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RESUMEN

Este trabajo presenta una propuesta de estrategia para el fortalecimiento del
pensamiento critico en el aprendizaje en la Carrera de Psicologia de la Universidad de
Guayaquil.

El marco tedrico que sustenta la propuesta parte de la definicion de la funcidn
docente como mediador del aprendizaje y gestor de la informacidn. Se relaciona con el
enfoque critico-reflexivo basado en la investigacion-accién y el trabajo colaborativo como
estrategias de aprendizaje para fortalecer el pensamiento critico y organizar los procesos
formativos. Enfatiza la vinculacidn entre formacion, investigacion y construccién de
conocimientos.

El disefio de la estrategia se realizd sobre la base de los resultados de una
investigacién con metodologia mixta, gracias a la cual se obtuvo informacién diversa y
complementaria de estudiantes, docentes, directivos y documentos publicos. Esto permitid
definir las lineas de accion considerando la propia experiencia y perspectiva de los
involucrados.

La estrategia que se propone plantea el disefo de un proyecto de intervencién
mediante el cual se impulsen el desarrollo académico, ambientes y experiencias de

aprendizajes colectivos y con ello una nueva cultura investigativa en la institucién.
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ABSTRACT

This paper presents a proposal of a strategy in order to strengthen critical
thinking in learning in the career of Psychology at the University of Guayaquil.

The theoretical framework underlying this proposal starts from the definition of
the teaching function as a mediator of learning and information manager. It is related to
the critical-reflexive approach based on action research and collaborative work as learning
strategies in order to strengthen critical thinking and organize training processes. It
emphasizes the relation among education, research and knowledge building.

The design of the strategy was made on the results of a combined research
methodology; through which was diverse and complementary information was obtained
from students, teachers, administrators and public documents. This process allowed
defining the action lines of the strategy considering the experience and perspective of
those involved.

The strategy proposes the design of an intervention project through which the
academic development, learning environments and collective learning experiences and

therefore a new research culture in the center should be invigorated.



INTRODUCCION

La Universidad se ha ido constituyendo histéricamente y ha debido afrontar los
cambios que la cuestionan, la interpelan y la demandan a repensarse en su quehacer y en
las diferentes formas de articulaciéon con la sociedad. En el siglo XXI, estos cambios estan
condicionados por el contexto en el que se desarrollan las instituciones educativas con
factores como la globalizacidn, la multiculturalidad, la irrupcién y desarrollo imparable de
las tecnologias y las nuevas formas de cultura global.

Por su naturaleza, la Universidad representa un espacio interdisciplinar de
formacion académica, profesional y humana que implica un propdsito de calidad formativa,
de investigacion y produccidon del conocimiento cientifico. Consecuentemente, el nuevo
siglo requiere de un docente universitario capaz de adecuarse a estas situaciones
contextuales y de generar experiencias de aprendizaje que promuevan la capacidad de
pensar criticamente, de investigar y construir nuevos conocimientos.

La UNESCO (2009:2-3), en la Conferencia Mundial de Educacién Superior 2009:
Las Nuevas Dinamicas de la Educacién Superior y de la Investigacion para el Cambio Social
y el Desarrollo, plantea lo siguiente: “21. Los criterios de calidad deben reflejar los
objetivos generales de la educacién superior, particularmente la meta de cultivar el
pensamiento critico e independiente y la capacidad entre los estudiantes de aprender a lo
largo de toda la vida.”

La creciente complejidad social de un mundo cada vez mas interconectado requiere
profesionales que no sean repetidores de contenidos memorizados durante su trayectoria
estudiantil, sino capaces de comprender y resolver los problemas que afrontan en su
practica cotidiana. Este es uno de los grandes retos de la educacién superior: madurar un
nuevo enfoque de formacion del profesorado, redefinir la conceptualizacion de la funcion
docente y de los procesos formativos, en donde los conocimientos sean mediados por el
docente y no sean considerados absolutos e inmutables, sino en constantes procesos de
construccidn y de permanentes transformaciones.

Esta interpelacion del contexto convierte en un imperativo que la profesidon docente
abandone definitivamente el paradigma tradicional de la ensefanza. Hoy en dia resulta
obsoleto y perjudicial pretender ensefiar, aprender y dominar, a partir de la memorizacion,
todo el bagaje conceptual y tedrico que se ha producido alrededor de una disciplina,
asignatura o tema. La continuacion de esta practica académica improductiva conduciria no
solo a la desactualizacion de los estudiantes incluso antes de haberse graduado como
profesionales, sino que -y es lo mas grave- en el futuro se verian impedidos de alcanzar el
perfil profesional que exige el mundo contemporaneo.

En la actualidad, la produccién de nuevos conocimientos constituye un papel
esencial en el desarrollo de los paises. La apropiada formacién docente, por lo tanto, debe

garantizar la 6ptima preparacion de los futuros profesionales.
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En Ecuador, el contexto socio econdmico, cultural y politico en que se desenvuelve
actualmente la educacion superior plantea cambios profundos en sus universidades e
importantes desafios a la hora de repensar la formacion y el ejercicio de la docencia
universitaria. Es necesario contar con catedraticos preparados tanto a nivel de su
especializacion y asignatura como a nivel de las competencias para producir aprendizajes
significativos y desarrolladores tanto en si mismos como en los estudiantes.

En el caso de la Universidad de Guayaquil, esta necesidad se vuelve urgente ante
el incremento de la matricula, resultado, por un lado, del crecimiento demografico de la
ciudad; pero sobre todo por el requerimiento de avanzar hacia el cumplimiento del objetivo
4 del Plan Nacional del Buen Vivir: Fortalecer las capacidades y potencialidades de la
ciudadania. La meta 4.5 establece incrementar la matricula en educacién superior al 50%
al 2017. Los docentes y las autoridades involucradas en la educacion superior deben
afrontar esta doble problematica: la puesta al dia de los procesos de aprendizaje en el aula
como respuesta efectiva a las cambiantes necesidades del mundo actual, y la revision de
esos procesos formativos para su aplicacion con grupos masivos de estudiantes que se
caracterizan, cada vez mas, por la diversidad etaria, social y cultural.

Si consideramos la complejidad en las relaciones humanas que acompafa a los
tiempos actuales, el pensamiento critico de los futuros psicélogos deberia ser una
condicion sine qua non para el ejercicio de la profesién, una condicién frente al rigor de su
practica, en tanto que la misma estd orientada al andlisis y busqueda de soluciones a los
diversos problemas humanos.

Este factor precisa que los docentes de la Facultad de Ciencias Psicoldgicas
enfoquen el proceso del aprendizaje con énfasis en el desarrollo del pensamiento critico en
el aula, mediante una practica reflexiva (del mismo docente) permanente que promueva,
propicie y estimule las capacidades de los estudiantes para el aprendizaje, la investigacion,
la creatividad y la innovacién permanentes (Patifio, 2010). El pensamiento critico como
practica permanente le brindard al estudiante y futuro profesional habilidades para asumir
una posicién reflexiva, analitica, objetiva, argumentativa, interpretativa y propositiva, que
aporte de manera constructiva a su practica y le permita establecer un trabajo cooperativo
e interdisciplinario.

El estudiante de psicologia debe desarrollar las capacidades para identificar y formular
problemas; obtener, manejar y utilizar la informaciéon necesaria; evaluar, adecuar y elegir tanto
las teorias como los procedimientos mas convenientes para resolverlos, en busqueda del
mejoramiento y la transformacién de la comunidad... (Betancourt, 2010)

Arango (2003) describe el pensamiento critico como

el tipo de pensamiento que se caracteriza por manejar y dominar las ideas a partir de su revisién

y evaluacién, para repensar lo que se entiende, se procesa y se comunica. Es un intento activo y

sistematico de comprender y evaluar las ideas y argumentos de los otros y los propios. Es

concebido como un pensamiento racional, reflexivo e interesado, que decide qué hacer o creer,

que es capaz de reconocer y analizar los argumentos en sus partes constitutivas.



Adicionalmente, el desarrollo del pensamiento critico apunta no sélo al aprendizaje
permanente, como mencionamos anteriormente, sino también hacia “la formacion de
ciudadanos autéonomos capaces de actuar y tomar decisiones con criterio propio, aspectos
necesarios para la vida profesional y ciudadana en nuestras sociedades”. (Patifio 2010)

En términos generales, La Ley Organica de Educacion Superior del Ecuador
contempla entre sus objetivos y estrategias fundamentales la preparacion de profesionales
y lideres con pensamiento critico. Sin embargo, este aspecto aun no se ha trabajado
especificamente para su aplicacion en la formacion académica de los psicdlogos.

Estas consideraciones justifican la realizacidn de un estudio y plantearian a la
Carrera de Psicologia de la Universidad de Guayaquil un importante punto de reflexion en
torno a la elaboracion de una estrategia de formacion docente para el fortalecimiento del
aprendizaje de los futuros profesionales. éCual es el proceso por el que se forman y
actualizan los docentes de futuros psicélogos? éSe puede hablar de un mejoramiento del
aprendizaje y de la produccién cientifica de un pais en los ambitos del conocimiento de la
psicologia si no se generan conocimientos nuevos? ¢Qué estrategia se podria implementar
para impulsar el pensamiento critico en docentes y estudiantes? é¢Qué modos de actuacion
deberian desarrollar profesores y estudiantes en el claustro universitario si se desea tener
profesionales en Psicologia capaces de analizar problemas, buscar soluciones y asumir
responsabilidades pertinentes a la salud mental y organizaciones de nuestra sociedad? La

presente investigacion parte de este interés.

El tema de tesis planteado, “Estrategia de formacién docente para el
fortalecimiento del pensamiento critico en el aprendizaje en la Carrera de Psicologia de la
Universidad de Guayaquil”, pretende aportar con una estrategia de formacién docente
sostenible y pertinente en dicha Unidad Académica.

Al introducir el componente de “pensamiento critico en el aprendizaje”, destacamos
la importancia de que tanto docentes como estudiantes lo desarrollen y fortalezcan de una
forma sustentable y apropiada. Por lo tanto, el trabajo realizado plantea una propuesta
formativa para implementar en la carrera de Psicologia de la Universidad de Guayaquil que
permita mejorar el aprendizaje en docentes y estudiantes, transformar la cultura
institucional y cualificar de manera competente el nivel de formacién profesional de los

psicélogos que egresan de la Universidad de Guayaquil.

El tema presentado da origen a la definicion de los elementos del presente

trabajo:

Problema cientifico: :Como contribuir al fortalecimiento del Pensamiento Critico

en el aprendizaje en la Carrera de Psicologia?



Objeto: Proceso de Formacion del Docente de la Facultad de Ciencias Psicoldgicas.

Campo de accion: Formacion del docente orientado hacia el fortalecimiento del

pensamiento critico en el aprendizaje en la Carrera de Psicologia.

Objetivo: Formular una estrategia de formacion docente que posibilite el
fortalecimiento del pensamiento critico en el aprendizaje en la Carrera de Psicologia de la

Universidad de Guayaquil.

Idea a defender: La estrategia de formacién docente elaborada contribuira al
fortalecimiento del pensamiento critico en el aprendizaje en la Carrera de Psicologia de la
Universidad de Guayaquil.

Objetivos especificos: Aplicar encuestas y entrevistas, diagnosticar la situacion
actual de la formacidon del profesorado, disefar la estrategia, validar los elementos y
lineamientos metodolégicos que formaran parte de la estrategia.

La poblacion estd conformada por los docentes y estudiantes de la Facultad de
Ciencias Psicolégicas de la Universidad de Guayaquil. De esta poblacién se seleccion6 una

muestra de 450 estudiantes, 52 profesores y 5 expertos.

Metodologia utilizada: Para alcanzar los objetivos se aplicaron los siguientes
métodos:

— Métodos del nivel tedrico: Estos métodos permitieron la sistematizacién de las
principales ideas alrededor del problema abordado y la interpretacidn conceptual de
los datos empiricos encontrados.

» Histodrico-ldgico para realizar el estudio del estado del Arte.

* Analitico sintético y el inductivo deductivo para analizar el problema,
realizar el estudio a partir de una muestra representativa de profesores y
estudiantes, revisar la bibliografia, articulos divulgativos y producciones
cientificas con el fin de fundamentar la propuesta.

= Dialéctico, al considerar los fendmenos sociales e histéricos en constante
movimiento.

— Métodos empiricos: Para generar la propuesta se aplico la técnica de recoleccién de
datos a partir de la observacién, para conocer la realidad mediante la percepcion de
procesos, comportamientos y cultura institucional. Para obtener informaciéon sobre
tendencias de opiniones y valoraciones, se emplearon encuestas y entrevistas. Se
realizaron entrevistas en profundidad a expertos, que son docentes de Educacion
Superior, reconocidos por sus conocimientos, experiencia, maestria pedagdgica y

dominio de los criterios sobre el problema planteado. Se manejé el método



Estadistico para realizar el andlisis de las encuestas asi como la Triangulacién de
métodos, esto es, analisis documental contrastado con entrevistas y encuestas que
permitieron apoyar la realizacion de un analisis exhaustivo y el planteamiento de la

estrategia propuesta.

Estructura de la tesis: La presente tesis esta organizada en las siguientes
secciones:

— Marco teodrico: capitulo uno.

— Metodologia: capitulo dos.

— Resultados: capitulo tres.

- Estrategia: capitulo cuatro.

— Conclusiones.

De acuerdo con este encuadre del trabajo, el presente aporte tiene el propdsito de
contribuir con una estrategia general para solucionar el problema planteado que permita
elevar el nivel de calidad de los procesos formativos de estudiantes y docentes de la

Carrera de Psicologia de la Universidad de Guayaquil.



CAPITULO I: MARCO TEORICO

"El momento fundamental en la formacion permanente

de los profesores es el de la reflexion critica sobre la practica. Es pensando
criticamente la practica de hoy o la de ayer como se puede mejorar la proxima”
(Freire, 1996)

1.1 TENDENCIAS DE LA FORMACION DEL DOCENTE UNIVERSITARIO DE LOS
SIGLOS XX Y XXI

La docencia como profesidon ha sido ampliamente estudiada a lo largo de la
historia. El docente ha sido considerado fundamentalmente como el profesional
socialmente responsable de la formacion social y cultural de las proximas generaciones. No
obstante, el estudio de la formacién y desarrollo profesional del docente universitario como
objeto de estudio y como campo de conocimiento es relativamente reciente, y se ha
convertido en un tema relevante y controvertido en numerosas e importantes
publicaciones e investigaciones pedagdgicas (Cochran-Smith y Zeichner, 2005; Euridyce,
2005, Esteve, 2009; Organization for Economic Co-operation and Development [OECD],
2005 y Palacios, 2008).

En los afios ochenta, el ejercicio profesional del docente universitario, su
formacion y desarrollo fueron cobrando interés de manera progresiva en el ambito de las
universidades en el mundo. Surgieron programas de formaciéon permanente basados en el
modelo de entrenamiento y observacion con el fin de realizar evaluaciones de la labor
docente y se comenzé a hablar del perfeccionamiento de la practica. Se entendia el
“entrenamiento” como sinénimo de formacién permanente en la cual los profesores debian
adquirir conocimientos por medio de la instruccidon grupal de un experto. Se traté de una
década marcada por el conductismo y el énfasis en el paradigma de la racionalidad técnica
Yy, en contraste, se abordo el cuestionamiento a la autoridad del profesor y su monopolio
del saber (Imbernén 2001). Con ello se implicé que la construccion del conocimiento en el
aula no debia ser exclusiva del docente, sino que las capacidades podian aplicarse
colaborativamente y estaban distribuidas entre todos, con lo que se abrié la posibilidad de
un aprendizaje no centrado en la transmision.

Sin embargo, no es sino a partir de la década de los noventa cuando la formacién
de los docentes universitarios pasa a ser parte de las prioridades de las instituciones
educativas de nivel superior, al incrementarse el interés en la busqueda de la calidad de la
educacion. Hasta entonces, las universidades se habian centrado principalmente en
aspectos cuantitativos y de cobertura: infraestructura, materiales, equipamiento.

En el contexto de las demandas sociales y de masificacién estudiantil de finales
del siglo XX, los docentes universitarios se vieron convocados a desempefiar un papel cada

vez mas relevante. Se impuso la reflexién critica y la toma de decisiones de acuerdo a las



situaciones para alcanzar cambios en la universidad que dieran cuenta de las nuevas
necesidades sociales, con nuevos enfoques del conocimiento y su aplicacion practica. En la
bisqueda de estas nuevas responsabilidades, la universidad se vio abocada a la
reestructuracion de las carreras, sus curriculos y al replanteamiento de la funcién que
debian desempefiar sus docentes (UNESCO, 2005).

Edelstein (2012) argumenta que el fendmeno de la masificacion a partir de los
afios noventa

produce un giro en la configuracion de la relacion docente-alumno en términos

porcentuales. Giro que tiene su expresion objetivable en las cifras indicativas del nimero de

alumnos por cargo docente, de indudables connotaciones subjetivas en esta relacion por las

consecuentes dificultades para llevar adelante mediaciones desde la ensefianza que posibiliten

procesos interactivos de calidad.

Conjuntamente, a partir de los noventa, las universidades promueven cada vez
mas la aplicacién de la metodologia de la investigacién-accion, los proyectos en el aula, la
reflexion en la formacion y la conciencia del avance acelerado de los procesos econdmicos
y sociales. Se desarrollan programas de formacion de docentes de educacién superior, que
buscan no solo contribuir a mejorar la calidad de los procesos de aprendizaje, sino también
comprometer a los docentes en el desafio de concretar transformaciones en las politicas
educativas.

La ultima década del siglo pasado se caracteriza también por la inclusion
progresiva de las tecnologias de la informacién y la comunicacion como herramientas para
el aprendizaje y la investigacién. Este uso, masificado y empleado también fuera del
ambito educativo, transforma las relaciones interpersonales y abre el debate a nuevos
conceptos del conocimiento y del aprendizaje en el aula.

Salas (2006) sefiala acertadamente que

La produccién excesiva de informacion y el transporte de la misma mediante los sistemas de
informacion a través del mundo a velocidades sin precedentes, exige del ser humano una mayor
capacidad de adaptacién al medio, reflejada en la autonomia requerida para llevar a cabo los
procesos que hacen parte de la cotidianidad. Exige autonomia en el trabajo, autonomia para
pensar y, en el marco de la educacién, autonomia para aprender.

Es asi como en el planteamiento de la necesidad de instaurar nuevas formas
relacionales y participativas en la practica de la formacion del profesorado universitario, el
profesor deja de ser -pero mas en la teoria que en la practica-, un transmisor de
conocimientos (reduccionismo), para convertirse en un mediador de conocimientos y
estimulador del pensamiento critico y creativo. El estudiante cobra, entonces, un papel
protagoénico.

A partir del ano 2000, la profesionalizacion del docente del nivel superior cobra
mavyor relevancia aun y se asume “la docencia como una profesion educativa (y no tanto
como un cientifico que ensefia)” (Imbernén, 2000). Se promueve cada vez mas la
celebraciéon de encuentros, congresos, jornadas y otros espacios para el debate en busca

de respuestas efectivas a las actuales exigencias de la educacién superior que debe,



ademas, ajustarse a canones internacionales. Se afirma la colaboracion como una
alternativa formativa.

La atencién en la formacién del profesorado universitario se dirigird entonces, de
manera especial, a la formacidn inicial, con el objeto de encaminar a los nuevos docentes
hacia un perfil multifuncional. Hasta aqui, el ideal del docente del siglo XXI se perfila como
el de un profesional, cualquiera que sea su rama, que domine su materia, experimentado y
siempre actualizado en su campo profesional, con habilidades pedagdgicas que permitan el
dinamismo en el aula y en todo el proceso de aprendizaje, con dominio de grupos masivos
y heterogéneos de estudiantes, pensador y estimulador del pensamiento critico y creativo,
capaz de aprovechar estratégicamente la tecnologia en el proceso de aprendizaje, para
preparar a los futuros profesionales para que se desenvuelvan de manera competitiva
dentro de la complejidad de un mundo globalizado, en el que se privilegia la inmediatez de

los resultados de la informacion oportuna y del conocimiento.

1.1.1 Algunos programas para la formaciéon docente superior desarrollados en
América y Europa.

En busca de ese ideal del docente de educacion superior, las reformas educativas
de la mayoria de los paises han priorizado esfuerzos en el desarrollo de mdltiples
programas de formacion, que se iniciaron con cursos de “capacitacion” docente, hasta
llegar a desarrollar programas de cuarto nivel en esta especialidad. Sin embargo, y sobre
todo en América Latina, estos esfuerzos muchas veces se ven vieron diluidos por la falta
de politicas y estrategias coherentes, para el desarrollo de programas de formacién
permanente.

Aln asi, en la actualidad todas las universidades que buscan la excelencia
académica ofrecen a sus profesores capacitaciones generalmente en didactica, planificacién
y evaluacién del proceso de aprendizaje para la educacién superior, mediante talleres,
seminarios, conferencias y cursos de breve duracion; asi como talleres de recursos
informaticos, destinados a incorporar las tecnologias de la informacién y comunicacién
como herramientas usuales del aprendizaje y la investigacion.

También ha sido frecuente la organizacion y participacién de las universidades en
distintas actividades como coloquios, congresos, y jornadas para la gestion de la educacién
superior. En estos encuentros se han abordado temas de la ensefianza superior frente a las
necesidades y expectativas de una sociedad cambiante, la evolucion de las ciencias y el
trabajo pluridisciplinario, la democratizacién y masificacion de la ensefanza superior y las
nuevas formas de gestidén de los centros formativos con los que en la actualidad cuentan
las universidades.

En el Centro de Iniciacién a la Ensefianza Superior de la Sorbona de Paris, el

primer afio de la formacién del docente universitario se organiza en torno a tres ejes:



a) funcionamiento de la institucion universitaria, el sistema universitario en Francia
y la organizacién de la investigacion;

b) formacion en el oficio del docente-investigador, con conferencias acerca del
ingreso a la Universidad, la heterogeneidad de los estudiantes, la evaluacion, los
aspectos pedagdgicos relativos a la ensefianza superior, la produccién de
conocimientos y su valorizacién; y

c) uso de la informacién y del trabajo intelectual. Esta formacién inicial, que
corresponde al primer afio de docencia universitaria, incluye el trabajo con
documentos, Internet y aspectos de pedagogia universitaria.

En la Universidad de Londres, en el Reino Unido, consideramos interesante
mencionar el programa del King’s College (King’s Institute for Learning and Teaching -
K.I.L.T.), donde existe un aprendizaje integrado de conocimientos conceptuales,
competencias practicas y desarrollo personal, que se organiza en el programa del Master
en Practica Educativa (MAP), acreditado por la Academia de Educacion Superior. Es un
programa académico compuesto por tres fases, que se pueden cursar como elementos
independientes o de forma conjunta. Su disefio favorece la flexibilidad y permite conocer la
variedad de necesidades e intereses del personal docente en los diferentes momentos de
su carrera académica.

La primera fase estd destinada a los docentes que se inician, y, en conjunto con
los cursos obligatorios, se ofrece un curso optativo denominado “Portafolio critico”, en el
gue se examinan las nociones basicas y se proporcionan varios ejemplos para ayudar en la
construccién de un portafolio docente.

La segunda fase estd destinada a académicos con experiencia previa, ofrece
cursos sobre investigacion pedagdgica en educacion superior y ayuda a comprender la
naturaleza de la profesionalizacidn en educacién superior.

La tercera y ultima fase corresponde a la maestria en Practica Académica que,
como tal, fomenta y desarrolla una conciencia critica de la variedad de métodos y
metodologias de investigacion en educacion, sus puntos fuertes y débiles, y su
conveniencia para la propia investigacion, entre otras metas. (Garcia Nieto; Asensio;
Carballo; Garcia Garcia y Guardia, 2005)

En Finlandia se prepara a los futuros docentes para entender el contexto local,
europeo e internacional, con el objetivo de que sepan actuar como educadores
responsables en una sociedad multicultural y promover el entendimiento entre culturas.

En Estados Unidos se destacan las actividades de formacién docente de
universidades como la de Massachusetts, Princeton, Columbia, Stanford, Maryland, Maine,
entre otras.

En Canada3, la universidad de Sherbrooke se encuentra avanzada en el @&mbito de
la pedagogia universitaria. Con un enfoque de alianza cooperativa y una capacidad de

adaptacién a las diferentes culturas, organiza programas de formacién para docentes



universitarios que trascienden sus fronteras, como es el caso de la primera graduacion del
Programa de Magister en Pedagogia Universitaria de profesores de la Universidad Catolica
de Bolivia.

En América Latina sobresalen los esfuerzos y resultados que se han hecho sobre
todo en paises como Chile, Colombia y Cuba.

Chile desarrollé un esquema de criterios o estandares de desempefio aplicables a
la formacion inicial y a la formacion en servicio.

En Colombia, la Universidad Pedagdgica de Colombia y Consorcio de
Universidades Estatales de Colombia (RUDECOLOMBIA) desarrolla un Programa de
Doctorado en Educacidon, que obtuvo el premio de la Asociacidon Universitaria
Iberoamericana de Postgrado (AUIP) a la Calidad del Posgrado en Iberoamérica (Cuarta
Edicion); el Programa de Doctorado de la Universidad de Antioquia, obtuvo mencién de
honor en esa misma edicion.

El sistema de educacién superior de Colombia tiene reconocida trayectoria en la
bisqueda de calidad formativa, que permite a los docentes profundizar aspectos para
mejorar su practica pedagdgica. También se ha avanzado en la linea de controlar la oferta
de formacidn continua a través de la determinacién de perfiles profesionales docentes y de
competencias minimas de ambito nacional.

En Cuba se han desarrollado multiples programas, de los que destacamos:
programas de formacion de tutores en el marco de la universalizacién, un modelo para el
trabajo metodolégico del proceso docente educativo en los diferentes niveles en la
educacion superior y cursos de formacion pedagdgica general para docentes de las sedes
universitarias municipales.

En Ecuador, varias universidades estatales y particulares ofrecen maestrias en
educacion y gestién de la educacidon superior. En Guayaquil, la ofrecen la Escuela
Politécnica del Litoral, ESPOL, considerada una de las 100 mejores universidades de
América Latina; la Universidad de Guayaquil; la Universidad Casa Grande; y la Universidad

Catodlica de Santiago de Guayaquil.

Con esta breve resefia histérico ldgica sobre los procesos de formacién del
profesor universitario en los ultimas tres décadas, hemos pretendido ofrecer una vision
macro para, mas adelante, sobre esa base, generar alternativas a futuro.

Resumimos a continuacion las principales caracteristicas en las tendencias de la
formacion del profesorado universitario, entendiendo por tendencias a las lineas de
acciones institucionalizadas histéricamente, que orientan los procesos de formacion.
Destacamos las siguientes:

— Predominio del enfoque funcionalista y positivista basado en el entrenamiento
tanto a nivel de la formacién inicial como en la formacion permanente mediante

cursos dispersos impartidos por expertos.
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Predominio de la racionalidad técnica, la vision uniforme y genérica del proceso
formativo y el predominio de la relacion univoca docente-estudiante.

Falta de una planificacion estratégica que considere el contexto y las necesidades
de los docentes, asi como escasa conexion entre investigacion y formacion en
muchos programas o cursos de formacion.

Fragmentacion del contenido de la formacion, aislamiento del docente, formacion
y gestion no holistica, no sistémica, carencia de cultura reflexiva y participativa en
las instituciones.

Insuficiencia, aun en la actualidad, de precisiones a nivel de los centros de
educacion superior que orienten la formacion docente de las universidades en
coherencia con los perfiles profesionales de las carreras donde ejercen,
particularmente en el pais y la region. Cabe indicar que este tema se ha
concretado en las politicas de educacion superior de algunos paises como Chile,
Colombia, Cuba y ahora ultimo Ecuador; sin embargo se requieren mejorar las
precisiones y armonizarlas con el resto de paises de la regién, de manera que sea
posible facilitar la movilidad de docentes.

La provisionalidad y la dispersidén de temas han sido una constante en el proceso
formativo del docente universitario.

La intencionalidad y la finalidad de las actividades para la preparacion de los
profesores se centraron en la autoformacién, pasando luego a la formacion
técnica especializada (pedagogia, didactica) y orientada en los ultimos afios hacia
la investigacion, aunque sin suficiente fuerza, al menos en los paises
latinoamericanos, entre los que se encuentra Ecuador.

En la formacion docente no se conoce hasta ahora una ruptura epistemoldgica con
el enfoque tradicionalista. Todavia se habla del profesor que ensefia lo que sabe y
al que hay que seguir “capacitando”. Se valora la trasmision de contenidos y los
conocimientos del docente, asi como las metodologias aplicadas, mas que el
aprendizaje de los estudiantes y el desarrollo de competencias cognitivas como
aprender a pensar critica y creativamente. No obstante, son la excepcidén paises
como Cuba, Colombia, Finlandia, Reino Unido, Canada, entre otros.

Formulacion de ejes basicos de sustentacion y sostenibilidad de la calidad de la
educacion superior, que permita integrar las funciones de formacién, investigacion
y gestion del conocimiento.

La educacién de postgrado tipifica la formacién continua y la autoformacién a la
formacion permanente.

Se vislumbra la contextualizacion como elemento en la formacion, la reflexion
sobre aspectos éticos y relacionales del profesorado que tocan aspectos o

problematicas y no solo temas técnicos.
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— La educacién superior ecuatoriana ha compartido las caracteristicas que marcan
las debilidades de la educacion tradicional (en el sentido de que reproduce viejos
esquemas pedagdgicos) con que finalizamos el siglo XX. Sin embargo, en los
ultimos afios Ecuador ha manifestado, expresa y activamente, su voluntad politica
de encaminar la educacion a niveles de calidad académica de estandares
internacionales mediante politicas, regulaciones y reformulacion de programas
educativos, que plantean la educaciéon como un sistema que arranca con la
educacion inicial y llega hasta la de posgrado, con la consideracion del ser
humano como eje central. Es decir, la educacion para el ser humano, y no el ser

humano para la educacién.

1.2 ENFOQUES TEORICOS DE LA FORMACION DOCENTE

Por enfoques tedricos nos referimos a lineas de pensamiento que fundamentan y
orientan el accionar pedagdgico. La clasificacién de los enfoques formativos que
presentamos a continuacion estd basada en planteamientos generales presentados por
diferentes autores y agrupados por Pilar Aramburuzabala (2013). Iremos sefialando
oportunamente a sus. Para Aramburuzabala los enfoques teéricos de formacion del
docente universitario se clasifican segun:

a) La perspectiva o nivel en que se centran las acciones formativas (en el

docente, en el estudiante, en la institucion y en el sector).
b) La organizacidn y estructura de las acciones formativas.

c) Las modalidades de formacidn disponibles.

a) Perspectiva o nivel en el que se centran las acciones formativas

De las diferentes clasificaciones que se han hecho de las experiencias de
formacion del profesorado universitario, presentamos la de cuatro categorias en que
suelen agruparse (Blackmore et al., 2004):

a.1 La formacién centrada en el docente

Es el enfoque mas antiguo. Fue difundido en los afios sesenta y setenta por los
paises precursores: Estados Unidos, Canadda, Gran Bretafia y Francia. En este enfoque, los
moadulos de formacion se disefiaban para mejorar las practicas de cada profesor partiendo
de una perspectiva netamente individual. Ejemplos de tematicas: el trabajo con grupos, la
ensefianza en el aula, las tutorias, la gestién del laboratorio, la evaluacién. Otros
exponentes de este enfoque son Habershaw, Gibbs y Habershaw (1993) y Race (1999).

El objetivo de este enfoque, conocido como “modelo tedrico”, es formar
profesionales capaces de responder a las exigencias que les plantee cualquier situacién
académica, es decir, de procedimientos y obligaciones establecidas por la institucion, con
el fin de mejorar la calidad de la ensefianza y los resultados académicos (Caceres et al.,
2003).
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a.2 Formacidn centrada en el estudiante

Este enfoque se divulgd en los afos ochenta y noventa (Feixas, 2004; Marton,
Hounsell y Entwistle, 1984; Postareff, 2007). A finales del siglo XX cambia el interés
original de "lo que hace el profesor" a los topicos centrados en "como aprenden los
estudiantes"; y se advierte una tendencia al analisis de las relaciones e interacciones entre
profesores y alumnos.

a.3 Formacidn centrada en la institucion

Coincidiendo con el cambio de siglo, se plantea este enfoque centrado en la
universidad. En esta misma linea, Reid (2002) instala la responsabilidad del desarrollo
profesional de los docentes en los lideres.

Este enfoque formativo relaciona las necesidades individuales con las necesidades
institucionales (Valcarcel, 2004). Implica una concepcion amplia del desarrollo docente
(Eirin, Garcia y Montero, 2009) y se enriquece con otros enfoques: formacion centrada en
la colaboracion entre profesores y formacion centrada en la practica reflexiva.

- Formacioén centrada en el trabajo colaborativo entre profesores

Generalmente se ha estimado que la cultura profesional universitaria es
individualista, y por eso se habia limitado el desarrollo profesional en colaboracién entre
docentes (Feixas, 2004). Sin embargo, progresivamente se han ido incorporando técnicas
de colaboracién y coensefianza, que han contribuido positivamente al clima de colectivos
de profesores y al fortalecimiento de los roles de liderazgo.

— Formacién centrada en la practica reflexiva

Este enfoque formativo, también llamado “critico-reflexivo”, “indagativo” o “de
investigacién” (Caceres, 2003), parte de que la reflexion sobre la practica docente es un
requisito fundamental para autorregular el aprendizaje e innovar, en la medida en que
favorece la construccion de nuevos conocimientos. Impulsa la motivacién y la innovacion y
promueve la autoformacién (Hillier, 2005; Kane, Sandretto y Heath, 2002; Calkins y Cox,
2009).

La formacidn docente concentrada en la practica es contextualizada, ya que
proviene del analisis de situaciones reales experimentadas por los profesores. La
observacién, el didlogo y la reflexidn critica compartida son las técnicas esenciales de este
enfoque. En otras palabras, el pensamiento critico interviene en el desarrollo de las
competencias docentes (Luengo, Luzén y Torres, 2008), con lo que la conexién entre lo
que se dice y lo que se hace cobra particular importancia (Aramburuzabala y Vega, 2010).

a.4 Formacidn centrada en el sector

Paises como el Reino Unido, Nueva Zelanda, Australia, los Estados Unidos, asi
como la Unién Europea, han desarrollado una nueva tendencia de investigacion que sitla
el nivel de analisis centrado en el sector, es decir, en los programas interuniversitarios
disefiados y gestionados por las administraciones educativas, que abarcan todo el sistema

de la eduacién superior.
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La perspectiva reciente es el disefio de acciones formativas “a nivel de sector”,
esto es, la elaboracidon de un programa de formacion de docentes universitarios para todas
las universidades y todo el sistema de educacion superior de una region, zona o pais.

Reconocemos tres caracteristicas en esta formacion:

- Toma en consideracion a todo el sistema universitario.

— Analiza las necesidades y tendencias globales, de tipo macro.

— Considera la Educacion Superior como un sistema de sistemas, compuesto de
redes interconectadas, el cual, a su vez, interacciona con otros sistemas
generales: las universidades de la regidn, la sociedad, los gobiernos, la
MERCOSUR, la Unidén Europea, etc.; e involucra temas como: formacion de
redes de docencia e investigacion nacionales e internacionales que
promueven el intercambio, practicas, movilidad, investigaciones conjuntas,
estandares internacionales, entre otros.

b) La organizacidn y estructura de las acciones formativas

En el planteamiento de Hicks que retoma Aramburuzabala, se encuentran los
siguientes enfoques:

b.1 El enfoque central, en el cual existe una unidad central encargada de la
formacidén docente.

b.2 El enfoque disperso, en el cual los departamentos y facultades son los
principales responsables del desarrollo docente, lo que contribuye a disefiar acciones con
objetivos acordes a las necesidades de cada centro.

b.3 El enfoque mixto, que genera actividades “centrales” genéricas y actividades
“locales” especificas de las diversas disciplinas. Estas acciones utilizan recursos distintos y
no estan forzosamente coordinadas entre ellas, lo cual conduce a la duplicacién de
esfuerzos.

b.4 El enfoque integrado, que incluye elementos del enfoque mixto, porque las
acciones estan interrelacionadas a través de un proceso colaborativo.

En la actualidad, el enfoque central y el enfoque mixto son los predominantes en
las universidades ecuatorianas, en tanto que responden a la necesidad de obtener
resultados visibles.

Caceres y sus colaboradores (2003) proponen una clasificacion de los enfoques
basada tanto en la organizacién de la formacion como en el nivel en que se sitian las
acciones formativas. Estos autores toman en consideracidn, entre otros aspectos, el agente
que decide la implicacion de los profesores en su formacién permanente: formacion
orientada individualmente. La caracteristica principal de este enfoque es que son los
propios profesores quienes planifican las actividades de formacién que creen que puedan

mejorar su docencia, y las realizan de forma auténoma.
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c) Las modalidades de formacion disponibles

Las modalidades de formacion son multiples, pero su aplicacién debe estar en
perfecta concordancia con el objetivo planteado para cada unidad de la asignatura, el perfil
del profesor y la misidn institucional. Asi, encontramos los formatos de cursos, seminarios,
investigacidn-accion e intercambio de experiencias entre docentes.

Aramburuzabala menciona también a Feixas (2004), quien, sobre la base de un
estudio realizado en la Universidad Autdbnoma de Barcelona, contrasta entre la modalidad
de formacion organizada y otras actividades formativas como: conversaciones informales
con profesores, formacion autodidacta, participacion en un grupo de investigacion sobre
docencia o asistencia a congresos especificos del area de conocimiento.

Encontramos también:

— modalidades orientadas verticalmente: jornadas expositivas, seminarios y

conferencias;

— modalidades orientadas horizontalmente: talleres, jornadas de intercambio de

experiencias y buenas practicas, etc.

Teniendo en cuenta si las acciones son:

— acciones institucionales de apoyo activo directo: apoyo docente, asesorias
de expertos, itinerarios o rutas de formacidon especificas, reuniones de

trabajo, formacion virtual; o

- modalidades institucionales de apoyo indirecto: documentacion,
convocatorias de formacién y elaboracién de publicaciones.

“Esta autonomia, necesaria para que las universidades definan su propio modelo
de FPU, ha de ser compatible con el establecimiento de acuerdos de ambito nacional y
planteamientos sistémicos que enmarquen las lineas generales de la formacién docente
universitaria” (UNESCO, 2009).

Es necesaria, ademas, la colaboraciéon internacional en la formacion de docentes
basada en la complementariedad de las capacidades de las instituciones universitarias para
realizar actividades conjuntamente y en su asociacién para el beneficio mutuo (Sebastian,
2004; UNESCO, 2009).

Cualquiera que sea el modelo de FPU elegido ha de ser abierto y flexible, incluyendo
distintos dispositivos —unos mas formalizados que otros- para ajustarse a las necesidades de los
profesores universitarios en diferentes momentos de su desarrollo profesional. Pero también ha
de definir los mecanismos y procesos integrales de evaluacion del propio modelo.
(Aramburuzaba, 2013).

“Ademas de la evaluacion, la investigacién es un mecanismo que puede facilitar el

analisis de la situacion actual y de las lineas futuras de la FPU.” (Zabalza, 2009).
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1.3 CONSIDERACIONES SOBRE EL PROCESO DE FORMACION DOCENTE

Es usual considerar la formacion docente como sinénimo de formacién pedagdgica
o didactica, o formacion para la ensefianza. Sin embargo, estas expresiones no son
sindnimas; las ultimas deben incluirse en la primera (Ares Pons, 2008).

Una definicion general, sefalada por diversos autores, es la que muestra Ferry
(2002) al establecer que “formarse siempre indica adquirir, perfeccionar ya sea un saber,
una técnica, una actitud, un comportamiento...”.

Entendemos la formacidn del docente universitario como

un proceso continuo, sistematico y organizado de adquisicidn, estructuracidn y reestructuracion
de conocimientos, habilidades y valores para el desempefio de la funcion docente, que abarca
tanto la formacion inicial como la permanente y que incide en la calidad de la formacion de los

estudiantes y, por tanto, en la calidad de la Educacidon Superior. (Aramburuzabala y otros, 2013).
Por lo tanto, al hablar de formacion docente en este trabajo, nos referiremos a la

relacion permanente entre la teoria y la practica pedagdgica en el ejercicio de la docencia.

1.3.1 Los momentos del proceso formativo del docente universitario.

Podemos diferenciar tres momentos en el desarrollo profesional del docente
universitario:

1) El de la formacién inicial o inducciéon, dirigida a los profesores que se incorporan
por primera vez a un cuerpo docente.

2) El de la formacién del profesorado novel, es decir, aquel que tiene hasta tres afios
en el ejercicio docente).

3) El de la formacion del profesorado experimentado (Benedito, Ferrer y Ferreres en

Vivas, Becerra y Diaz, 2005).

Formalmente, la formaciéon del docente se inicia con la primera titulacion de tercer
nivel de educacion superior, con la debida demostracion de competencias propias del
respectivo perfil profesional. Las competencias necesarias para mediar en el proceso de
aprendizaje generalmente se desarrollan en el propio desempeno como catedratico, con la
aplicacion mecanica de técnicas de ensefianza adquiridas como habitos naturales.

Una vez que el profesional pasa a formar parte del cuerpo docente, recibe
induccion o formacién inicial para ejercer la funcion de ensefiante de su materia, sin
herramientas didacticas, ya que la induccién esta dirigida mas que nada a informacién de
caracter administrativo y logistico. Garcia-Valcarcel (2001) sefiala que en la induccion a los
docentes no hay sistematizacion de la formacién y la falta de promocién a la reflexiéon
sobre la practica, que permita a los docentes “desarrollar una comprensidon profunda
acerca del significado de ensefiar y de su rol como docentes universitarios” (Leymonié y
Miguez, 2003).

Pese a las tres décadas de reflexiones y replanteamientos constantes, ha habido
poca innovacién en los programas de formacion docente, lo que pone en evidencia el peso

de la formacién tradicional sobre las nuevas propuestas pedagdgicas.
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Para lograr transformaciones efectivas, habria que contemplar cada momento de
la formacion docente como un todo y, desde esa perspectiva macro, hacer las
planificaciones, coordinaciones, evaluaciones y revisiones continuas para alcanzar los
objetivos de excelencia académica a nivel institucional, nacional e internacional.

La formacién de postgrado deviene, asi, en un recurso esencial para promover la
formacion permanente y actualizada de los profesionales, para que puedan responder al
desarrollo de la ciencia y la técnica, asi como a los proyectos de desarrollo socioecondmico
del pais y de su entorno especifico o region.

Sobre la base de lo expuesto, un programa de formacion del profesorado deberia:

a) Facilitar el desarrollo de competencias genéricas necesarias para cada momento,
pero sobre todo en las fases inicial y del profesorado novel, ya que en los
primeros afios se forman y consolidan la mayor parte de actitudes profesionales
de los profesores.

b) Facilitar el desarrollo de competencias cognitivas para desarrollar criterios de
seleccién de las didacticas idoneas para el desarrollo de cada unidad del
programa; y que, a su vez, lo conviertan en un investigador de su practica
docente, con una vision critica constructiva del curriculum.

¢) Facilitar los aprendizajes con otros docentes y el intercambio de experiencias
entre colegas, asi como el trabajo colaborativo que posibilite la investigacién y la

elaboracidn de proyectos curriculares, estudios, articulos cientificos, etc.

1.3.2 Las dimensiones del proceso formativo.
Segun Martinez (2008), la formacion docente se despliega en tres dimensiones,
todas ellas entramadas entre si:
- la dimension personal del individuo, en cuanto involucra la voluntad de formacion;
- la dimension social, en cuanto al aprendizaje con los pares y desde los pares; y
- la dimensién organizacional, que demanda contextos de ensefianza que
favorezcan la busqueda de metas de mejoramiento dentro de la organizacion.
Este enfoque del aprendizaje supone asimilar no solo el manejo de nuevas
herramientas y conceptos, sino también la asimilacion de un modo distinto de asumir el

hecho pedagoégico como un todo vinculado.

1.4 LAS COMPETENCIAS DEL DOCENTE UNIVERSITARIO

Los cambios del siglo XXI exigen el desarrollo de nuevas competencias
profesionales en todos lo ambitos. Coincidimos con Imberndn cuando sefala que las
habilidades que requieren desarrollar los docentes universitarios deben estar basadas en
una reflexién critica sobre el conocimiento pedagdgico y cientifico; pero, ademas, sefiala la
necesidad de la formacién del docente en valores y en el respeto a la diversidad cultural,

social y ambiental. Esto implica un repensar una nueva forma de formarse, una reflexién
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sobre nuevas formas de participacion dentro de la complejidad de la sociedad y una nueva
forma de ejercer la profesidon, que instauren una ruptura epistemoldgica irreversible con
aquellas caracteristicas de la educacion tradicional: centralista, transmisora,
seleccionadora, individualista, fragmentaria, excluyente.
Morales (2011) enfatiza que
el ingreso al siglo XXI estéd marcando la necesidad de un profesional capaz de relacionarse con la
complejidad. Para ello, nuestros profesionales, ademas de poseer rigor y profundidad en el
dominio de un campo del conocimiento, deberan tener un entendimiento del universo, de su pais,
de su regidn, de su cultura, de si mismos: deberan desarrollar una visidon critica y creativa frente
a los procesos de generacion y circulacion del conocimiento, que les permita valorar tanto los
modelos matematicos y experimentales propios de las ciencias basicas, como los modelos de la
comprension y de la accion social representativos de las ciencias sociales y humanas; deberan
comprender y pensar sistematicamente sobre los problemas morales y éticos; poseer criterios de
orden estético, rechazar en todas sus formas la falsedad: deberan tener a la capacidad de pensar

y escribir con claridad, argumentar racionalmente y hacer uso del lenguaje en el foro publico.

Edgar Morin sostiene que la reforma del pensamiento opera como condicién sine
qua non de la reforma de la ensefianza que analizaba los problemas de la realidad
fragmentandolos.

Esta reformulacion debe fundarse en la reformulacién de los patrones de formacion. Los docentes
suelen ser producto de la vieja racionalidad simplificadora que concebia la realidad como un
rompecabezas, disociada; que enfoca los problemas de manera aislada, unidimensional. (Morin,
1999)

El desafio de ser buen profesor ha sido una constante en los discursos sociales en
todos los tiempos. José Emilio Palomero (2003) expone asi una sintesis de las

competencias que debe asumir el profesorado universitario en la actualidad:
La calidad de la ensenanza universitaria necesita de un profesor reflexivo y critico; motivado,
responsable y profesionalmente satisfecho; ... capacitado para generar un buen clima de trabajo;
dotado para la comunicacién personal y para la gestién de recursos y grupos; ... conocedor de las
nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacién; con suficientes conocimientos sobre los
procesos educativos generales propios de los niveles o areas correspondientes a su particular

dedicacién.

“Ser maestro universitario impone un conocimiento profesional diverso para
ejercer las funciones de la docencia, la investigacion, la extensién o proyeccién social”
(Vera, 2009). El profesor debe ser gestor y critico del conocimiento de su disciplina o
profesion, asi como efectivo en los procesos administrativos y en sus competencias como

educador.

1.5 EL DESARROLLO DEL PENSAMIENTO CRfTICO, LAS NUEVAS TAREAS
DOCENTES Y EL ACCIONAR ETICO

En el proceso de formacién y en el ejercicio profesional es indispensable que el
docente haga una revisidn critica permanente de sus habitos naturalizados, es decir, de la

forma como aprendié y sigue aprendiendo, y de los conocimientos adquiridos y sus
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posibles aplicaciones. Solo asi podra alcanzar un cambio de actitud eficaz como docente

ante el conocimiento y ante su propio quehacer como profesor en el marco de la

complejidad del contexto del siglo XXI.

“Existe complejidad cuando no se pueden separar los componentes diferentes que

constituyen un todo (como lo econdmico, lo politico, lo socioldgico, lo psicoldgico, lo

afectivo, lo mitoldgico) y cuando existe tejido interdependiente” (Tello, 2004). Y en

términos de Morin (2001): "Una inteligencia incapaz de encarar el contexto y el complejo

global se vuelve ciega".

Para evitar esta vision limitada, Morin (1994) propone tomar conciencia de los

paradigmas que desfiguran lo real:

La educacion del futuro se ve confrontada a este problema universal, ya que existe una
inadecuacion cada vez mas amplia, profunda y grave entre, por un lado, nuestros saberes
desarticulados, parcelados y compartimentados y, por el otro, las realidades o problemas cada
vez mas polidisciplinarios, transversales, multidimensionales, transnacionales, globales,
planetarios... (Morin E. 2001).

Debido a eso,

es central en el proceso de formacion docente una ruptura epistémica, una transformacion
fundamental de nuestro modo de pensar, percibir y valorar la realidad ... Los ejes de una
propuesta de formacion del profesorado universitario deberian considerar el paradigma de la
complejidad (Tello 2004).

En este sentido, Gorodokin (2005) sefiala que “el vinculo que el docente establece

con los alumnos para relacionarlos con el conocimiento revela sus lazos personales con el

saber que ensefia”.

Como una alternativa al modelo de fragmentacién del saber, se plantea la vision

sistémica y holistica, que propone:

La visién de conjunto (el todo es mas que la suma de las partes).

La reflexidn-accion como método para evitar el activismo sin sentido; para
aprender a ver procesos graduales y valorarlos, y para reconocer que lo sutil
también es importante.

La vision de proceso, que hace énfasis en la importancia de cada subproceso y de
cada paso en el conjunto.

La idea de la responsabilidad social y de la solidaridad, como parte integrante del
funcionamiento de la sociedad. (Correa de Urrea, 2012)

En el 2009, durante la Conferencia Mundial sobre la Educacidn Superior, se

establecio que

Los centros de educacién superior, en el desempefo de sus funciones primordiales (investigacion,
ensefianza y servicio a la comunidad), en un contexto de autonomia institucional y libertad
académica, deberian centrarse aun mas en los aspectos interdisciplinarios y promover el
pensamiento critico y la ciudadania activa ...

Afos antes, Morin, asesor pedagdgico de la UNESCO (1999), habia afirmado en su

libro Los siete saberes necesarios para la educacion del futuro, que la educacién “debe
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mostrar” que todo conocimiento estd sujeto a posibles errores. Para que un conocimiento
sea pertinente, Morin sostiene que la educacion debe evidenciar:

1) El contexto. Es decir, “ubicar las informaciones y los elementos en su contexto
para que adquieran sentido.”

2) Lo global (las relaciones entre el todo y las partes).

3) Lo multidimensional (“Las unidades complejas, el ser humano o la sociedad, son
multidimensionales; el ser humano es a la vez bioldgico, psiquico, social, afectivo,
racional. La sociedad comporta dimensiones histéricas, econémicas, socioldgicas,
religiosas...”).

4) Lo complejo. “...hay complejidad cuando son inseparables los elementos diferentes
que constituyen un todo (como el econdmico el politico, el socioldgico, el

psicoldgico, el afectivo, el mitoldgico) y existe un tejido interdependiente ...".

En esta linea, Islas y otros (2013) definen el pensamiento critico como “aquel que
requiere que los individuos desarrollen una capacidad compleja que propicie el analisis, la
reflexion, la sintesis y la argumentacion involucrando habilidades cognitivas”.

Desde la perspectiva de los resultados esperados, los estudios universitarios
deben ser la puerta de acceso de los estudiantes a la diversidad de nuevas ideas y puntos
de vista. El proceso de aprendizaje en la educacion de tercer nivel debe estar
transversalizado por la revisién individual y colectiva de valores, actitudes y modos de
accionar, antes de enfrentarse con el nuevo contexto en que ejerceran su profesion y
participaran como ciudadanos con habilidades para formar nuevas combinaciones de ideas
para responder a las diversas necesidades.

El desarrollo del pensamiento critico como competencia para el aprendizaje de los
estudiantes y futuro ejercicio profesional abre paso al despliegue de otras competencias
cognitivas (seleccionar, discernir, filtrar, analizar, argumentar, desarrollar nuevas ideas y
conceptos, entre otras) que les permitirdn crear estrategias de seleccién, andlisis y
evaluacion del cumulo de informacion a la que tienen acceso, para la construcciéon de
saberes propios (pensamiento creativo).

Estos sefialamientos se ven corroborados en lo que Umberto Eco dice:

En el futuro, la educacién tendréd como objetivo aprender el arte del filtro. Ya no hace falta
ensefiar donde queda Katmandu o quien fue el primer rey de Francia, porque eso se encuentra en
todas partes. En cambio, habria que pedirles a los estudiantes que analicen quince sitios para
determinar cudl es para ellos el mas confiable. Habria que ensefarles la técnica de la

comparacion. (Citado por Fottorino, 2010).

Lo expuesto complejiza las tareas del docente, puesto que hasta hace algunos
anos la imparticién de conocimientos habia sido solamente oral y escrita, teniendo a los
libros como medios. En la actualidad -y de aqui al futuro- nos encontramos en un entorno
audiovisual y digital en el que la informacion se organiza y difunde con la palabra, las
imagenes y el sonido, transmitiéndose a través de la television, el Internet y el teléfono

celular.
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Ello implica que el quehacer del docente demanda otro tipo de alfabetizacion, en
gue la lectura e interpretacion de la imagen, del hipertexto y la comunicacion a través de
las redes sociales constituyen herramientas importantes que no se pueden postergar en los
procesos de aprendizaje. “El nuevo alfabetismo trata fundamentalmente del manejo de la
informacion, incluyendo competencias como definir la tarea, estrategias para buscar
informacion, localizacion y acceso de la informacion, uso de la informacidn, sintesis, y
evaluacion de la informacién” (Murray, 2003), asi como una comunicacion mas efectiva y
personalizada entre docentes y estudiantes.

Al docente le corresponde enfatizar la importancia de la seleccidn y evaluacidn de
la informacion que se encuentra en los medios electrdnicos. “La diferencia en la experticia
del profesor actual con relacién al tradicional se manifiesta en la posibilidad de ser un
gestor de informacion y no un transmisor de conocimientos acabados como verdades
absolutas...” (Gonzalez Maura, 2004)

La postura critica que asuma el docente le permitird disefiar estrategias de
aprendizaje para el desarrollo de competencias de sus estudiantes y ser referente de
actuacion profesional y auténoma. La educacién asi entendida implica un proceder
cientifico y ético a la vez; consecuentemente, los docentes y estudiantes aportarian asi al
cambio desde su compromiso ético-critico (Canovas, 2013).

Coincidimos con Gonzalez Maura (2004) en que la formacion del profesorado debe
darse “desde una perspectiva humanista, como proceso de desarrollo de la personalidad
del profesor en el ejercicio de la docencia”. Este es un proceso permanente, continuo y
gradual, en el que las disposiciones de pensamiento se forman y desarrollan a través de
procesos culturales mas que por transmision de contenidos (Canovas, 2013).

El pensamiento critico del docente

se define y caracteriza por ser una competencia de tipo cognitiva que cuestiona, pone en tela de
juicio y problematiza cualquier verdad o conocimiento que, sin un juicio critico previo y
contextualizado, pretenda erigirse como Unico, definitivo y absoluto, y que se expresa a través de
la exposicién de destrezas de indagacién, analisis y comunicacidn encaminados a la resolucion de
problemas. (Miranda 2003).

Si aceptamos que el pensamiento es una competencia, es decir, es una practica
que se adquiere (cuando no es inherente al sujeto), se desarrolla y se puede fortalecer
mediante el ejercicio de procesos de andlisis, sintesis, abstraccién y generalizacion para
generar soluciones originales, estamos admitiendo que se trata de una habilidad
“modificable, ... que el docente puede generar y/o desarrollar en cualquier momento de su
existencia y/o formacion, ya que es pensamiento critico en tanto pensamiento
radicalmente libre y liberador” (Miranda 2003).

A continuacién se sefialan los enfoques y aspectos tedricos que seran aplicables
para la propuesta:

— La formacion centrada en el estudiante, en la institucién y en el sector. El programa

de formacién de docentes universitarios debe considerar lineas de trabajo comunes
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a todas las universidades y todo el sistema de educacién superior del pais y regidn,
asi como la integracion en redes.

— El enfoque formativo basado en el trabajo colaborativo entre profesores.

— El enfoque formativo critico-reflexivo basado en la investigacion-accidn.

— La formacién docente debe considerar como se produce el proceso de conocimiento
desde una perspectiva multidimensional, que considere las problematicas de la
practica de manera contextualizada, que producto del analisis de situaciones reales
experimentadas por los profesores y de la interrelacion de los procesos locales con
los globales.

— Cada momento de la formacion (inicial, novel y permanente) debe considerarse
como un todo y, desde esa perspectiva holistica y sistémica, hacer las
planificaciones, coordinaciones, evaluaciones y revisiones continuas para alcanzar
los objetivos de excelencia académica a nivel institucional, nacional e internacional.

— Considerar el desarrollo de competencias genéricas y cognitivas necesarias para
cada momento formativo. Debe estimular la innovacidn, el pensamiento critico y
creativo como competencias cognitivas.

- La formacién ética del docente y en valores, en el respeto a la diversidad cultural y
social de sus estudiantes.

— El funcionamiento de la instituciéon universitaria, el sistema universitario en el
Ecuador y la organizacion de la investigacion.

— El uso de la informacién y del trabajo intelectual. Esta formacién debe incluir el
trabajo con documentos, Internet, la escritura de articulos cientificos, la produccién
de conocimientos y aspectos de pedagogia universitaria.

-~ El docente como mediador del conocimiento y gestor de la informacion.

Partiendo de este marco tedrico, la metodologia trazada en el capitulo dos y sobre
la base de los resultados obtenidos en la investigacion (materia del capitulo tres),
plantearemos en capitulo cuatro de este trabajo la propuesta que consideramos importante
aplicar en la practica de la formacién docente para el mejoramiento del pensamiento critico

en el aprendizaje en la Facultad de Ciencias Psicoldgicas de la Universidad de Guayaquil.
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CAPITULO II METODOLOGIA

2.1 TIPO Y DISENO DE INVESTIGACION

En atencidn al objeto y objetivo de la investigacion, este trabajo estd enmarcado
dentro de un enfoque metodoldgico mixto, predominantemente cualitativo, no
experimental, con disefo de triangulacion. La principal caracteristica de esta metodologia
es la flexibilidad de métodos utilizados para obtener informacién, ya que “permite integrar,
en un mismo estudio, metodologias cuantitativas y cualitativas, con el propdsito de que
exista mayor comprension acerca del objeto de estudio”. (Creswell 2008, citado por Pereira

2011). En esta linea, Diaz (2014) considera que:

los disefios experimentales y cuasi experimentales empiezan a ceder el paso a nuevas técnicas

como la etnografia, la investigacion accion, el estudio de caso, entre otras, que se apartan de la

concepciéon de investigador como observador externo y objetivo, y en el terreno educativo,
coadyuvan a reivindicar el papel del profesor analitico y reflexivo, involucrandolo como observador
y a la vez participante de los procesos investigativos.

En el mismo articulo, Diaz se refiere a la tipologia de los disefios de triangulacién,
incrustado, explicativo o exploratorio planteada por Creswell y Plano (2007), y sefiala que
“su objetivo es obtener datos diferentes pero complementarios sobre el mismo tema. Los
métodos cualitativos y cuantitativos son implementados en un mismo tiempo y gozan de la
misma importancia”.

Es una investigacion no experimental porque la observacion de los fendmenos se
realiz6 en su contexto natural, sin manipulacion deliberada de las variables,
investigandolas en un momento y tiempo determinados. “En un estudio no experimental
no se genera ninguna situacion, sino que se observan situaciones ya existentes, no
provocadas intencionalmente en la investigacién por quien la realiza.” (Sampieri, 2010) El
proposito de esta metodologia es otorgar escucha a los participantes, explorar criterios,
analizar opiniones y valoraciones, asi como validar la funcionalidad de aproximaciones
metodoldgicas para lograr el objetivo: proponer una estrategia general de formacion
docente que oriente la ruta a seguir para fortalecer el pensamiento critico en el
aprendizaje.

Se trata de presentar respuestas apropiadas y acordes con la realidad estudiada,
y es desde el enfoque cualitativo que se podran plantear las propuestas mas adecuadas. El
propdsito era que las técnicas e instrumentos recabaran la informacién que permitiera
enriquecer la totalidad de la visién y que la via para obtener una respuesta sea coherente
con la realidad. Se propone indagar un entendimiento del objeto de forma comprensiva y
multidimensional, para hacer una reconstruccion a partir de las experiencias y la

perspectiva de los participantes.
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El trabajo de campo se desarrollé entre los meses de noviembre de 2014 y marzo
de 2015. Aunque febrero fue mes de vacaciones en la universidad, el drea administrativa
tuvo asueto solo dos semanas.

El trabajo que hemos realizado es un estudio contextualizado de la realidad
formativa de los docentes de la carrera de Psicologia de la Universidad de Guayaquil, para
plantear una respuesta al problema cientifico: éComo fortalecer el pensamiento critico en
el proceso de aprendizaje desde la docencia?

El objetivo principal de la investigacion es formular una estrategia de formacién
docente para el desarrollo del pensamiento critico en el proceso de aprendizaje en la
carrera de Psicologia de la Universidad de Guayaquil, para fortalecer el perfil profesional de
sus egresados como miembros activos y responsables de la sociedad en que les

correspondera desenvolverse.

2.2 METODOS
Los métodos aplicados fueron:
2.2.1 Teoéricos:

a. Histérico-ldgico, utilizado para realizar el estudio de los antecedentes histéricos del
objeto en su sucesion cronoldgica, con el objetivo de conocer las tendencias de
formacion docente.

b. Analitico sintético, para el analisis del problema y la formulacién de las conclusiones
y recomendaciones mediante planteamientos flexibles y abiertos.

c. Inductivo-deductivo, utilizado para realizar inferencias |égico-deductivas del analisis
de la informacién recogida y de la revision de la bibliografia.

d. Dialéctico, al considerar los fendmenos sociales e histdoricos en constante
movimiento.

2.2.2 Empiricos:

a. Anadlisis documental, para estudiar y ponderar el campo de accién sobre el objeto.

b. Observacién, para conocer la realidad mediante la percepcion de procesos,
comportamientos y cultura institucional.

c. Mediciéon, para obtener informacién sobre tendencias de opiniones y valoraciones.

2.3 PROCEDIMIENTO DE LA RECOLECCION DE INFORMACION
La informacion se obtuvo de fuentes primarias y secundarias, de acuerdo a lo
planificado. Se cumplié con las cuatro fases:
2.3.1 Primera fase: Orientacién y exploracion general.
a) Identificacion de ambientes favorables del sitio, para la recoleccidon de datos.
b) Identificacion de colaboradores potenciales.
c) Obtencion del consentimiento informado para el trabajo.

d) Revisién documental

24



2.3.2 Segunda fase: Elaboracion de instrumentos.

Disefio de los instrumentos.

2.3.3 Tercera fase: Exploracion enfocada.

a) Informacion institucional y documental de la universidad y la facultad.
Caracterizacién de la Carrera de Psicologia. Situacién actual. Indagacién
sobre el proceso en el que se forman y actualizan los docentes.

b) Aplicacién de encuestas.

c) Realizacion de entrevistas.

d) Observaciones de campo.

2.3.4 Cuarta fase: Analisis de resultados.

Desarrollado en el capitulo III.

2.4 POBLACION

Este trabajo se realiz6 en la Facultad de Ciencias Psicoldgicas de la Universidad de
Guayaquil. ElI primer grupo objetivo estuvo compuesto por estudiantes de todos los
semestres de la carrera de Psicologia, correspondientes al segundo ciclo del periodo 2014-
2015. El segundo grupo poblacional lo constituyeron docentes de tiempo completo, medio
tiempo y tiempo parcial. En ambos casos se traté de concurrentes de los horarios
matutino, vespertino y nocturno. En el tercer grupo objetivo participaron cinco expertos.

Se resume el universo poblacional en el siguiente cuadro:

Figura 2.1 —Poblacion del estudio

Estudiantes 1.470
Docentes 59
Expertos 5

2.5 MUESTRA

La muestra se obtuvo de manera aleatoriay por accesibilidad.

N= tamafio del universo

p= probabilidad de ocurrencia

d= error maximo de estimacién

Para este trabajo, la probabilidad de ocurrencia es de 0,5 y el porcentaje de error
es del 4,7%, intervalo de confianza 95% en el caso de los docentes. Para los estudiantes
es del 3,8%, por lo cual trabajamos con las siguientes muestras:

¢ 450 estudiantes

e 52 docentes

. 5 expertos

n = [p (1-p)]/ [(N-1) d°/4 - p (1-P)]




2.5.1 Estudiantes.
De los 450 estudiantes, 240 fueron del género femenino y 210 del género

masculino.

Figura 2.2 -Distribucién de estudiantes por género

NUMERO DE ESTUDIANTES POR GENERO

Femenino ®Masculino

Del total de los estudiantes encuestados, el 29% cursaba el segundo semestre de
la carrera y un 25% cursaba el primer semestre; es decir, el 54% de los alumnos
encuestados pertenecian al primer afo de la carrera de Psicologia. Un 20% cursaba el
cuarto semestre y un 9% el tercer semestre. Esto es, un 29% pertenece al segundo afio de
estudios. 13% de los estudiantes pertenecian al quinto semestre y el 4% al sexto

semestre, con lo que tenemos un 17% en tercer afio de estudios.

Figura 2.3 -Distribucion de estudiantes por semestre de estudios
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El 52% de la muestra de estudiantes procede de colegios publicos y el 48% de

colegios privados.

Figura 2.4 -Distribucion de estudiantes por institucion de procedencia

ESTUDIANTES POR INSTITUCION DE
PROCEDENCIA

m Bachiller de colegio publico Bachiller de colegio privado

48%

El 56% esta en rangos de edades entre 16-20 afios; el 35%, en rango de 21-25
anos; el 8%, de 26-30 afios; y el 1% de 31-35 afios.A pesar de que no se considerd en el
disefio de la encuesta el lugar de nacimiento o pais de procedencia, durante los meses de
investigacién se comprobd que existen estudiantes que proceden de otras provincias y de
localidades que no son capitales provinciales; por lo tanto, podemos inferir que existe

heterogeneidad poblacional en cuanto al factor cultural.

Figura 2.5 -Distribucion de estudiantes por edad
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El 6% de los estudiantes asiste al horario vespertino, el 27% al horario matutino y

el 67%al nocturno.

Figura 2.6 -Distribucion de estudiantes por horario de asistencia a clases
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2.5.2 Docentes.

En cuanto a la muestra de docentes, 31 personas pertenecen al género femenino

y 22 personas al masculino; es decir, 58% y 42% respectivamente.

Figura 2.7 -Distribucion de docentes encuestados por género
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El 76% de docentes tiene titulo de maestria (39 profesores) y el 24% (12

docentes) titulo de doctorado.

Figura 2.8 -Distribucién de docentes por titulo de cuarto nivel
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En lo que se refiere al nUmero de anos de experiencia, 18 profesores (34%)
tienen entre 4 y 10 afios de experiencia; 17 profesores (33%) tienen menos de 3 afios
laborando como docentes; 14profesores (27%), entre 11 y 20 afios de experiencia; y 3
profesores (6%), mas de 20 afios.

Figura 2.9-Distribucién de docentes por nimero de afios ejerciendo en educacién

superior
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Por edades, 12 profesores (23%) estan en el rango de 43-48 afios;otros 12
(23%) estan en el rango de 49-54 afios;8 (16%), entre 37-42 afios; 7 (14%), entre 31-36
afios; 7 (14%), entre 55-60 afios; 4 profesores (8%) son de 61 y mas afios; y 1 docente

(1%) esta entre los 25-30 afios de edad.

Figura 2.10 -Distribucion de docentes por edades
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Por carga horaria de trabajo, 18 (44%) son docentes de medio tiempo, 17 (41%)

son de tiempo completo y 6 (15%) son de tiempo parcial.

Figura 2.11 -Distribucion de docentes por carga laboral
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2.5.3 Expertos.

De los cinco expertos participantes, cuatro son extranjeros y uno de nacionalidad
ecuatoriana.Dos profesionalesson asesores del Proyecto Prometeo, creado por Ila
SENESCYT en el 2011. Este proyecto busca que estudiosos de alto nivel orienten y
asesoren a las instituciones en distintos temas.Su colaboracion fue autorizada en la
Facultad de Ciencias Psicologicas por la Comision Interventora de la Universidad de
Guayaquil, la misma que estuvo conformada por el Consejo de Educacidén Superior (CES).
Uno de los Expertos Prometeo colabora como asesor en la Unidad de Investigacion;otro,en
la formacién docente para toda la universidad; ambos son investigadores. Los otros
expertos son: un docente investigador de mucha experiencia docente en educacidn
superior y coordinador de la carrera de psicologia en otras universidades, un docente que
tiene un afio colaborando con la Facultad y una profesional quecuenta con amplia
experiencia docente y administrativa en otras instituciones de educaciéon superior, se
incorporé hace seis meses,trabaja como jefa de la Unidad de Gestion Académica y es
responsable de la induccidon a los nuevos profesores, asi como de coordinar los procesos de

reforma académicos junto con las autoridades de la Facultad.

2.6 TECNICAS

2.6.1 Observacion participante y no participante.

Durante los cuatro meses que durd la investigacion, se hizo observacién no
participante in situ en los siguientes espacios: pasillos, saldn de profesores, oficinas de la
Unidad de Investigacion y Gestién Académica y aulas de clase. Asimismo, y por invitacion
de uno de los expertos consultados, se participé en un seminario-taller durante una
semana y se asistid a un curso, lo cual permitié apreciar el desempefio, comportamiento y
actitudes de los docentes ante los contenidos de los mismos.

Elaboramos la siguiente guia de observacion, con el objetivo de focalizar puntos

de mejoramiento relacionados con el objetivo de la investigacién:

Qué observar Ambientes de aprendizaje.
Clima emocional.

Clima en el seminario-taller que participamos, evolucion formativa,

iniciativas, cambios posteriores.
Criterios valorativos improvisados.

Actitudes, reacciones, comportamientos de estudiantes en el aula 'y

docentes.
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Expresiones, aportaciones y reflexiones a lo largodel desarrollo del
seminario-taller, en las jornadas de trabajo, en la sala de profesores,

etc.

Trabajos individuales, grupales, colaboraciones.
Interacciones entre colegas.

Interacciones entre docentes y estudiantes.

Participacidén en seminarios, cursos, talleres.

Cuando Lunes, miércoles y viernes

Horario: 18:00 - 21:00

Dénde Pasillos, sala de profesores, aulas de clase, ambientes varios en la

Facultad.

Como registrar Anotacioneso grabaciones de campo para el analisis ex post facto.

Resumen al final del dia y después de cada semana, sobre los

procesos reflexivos de la poblacién estudiada, contextualizando.

2.6.2 Encuestas.

Para realizar las encuestas, elaboramos dos instrumentos: uno para los docentes,
que recogia un total de 12 items; y otro para los estudiantes, con un total de 10 items.
(Anexos 1y 2)

En ambos casos se utilizd un cuestionario estructurado con preguntas cerradas,
con una escala de Likert del 1 al 4, que mide el grado de importancia otorgado por el
sujeto a la afirmacién propuesta. El instrumento fue sometido a un proceso de validacién
por juicio de expertos.

Si bien la encuesta suele reconocerse como una técnica que permite la recoleccion
de datos cuantitativos, en este caso, ademas de generar una caracterizacion por
categorias, permitid contrastar informacién con las valoraciones y percepciones de algunos
de los actores entrevistados en la etapa siguiente.

Las variables que se manejaron son de naturaleza discreta, por lo tanto, se
interpretan en términos cualitativos. Estas son:

- Variable independiente: el pensamiento critico.

- Variables dependientes: la formacién docente y el aprendizaje.

Los objetivos de exploracién mediante este instrumento fueron:

- Conocer el grado de percepcion de su propia comprension de lo que es

pensamiento critico y valoracidn de la vinculacion de éste con el aprendizaje.
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— Conocer el grado de identificacion del problema relacionado con la competencia
de pensamiento critico.

— Identificar la valoracién de la funcionalidad que se otorga al pensamiento
critico.

— Valorar la necesidad de formacion docente especifica para desarrollar el
pensamiento critico en los estudiantes.

— Valorar el acuerdo o desacuerdo de desarrollar una estrategia de formacion
docente que posibilite el mejoramiento del pensamiento critico en el
aprendizaje.

— Identificar lineas para la estrategia.

2.6.3 Entrevistas.

Se realizaron entrevistas semiestructuradas y no estructuradas, en profundidad,
de manera presencial y electrénicamente, dirigidas a docentes. Mediante el desarrollo de
entrevistas semiestructuradas se buscé profundizar especificamente en algunos aspectos
gue emergieron de la informacion recogida de las encuestas y la observacion y, a la vez,
aproximarnos a las experiencias y percepciones de los participantes. Para el efecto,
seleccionamos aleatoriamente y por accesibilidad a 10 profesores (incluimos la guia de la
entrevista en los anexos 3 y 4. Se realizaron dos entrevistas en profundidad con expertos
para efectos de validacion de la estrategia propuesta (Anexo 5). Para efectos de

organizacién, se consideré pertinente categorizar.

2.7 TRIANGULACION DE DATOS

Esta técnica se aplicd al profundizar en la fase de analisis de los resultados de la
informacion obtenida, con todos los instrumentos aplicados, con la finalidad de lograr el
objetivo de la investigacién mediante inferencias para la estrategia, que se fundamentan
en el capitulo 4. Para cada una de las encuestas, a lo largo de todo el proceso de andlisis,
se realizd un tratamiento cuantitativo de los datos, ademas del analisis del discurso que
surgié en los espacios abiertos de las observaciones, los cuestionarios y las entrevistas.

Con la triangulacién se buscaron diversos acercamientos a la totalidad del objeto
de estudio. Esta técnica permitié contar con mas elementos para el analisis y alcanzar el
objetivo, pero al mismo tiempo no individualizé a los docentes que formaron parte de la

investigacion.
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CAPITULO III. RESULTADOS

Tal como se indicod en el capitulo anterior, los resultados de la investigacion de
campo se obtuvieron mediante observacidn, entrevistas, cuestionarios y revision de
documentos publicos. Toda la informacién fue organizada a través de un proceso dialéctico
de reflexion y anadlisis entre los referentes tedricos planteados en el capitulo uno y la
practica, contextualizando y rearticulando lo investigado holisticamente, desde un enfoque
de la complejidad sistémica, que es el que se plantea para este trabajo.

Este proceso de recoleccion de informacidn in situ y la revision de documentos

dieron los siguientes resultados de la investigacidn:

3.1 DEL CONTEXTO INSTITUCIONAL

Desde hace casi dos afios, la Universidad de Guayaquil (UG) se encuentra en un
proceso de regularizacion y transformacion que abarca, entre otros aspectos, dar un salto
considerable en la generacion y gestidn social del conocimiento, la formacién profesional y
la formaciéon del profesorado, asi como de los ambientes de aprendizaje y del ethos
académico.

El Secretario de Educacidon Superior, Ciencia y Tecnologia (SENESCYT) afirmé en
un boletin de prensa en noviembre del 2014:

Nos interesa encaminar a la universidad hacia la excelencia, normalizar el funcionamiento,
fortalecer la gestion institucional y fortalecer académicamente la investigacion y su vinculacion,
procedimientos que instauren el aseguramiento constante de la calidad en la Universidad de
Guayaquil.

Por su parte, un miembro delegado del Ministerio de Educacion, en referencia a la
labor a ser realizada en el 2015, indico:

. en este segundo ano tenemos que lograr la sustentabilidad en los procesos de trasformacion
académica que estan bajo el marco de la transformacién nacional. A nivel académico, el proceso
de reestructuracién académica se implementa mediante el desarrollo del Reglamento de Régimen
Académico interno vinculado al nacional, para que la universidad pueda lograr su proceso de auto

regularizacién en ese ambito. (Boletin de prensa No. 348 del 6 de noviembre del 2014).

En consecuencia, el Consejo de Educacion Superior (CES) planificé acciones para
el fortalecimiento y sustentabilidad de la institucién y, conjuntamente con las
universidades y escuelas politécnicas que participan del Proyecto de Universidades de
Excelencia, realizé el “Modelo de Gestién Sistémica Universitaria por Procesos de Mejora
Continua”, con la elaboraciéon de un proyecto universitario para la UG que responda a los
desafios de la educacion e investigacidon del siglo XXI, promoviendo una planificacién
estratégica y prospectiva con un enfoque sistémico y complejo.

También se elaboraron los modelos de organizacion del conocimiento de alta

pertinencia y relevancia, y de organizacién del aprendizaje centrado en la investigacién.
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3.1.1 Analisis.

La UG llegd a este estado por multiples factores relacionados con su constituciéon y
las complejas dinamicas organizativas, académicas y politicas que se fueron gestando en
los diferentes momentos de su devenir histérico. A lo largo de su trayectoria institucional
existié un debilitamiento progresivo en el pensamiento critico y creativo, en la indagacion
critica disciplinada necesaria para la investigacion, asi como en los procesos de
autoevaluacion individual y colectivos, que despojé de rigor y profundidad los dominios de
los diferentes campos del conocimiento, asi como la afectacion de los comportamientos de
la comunidad universitaria y la cultura organizacional. Se plantea la necesidad de poner las
concepciones sobre el aprendizaje que posee el colectivo de profesores en el centro del
debate.

3.2 DEL CONTEXTO DE LA FACULTAD

Durante 19 afios, desde 1962 hasta 1981, la Escuela de Psicologia funciond
adscrita a la Facultad de Filosofia, Letras y Ciencias de la Educacién. Hasta 1966, la
Escuela se caracterizé por la tendencia que marco la colaboracion de psiquiatras. Esto y la
falta de planes concretos de estudio, llevd a que los estudiantes solicitaron al Consejo
Universitario su clausura y reorganizacion total.

Hasta 1974, la Escuela de Psicologia no habia logrado superar su crisis académica
y administrativa debido a la falta de visidn y ausencia de mision, lo que se reflejaba en el
continuo cambio de directores que intentaban imponer planes y programas de estudio con
materias con tendencia a la psicologia clinica, sin correspondencia con los titulos que se
otorgaban de Profesores de Segunda Ensefianza en Psicologia, Orientadores Integrales y
Licenciados en Ciencias de la Educacion.

En 1979 el Consejo Universitario aprobé el Reglamento de la Escuela de
Psicologia, por medio del cual se legitimaron las carreras de: Psicologia Clinica, Psicologia
Educativa, Psicologia Industrial y Psico-rehabilitacion Educativa. Este acto condujo
posteriormente a la creacién de la Facultad de Ciencias Psicoldgicas, la misma que se
efectiviza en junio de 1981, convirtiéndose asi en unidad académica auténoma.

La reforma trajo el cambio del titulo académico de licenciado por el de psicdlogo
en las diferentes especializaciones. La facultad asumié una misién institucional, la
formacion profesional de los psicélogos, para intervenir en diferentes esferas de actuacién
de acuerdo a los requerimientos sociales.

El periodo de 1989 a 1996 se caracterizé por contar con un disefo curricular que
reflejaba las fuertes influencias pedagodgicas y psiquiatricas, generando posteriormente un
proceso de revisidn y reajustes generales del plan de estudios en la busqueda de una

correspondencia de este con el perfil profesional de las nuevas especialidades.
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En 1997 se inicia formalmente el proceso de mejoramiento del disefio curricular
considerando el incremento de la demanda de profesionales de la psicologia en las
diferentes especializaciones. Con la participacion del profesorado, la representacion de
estudiantes, egresados, y con la asesoria externa de una experta en pedagogia de
nacionalidad cubana, la facultad logré sistematizar el perfil profesional de las carreras,
definir los objetivos pedagdgicos de area y de las asignaturas y organizar todo el sistema
de conocimientos y habilidades.

Sin embargo, cuatro afios después, en el 2002, se realiza una nueva revision del
plan de estudios; y en el 2008 se efectla otra revision curricular, producto de la cual se
organizaron las asignaturas en: basicas generales, basicas especificas y del ejercicio
profesional.

Actualmente, la Facultad de Ciencias Psicoldgicas esta integrada por las siguientes
unidades: Coordinacion Académica, Vinculacidn, seguimiento a graduados, investigacion,

titulacidn y redisefio curricular. El organigrama es el siguiente:

Figura 3.1
DECANA CONSEJO
DIRECTIVO
SUB — DECANO
Director de SECRETARIA
Carrera GENERAL
POSGRADO
Coordinador
ADMISION ] .
Docente Gestor Académico PLANIFICACION, EVALUACION Y

ACREDITACION
Coordinador

Gestion Pedagdgica
Curricular
Docente — Gestor Académico

BIENESTAR ESTUDIANTIL
Coordinador

Titulacidn
Docente — Gestor Académico TECNICO
ADMINISTRATIVO
Gestion del Personal
Académico
Docente — Gestor Académico Analista Financiero
Investigacion Comité Analista de
Coordinador Cientifico Servicios Generales
Vinculacién e Analista de Talento
Internacionalizacion Humano
Docente - Gestor Académico
Analista de
— Computo

Fuente: Unidad de Gestion Académica
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En la web institucional se publica la misién y vision de la Facultad, en las que se

resalta la vision humanista y de rigor cientifico. Se cita:

Mision
Somos una unidad académica de la Universidad de Guayaquil en base a valores, humanismo y
rigor cientifico; encargada de formar profesionales en las Ciencias Psicoldgicas para coadyuvar a
preservar la salud mental por medio de un egresado comprometido en la bisqueda de soluciones
a problemas de la sociedad, las organizaciones, los grupos y los individuos, implementando una
educacion desarrolladora de ciudadanos firmes, valientes, capaces, con actitud cientifica, criticos,

solidarios, justos y eficientes.

Vision
En el 2015 ser una facultad acreditada académicamente con liderazgo en la formacion de
psicélogos a nivel de la region costa, socialmente comprometidos que contribuya al desarrollo
integral del ser humano promoviendo la vinculacion permanente con la colectividad y la

investigacion cientifica para preservar la salud mental de la poblacién en pro del buen vivir.

La facultad otorga en la actualidad el titulo de Psicélogo y no otorga menciones.
La carrera consta de diez semestres, incluido el proceso de titulacién. Trabaja con la
modalidad de estudios presenciales, en jornadas matutina, vespertina y nocturna. Tiene 34

paralelos con 45 estudiantes maximo en cada uno.

3.2.1 Analisis.

La facultad se planted que el psicélogo graduado de la Facultad de Psicologia de la
Universidad de Guayaquil se profesionalice dentro de una perspectiva generalista y desde
la concepciéon de un profesional polifuncional, creando un proceso de titulacién sin
concentracion de materias, con la finalidad de que pueda desenvolverse en diferentes
ambitos y espacios laborales. Sin embargo, proyectd la imagen de un profesional que sabe
de todo pero no domina un area; por lo tanto, un profesional con vacios tedricos y técnicos
en las areas de la salud mental, proclive a no desarrollar su trabajo de manera eficiente en
un area especifica de cualquier ambito laboral, restando considerablemente las
oportunidades competitivas de ocupar puestos de trabajo. Se requeriria realizar
seguimiento e investigacidon para conocer dénde estaban trabajando los egresados, con la
finalidad de evaluar la efectividad del programa. Por otro lado, en la misién y visién
institucional se hace referencia a la formacién de profesionales criticos que promueven la
investigacién cientifica para preservar la salud mental de la poblacién, pero no se conocen

iniciativas de investigacion en lineas relacionadas hasta la fecha.
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3.3 CARACTERIZACION DE LA CARRERA DE PSICOLOGIA DE LA UNIVERSIDAD DE
GUAYAQUIL

La carrera de Psicologia se abre en el afio 1962, dentro de la Facultad de Filosofia,
como se indicd anteriormente. El objetivo de la carrera se dirigia a la formacién académica
y profesional de Profesores de Segunda Ensefianza en Psicologia, Orientadores Integrales y
Licenciados en Ciencias de la Educacion: especializacion Psicologia, con un perfil
ocupacional que permitia a sus egresados insertarse en actividades de docencia y en los
departamentos de Orientacion Educativa y Bienestar Estudiantil, en el nivel medio del
sistema educativo del pais.

De acuerdo a la revisidon documental e informacion proporcionada, el perfil del
estudiante que ingresa es de aquel que

posea conocimientos basicos sobre la carrera de psicologia, desde sus antecedentes histdricos, el

modelo profesional, sus principales problemas y funciones. Que se encuentre ademas

comprometido con las demandas del siglo XXI y el paradigma del Buen Vivir que plantea nuestro

pais. (Fuente: documento en archivo de la Facultad).

De igual manera, se menciona que el estudiante “debe incluir una actitud
altruista, humanista, ética y enfocada en la transformacion de los sujetos sociales, grupos
y comunidades...”.

Desde el inicio de la oferta académica de la carrera se han hecho diversas
revisiones a los planes de estudio, lo cual ha generado cambios en la titulaciéon de los
profesionales. Las tendencias son dos: ofrecer el titulo por especialidad o mencién vy titulo
generalista sin especialidad.

Uno de los ultimos cambios ocurrié en el afio 2002, cuando el Consejo Directivo
tomo varias resoluciones orientadas al mejoramiento del disefio curricular, la capacitacién
de los docentes en la investigacién cientifica, la elaboracion de disefios de proyectos,
sistema de evaluacion de proceso con definicién de indicadores y elaboracién de un Plan
Estratégico de Desarrollo Institucional 2003-2010, en el cual se establecieron varios
objetivos estratégicos, y sus lineamientos generales. Uno de ellos, la formacién profesional

del psicélogo de perfil amplio, en funcién de lo que se denominaron
las tendencias internacionales de robustecer los disefios curriculares de pregrado desde
enfoques holisticos, interdisciplinares de complejidad y diversidad y que contribuyeran al
desarrollo de la investigacién en el posgrado y una mejor profesionalizacién de las competencias

del egresado de perfil amplio.
para seguir mejorando la calidad académica de los futuros profesionales e intentar dar
respuestas a las demandas de las comunidades.

De acuerdo a la informaciéon proporcionada mediante entrevistas, en 2008 se
generd una nueva revision curricular, sustentada en los siguientes criterios:

- La busqueda de soluciéon a problemas psicosociales y de la salud mental exigia
una mayor profundidad en la investigacién cientifica. Aquello se garantizaba en el
desarrollo de un pregrado fortalecido, sélido y de amplio espectro que diera lugar

a un posgrado en una especialidad.
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— La complejidad de la vida social, las nuevas tendencias que reconoce la UNESCO y
las particularidades de nuestras sociedades hacen que surjan campos especificos
en las ciencias psicologicas que deben ser abordados desde mudltiples
dimensiones.

Sin embargo, la facultad se planted que estas nuevas demandas y dimensiones
fueran abordadas en el cuarto nivel y no en la oferta de pregrado. La estrategia que
asumio fue formar a un psicélogo capacitado para aprender a lo largo de la vida y que
tendria diversas opciones para alcanzar el grado de magister en un especifico campo de la
psicologia.

En la actualidad, el objetivo general de la carrera es “formar profesionales en las
ciencias psicoldgicas competentes en la resolucién de desafios propios de su quehacer
técnico, para coadyuvar a preservar la salud mental, en base a un rigor cientifico, con
visién humanista, actitud critica, solidaria y proactiva.”

Desde inicios del 2015 se esta realizando una nueva revisién curricular con miras
a mejorar sustancialmente la malla curricular y trasladarla a un organizador curricular
donde primen los logros de aprendizaje en contraposicion al cumplimiento de contenidos.
La vision de este organizador curricular reside en la articulaciéon de las competencias, los
contenidos con los procesos de practicas, el perfil de egreso y la titulacién, incluyendo la

actualizacion mediante los exdmenes complexivos.

3.3.1 Analisis.

El objetivo primordial es la formacidn integral de un profesional que responda a su
realidad laboral y, por consiguiente, sea competente para responder profesionalmente a
las condiciones actuales de una realidad compleja. El desafio frente a este ideal es analizar
si esto se lograria con la nueva organizacién curricular y considerar si los docentes estan
debidamente preparados, capacitados y conscientes de la necesidad de actualizacién de
sus metodologias pedagdgicas y de los marcos tedricos que lo han sostenido en sus afios
anteriores como profesor universitario. El cambio de su anterior practica educativa hacia
una docencia que incluye la investigacién, el mejoramiento e innovacién de metodologias,
asi como una actitud sostenible en la contribucion a la calidad de la ensefianza es el gran

desafio.

3.4 DEL MODELO DE FORMACION DEL PSICOLOGO
De la revisién de documentos de la carrera se extrae el concepto de competencia
asumido por la facultad:
— Para Perronoud, Philippe (2002:7) competencia es la “capacidad de actuar de
manera eficaz en un tipo definido de situacién, capacidad que se apoya en

conocimientos, pero no se reduce a ellos”.
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— “Es una combinacion dinamica de atributos, en relacion con conocimientos,
habilidades, actitudes y responsabilidades que describen los resultados del
aprendizaje de un programa educativo o lo que los alumnos son capaces de
demostrar al final de un proceso educativo”. (Fuente: documento de la facultad
utilizado para socializacion del profesorado en la sesidén de induccién antes del
inicio de clases).

— La UNESCO define competencia como el “conjunto de comportamientos socio-
afectivos y habilidades cognoscitivas, psicoldgicas, sensoriales y motoras que
permiten llevar a cabo adecuadamente un desempefio, una funcidn, una actividad
o tarea”. (Fuente: documento de la Facultad utilizado para socializacién al
profesorado en la sesion de induccion antes del inicio de clases).

Esta definicion delimita y esclarece las razones asumidas por la Universidad de
Guayaquil y la Facultad de Ciencias Psicolégicas para incorporar en el proceso de
aprendizaje el enfoque por competencia, entendido como:

la integracion de los conocimientos, los procesos cognoscitivos, las destrezas, las habilidades, los
valores y las actitudes en el desempefo ante actividades y problemas; la construccion de los
programas de formacién acorde con los requerimientos disciplinares, investigativos,
profesionales, sociales, ambientales y laborales del contexto; y la orientacion de la educacién por
medio de estandares e indicadores de calidad en todos sus procesos. (Fuente: documento de la
Facultad utilizado para socializacion al profesorado en la sesion de induccion antes del inicio de

clases).

De igual manera, la institucion asume el enfoque sistémico-holista y por procesos,
entendiendo por procesos a “las acciones que se llevan a cabo con un determinado fin,
tienen un inicio y un final identificable. Implican la articulacién de diferentes elementos vy
recursos para poder alcanzar el fin propuesto”. (Fuente: documento de la Facultad utilizado
para socializacién al profesorado en la sesion de induccién antes del inicio de clases).

La disciplina denominada “practica laboral investigativa” constituye un eje
trasversal en la malla curricular, con la finalidad de que los estudiantes dominen las
acciones profesionales de la carrera. No se encontré una definicién de lo que involucraria
una practica laboral investigativa.

La estructuracion del plan de estudios de la carrera estd agrupado en grandes
areas, temas, bloques de competencias o problemas-funciones propios de la profesion.

“El modelo de formacién que se presenta en este nuevo plan requerird de una
revision de la dindmica docente y del sistema de evaluacién. A partir de ello se debera
orientar la docencia, con metas, evaluacion y estrategias didacticas”, dijo uno de los
entrevistados.

3.4.1 Analisis.
Existen dificultades en la apropiacién de este marco conceptual del aprendizaje.
Se aprecia un divorcio entre la practica dulica y la vinculacién con las asignaturas; también

se aprecia una separacién entre las evidencias de un aprendizaje limitado y el perfil
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profesional. Los estudiantes lo experimentan como aprendizajes aislados y en cierta
manera “sin sentido”, “sin relacion de una cosa con la otra”, segin expresaron. En su afan
de completar los contenidos, el docente parcela su materia y deja en un segundo plano los

aprendizajes y el desarrollo de competencias, segun la opinion de algunos estudiantes.

3.5 DE LA FORMACION DOCENTE

Existe la tendencia hacia una formacién enfocada en la actualizacién técnica a
través de cursos, seminarios, talleres y jornadas, dejando a un lado el cuestionamiento, la
reflexion critica y la investigacion sobre su propio quehacer docente.

Aunque no se aprecian resultados de investigacion ni hay evidencias de
produccion de articulos cientificos, grupos de estudios ni grupos de investigacion, algunos
expresaron que “todos han hecho o estan investigando sobre algo”. Al interrogarles sobre
los temas en estudio, las respuestas fueron evasivas. Durante los meses de la observacién
no se registré ninguna motivacion por investigar tema alguno. Los docentes “no tienen
tiempo” para la lectura, la investigacién y la escritura de articulos cientificos. También se
comenté que la investigacidn deberia hacerse dentro de las 8 horas de trabajo.

De acuerdo al andlisis de los resultados, los docentes muestran interés por la
actualizacion de conocimientos; sin embargo, las afirmaciones sin argumentacién permiten
inferir que existe una falta de motivacion hacia la reflexion sobre el hecho pedagdgico.
Prevalecen creencias sobre la acumulacién de conocimientos per se, en la cual, la
obtencién de informacidn que les permite “estar al dia” es fundamental como valor para el
profesorado. Las ideas tedricas de las que se comentan no se traducen en acciones
efectivas o coherentes.

Al preguntar si existen evidencias sobre la aplicacién de los conocimientos
adquiridos en los cursos, talleres y seminarios, la respuesta fue que cuentan con un
software mediante el cual los estudiantes evallan a los profesores, pero que los items no
estan del todo armonizados con las capacitaciones.

Se indagdé también sobre la planificacién de la formacion docente inicial vy
continua. El resultado fue que los temas de los cursos vienen dados por la comisién
interventora nombrada por el Consejo de Educacién Superior (CES), pero “cuando se ve la

necesidad” se organiza el curso. Es decir, no hay planificacién para la formacién docente.

3.5.1 Analisis.

La falta de practica como docentes-investigadores trae como resultado la
insuficiente o nula produccién de articulos cientificos y propuestas de lineas de
investigacién que generen conocimientos académico-cientificos. No se conocen propuestas
de mejoramiento del quehacer docente ni propuestas formativas innovadoras dirigidas a

los estudiantes y futuros profesionales.
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No hay propuestas para la formaciéon de grupos de estudio, como espacios de
reflexion desde y hacia la practica docente que pudieren generar a su vez nuevas
propuestas metodoldgicas o técnicas aplicativas para la mejora continua de la calidad
académica. Los estudiantes no proyectan en su discurso el nivel académico alcanzado, lo
que pone en cuestionamiento la solidez profesional del egresado.

La informacidn obtenida reporta escasas y eventuales experiencias de aprendizaje
reflexivo durante la formacién inicial de los docentes. No se perciben esfuerzos por
impulsar el aprendizaje reflexivo ni iniciativas para generar espacios para la
argumentacion, el debate y el planteamiento de soluciones creativas para el
fortalecimiento de los aprendizajes. Paraddjicamente, se prevé promover en los docentes
actitudes criticas en el disefio de la carrera. Los docentes que cuentan con mayor
experiencia también presentan un mayor nivel de racionalidad técnica, conforme avanza su
experiencia se reafirman en una formacién en especializacion. Por otro lado, los grados de
maestria y doctorado son considerados como titulos fundamentales para el incremento
salarial, por lo que los profesores que se encuentran en estos rangos dedican mayor
tiempo a la docencia. No se han definido los campos de organizacién de la carrera asi como
del sistema de aprendizajes, definiendo los marcos epistemolédgicos. Tampoco se han
conformado colectivos de profesores para la generacion de conocimientos, saberes vy

aprendizajes.

3.6 RESULTADOS DEL CUESTIONARIO APLICADO A ESTUDIANTES

Iteml
El pensamiento critico es una competencia de caracter cognitivo que cuestiona las
cosas y se interesa por los fundamentos en los que se asientan las ideas, acciones y

juicios, tanto propios como ajenos.

Gréfico 3.1

COMPRENSION DEL CONCEPTO

B TOTAL DESACUERDO B PARCIALMENTE EN DESACUERDO
& PARCIALMENTE EN ACUERDO B TOTAL ACUERDO
1% 3%

El 49% de los estudiantes estd de acuerdo con el concepto de PC presentado vy el

47% estd parcialmente de acuerdo.
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item 2
La gran mayoria de los estudiantes poseen competencias de pensamiento critico y

lo aplican en las actividades de aprendizaje.

Grafico 3.2

IDENTIFICACION DE LA NECESIDAD DE FORTALECER EL P.C.

B TOTAL DESACUERDO B PARCIALMENTE EN DESACUERDO
© PARCIALMENTE EN ACUERDO B TOTAL ACUERDO

1% 4%

El 51% reconoce percibir la competencia de pensamiento critico (PC) en los
estudiantes y su aplicacion en actividades de aprendizaje y un 44% afirma estar
parcialmente de acuerdo. Esta tendencia evidencia la autopercepcién de poseer esta

competencia cognitiva.

item 3
Los estudiantes tienen dificultades para interpretar, analizar, evaluar contenidos y

argumentar un criterio.

Grafico 3.3
RECONOCIMIENTO DE DIFICULTADES PARA PENSAR
CRITICAMENTE
B TOTAL DESACUERDO B PARCIALMENTE EN DESACUERDO

M PARCIALMENTE EN ACUERDO B TOTAL ACUERDO

1% _4%
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No obstante la respuesta anterior, en este item se evidencia la tendencia de un
95% de los encuestados a reconocer dificultades para interpretar, analizar, evaluar
contenidos y argumentar. La comparacién de respuestas entre los items 1, 2 y 3 permiten
inferir que la creencia de tener un PC es equivalente a ser capaz de criticar un texto, una

situacion, etc., sin analisis y evaluacion de razonamientos.

item 4
La capacidad de pensar criticamente les permitiria a los estudiantes mejorar su

nivel de comprensiéon, desempefio académico, profesional y personal.

Grafico 3.4

VALORACION DE LA IMPORTANCIA DEL P.C.

B TOTAL DESACUERDO B PARCIALMENTE EN DESACUERDO
PARCIALMENTE EN ACUERDO B TOTAL ACUERDO

4%

41%

Un 55% de los encuestados valoran los efectos positivos de la aplicacion del PC en
el desempefio académico, profesional y personal, y por lo tanto util para todo tipo de
situaciones; mientras que un 41% afirma estar parcialmente de acuerdo con este punto.

Se aprecian similitudes con las respuestas de la afirmacién anterior.
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item s
Los docentes deberian recibir formacion especifica para fomentar el andlisis y

desarrollar el pensamiento critico en los estudiantes.

Gréfico 3.5

OPINION SOBRE NECESIDADES DE FORMACION DOCENTE EN P.C.

B TOTAL DESACUERDO B PARCIALMENTE EN DESACUERDO
PARCIALMENTE EN ACUERDO B TOTAL ACUERDO
0% 2%

34%

Un porcentaje sensiblemente alto de 98% de los encuestados tiende a reconocer
la necesidad en el profesorado de recibir formacion especifica de la competencia en
referencia. Se infiere que los alumnos no pueden asegurar que los docentes estan
debidamente formados para fortalecer el PC en el aprendizaje de los estudiantes y, con

ello, las capacidades para analizar, interpretar, argumentar.

item 6
Formar grupos de estudio permitiria a los estudiantes desarrollar competencias en

PC.

Gréafico 3.6

OPINION SOBRE FORMACION DE GRUPOS DE ESTUDIO COMO
ALTERNATIVA PARA FORTALECER P.C.

B TOTAL DESACUERDO B PARCIALMENTE EN DESACUERDO

PARCIALMENTE EN ACUERDO B TOTAL ACUERDO
0% __ 2%

36%

Un 98% de los encuestados considera a los grupos de estudio como un espacio

favorecedor para el desarrollo del PC.
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item 7
El proceso de aprendizaje debe incluir la relacion permanente del tema de estudio

con la realidad y el contexto nacional e internacional mediante la participacion en

actividades aulicas y extra aulicas.

Gréfico 3.7

EL PROCESO DE APRENDIZAJE VINCULADO ALP.C.Y LA
CONTEXTUALIZACION PERMANENTE CON LO LOCAL,
REGIONAL, INTERNACIONAL

B TOTAL DESACUERDO B PARCIALMENTE EN DESACUERDO
© PARCIALMENTE EN ACUERDO B TOTAL ACUERDO

0% 3%

De los encuestados, el 69% percibe como muy necesario para el aprendizaje la
relacion entre la teoria, la realidad y el contexto, mientras que un 28% esta parcialmente

de acuerdo.
item 8

El pensamiento critico en docentes y estudiantes es una competencia necesaria

para fomentar el cambio educativo.

Gréfico 3.8

RELACION ENTRE PENSAMIENTO CRITICO Y CAMBIO EDUCATIVO

B TOTAL DESACUERDO B PARCIALMENTE EN DESACUERDO
M PARCIALMENTE EN ACUERDO B TOTAL ACUERDO
0% 1%
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Un 99% estd de acuerdo con que la percepcion del desarrollo del PC en los
participantes del proceso de aprendizaje debe traer como consecuencia generar cambios
en la labor universitaria. Se reconoce la importancia de desarrollar una estrategia que

permita fortalecer la competencia tanto en los docentes como entre los estudiantes.

item 9
Los estudiantes deberian poder aplicar el conocimiento en otros contextos

diferentes de aquel donde fue adquirido.

Grafico 3.9

APLICACION DEL CONOCIMIENTO EN OTROS CONTEXTOS

B TOTAL DESACUERDO B PARCIALMENTE EN DESACUERDO
5 PARCIALMENTE EN ACUERDO B TOTAL ACUERDO

0% 1%

El 67% de los encuestados opinan que su conocimiento debe contextualizase en
diferentes espacios del saber, mientras que un 32% expresa estar parcialmente de

acuerdo.
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item 10

Se deberia promover ambientes y experiencias de aprendizaje donde el estudiante

tenga la oportunidad de interpretar, analizar, evaluar, debatir y argumentar.

Grafico 3.10
VALORACION DE GENERAR AMBIENTES Y EXPERIENCIAS DE
APRENDIZAIJE
B TOTAL DESACUERDO B PARCIALMENTE EN DESACUERDO

PARCIALMENTE EN ACUERDO B TOTAL ACUERDO

1% _ 1%

De los encuestados, un 69% expresa su total acuerdo con la necesidad de generar

ambientes y experiencias de aprendizaje de relevancia en el quehacer universitario

cotidiano, mientras que un 29% lo considera de importancia parcial.

3.6.1 Sintesis de resultados de encuestas a estudiantes.

La gran mayoria de los estudiantes encuestados reconoce el concepto de PC.

La gran mayoria considera que aplica un PC y para lograr los aprendizajes.

La gran mayoria reconoce que tiene dificultades para interpretar, analizar, evaluar
contenidos y argumentar.

La mayoria reconoce la vinculacién entre el PC y el buen desempefio académico,
profesional y personal. Muchos estan parcialmente de acuerdo con esa vinculacion.
La gran mayoria reconoce, total o parcialmente, la necesidad de la mediacién
docente para fomentar el PC en los estudiantes.

La gran mayoria considera valido el grupo de estudio como metodologia para
desarrollar el PC.

La gran mayoria reconoce la relacion entre los temas de estudio (conocimiento) y la
contextualizacién de los saberes. Una minoria reconoce parcialmente esa relacion.
Una gran minoria esta parcialmente en desacuerdo con que exista una relacién.

La gran mayoria reconoce, total o parcialmente, una relacién entre PC y cambio

(innovacién, creatividad).
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— La gran mayoria reconoce, total o parcialmente, la relacion entre ambientes y
experiencias de aprendizaje con oportunidades para analizar, interpretar, debatir y

argumentar.
3.7 RESULTADOS DEL CUESTIONARIO APLICADO A DOCENTES
item1

La gran mayoria de sus estudiantes poseen competencias de pensamiento critico

y las aplican en las actividades de aprendizaje.

Grafico 3.11

IDENTIFICACION DE LA NECESIDAD DE FORTALECER EL P.C.

TOTALMENTE EN DESACUERDO PARCIALMENTE EN DESACUERDO
PARCIALMENTE DE ACUERDO TOTALMENTE DE ACUERDO

10%

29%
19%

42%

El 42% de los docentes encuestados se manifestaron parcialmente de acuerdo en
que los estudiantes aplican el pensamiento critico en las actividades de aprendizaje,
mientras que un 29% expresa su total acuerdo. Un 19% estd parcialmente en desacuerdo

y un 10% no esta de acuerdo.

49



item 2
Las principales dificultades que tiene con sus estudiantes estan relacionadas con
la falta de lectura, interpretacidon, analisis e insuficiente capacidad para pensar

criticamente.

Gréfico 3.12

IDENTIFICACION DE DIFICULTADES VINCULADAS CON INSUFICIENTE
P.C.

TOTALMENTE EN DESACUERDO PARCIALMENTE EN DESACUERDO

PARCIALMENTE DE ACUERDO TOTALMENTE DE ACUERDO
0%
17%
41%
42%

De los encuestados, 83% opinan estar total o parcialmente de acuerdo en
identificar dificultades en los estudiantes para la lectura, la interpretacién, el analisis y la
capacidad de pensar criticamente. Esta respuesta contradice las respuestas del item
anterior. Existe la probabilidad de que no se comprenda el concepto. O que se lo confunda
con hacer critica. La poblacidén encuestada percibe, en su mayoria, que los estudiantes

tienen dificultades para procesar, analizar textos, imagenes, etc., e interpretarlos.
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item 3
La capacidad de pensar criticamente les permitiria a los estudiantes mejorar su

nivel de comprension, desempefio académico, profesional y personal.

Gréfico 3.13

RELACION ENTRE PENSAMIENTO CRITICO, COMPRENSION
Y DESEMPENO

TOTALMENTE EN DESACUERDO PARCIALMENTE EN DESACUERDO
PARCIALMENTE DE ACUERDO TOTALMENTE DE ACUERDO

4%

8%

29%
59%

El 88% valora parcial o totalmente la importancia de desarrollar PC para el
mejoramiento del aprendizaje en todas las areas de la vida. Se infiere que el desarrollo del
PC como competencia es considerado importante para mejorar el desempefio profesional y
personal. Contrastando con las respuestas anteriores, se deduce que existe la percepcién
de la necesidad de fortalecer el PC.

item 4
Los docentes deberian recibir formaciéon especifica sobre estrategias para

fomentar el andlisis y desarrollar el pensamiento critico en los estudiantes.
Gréfico 3.14

IDENTIFICACION DE NECESIDADES DE FORMACION
EN P.C.

4%

TOTALMENTE EN DEJACUERDO

PARCIALMENTE EN/DESACUERDO
PARCIALMENTE DE ACUERDO

TOTALMENTE DE ACUERDO

T 7%

18%
71%
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De los docentes encuestados, el 89% esta total o parcialmente de acuerdo en
recibir formacion especifica para fomentar el analisis y desarrollar el PC en los estudiantes.
Se infiere que en la percepcion de los profesores la Facultad deberia proveerles de
formacion especifica para implementar en sus clases actividades adecuadas para el
desarrollo del PC.

item 5

El desarrollo del pensamiento critico en los estudiantes deberia formar parte de
una estrategia institucional con el propdsito de desarrollar desde el inicio de la formacion
profesional ambientes y experiencias de aprendizajes significativos, integrales vy

transdisciplinarios.

Gréfico 3.15

OPINION SOBRE LA NECESIDAD DE UNA ESTRATEGIA
INSTITUCIONAL

TOTALMENTE EN DESACUERDO PARCIALMENTE EN DESACUERDO

PARCIALMENTE DE ACUERDO TOTALMENTE DE ACUERDO
0,
4% 6%
31%
59%

El 90% de los docentes encuestados expresa su total y parcial acuerdo la
necesidad de una estrategia institucional que haga de soporte para los estudiantes en el

desarrollo adecuado de los aprendizajes.
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item 6
La instancia competente en coordinacién con los docentes deberia planificar

actividades dirigidas a los estudiantes que los motiven a formar grupos de estudio.

Grafico 3.16

TRABAJO COLABORATIVO Y GRUPOS DE ESTUDIO

TOTALMENTE EN DESACUERDO PARCIALMENTE EN DESACUERDO

PARCIALMENTE DE ACUERDO TOTALMENTE DE ACUERDO
6% 2%
27%
65%

El 65% de la muestra esta en total acuerdo con una planificacion participativa con
el propédsito de organizar grupos de estudio que permitan el fortalecer el PC. Sin embargo,
un 27% estd parcialmente de acuerdo en esta relacién, por lo tanto, se deduce que la

carga de responsabilidad o trabajo les haria inclinar al desacuerdo de la actividad.
item 7
La formacién docente en pensamiento critico deberia estar vinculada con el

objetivo de motivar y formar equipos de investigacion a nivel de estudiantes y docentes.

Gréfico 3.17

RELACION ENTRE P.C. Y FORMACION DE EQUIPOS DE
INVESTIGACION
TOTALMENTE EN DESACUERDO PARCIALMENTE EN DESACUERDO
PARCIALMENTE DE ACUERDO TOTALMENTE DE ACUERDO
2% 2%

38%
58%

De los docentes encuestados, el 96% expresa su parcial o total acuerdo con

vincular la formacién en PC con la formacion de equipos de investigacion. Se deriva la
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valoracion de que la estructura curricular considere el desarrollo del PC como una

competencia transversal.

item 8

Una propuesta de formacion docente que posibilite el fortalecimiento del
pensamiento critico en el aprendizaje debe incluir la relacidon permanente del tema de
estudio con la realidad y el contexto nacional e internacional mediante la participacion en

actividades aulicas y extraaulicas.

Grafico 3.18

RELACION ENTRE ENTRE P.C., APRENDIZAJE Y LA
CONTEXTUALIZACION

TOTALMENTE EN DESACUERDO PARCIALMENTE EN DESACUERDO
PARCIALMENTE DE ACUERDO TOTALMENTE DE ACUERDO

2%

35%

63%

El 98% de los encuestados expone su parcial o total acuerdo con la
contextualizacién de los conocimientos y los aprendizajes. Se plantea asi, la necesidad de
articular de manera mas integral las actividades de aprendizaje con las problematicas
sociales y laborales, conectandolos al perfil profesional. Las respuestas anteriores otorgan
consistencia para inferir la urgencia de estos mapas de relaciones, la permanente
referenciacion con los contextos nacionales e internacionales. Se deduce una mayor

conciencia sobre la globalizacién.
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item 9

El desarrollo y mejoramiento del pensamiento critico requiere de un tratamiento
permanente en la universidad y en las facultades, a fin de ofrecer a los estudiantes
ambientes y experiencias para identificar y comprender la diversidad de los discursos

sociales.

Grafico 3.19

OPINION SOBRE TRATAMIENTO PERMANENTE DEL P.C. EN LA
INSTITUCION

H TOTALMENTE EN DESACUERDO PARCIALMENTE EN DESACUERDO
PARCIALMENTE DE ACUERDO B TOTALMENTE DE ACUERDO

0,
2% 8%

El 80% de los docentes encuestados estd parcial o totalmente de acuerdo con

desarrollar actividades permanentes que posibiliten el desarrollo y fortalecimiento del PC.

item 10

El pensamiento critico en docentes y estudiantes es una competencia necesaria
para fomentar el cambio educativo.

Gréfico 3.20

RELACION ENTRE P.C. Y CAMBIO EDUCATIVO

H TOTALMENTE EN DESACUERDO PARCIALMENTE EN DESACUERDO
PARCIALMENTE DE ACUERDO H TOTALMENTE DE ACUERDO

2% 6%

El 92% de los docentes encuestados estan parcial o totalmente de acuerdo en
considerar el PC como competencia para gestar cambios. Se concluye que la aplicacién de
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actividades que desarrollen PC podria permitir una dinamia de cambio en las actividades

pedagdgicas y en lo institucional.

item 11
Un docente capacitado en desarrollo de pensamiento critico fomentaria la

transferencia de conocimiento a otros contextos diferentes de aquel donde fue adquirido.

Gréfico 3.21

RELACION ENTRE P.C. Y LA TRANSFERENCIA DE CONOCIMIENTOS A
OTROS CONTEXTOS

W TOTALMENTE EN DESACUERDO PARCIALMENTE EN DESACUERDO
PARCIALMENTE DE ACUERDO B TOTALMENTE DE ACUERDO

2%

8%

De los docentes encuestados, el 90% expresa su parcial o total acuerdo con la
utilidad del PC para reorganizar los conocimientos en otros contextos. Se deduce la
importancia de la aplicacion del PC en las relaciones intra-inter y trans-disciplinario de los

procesos pedagdgicos, académicos y cientificos.
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item 12

La formacion docente inicial y permanente debe generar espacios para la reflexion

colectiva del profesorado sobre su propia practica.

Grafico 3.22

RELACION ENTRE LA FORMACION Y LA REFLEXION SOBRE LA
PRACTICA

TOTALMENTE EN DESACUERDO PARCIALMENTE EN DESACUERDO
PARCIALMENTE DE ACUERDO TOTALMENTE DE ACUERDO

2%/_2%

40%
56%

El 96% de docentes encuestados opinaron en afinidad total o parcial en referencia

a la reflexién colectiva sobre la practica pedagdgica. Por lo tanto, se desprende que la

necesidad de generar espacios de reflexion con los colectivos de docentes.

3.7.1 Sintesis de resultados de encuestas a docentes.

Una gran mayoria de los docentes encuestados considera, parcial o totalmente,
que sus estudiantes tienen PC y que lo aplican para lograr los aprendizajes; una
minoria esta parcialmente en desacuerdo con esta afirmacion; y una gran minoria
no estd de acuerdo.

Una gran mayoria reconoce en los estudiantes, parcial o totalmente, dificultades
para interpretar, analizar, evaluar contenidos y argumentar.

La gran mayoria reconoce parcial o talmente la vinculacion entre PC y desempeno
académico, profesional y personal.

La gran mayoria considera necesaria la formacién docente para desarrollar
estrategias que fomenten el PC en los estudiantes.

La gran mayoria reconoce, parcial o totalmente, la relacion entre desarrollo de
pensamiento critico, estrategia institucional, ambientes y experiencias de
aprendizaje integrales y transdisciplinarias. Una gran minoria expresé su
desacuerdo total o parcial.

Una mayoria estd totalmente de acuerdo con una planificaciéon participativa con

autoridades para organizar grupos de estudio de los estudiantes; una minoria esta
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parcialmente de acuerdo. Una gran minoria estd en desacuerdo parcial o
totalmente.

- La gran mayoria reconoce, total o parcialmente, una relacion entre PC y equipos
de investigacion.

- La gran mayoria reconoce, total o parcialmente, una relacion entre pensamiento
critico y cambio educativo.

- La gran mayoria reconoce, total o parcialmente, una relacion entre tema de
estudio (conocimiento) y contextualizacion (contextualizacion de saberes).

- La gran mayoria, total o parcialmente, considera necesaria la formacion docente y

los espacios de reflexion colectivos.

3.8 RESULTADOS DE LAS ENTREVISTAS A DOCENTES

A continuacion se presentan los datos obtenidos de las entrevistas realizadas. Se
buscé complementar la informacién, contextualizarla con otros elementos que fueron
surgiendo y validar los elementos que formarian parte de la estrategia. Para ello se realizé
un analisis de los didlogos obteniendo la informacién mas relevante, segun los siguientes

temas y subtemas:

Estrategia institucional para fortalecer el pensamiento critico en los T.1
docentes y en los estudiantes. (el qué)

Equipo lider para disefio e implementaciéon de la estrategia.(el quién) T.2
Grupos de investigacidon de profesores. (el cdmo) T.3
Grupos de estudio de estudiantes. (el como) T.4
Ambientes de aprendizaje y experiencias de aprendizaje. (el como) T.5
La contextualizacidn e integracién de saberes (el coémo) T.6

Consolidacion de respuestas

“Si...la creacién de espacios de debate cientifico, en los que se promueva el pensamiento
critico y se aborden diferentes tematicas desde disimiles posturas”.

“...promover la participacién de los docentes en cursos y demdas ambitos de discusion
multidisciplinarias lo que contribuiria al fortalecimiento del pensamiento critico y el
analisis complejo de la realidad.”

“La formacién de un colectivo de docentes que hayan desarrollado pertenencia...”

“...un centro de actualizacion de conocimientos que dé respuesta a los desafios de la
globalizacion como los retos que tiene América Latina en materia de educacién”.

“...que los docentes promuevan dentro de las clases y fuera de ellas espacios de debate
abiertos, donde se les motive a los alumnos a expresar ideas sin censura no importando
el tema, importando sobre todo el desarrollo del pensamiento”.

“Actividades extracurriculares con la participacion de la asociacion de estudiantes en la
organizacién y desarrollo de eventos cientifico-culturales”

“...la lectura critica de textos polémicos con la correspondiente redaccién critica de sus
puntos de vista”.

“...aterrizar las asignaturas a la realidad social; a través de preguntas generadoras: éQué
aprendi, en qué lo puedo usar, que podria mejorar?”

“Formacion de colectivos académicos”

“...si, la estrategia como un proyecto institucional...”
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“...si, un equipo lider de hecho es necesario...”

“Por supuesto, es necesario utilizar la sinergia de grupo para impulsar los cambios. Un
equipo que lidere y motive desde la planificacidén y la integracion”.

“Si, de acuerdo...”

La estrategia debe ser disefiada por un equipo lider para que adquieran compromiso y
pertenencia pero se debe procurar integrar a todos o al menos a la mayoria, si no, no
funciona”.

“Deberian ser las autoridades o sus delegados”.

“...puede ser, habria que someterlo a criterio de las autoridades”.

“...si un equipo lider pero también pueden estar algun asesor...”

“Seria importante un equipo lider, de hecho es necesario abrir espacios de debate vy critica
a todo nivel”.

“...no habria otra forma...equipo lider si, porque las autoridades se deben a otras cosas”.”
“Si, mediante la planificacion, difusion, socializacion y realimentacion del modelo de
gestion de las IES gestionado por un equipo de docentes que apliquen parametros
técnico-académicos”.

“...dentro de las horas de trabajo, si...”

“..lo que sucede es que la educacidn superior no estd preparada para esta apertura
demasiada docencia y poco espacio para hacer ciencia”.

“Si, creo que es la mejor estrategia de crecimiento académico”

“Si, desde la perspectiva de la respuesta anterior (de acuerdo al modelo de gestidn de las
instituciones de educacién superior (IES)”.

“Si, estaria dispuesto a formar parte de esos grupos siempre que se abran espacios de
horario dentro de la jornada laboral”.

“...después del taller que recibimos sobre redaccién se puede comenzar investigando entre
dos 0 mas y escribir en conjunto...”

“...si pero las autoridades deben estar de acuerdo con los temas...”

“Por supuesto, en la actualidad un docente universitario que no sea investigador no
deberia trabajar en una universidad”.

“...habrd resistencia, pero creo que todos los profesores deberian formar grupos de
investigacidn, sea que publiguen o no...es parte del deber ser...”

“Si, estoy dispuesto”.

T.4 Grupos de estudio de estudiantes

“Si, puede ser”.

“Los otros espacios propuestos son excelentes pero deben sin duda partir de politicas y
exigencias de los directivos pues el profesional medio de la docencia en el pais no cuenta
con el tiempo para llevar a cabo lo propuesto”.

“...los estudiantes no tienen tiempo, muy pocos serian los que formen los grupos”.

“Buena idea, pero no debe ser forzado...”

“Habria que darles parametros para gue funcione...”

“..por el internet, los celulares, las Tablet, los estudiantes se han vuelto mas
individualistas y no saben como interactuar a menos que sea con un teléfono celular...”
“...habria que evitar que alguien se quede sin grupo, ya que ese ha sido y es un problema
para el docente...”

“Habria que motivarlos”.

“Sabe, me ha hecho pensar, si hay equipos de profesores investigadores desde la
investigacion accion, y, ademas hay estudiantes que integran grupos de
estudio...entonces estariamos en la capacidad de debatir y hacer propuestas innovadoras,
es lo que usted dice, se generarian otra clase de pensamientos...hay muchos temas
interesantes que se pueden estudiar...”

“...los estudiantes pueden iniciarse como investigadores y ser asistentes de los grupos de
los profesores...”




T. 5 Ambientes de aprendizaje y experiencias de aprendizaje

“Habria que ver si con la revisidn que se va a hacer (del curriculo) se puede incluir esto
de los ambientes”.

“...se ha hablado sobre este tema pero no se ha concretado, bueno me refiero a que se
habla de ambientes de aprendizaje pero no se define qué es lo que estamos queriendo
decir...”

“..tiene que ver con el curriculo”.

“...he escuchado sobre el tema pero hay que definirlo”.

“La Facultad, me refiero al edificio, es uno de los mas nuevos (...), pero habria que pensar
en redisefar todo...con respecto a las experiencias eso es tarea del profesor”.

“...Ia experiencia de trabajar en red me parece interesante, me refiero a que los espacios
virtuales también son ambientes de aprendizaje; sobre las experiencias, hay que pensar
bien qué queremos y para qué objetivo apunta, es decir, hay que relacionarlo con el
curriculo, los planes de estudio”.

“habria que incluir

T.6 La contextualizacion e integracion de saberes

“Es necesario hacer una propuesta desde esa dimensién expuesta para resolver los
desafios que América Latina tiene en este siglo XXI”.

"...es verdad todo absolutamente hay que contextualizarlo...

n

...habria que ponerse de acuerdo entre todos los docentes...”

n

...hay que pensar sobre los contenidos, si se incluye o no la contextualizacién”.

n

...esto podria hacerse desde los grupos de investigacién y luego organizar paneles,
invitar a profesores de otras instituciones, tener mayor intercambio...”

“...la psicologia debe relacionarse con otras disciplinas y ciencias para que la vision de un
problema sea mas integral; los debates permitirian ejercitarnos en la contextualizacién e
integracion de saberes”.

Esta investigacidon ha permitido diagnosticar la situacién actual de la formacién del
profesorado desde la perspectiva de los docentes y los estudiantes de la Facultad de
Ciencias Psicolégicas de la Universidad de Guayaquil. Principalmente, ha permitido aportar
lineas de accidén claras para generar una estrategia de formacién docente que permita
fortalecer el pensamiento critico en el aprendizaje desde la docencia.

La metodologia utilizada facilité el acceso a una cantidad significativa de
informacioén, posibilitando realizar una sistematizacién que resalta la atencién de la
necesidad de un cambio en la perspectiva formativa.

Consideramos que los resultados constituyen un aporte de interés para la Facultad
de Ciencias Psicologicas, dado que proporciona una organizacion de la informacion con la
gue no se contaba hasta el momento y que sera de utilidad para futuras propuestas de
trabajo y de toma de decisiones sobre el tema.

Sobre la base de todos estos resultados, se propone la estrategia en el siguiente

capitulo.
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CAPITULO IV: ESTRATEGIA

“"Formarse en la universidad consiste en desarrollar capacidades de
comprension critica, de andlisis y produccion de textos que permiten
acceder a la cultura y discurso de las disciplinas, tomar

posturas frente al conocimiento y aprender.”

(Carlino, 2004; 2006; Pérez Abril, 2008)

4.1 PREMISAS

A partir de lo trabajado en la presente investigacion, las experiencias en otros
contextos, las referencias teoricas y las reflexiones sobre el caso estudiado, se propone la
definicion de una estrategia de formacion para los profesores de la Facultad de Ciencias
Psicoldgicas de la Universidad de Guayaquil, con miras a fortalecer el pensamiento critico
en el aprendizaje de la carrera de Psicologia.

La estrategia formativa que aqui se plantea parte de los siguientes
reconocimientos:

- El nuevo marco legal vigente en Ecuador sobre las politicas publicas educativas del
nivel de educaciéon superior orientan hacia una transformacién de los perfiles del
personal académico y de los profesionales egresados en las universidades del pais.

- El reconocimiento y la valoracion de que la potencia de una universidad reside en la
capacidad de sus docentes y estudiantes de pensar con originalidad y autonomia,
de aplicar conocimientos con efectividad en diversos contextos y en la produccién
de conocimientos innovadores y transformadores. La fuerza de una universidad no
radica exclusivamente en su infraestructura, sus recursos econémicos y el nimero
de alumnos o de sus profesores.

— El pensar critico del docente sobre la forma como aprendié y ejerce su practica es
la base para el mejoramiento de su tarea docente y del aprendizaje de sus
estudiantes.

— La formacién de los docentes depende directamente del enfoque que se tenga
sobre sus funciones.

— La funcion del profesor universitario debe ser la de un mediador en el proceso de
aprendizaje, un gestor de la informacion y, al mismo tiempo, un facilitador en la
construccién del saber propio de quien aprende.

— El profesional egresado en Psicologia en el Ecuador tiene el desafio de ser
competente y versatil para responder desde la complejidad y la incertidumbre con
soluciones creativas a problematicas como la violencia intrafamiliar, las nuevas
relaciones familiares, la drogadiccidn, las bandas, el mejoramiento de la calidad de
vida al interior de la familia, de la escuela, de las organizaciones, en la intervencién

social en diferentes escenarios y circunstancias.
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— El desarrollo y fortalecimiento del pensamiento critico debe ser un eje central en el
aprendizaje de estudiantes y docentes.

— Docentes y estudiantes deben trabajar a conciencia su capacidad de reflexionar, de
pensar critica y creativamente. Demanda, ademas, un cambio radical en el enfoque
formativo del docente universitario, que supere la tradicion formativa de
actualizacion técnica permanente, asi como la vision uniforme del desarrollo

profesional sin conexion entre investigacion y formacion.

4.2 OBJETIVOS
La estrategia formativa propuesta tiene como objetivos:

— Involucrar al profesorado participante en un proceso de reflexion sobre la
responsabilidad de su practica docente en relacion con las problematicas que
presentan los estudiantes en el aprendizaje frente a las demandas sociales del pais.

— Involucrar al profesorado participante en un proceso de reflexion sobre la
responsabilidad dentro de su practica docente en relaciéon con el contexto local,
regional e internacional.

— Vivenciar una experiencia de trabajo colaborativo entre los docentes.

- Generar la formacién de grupos de estudio y grupos de investigacién de docentes y
estudiantes y vincularlos a la formacion mediante estrategias de investigacién-
accion.

- Generar la creacion y organizacion de redes de apoyo para los profesores,
especialmente para los que ingresan y los noveles.

— Responsabilizar a los docentes de su propia formacion y desarrollo en Ia
universidad.

- Elaborar un proyecto de formacién docente que involucre el fortalecimiento del
pensamiento critico en el aprendizaje, mediante el cual se impulse el desarrollo

académico y una nueva cultura en la Facultad.

4.3 PRINCIPIOS
Los principios en los que se sustenta esta estrategia pueden resumirse en:

— Reflexion y construccion compartida de conocimientos practicos. Aprender
mediante la reflexion individual y colectiva en la resolucién de situaciones
problematicas de la practica docente.

- Aprendizaje colaborativo: apoyo entre los miembros del grupo, reflexién colectiva;
aprender continuamente de forma colaborativa y participativa.

— Reconstruccién de concepciones, creencias y supuestos a partir de la explicitacion y
el analisis.

- Transformacién de las practicas docentes mediante la implementacién de proyectos

y experiencias alternativas.
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— Retroalimentacion y evaluacion constructiva como principio de aprendizaje vy
formacion.

— Reconocimiento del profesor universitario como sujeto de su desarrollo profesional.

-~ Generacién de ambientes y experiencias de aprendizaje colectivos al interior del

claustro universitario.

4.4 ENFOQUE

Se propone el enfoque formativo critico-reflexivo basado en la investigacion-accion
mediante grupos de trabajo, porque facilita el desarrollo de proyectos de investigacion, la
elaboracion de articulos cientificos y, en general, genera cambios en el aprendizaje y la
construccion de nuevos conocimientos.

Adicionalmente, la aplicacion de este enfoque formativo permite la indagacion de
situaciones problematicas en las fases formativas inicial, novel y permanente, al mismo
tiempo que genera alternativas de solucién desde el trabajo colaborativo y la investigacién.

El enfoque formulado se centra en la reflexién, construccidén y reconstruccion de la
propia practica docente, considerando la dimensién social, profesional y personal de los
actores involucrados. Al convertir la practica -sus problematicas- en objeto de
investigacién, el proceso se torna autoformativo, estimulando la autoevaluacion y el
pensamiento reflexivo, critico, autocritico y creativo, indispensable para la toma de
decisiones y para alcanzar una participacion relevante en las transformaciones

universitarias y sociales.

4.5 MARCO TEORICO
El marco tedrico en el que se sustenta la estrategia formativa esta resumido en:

— La concepcién de pensamiento critico (Islas y otros, 2013; Miranda, 2003), el
pensamiento critico como competencia cognitiva que se desarrolla y se puede
fortalecer (Miranda, 2003); y el pensamiento reflexivo y complejo (Morales, 2011;
Tello, 2004; Morin 2001).

— La vinculacién del enfoque de analisis sistémico y holistico con la formacién
permanente; el andlisis por contextualizacién, es decir, “ubicar las informaciones
y los elementos en su contexto para que adquieran sentido” (Morin, 2001); la
concepcion de filtrar y manejar la informacién (Eco, citado por Fottorino, 2010;
Murray, 2003).

— La funcién docente como mediador del aprendizaje y gestor de la informacién
(Gonzalez Maura, 2004).

— El proceder cientifico-ético y el compromiso ético-critico del docente, la formacién
ética y en valores (Canovas, 2013).

- La formacién del profesorado como un proceso permanente, continuo y gradual en

el que las disposiciones de pensamiento se forman y desarrollan a través de

63



procesos culturales mas que por transmision de contenidos (Canovas, 2013). De
igual manera, el enfoque de la formacion centrado en el estudiante, en la
institucion y en el sector (Feixas, 2004; Valcarcel, 2004; Aramburuzabala, 2010);
la formacion centrada en la colaboracion entre profesores y formacion centrada en
la practica reflexiva (Eirin, Garcia y Montero, 2009; Feixas, 2004; Caceres, 2003;
Hillier, 2005; Kane, Sandretto y Heath, 2002; Calkins y Cox, 2009).

La colaboracidn internacional en la formacién de docentes basada en la
complementariedad de las capacidades de las instituciones universitarias y en su
asociacién para el beneficio mutuo (Sebastian, 2004; UNESCO, 2009).

La concepcién de la formacion del docente universitario como un proceso
continuo, sistematico y organizado de adquisicién, estructuracion vy
reestructuracién de conocimientos, habilidades y valores para el desempefio de la
funcién docente (Aramburuzabala y otros, 2013).

Los momentos del proceso formativo: inicial, novel y experimentado o
permanente (Benedito, Ferrer y Ferreres en Vivas, Becerra y Diaz, 2005).

Las competencias que debe asumir el profesorado universitario en el siglo XXI
(Morales, 2011; Imberndén 2010; Vera, 2009; Palomero, 2003).

4.6 ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

Sobre la base de todos los puntos anteriores, se proponen las siguientes

estrategias de aprendizaje:

4.7 EJE

La investigacidn-accion como estrategia de aprendizaje en la formacién del
profesorado en los niveles de formacién inicial, novel y permanente. Un
profesorado investigador favorece la investigacién en sus estudiantes. El
conocimiento producido genera compromiso e identidad como docentes y como
institucion.

El trabajo colaborativo entre los docentes que permita impulsar el desarrollo de
una cultura de aprendizaje colaborativa en la Facultad.

Estrategias de aprendizaje especificas para los temas, orientadas a la gestion de
ambientes y espacios de aprendizaje que fomenten la reflexién conjunta del

profesorado, estudiantes y directivos.

La formacion critico-reflexiva basada en la investigacién-accion como eje

transversal permite articular los objetivos formativos, los momentos de formacion docente

(inicial, novel y permanente), integrar los saberes de las areas académicas, desarrollar el

trabajo interdisciplinario, innovar los métodos y modalidades de aprendizaje a procesos de

investigacién formativa, formar docentes y estudiantes auténomos, generar equipos de

profesores y estudiantes para el trabajo académico e investigativo.
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Se propone que el programa para cada momento formativo refleje el eje de la
formacion critico-reflexiva basado en la investigacidon-accion. Para el disefio de cada
programa se debera considerar criterios de entrada y de salida. De igual manera, como ya
fue mencionado en el capitulo uno, cada momento formativo debera ser considerado como
un todo y, desde esa perspectiva holistica y sistémica, hacer las planificaciones,
coordinaciones, evaluaciones y revisiones continuas para alcanzar los objetivos de

excelencia académica a nivel institucional, nacional e internacional.

4. 8 METODOLOGIA
Para la implementacidn de la estrategia planteamos la elaboracion de un proyecto
de formacion docente que contemple las siguientes fases:

— Primera fase: La reflexion inicial. Dirigida por directivos, para todo el profesorado.
La actividad consiste en presentar las condiciones actuales, las dificultades del
trabajo real de los docentes, la formacidn que se ha venido ofreciendo, el
contexto institucional y local. La metodologia debe generar la participacién y la
reflexién colectiva. Se debe sefialar que la insuficiencia de pensamiento critico
frena la motivacion hacia la investigacién y por ende afecta los procesos de
mejoramiento académico. Queda a consideracion de los directivos el realizar esta
actividad en una jornada o en varias sesiones. De esta primera fase saldria el
equipo lider.

- Segunda fase: El disefio del proyecto de formacion docente. El equipo lider
elabora el proyecto de formacion docente que involucre el fortalecimiento del
pensamiento critico en el aprendizaje y la articulacién con el resto de procesos y
lineamientos de cambio que experimenta la Universidad de Guayaquil y la
Facultad. Se recomienda que la formacion de equipos de investigacion por temas
involucre a la mayor cantidad posible de profesores y que se utilice la Matriz del
Marco Ldgico con la definicién de tiempos e indicadores de cumplimiento.

- Tercera fase: Socializaciéon del proyecto a directivos y docentes. Consiste en el
debate, los ajustes y la sistematizacidon sobre la base de la retroalimentacion del
colectivo. Se recomienda generar la concienciacién y el compromiso del colectivo.

- Cuarta fase: Ejecucion del proyecto. En esta fase se implementan las actividades
de investigacién y trabajo colaborativo de todo el colectivo académico. Se
recomienda registrar los cambios en los procesos y en los comportamientos con
evidencias documentales tanto a nivel de profesores como de estudiantes, en la
medida en que se implementen las actividades. Las propuestas o planes iniciales
se irdn reestructurando con la evolucién de los eventos.

- Quinta fase: Evaluacién de la experiencia, resultados. Es un periodo de evaluacion

y ajustes. Se valora la experiencia, la pertinencia del proyecto de formacion
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docente aplicado como programa de formacion docente en el cual se estimulen los

aprendizajes basados en el desarrollo y fortalecimiento del pensamiento critico.

El desarrollo de estas estrategias debe arrojar los primeros resultados en el
primer afio, con la conformacion de los grupos de estudio e inventigacion que se vayan
conformando de acuerdo al proyecto de intervencion. Mayores resultados, como en todo
proyecto, se obtendrian en un plazo maximo de tres afios.

En la medida en que la estrategia se vaya consolidando, sus actividades se
deberan ir reformulando sobre la base de la retroalimentacidn, y sus objetivos deben tener

en cuenta siempre las nuevas exigencias del contexto local, regional e internacional.
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CONCLUSIONES

Este trabajo plantea una propuesta formativa que permite mejorar el aprendizaje
en docentes y estudiantes, transformar la cultura institucional y cualificar de manera
competente el nivel de formaciéon profesional de los psicdlogos que egresan de la
Universidad de Guayaquil, mediante el fortalecimiento del pensamiento critico tanto en el
profesorado como en los futuros profesionales.

En el primer capitulo se ha demostrado, mediante informacion recabada en la
investigacion inicial, tanto de campo como bibliografica, que el contexto actual del Ecuador
demanda un cambio radical en el enfoque formativo del docente universitario. El cambio
inminente debe superar la tradicion formativa de actualizacion técnica permanente de
cursos dispersos, y desarrollar programas que contemplen la estrecha vinculacién
inherente entre formacidn, investigacion y construccidon de nuevos conocimientos.

La metodologia utilizada en la observacion in situ, asi como a través de encuestas y
entrevistas a estudiantes, profesores y directivos permitié contrastar la realidad de la
Carrera con las dferentes teorias expuestas y con la realidad de universidades de otros
paises y continentes. También permitié verificar ciertas insuficiencias cognitivas y de
analisis en los actores involucrados.

La organizacién de esta informacidon en el tercer capitulo, permitié tener una
perspectiva macro de la situacién concreta de la carrera de Psicologia, lo que facilité definir
y presentar las lineas de la estrategia, objetivo final de esta investigacion.

Consideramos que este trabajo cumple con el objetivo inicial de plantear una
estrategia para fortalecer el pensamiento critico en la Facultad de Ciencias Psicoldgicas de
la Universidad de Guayaquil. Esta estrategia de formacion docente para el fortalecimiento
del pensamiento critico en el aprendizaje es, ademas, viable no solo en esa institucion,
sino que también puede ser adecuada y aplicada en otras carreras y en otras universidades

del pais.
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ANEXO 1

Estimado profesor:

Con el objetivo de aportar al perfeccionamiento de la Formacién Docente que motive el mejoramiento del pensamiento
critico en el aprendizaje, le solicitamos responder con sinceridad y veracidad este cuestionario el cual tiene un cardcter
anénimo.

Seleccione o escriba la respuesta que usted considera expresa correctamente las acciones que se desarrollan en cada nivel
organizativo.

SexooM___ F Edad:

Titulo de pos grado que posee:

Maestria: Doctorado:

Categoria Docente:

Tiempo completo

Tiempo parcial Medio tiempo

Afios de experiencia impartiendo docencia en Educacién
Superior:

Menos de 3 aiios
Entre 4 y 10 afios
Entre 11 y 20 afios
Mas de 20 afios

Afos:

Menos de un afio:

Tiempo de trabajo en la Facultad de Ciencias Psicoldgicas:

Marque su respuesta con una X o un V.

No.

ITEMS

Totalmente en
desacuerdo

Parcialmente en
desacuerdo

Parcialmente
de acuerdo

Totalmente de
acuerdo

1

La gran mayoria de sus estudiantes poseen
competencias de pensamiento critico y lo aplican en
las actividades de aprendizaje.

Las principales dificultades que tiene con sus
estudiantes estan relacionadas con la falta de lectura,
interpretacion, andlisis e insuficiente capacidad para
pensar criticamente.

La capacidad de pensar criticamente les permitiria a
los estudiantes mejorar su nivel de comprension,
desempefio académico, profesional y personal.

Los docentes deberian recibir formacién especifica
sobre estrategias para fomentar el andlisis y
desarrollar el pensamiento critico en los estudiantes.

El desarrollo del pensamiento critico en los
estudiantes deberia formar parte de una estrategia
institucional con el propésito de desarrollar desde el
inicio de la formacién profesional ambientes y
experiencias de aprendizajes significativos, integrales
y transdisciplinarios.

La instancia competente en coordinacién con los
docentes deberia planificar actividades dirigidas a los
estudiantes que los motiven a formar grupos de
estudio.

La formacién docente en pensamiento critico deberia
estar vinculada con el objetivo de motivar y formar
equipos de investigacién a nivel de estudiantes y
docentes.
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Una propuesta de formacién docente que posibilite el
fortalecimiento del pensamiento critico en el
aprendizaje debe incluir la relacién permanente del
tema de estudio con la realidad y el contexto nacional
e internacional mediante la participaciéon en
actividades dulicas y extra aulicas.

El desarrollo y mejoramiento del pensamiento critico
requiere de un tratamiento permanente en la
universidad y en las facultades, a fin de ofrecer a los
estudiantes ambientes y experiencias para identificar
y comprender la diversidad de los discursos sociales.

10

El pensamiento critico en docentes y estudiantes es
una competencia necesaria para fomentar el cambio
educativo.

11

Un docente capacitado en desarrollo de pensamiento
critico fomentaria la transferencia de conocimiento a
otros contextos diferentes de aquel donde fue
adquirido.

12

La formacién docente inicial y permanente deberia
generar espacios para la reflexién colectiva del
profesorado sobre su propia practica.

Gracias por su colaboracién.
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ANEXO 2

Estimado estudiante:

Con el objetivo de aportar al mejoramiento del pensamiento critico en el aprendizaje, le solicitamos responder con
sinceridad y veracidad este cuestionario el cual tiene un caracter anénimo.

Seleccione o escriba la respuesta que usted considera expresa correctamente las acciones que se desarrollan en cada nivel
organizativo.

SexooM___ F Edad:

Semestre que cursa: Tiempo de estudio en la Facultad de Ciencias Psicoldgicas:

Afos: Menos de un afio:

Bachiller colegio ptblico: Horario de clases: matutino

Bachiller de colegio privado: vespertino

nocturno

Marque su respuesta con una X o un V.

No.

fTEMS Totalmente en Parcialmente en Parcialmente Totalmente de
desacuerdo desacuerdo de acuerdo acuerdo

1

El pensamiento critico es una competencia de
cardcter cognitivo que cuestiona las cosas y se
interesa por los fundamentos en los que se asientan
las ideas, acciones y juicios, tanto propios como
ajenos.

La gran mayoria de los estudiantes poseen
competencias de pensamiento critico y lo aplican en
las actividades de aprendizaje.

Los estudiantes tienen dificultades para interpretar,
analizar, evaluar contenidos y argumentar un criterio.

La capacidad de pensar criticamente les permitiria a
los estudiantes mejorar su nivel de comprension,
desempeiio académico, profesional y personal.

Los docentes deberian recibir formacién especifica
para fomentar el andlisis y desarrollar el pensamiento
critico en los estudiantes.

Formar grupos de estudio permitiria a los estudiantes
desarrollar competencias en pensamiento critico.

El proceso de aprendizaje debe incluir la relacién
permanente del tema de estudio con la realidad y el
contexto nacional e internacional mediante Ia
participacién en actividades dulicas y extra dulicas.

El pensamiento critico en docentes y estudiantes es
una competencia necesaria para fomentar el cambio
educativo.

Los estudiantes deberian poder aplicar el
conocimiento en otros contextos diferentes de aquel
donde fue adquirido.

10

Se deberian promover ambientes y experiencias de
aprendizaje donde el estudiante tenga la oportunidad
de interpretar, analizar, evaluar, debatir y argumentar.

Gracias por su colaboracion.
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Anexo 3

GUIA DE ENTREVISTA SEMIESTRUCTURADA DIRIGIDA A PROFESORES

1. {Qué estrategia considera usted necesaria para fortalecer el
pensamiento critico en profesores y estudiantes?

2. ¢Considera usted necesaria la conformacion de un equipo lider para
el disefio e implementacién de esa estrategia?

3. ¢Estaria dispuesto a formar parte de un grupo de investigacion de
profesores?

4. (Considera importante la conformacidon de grupos de estudios para
los estudiantes como una via para fortalecer el pensamiento critico?

5. éConsidera importante que la facultad genere ambientes de
aprendizaje a través de diversas actividades?

6. ¢Considera usted que existe una relacién entre los contextos y los
procesos formativos?
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Anexo 4

GUIA DE ENTREVISTA NO ESTRUCTURADA DIRIGIDA A PROFESORES

— Disefio de un proyecto de implementacidn que genere una dindmica

critico-reflexiva en todo el claustro.
— Cbmo lograr el compromiso y la mayor participacién de los docentes de

la carrera.
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Anexo 5

GUIA DE ENTREVISTA NO ESTRUCTURADA DIRIGIDA A EXPERTOS
1. Presentacién del proyecto de trabajo.

2. Intercambio de ideas sobre propuesta de estrategia a plantearse y
sobre sus experiencias en la practica docente.
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