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INTRODUCCIÓN 

México, igual que otros países,  se ha visto obligado a repensar los procesos 

educativos en el contexto de los cambios producidos en lo económico, el trabajo 

científico y tecnológico, as í como en los problemas sociales que han surgido en 

los últimos años. Inicialmente,  las competencias en la educación se introducen 

en los años sesenta con el  fin de “vincular el  sector productivo con la escuela,  

especialmente con los niveles profesional y la preparación para el  empleo” 

(Andrade, 2008: 53). No obstante, a finales del siglo pasado, este enfoque se 

incorpora primeramente en la educación superior y más tarde, a través de una 

serie de reformas, se introducen al currículum de la educación preesco lar 

(2004),  de secundaria (2006),  de primaria (2008) y de la media superior (2009) 

(Moreno, 2009).   

Específicamente, las instituciones de educación superior se han visto en la 

necesidad de replantear sus modelos educativos y curriculares;  algunas han 

adoptado el enfoque por competencias para formar a sus estudiantes y de este 

modo identificar aquellas que puedan dar cuenta del  grado de conocimiento 

experto (específico) del  profesional universitario (Díaz -Barriga, 2006).  

Esto ha planteado diversos retos para los docentes universitarios ya que, 

precisamente, una de sus funciones es formar profesionales. Además, las 

instituciones de educación superior han buscado promover en sus estudiantes 

una formación integral  que brinde herramientas necesarias para un desa rrollo 

profesional,  eficiente y de buenos resultados.  Esto ha traído consigo un amplio 

debate sobre el futuro de la educación superior, lo que también ha generado 

propuestas que marcan una visión dist inta sobre su función social  (Barrón, 

2009).   

Lo anterior ha implicado un cambio de paradigma en la formación y 

práctica docente,  ya que para desarrollar las competencias se requiere de la 

innovación y del uso de estrategias variadas que estén vinculadas, entre otras 

cosas, con el  desarrollo de los campos del  conocimiento,  con las necesidades 

propias del  ejercicio docente y con la realidad del estudiante.   

Como señala Roberto Carneiro (2006),  el  profesor de educación superior se 

ha visto en la necesidad de desarrollar su profesión a partir de la movilización 

de determinadas competencias, es decir, en estos tiempos, el docente 
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universitario enseña mientras aprende, orienta mientras colabora,  desarrolla 

mientras investiga, l idera mientras participa, utiliza aptitudes crí ticas mientras 

las expande constantemente,  crea futuro mientras actúa en el  presente.  Mientras 

el profesor siga realizando su práctica docente seguirá formándose de manera 

permanente como persona y profesional de la educación.  

El enfoque curricular basado en competencias no es nuevo. De hecho, este 

término tiene sus orígenes en los países industrializados, entre los años sesenta 

y setenta,  del  siglo pasado. El uso de las competencias en educación se inició en 

1986 en el Reino Unido y,  posteriormente,  se implementó en países como 

Australia, Nueva Zelanda, Francia,  Alemania, Estados Unidos y Canadá.  

Para David McClelland (1973),  las competencias brindan mejores 

elementos para predecir la probabilidad del éxito laboral de un estudiante, más 

que su inteligencia en abstracto. Para él,  el logro de buenas cal ificaciones 

durante los cursos universitarios no era un buen indicador de su competencia, 

por ello, sostenía que las pruebas de inteligencia y de apti tud no determinaban 

la relación entre sus resultados con el éxito o fracaso profesional , ni con el  

establecimiento de metas.  Este psicólogo estadounidense analizó los dist intos 

factores que podrían intervenir en el desempeño laboral y los definió como 

competencias, entendiendo por ellas un conjunto de conocimientos, capacidades, 

actitudes y habilidades que pueden irse integrando, ser compartidos por 

diferentes campos profesionales, así  como intervenir  en la adecuada ejecución 

de una labor en específico.  

Desde los años 90, algunos organismos e instancias internacionales han 

impulsado el  desarrollo de este enfoque en los diferentes niveles educativos, tal 

es el  caso de la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos 

(OCDE) quien ha sido una de las principales promotoras del  Proyecto DeSeCo 

(Definición y Selección de Competencias). La Unión Europea, por su parte, 

propuso en el año 2000 el  Proyecto Tunning, con el objeto de allanar el  camino 

para el Proceso de Bolonia y construir una metodología común para el diseño, 

desarrollo y evaluación de los programas entre los países firmantes.  Desde el  

2003, este proyecto se ha extendido a América Latina (Beneitone  et al .,  2007). 

En ambos casos,  las competencias constituyen el  eje en torno al  cual se 

organizan e implementan los planes de estudio.  
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A través de este enfoque, el estudiante desarrolla las competencia s por 

medio de la teoría,  la práctica, la dedicación, el esfuerzo, la constancia, la 

perseverancia,  la sistematización, planificación y gestión de sus tiempos, pero, 

sobre todo, a partir  de su compromiso por aprender,  que surge de su propia 

necesidad y de dar respuesta a determinadas problemáticas que ha de enfrentar 

en el  transcurso de su vida.  

Por su parte Philippe Perrenoud (2004) sostiene que las competencias 

representan la “capacidad de movilizar varios recursos cognitivos para hacer 

frente a un tipo de situaciones”  (2004: 8). Para este autor, este concepto se 

genera desde las capacidades cognitivas,  socioafectivas y físicas,  sin embargo, 

aclara que las competencias no son en sí mismas conocimi entos,  habilidades o 

actitudes, más bien el resultado de la  integración de estos recursos,  que permite 

la movilización de una persona para que actúe de forma eficaz y eficiente ante 

las demandas de un determinado contexto.  

Después del análisis que Antoni Zabala (2007) realiza respecto al uso del  

término “competencia”, confirma que éste se presenta como una “alternativa a 

unos modelos formativos que, tanto en el  mundo del trabajo como de la escuela, 

son insuficientes para dar respuesta a las necesidades laborales y a los 

problemas que depara la vida” (2007: 31).  Par a este autor,  la “competencia”  ha 

de consist ir  “…en la intervención eficaz en los diferentes ámbitos de la vida, 

mediante acciones en las que se movilizan, al mismo tiempo y de manera 

interrelacionada, componentes actitudinales,  procedimentales y conceptua les” 

(2007: 31).  

Para Manuel Fernández-Cruz y José Gijón (2012), la reflexión sobre un 

enfoque curricular basado en competencias está conectada con las reformas 

educativas que los diversos países han implementado. De esta manera, la 

mayoría de las propuestas pedagógicas, que actualmente se han instaurado, han 

promovido el  enfoque curricular o formativo basado en competencias,  tanto en 

la formación inicial  y continua de profesionales, es decir,  en la formación 

académica; en algunos de sus niveles, áreas, ma terias y contextos,  incluida la 

profesión docente.  

Al principio, este enfoque se adoptó como una moda y,  posteriormente, 

como una exigencia burocrática (Fernández -Cruz y Gijón, 2012). Sin embargo, a 

la fecha no se ha visualizado el verdadero impacto que h a tenido la 
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implementación de este enfoque curricular,  ni la forma en la que ayuda a 

mejorar la calidad de los procesos formativos.   

Al respecto,  Miguel Ángel Zabalza (2013) sitúa a las competencias en el 

contexto de la renovación de los enfoques formativo s actualmente vigentes. 

Además, establece que la universidad  se encuentra en un proceso de intenso 

debate sobre la estructura de sus estudios y enfoques formativos, a fin de que 

éstos se adecuen a las condiciones y demandas que plantea la sociedad del 

conocimiento y que además dé respuesta a cuestionamientos que los estudiantes 

presentan respecto a la utilidad de lo que estudian y aprenden.  

En este sentido, Sergio Tobón (2014) manifiesta que “ toda universidad […] 

debe afrontar los cambios y ofrecer solucio nes a los problemas contemporáneos 

y del futuro próximo de modo que se posibilite el tránsito hacia una nueva 

sociedad que tenga como base el  desarrollo y la autorrealización del ser humano 

en comunidad”  (2014: 7).  

Como podemos observar, las competencias s e han convertido en un 

paradigma que está presente en los discursos polít icos y educativos,  respecto a 

esta nueva forma en la que se espera se formen a los estudiantes, en la cual no 

sólo adquieran conocimientos,  sino que además desarrollen competencias qu e 

les permitan mejorar su ejercicio profesional,  así como sus habilidades para 

enfrentar los retos de la vida.  

Específicamente, con respecto a las competencias docentes en educación 

superior, este enfoque le demanda al profesorado la adquisición de nuevos 

conocimientos y la actualización de las capacidades requeridas para guiar a los 

estudiantes hacia la construcción de aprendizajes,  pero sobre todo hacia el 

desarrollo de sus competencias genéricas y profesionales .  

Para que los docentes puedan atender esta s exigencias, logren encarar este 

nuevo enfoque formativo y puedan integrar estas competencias en el  conjunto de 

elementos curriculares,  es decir, en su enseñanza, planeación, objetivos,  

contenidos, metodología y en sus procesos de evaluación deberán “dive rsificar 

sus roles en función de las necesidades de aprendizaje y de los ambientes en los 

que se propiciará” (Barrón, 2009: 78),  pero para ello es necesario que, en 

primera instancia, se les provea de herramientas úti les como guías de apoyo, así 

como de una formación basada en este enfoque, es decir, una formación respecto 

a: 1) la forma en la que habrán de concebirlo, 2) las dificultades a las que se 
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enfrentarán al implementarlo,  3) los principios didácticos de este enfoque para 

guiar su intervención como docentes,  4) la forma en la que se relaciona este 

modelo con las finalidades de la enseñanza superior y 5) los ejes organizativos 

que permiten el  desarrollo del enfoque curricular basado en competencias en la 

educación superior (Fernández-Cruz y Gijón, 2012).  

Ahora bien, las competencias docentes se caracterizan porque son 

complejas ,  ya que “combinan habilidades, principios y conciencia del  sentido y 

de las consecuencias de las prácticas pedagógicas; así como una reflexión y 

análisis sobre los contextos que  las condicionan y que van más allá del aula” 

(Barrón, 2009: 78).  Para Patricia Frola (2008), un docente ha de manifestar sus 

competencias a partir de la forma en la que conduce a sus alumnos hacia el 

aprendizaje, no basta con que domine los contenidos,  a él le corresponde asumir 

el diseño de situaciones de aprendizaje basadas en competencias y con miras al 

logro de los perfiles de egreso.  

En este contexto,  la formación docente ha cobrado una gran relevancia, 

pues se espera que, si el profesor posee determi nadas competencias, podrá 

ayudar a sus estudiantes a desarrollarlas.  De este modo, como parte de nuestra 

investigación nos preguntamos: ¿Cuáles son las competencias docentes que, 

desde la perspectiva de los profesores de la Facultad de Medicina Veterinaria  y 

Zootecnia (FMVZ), son pertinentes para hacer frente a los retos que les plantea 

el enfoque por competencias?  

Las preguntas específicas  que guiaron este proceso de investigación fueron:  

• ¿Qué competencias docentes reconocen los profesores de la FMVZ 

necesarias para su práctica docente?  

• ¿Cuáles son las necesidades de formación y actualización que el 

profesorado universitario de esta Facultad ha determinado importantes 

de fortalecer para trabajar con el  enfoque por competencias?  

• ¿Cuáles son los retos o desafíos que el enfoque por competencias les 

plantea a los profesores de la FMVZ a lo largo de su función docente?  

• ¿En qué medida impacta la reflexión sobre la forma en la que los 

profesores de esta Facultad estructuran, construyen y se apropian de 

acciones determinadas para la reconstrucción de la práctica docente del 

profesor de la FMVZ? 
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La hipótesis general que construimos y proponemos en este trabajo de 

investigación, para dar respuesta a esta serie de cuestionamientos, es que el  

perfi l profesional de los docentes de la FMVZ, de la UNAM, junto con las 

característ icas de su formación, así como de la misma institución de educación 

superior en la que laboran, habrán de incidir en las competencias docentes que 

tengan para desarrollar su práctica cotidiana. Espe cialmente,  consideramos que 

el hecho de que estos profesores provengan de un campo ajeno al  de la 

enseñanza y la educación, puede traer como resultado que sus conocimientos y 

habilidades docentes se remitan, en muchas ocasiones, a sus experiencias 

acumuladas durante su propia formación como estudiantes,  mismas que han ido 

adoptando y adaptando de acuerdo con sus condiciones y necesidades actuales. 

Por ello,  resulta indispensable conocer no sólo las competencias que ellos 

consideran pertinentes y necesarias para su práctica docente, sino además 

resulta apropiado acercarnos a los procesos de formación por los que han 

transitado para llevar a cabo sus tareas docentes.  

En este sentido, la diversidad de las condiciones sociales y personales de 

los docentes, así como de la propia Facultad, y de las concepciones pedagógicas 

que tienen los docentes o que han ido construyendo a lo largo de su vida 

estudiantil  y profesional influye, de alguna manera,  en la forma en la que se 

apropian, desarrollan e implementan sus comp etencias docentes en su práctica 

cotidiana.  

De ahí que, el objetivo general de este trabajo de investigación es analizar 

las competencias docentes que los profesores han ido construyendo sobre su 

propia práctica y la importancia que les atribuyen para solv entar los retos que 

les plantea el modelo educativo que se implementa en la Facultad de Medicina 

Veterinaria y Zootecnia (FMVZ).  

Los objetivos particulares son: 

• Conocer,  desde la perspectiva de los profesores,  las competencias que 

les permiten desarrollar  su función docente.  

• Indagar sobre las necesidades de formación y actualización que el  

enfoque por competencias les plantea a los docentes.  

• Identificar los desafíos o problemáticas que los profesores enfrentan en 

su ejercicio docente cotidiano para cumplir  con lo que les plantea el 

enfoque por competencias.  
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Es decir, para nosotros no sólo es importante conocer las competencias que 

les permitirían a los profesores desarrollar eficientemente su trabajo y atender 

las exigencias que les plantea el Plan de estud ios de esta Facultad, sino también 

las vías de formación que ellos mismos juzgan como necesarias,  así como las 

dificultades a las que se han enfrentado a lo largo de este proceso de formación 

para el  desarrollo de sus competencias docentes . Específicamente , quisimos 

conocer y comprender los significados,  sentidos y experiencias que los propios 

profesores construyen empírica y teóricamente acerca de su práctica docente,  el  

modelo educativo en el que se sustenta la carrera de Medicina Veterinaria y 

Zootecnia y las competencias que ponen en juego frente a las exigencias que les 

plantea el modelo basado en competencias.  Además, el  analizar y comprender la 

construcción simbólica de la formación y el  desarrollo de competencias 

docentes, trajo consigo procesos de reflexión sobre la forma en que ellos 

construyen su trabajo cotidianamente, sobre el valor que le dan a su práctica y 

sobre el  sentido de su labor como profesionales de la medicina veterinaria.  

Cabe señalar que, desde el  2006, la FMVZ ha intentado introduci r el 

modelo por competencias para atender a los cambios que se han dado no sólo en 

el contexto nacional e internacional,  sino también para cumplir con las 

recomendaciones y acreditaciones que otorgan la Organización Mundial de 

Sanidad Animal (OIE por sus s iglas en inglés), el Consejo Nacional de 

Educación de la Medicina Veterinaria y Zootecnia (CONEVET) y el American 

Veterinary Medical Association  (AVMA). Con ello, se ha buscado brindar a los 

estudiantes: “Conocimientos, habilidades, valores, actitudes, apt itudes y 

comportamientos necesarios para asumir responsablemente la salud y el 

bienestar de los animales en el contexto de las expectativas sociales siempre 

cambiantes” (AVMA, 2009: s/p), además de ampliar los diferentes ámbitos de 

competencia de la medicina veterinaria y la zootecnia y facili tar la inserción de 

los egresados en los mercados laborales a nivel  nacional e internacional (Plan de 

Desarrollo de la FMVZ, 2012).  

Para lograrlo, la Facultad, a través del "Programa Permanente de 

Evaluación y Adecuación del Plan de Estudios", trazó el objetivo de “Contar en 

la licenciatura con un plan de estudios flexible y actual,  que satisfaga las 

necesidades de los alumnos, del mercado laboral y de los cambios del  entorno, 
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sin descuidar los conocimientos indispensab les para todo médico veterinario 

zootecnista” (UNAM, 2005: 5).   

La reestructuración del Plan de estudios 1993 al Plan de estudios 2006 tuvo 

la intención de apegarse a una serie de demandas que promovieran (UNAM, 

2005):  

1.  una sólida formación básica  en los estudiantes  

2.  la pertinencia  de las asignaturas obligatorias  

3.  una consistente formación práctica   

4.  la flexibilidad curricular  

5.  una seriación  que no limitará la trayectoria escolar de los estudiantes.  

6.  la capacidad de adaptación de los futuros profesionales  ante nuevas 

oportunidades y demandas de la sociedad, y  

7.  la responsabilidad social  para atender problemáticas relacionadas con la 

salud pública, el bienestar animal, el manejo responsable de los recursos 

naturales,  el impacto ambiental de la producción animal y el  desarrollo 

rural  sustentable.   

De esta manera, para cumplir con los propósitos de la investigación, 

recurrimos al paradigma cualitativo , puesto que intentamos recuperar el 

significado de la formación docente y la perspectiva que tienen los profesores 

de esta Facultad, en relación con el modelo basado en competencias . Como 

estrategia metodológica util izamos el  estudio de caso para comprender a 

profundidad la situación en la que se encuentra la FMVZ, así  como sus 

consideraciones respecto a las competencias. También, conviene señalar que, 

buscamos tomar como punto de partida la inquietud que los docentes han 

mostrado respecto al  enfoque basado en competencias, ya que son profesionales 

que en su mayoría provienen de campos ajenos a la educación o la pedagogía,  lo 

que como veremos en los resultados, en muchas ocasiones ha significado una 

inversión de esfuerzos y recursos importante para su trabajo diario.  

Para ello, realizamos entrevistas a profundidad a una muestra de 21 

profesores de esta Facultad, la cual definimos util izando como técnica el 

muestreo de redes o bola de nieve (Bonilla -Castro y Rodríguez, 1997).  En estas 

entrevistas abarcamos las siguientes dimensiones:  1) Antecedentes formativos 

del  docente, 2) Integración al  campo laboral ,  3) Competencias de lo s profesores 
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de la FMVZ y su relación con la práctica docente, 4) Consideraciones sobre el  

modelo basado en competencias y 5) Valoración y representación sobre la 

práctica docente.  

La perspectiva teórica en la que nos sustentamos es el  enfoque por 

competencias que, desde el  constructivismo, proponen autores como Miguel 

Ángel Zabalza (2014),  César Coll  (2009) y Fernández-Cruz y José Gijón (2012) ,  

que las competencias se aborden desde una perspectiva constructivista, 

sociocultural y situada. Esta perspectiva teórica se distingue porque se le 

concede una especial importancia al  contexto de adquisición y uso de la 

competencia.  Desde esta perspectiva se define el  trabajo tanto del  estudiante 

como del profesor a partir de su participación en determinadas prácticas  de 

naturaleza sociocultural.  Es decir, la participación que lleven a cabo será eficaz 

al momento de responder a determinados criterios y de movilizar recursos de 

naturaleza muy diversa, que pueden ser internos (aptitudes, capacidades, 

conocimientos,  motivaciones,  habilidades, destrezas,  hábitos,  actitudes,  valores,  

entre otros) como externos (materiales,  artefactos técnicos y simbólicos,  ayudas 

de otras personas, entre otros).  

Específicamente, el  trabajo por competencias desde esta perspectiva 

constructiva, sociocultural  y situada, tendrá como elementos indispensables: 1) 

la definición de actividades y prácticas socioculturales concretas,  2) la 

definición de indicadores o criterios de valoración del desempeño eficaz en esas 

actividades y 3) la precisión de los recursos internos y externos de movilización 

que el alumno puede adquirir o desarrollar en el  entorno escolar y en el caso del 

profesor en el  campo laboral  (Coll,  2009; Fernández-Cruz y José Gijón, 2012).  

Es preciso que aclaremos que, para dar seguimi ento a un currículum de 

nivel superior, los estudiantes deben poseer un nivel mínimo de competencias 

curriculares básicas y habil idades sociales y vocacionales que promuevan su 

éxito académico. Para garantizar el logro de las competencias curriculares 

básicas en los estudiantes, es necesario que los profesores y la propia 

institución formativa introduzcan cambios de naturaleza curricular y 

organizativa (Fernández-Cruz y José Gijón, 2012; Rial, 2000).  En el caso de los 

profesores se requiere el  desarrollo de  competencias docentes  que combinen 

“habilidades, principios y conciencia del  sentido y de las consecuencias de las 
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prácticas pedagógicas; así como una reflexión y análisis sobre los contextos que 

las condicionan y que van más allá del  aula” (Barrón, 2009:  78).    

Según Oscar Mas-Torelló (2011), son numerosos los listados de 

competencias del  perfi l docente, debido a la diversidad y heterogeneidad de 

contextos en los que se desarrolla la función del profesor,  así como por la 

diversidad tipológica de estos pro fesionales  y por los cambios que se han 

presentado en el  mundo, en la sociedad y en la propia escuela,  han surgido una 

serie de mutaciones a la figura del  docente de educación superior,  lo cual ha 

provocado que en la actualidad se manifiesten diferentes ti pos de maestros 

cuyos requerimientos los conlleva a una formación específica y al  desarrollo de 

distintas capacidades que den respuesta a la época en la que se transita.  

En este panorama, el  profesor actual se ha visto en la necesidad de renovar 

sus estilos de aprendizaje y de enseñanza, esto con el fin de estar a la 

vanguardia y de atender a las especificidades de un nuevo modelo educativo 

basado en competencias, que ha sido implementado para dar respuesta a los 

cambios y a las exigencias de las nuevas soc iedades.  

Así,  el  presente trabajo ha quedado estructurado en cinco capítulos. En el 

primero de ellos,  describimos el contexto en el que se introduce el enfoque por 

competencias en el nivel de educación superior. Específicamente,  presentamos 

el  marco teórico en el  que se sitúa el  enfoque basado en competencias,  

establecemos las concepciones, definiciones y característ icas  de una enseñanza 

basada en competencias. Además, presentamos los tipos de competencias en 

educación, así  como las acciones y cambios que s e han de implementar en una 

práctica educativa que pretende estar articulada con este modelo.  

Como ya hemos mencionado, las competencias se han convertido en un 

paradigma que está presente en los discursos polít icos y educativos,  respecto a 

esta nueva forma en la que se espera que los estudiantes no sólo adquieran 

conocimientos,  sino que desarrollen las habilidades y la idoneidad para su 

ejercicio profesional y el desarrollo de su propia vida.  

En este primer capítulo,  analizamos igualmente las perspectivas nacional e 

internacional que se han elaborado respecto al tema. De ahí que, revisemos los 

planteamientos  históricos y pedagógicos en las que se basa enfoque, en especial 

en la educación superior, así  como sus alcances y limitaciones.  
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  En el  segundo capítulo,  analizamos específicamente las competencias 

docentes que distintos autores proponen desde una perspectiva y un enfoque 

constructivista. Asimismo, buscamos reconocer las diferentes competencias que 

un profesor o profesora moviliza dentro del contexto un iversitario, para 

identificar la manera en la que integran sus saberes y recursos durante la 

reflexión, resolución de problemáticas,  tomas de decisiones y el manejo de 

situaciones que se le pueden presentar en su quehacer cotidiano.  

La revisión de diferentes perspectivas nos permitió darnos cuenta que la 

mayoría de los autores coinciden en señalar que el  desarrollo de competencias 

contribuyen en la profesionalización del docente, ya que promueven en ellos 

distintas capacidades como ser buenos investigadores , con actitudes y valores 

éticos;  el dominio de cuestiones didácticas y pedagógicas para una buena 

enseñanza; y el desarrollo de habil idades para  la resolución de conflictos,  la 

atención y motivación de los estudiantes,  así como el reconocimiento de 

diversas formas de aprendizaje, entre otras cosas (Zabala y Arnau, 2007).  

El estado del conocimiento lo presentamos en el  tercer capítulo. Aquí, 

exponemos las principales aportaciones desarrolladas sobre las competencias en 

educación desde el año 2000 a la fecha . La búsqueda, recopilación, selección, 

revisión y análisis de investigaciones que hemos detectado, nos permitió 

sustentar el desarrollo de este trabajo, tanto en la parte teórica como empírica.   

Este estado del conocimiento representó un trabajo de indag ación y análisis 

exhaustivo de diferentes recursos bibliográficos como libros, artículos en 

revistas especializadas  y otros estudios realizados sobre el  tema como tesis de 

grado, ponencias y reportes de investigación .  

Este tercer capítulo se dividió en cinco apartados;  1) breve discusión de los 

trabajos, en el que incluimos autores clásicos sobre el tema de las competencias 

en educación, 2) panorama general  de la producción, 3) contribuciones 

realizadas desde el año 2000 al  2016 a nivel  internacional,  4) c ontribuciones 

realizadas desde el año 2000 al 2016 a nivel nacional y 5) c onsideraciones  

generales sobre este enfoque. 

En el capítulo cuatro presentamos los resultados de la investigación. Éste 

representa la culminación de todo este estudio exploratorio -descriptivo en el que 

intentamos recuperar lo que los docentes piensan de su práctica, en función del 

modelo por competencias.  Asimismo, presentamos las necesidades de formación 
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y actualización que los profesores juzgan necesarias tanto en su campo 

disciplinario, como en los ámbitos de la didáctica y la pedagogía.  

El capítulo se estructuró en tres grandes apartados. En el primero, 

describimos los aspectos metodológicos de la investigación; en el segundo 

apartado, exponemos los resultados y su análisis, el cua l se realizó con base en 

las siguientes dimensiones: 1) Antecedentes formativos del  docente, 2) 

Integración al  campo laboral, 3) Competencias de los profesores de la FMVZ y 

su relación con la práctica docente, 4) Consideraciones sobre el modelo basado 

en competencias y 5) Valoración y representación sobre la práctica docente. En 

la tercera y últ ima parte del  capítulo, hacemos una serie de consideraciones 

respecto de los resultados alcanzados, a través de las cuales trazamos ciertas 

líneas de acción que podr ían promover el desarrollo de competencias docentes.  

Finalmente, se incluyen las conclusiones de la investigación en las que 

tratamos de explicar que tanto logramos responder a la pregunta general de este 

estudio exploratorio y cómo es que  con este trabajo logramos percatarnos sobre 

las necesidades formativas y de actualización que los docentes de la FMVZ 

requieren para desarrollar sus competencias,  tanto en el campo disciplinario, 

como en los ámbitos de la didáctica y la pedagogía. Como parte del  análisis de 

los resultados pudimos dist inguir la mayoría de los profesores coincide  en que 

las competencias docentes conllevan numerosas acciones y esfuerzos por parte 

de ellos, como: formar integralmente a los jóvenes, es decir, tener interés por su 

desarrollo personal, social y profesional;  motivar y transmitir el entusiasmo a 

través del esfuerzo, la apertura, la empatía y el interés de sus estudiantes;  

utilizar recursos y materiales que faciliten el proceso de enseñanza -aprendizaje, 

la evaluación y la realimentac ión.  

Asimismo, logramos distinguir que: a) P ara nuestros sujetos de estudio, las 

competencias docentes no sólo han sido planteadas con el  fin de contar con un 

perfi l del  profesor universitario, sino que han servido de guía para la formación 

y el desarrollo profesional ,  b) Para nuestros sujetos de estudio, las competencias 

relacionadas con la planificación del proceso de enseñanza -aprendizaje, la 

selección de los contenidos disciplinares, el diseño de la metodología y las 

actividades, así como las tutorías son las más relevantes para su práctica 

docente. Es decir, se destacan elementos tanto de la medicina veterinaria como 

específicos de la docencia ,  c) Los profesores de la Facultad están conscientes de 
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la importancia de su formación y su actualización, no s ólo en el contexto de lo 

que les exige el  nuevo modelo basado en competencias, sino de manera más 

amplia de lo que necesitan para desarrollar su trabajo docente  y,  por último, d) 

El proceso de incorporación que siguieron nuestros sujetos de estudio a la 

docencia fue diverso y no siempre se planteó como una meta a lograr,  sin 

embargo, la presencia de figuras de referencia,  en especial  de sus profesores de 

la licenciatura, ocupó un lugar fundamental no la decisión de ser docentes, sino 

en la formas que inicialmente adoptaron para desarrollar su función.  
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Capítulo 1. 

El enfoque por competencias en el nivel de 

educación superior  

El propósito de este capítulo es presentar el  marco teórico de referencia en 

el  que se sitúa el  enfoque basado en  competencias a nivel  superior,  así  como una 

reflexión teórica conceptual sobre la formación basada en competencias.  A 

partir de una revisión sobre el  tema, se establecen las concepciones , 

definiciones, características y tipos de competencias en educación, las premisas 

históricas y pedagógicas en las que se basa el Modelo Educativo  Basado en 

Competencias en la educación superior y las principales críticas, alcances y 

limitaciones de este enfoque.  

En este primer capítulo ,  se analiza la experiencia, la perspectiva y los 

enfoques de carácter nacional, internacional y de organismos internacionales 

respecto a los planteamientos sobre  las competencias en educación  superior.   

1.1 La universidad y el enfoque por competencias en el marco de 

la sociedad del conocimiento 

Hoy en día,  el enfoque por competencias se ha convertido en una 

orientación para la gestión en la educación superior, tanto en procesos de 

formación como de investigación y extensión. No hay duda de que las 

competencias se han convertido en un paradigma que está presente en los 

discursos políticos y educativos,  respecto a esta nueva forma en la que se espera 

se formen a los estudiantes,  en la cual no sólo adquieran conocimientos,  sino 

que además desarrollen competencias que les permita mejorar su preparación 

para el ejercicio profesional, así como su formación para enfrentar los retos de 

la vida.  

Debido a las inagotables transformaciones producidas en los procesos 

económicos y financieros,  al acelerado cambio de conocimientos, a la 

provisionalidad de saberes, al desarrollo científ ico, a las uti lizaciones de todo 

un nuevo potencial tecnológico, a la aparición de distintas problemáticas tanto 

sociales como culturales,  a las nuevas formas de comunicación, trabajo, 

comercio,  educación y aprendizaje y,  en sí,  a las reestructuraciones so cio-
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culturales dadas en el mundo globalizado del siglo XXI pero sobre todo en el 

contexto de la  sociedad del conocimiento1,  surge la necesidad de concebir un 

nuevo proceso educativo. Por ello, l a educación basada en competencias (EBC), 

surge como una nueva orientación educativa que pretende transformar a las 

universidades, darle otro significado a los procesos educativos,  buscar la 

calidad pero sobre todo dar respuesta a esta sociedad del conocimiento ,  por lo 

tanto representa una alternativa con la que la educación superior puede “atender  

la formación de individuos que se ajusten a circunstancias y problemas 

cambiantes de manera variada y efectiva” (Irigoyen, Jiménez y Acuña, 2011: 

243).   

El desarrollo de los saberes  y conocimientos se determinan como el 

fundamento de la economía moderna y como ese modo de producción en el que 

las personas dejan de ser recursos humanos para, más bien, poseer  recursos que, 

de cierta forma, ayudarán a alcanzar el desarrollo de toda sociedad.  Dentro de 

esta sociedad del conocimiento, noción utilizada por primera vez en 1969 por 

Peter Drucker,  el conocimiento no es restringido, más bien está al  alcance de 

todos, esto significa que no existe una centralización de la  información, ésta se 

desplaza muy rápido por los medios, de ahí que Peter Drucker (2003) establezca 

que la sociedad del conocimiento  es una sociedad de gran movilidad . Y es en 

                                           
1 La sociedad de l  conocimien to  ha  reemplazado a la  sociedad industr ial ,  la  cua l  sust i tuyó en 

su mo mento  a  la  soc iedad agríco la  (Garc ía -López,  Jover  y Escámez,  2010) .  La noción de 

soc iedad de l  conocimiento  resa l ta  las nuevas formas de producir  conocimiento,  ac tua lmente 

vivimos en la  era del  cono cimiento  y de  la  información que  es ap licada a las esferas  de la  

producción,  la  cual  ha  revo luc ionado las condiciones de la  soc iedad,  polí t ica,  econo mía,  

comunicación y forma de vivir ,  “el  conocimiento y la  información se  han convert ido en la  

base  de los  p rocesos productivos” (Tedesco,  2000: 71) .  La noción de sociedad de la  

información  se  basa  en los progresos  tecnológicos pero  e l  concep to de soc iedades de l  

conocimiento co mprende dimensiones  sociales,  é t icas y pol í t icas,  y es  que  jus tamente,  uno de 

los  pr incipales  causantes del  crecimiento,  además de los factores capi ta l  y trabajo,  ha  sido  el  

conocimiento.  Un elemento  centra l  de las sociedades de l  conocimien to  es la  “capacidad para 

ident i ficar ,  producir ,  t ra tar ,  t ransformar,  di fundi r  y ut i l izar  la  informació n con vistas  a  crear  

y ap licar  los conocimientos necesar ios para e l  desarrol lo  humano” (UNESCO, 2005: 29) .  

Asimismo,  el  concepto soc iedad del  conocimiento  re fiere a  las transformaciones en las áreas 

soc iales ,  tecnológicas y  econó micas es trechamente relac io nadas con las  TIC,  en e l  ámbito  de  

plani f icación de la  educación,  formación,  organizac ión (ges t ión de conocimiento)  y trabajo 

(Krüger ,  2006) .  Hoy en día,  exis te  una fuer te  necesidad de adquir ir  la  habi l idad de  

comprender  un s infín  de  información con la  que  se construyan aprendizajes,  de  forma ráp ida,  

que  conlleven a la  formación de  competencias  necesar ias para  el  ópt imo desenvolvimiento  de 

la  persona en cualquier  ámbito  de  su vida,  según José  Luis  Berna l  y Joan Teixidó  (2012) ,  la  

descr ipc ión de este  escenar io  a lude a la  soc iedad del  conocimiento .   Cabe señalar  que,  la  

soc iedad del  conocimiento  no  consiste  solamente en ob tener  información,  s ino en perca tarse  

de la  impor tanc ia de l  capita l  humano,  de la  energía de ta lentos humanos y de la  potenc ial idad  

de la  intel igencia humana (García -López e t  a l . ,  2010) .  
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esta sociedad del conocimiento que  la escuela,  además de contribuir a esa 

movilidad, debe cumplir con ciertas características como  la de motivar para 

aprender y no para que el  alumno se dedique, únicamente, a escuchar al docente. 

En esta sociedad del conocimiento  se espera que la educación esté centrada en el 

aprendizaje y no en la enseñanza, siendo el alumno quien regule su propio 

aprendizaje,  con el  fin de que éste alcance una formación integral,  en la que él 

sea quien construya su aprendizaje,  resuelva problemas que se le presenten, no 

sólo en la vida profesional sino personal,  esté en constante búsqueda de nuevos 

conocimientos, dispuesto a segui r estudiando y a estar en una continua 

formación.  

Vivimos en una época en la que el  conocimiento aplicado a las esferas de la 

producción, de la distribución y de la gestión está revolucionando las 

condiciones de la economía, el comercio,  las bases de la p olí tica,  la  

comunicación cultural mundial  y la forma de vida y de consumo de las personas. 

Este nuevo ciclo ha sido denominado sociedad del conocimiento ,  debido a que el 

conocimiento es el  que  ahora dirige la economía global que está surgiendo. Sus 

principales características son l a economía dirigida por conocimientos globales, 

la comunicación como directiva, e l aprendizaje como fuente de un at ributo 

sostenido y competit ivo y e l  conocimiento compartido contra el  atesoramiento 

del  conocimiento.  

Para Manuel Castells (1999: 47) “ la generación, el procesamiento y la 

transmisión de información se convierten en las fuentes fundamentales de 

productividad y poder” ,  el  impedimento para poder llegar al conocimiento es 

una forma de discriminación y en la actualidad lo que se espera es que todos los 

integrantes de una sociedad posean nuevas competencias, sean reflexivos, 

autónomos, creativos, innovadores,  flexibles y exitosos, así  es que la aspiración 

que se tiene es que todo el conocimiento , como nuevo recurso económico , esté 

al alcance de cada uno de los integrantes de una sociedad;  puesto que los logros 

o fracasos personales se convierten en logros o fracasos sociales.  

La sociedad del conocimiento  enmarca las transformaciones de la ruptura 

de la etapa de las sociedades  industriales hacia una sociedad de conocimiento .  

En un estudio realizado por Daniel Bell (1976) sobre la sociedad post-
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industrial 2,  se pronuncia la transición a una economía que produce el 

conocimiento teórico, el  cual se ha convertido en la fuente principal de 

innovación, para que así la  sociedad esté orientada hacia el  progreso tecnológico 

y la evaluación de la tecnología,  y que además se caracterice por la creación de 

una nueva tecnología intelectual  como base de los procesos de decisión.  

En este nuevo escenario tecnológico y social,  las instituciones educativas 

han resentido las presiones de los cambios y transformaciones relacionados con 

la modernidad tecnológica  (Pérez, 2000).  Es un hecho que, a pesar de los 

esfuerzos de las insti tuciones por incorporar las nuevas tecnologías,  los sistemas 

técnicos difícilmente llegan a ser incorporados y si lo son su influencia hasta la 

fecha ha sido superficial.   

Las personas viven en un entorno cada vez más determinado por las nuevas 

tecnologías.  Ante esto,  la enseñanza ya no es la misma, fuera de la escuela la 

producción y circulación de saberes y conocimientos es abundante, éstos se han 

multiplicado, expandido y difundido, provocando que en el  siglo XXI se tenga 

un acceso ilimitado a los saberes, conocimientos, in formación proporcionada a 

través de documentos de cualquier lugar del  mundo, esto gracias al  internet .  

José Manuel Pérez (2000: 42) establece que “ las escuelas y universidades 

ya no son los únicos centros de racionalidad y del  progreso científico o social ,  

ni los únicos que controlan la distribución del saber social ”. En el contexto del 

desarrollo de las tecnologías,  de la sociedad de la información,  la escuela ya no 

es ese lugar privilegiado o casi  sagrado que guarda, administra y transmite el  

conocimiento y la educación.  

En este mismo contexto, el papel del profesor también se encuentra en 

crisis y sometido a nuevas exigencias y requerimientos, que sin duda alguna no 

son fáciles de asumir. El profesor ya no es considerado el  poseedor de sabiduría,  

                                           
2 El  concepto de soc iedad post - industria l  re f iere  al  estado de un sistema polí t ico,  económico  

y social  que da respuesta a  una e tapa de desarrollo  poster ior  al  proceso de indust r ia l izac ión 

(Revoluc ión Indust r ia l)  y “remi te  en pr imer  lugar  a  cambios en la  estruc tura soc ial ,  a  la  

manera como es tá  siendo transformada la  economía y remodelado e l  si s tema de empleo,  y a  

las nuevas  re lac iones entre  la  teor ía  y la  act ividad empír ica,  en par t icular  entre  la  cienc ia y  

la  tecnología”  (Bell ,  1976: 8) .  La sociedad post - industria l  descr ibe  el  cambio de una  

economía basada en la  industr ia  y en la  producción de mercancías  a  o tra  basada en los 

servicios ,  la  información y e l  conocimiento  ( transiciones en el  sector  económico)  y cen tra e l  

crec imiento teór ico como una fuente  de innovación y formulac ión polí t ica de  la  sociedad 

(reestruc turaciones  de  la  sociedad) .  En este  contexto,  las revoluciones  tecnológicas han dado 

lugar  a  cambios que han provocado en las soc iedades avances en su desarrol lo  económico y 

soc ial .  
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habilidades y conocimientos,  éstos pueden estar al  alcance del  alumno, quien 

hasta puede poner en tela de juicio el saber y el  conocimiento del  profesor;  en la 

actualidad es muy común que en el transcurso de la clase el alumno consulte en 

internet ,  a través de su teléfono celular,  tablet ,  ipad ,  etcétera,  el tema, aspecto o 

asunto revisado y sea él quien confirme o, en su caso, refute lo expuesto por el  

profesor.  Está claro que hoy en día,  el  alumno puede explorar,  de forma 

autónoma, información, conocimientos y dis tintos saberes, a través de un 

variado número de medios.  

Rocío Amador Bautista (2008: 45) explica que “las sociedades del 

conocimiento contribuyen al  bienestar de las personas y de las comunidades,  y 

toman en consideración las dimensiones sociales, éticas  y polí ticas”. Así es que, 

para estar en la sociedad del conocimiento ,  se deben realizar los cambios que 

sean necesarios para poder crear una sociedad diferente de la actual  y uno de 

esos cambios importantes se debe llevar a cabo dentro de nuestras 

organizaciones escolares.  

El conocimiento es considerado, en sí mismo, un producto valioso y objeto 

de transacciones comerciales.  Al respecto se ha de aclarar que, en las 

universidades, las condiciones imperantes en dicha época han sido rebasadas y,  

por ende, las  instituciones educativas que siguen trabajando bajo el modelo de 

antaño no están preparadas para responder cabalmente a las necesidades de un 

mundo como el actual.   

La escuela, ante estas transformaciones, ha presentado dificultades en 

intentar explicar, con coherencia, el orden social  en los cambios curriculares,  tal  

vez por la falta de noción sobre los cambios, la desorientación sobre las 

exigencias del  entorno y el  desconocimiento de las demandas del  estudiante.  De 

ahí que se presenten conflictos en el desplazamiento de un currículo tradicional, 

que no siempre cumple con las exigencias de esta nueva sociedad, a un currículo 

que convierta las enseñanzas en algo que el alumno utilice de forma práctica y 

fuera del aula.  

Miguel Ángel Zabalza (2013) sitúa a l as competencias en el contexto de la 

renovación de los enfoques formativos actualmente vigentes. Además, establece 

que la universidad 3 se encuentra en un proceso de intenso debate sobre la 

                                           
3 En e l  l ibro “El concepto de universidad”,  Ja ime Castrejón Díez (1982:  129)  es tablece que 

“para muchos la  universidad es una forma de lograr  el  cambio socia l” ,  es te  autor  considera  
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estructura de sus estudios y enfoques formativos, a fin de que ésto s se adecuen a 

las condiciones y demandas que plantea la sociedad del conocimiento  y que 

además dé respuesta a cuestionamientos que los estudiantes presentan respecto a 

la utilidad de lo que estudian y aprenden. Al respecto, Sergio Tobón (2014: 7) 

                                                                                                                                        
que és ta  t iene que vivir  en medio del  cambio  y t iene que modif icarse el la  misma para que e l  

cambio  socia l  no  la  haga  obso le ta .  La univers idad,  en e l  t ranscurso de los años y por  su 

na tura leza,  ha ejercido gran inf luencia  y ha tenido que  servir  en medio de  la  pol í t ica  y en 

medio de la  lucha de ideas .  De esta  manera,  la  universidad se ha ido transformado desde que 

se fundó en la  Edad Media,  como inst i tuc ión que congregaba pequeñas comunidades de  

profesores y alumnos,  has ta  nuest ros d ías,  co mo organización compleja que rea l iza diversas 

funciones  (docenc ia,  invest igación y extensión)  y en la  que  convergen numerosos grupos  de 

personas con dis t intos  intereses.   

La universidad t iene sus  or ígenes en la  cul tura  Griega,  Ro mana y Aráb ica,  s in embargo,  en la 

Europa medieval  surge  como ins t i tuc ión formalmente  orga nizada y “aparece  pr imero  como 

una asociación de maestros e  intelectua les que  se reúnen con la  intención de dedicarse a  la  

enseñanza” (Cast rejón,  1982:101) .   

La universidad,  tal  y  como hoy en  día la  conocemos,  aparece en los s iglos XII  y  XIII  en  la  

mayor parte de los centros urbanos de Europa (Castre jón,  1982).  Desde  su creación hasta el  

sig lo  XIX,  las un iversidades formaban in te lec tuales,  profesionales cul tos y  erudi tos ,  

personas i lustradas,  l íderes  en po lí t ica ,  artes ,  c ienc ia y  en  la  vida  social .  Poster io r a  es te  

sig lo ,  las inst i tuc iones universi tar ias tendieron  a formar cierto  t ipo de  profes ionales que al  

egresar se convert ían en expertos que contaban  con cier tas competencias para el  desempeño 

y e jerc icio  de  su pro fes ión den tro de un  campo o área  de  conoc imien to espec íf ico,  pero  s in 

contar con otros elementos de la  cul tura .  Después de la  segunda guerra mundia l  Frente al  

mundo del  t rabajo y  la  rea lidad soc ial ,  a lgunas  universidades,  a  n ive l  in ternacional ,  toman 

una nueva direcc ión;  la  de las competencias,  c oncep to ut i l izado  en los años sesen ta por 

David McCle lland para  ident i f icar las variables que permitieran exp l icar el  desempeño de 

los es tudian tes con e l  f in  de poder de terminar el  éxi to  de és te  en e l  t rabajo (Esteban y 

Menjívar,  2011).  

Las univers idades  de  Bolonia (gobernada  por  los es tudiantes  que  contrataban a los 

profesores ) ,  Par ís  (gobernada por  e l  gremio de  profesores)  y Salerno  (no  contaba  con una 

es tructura organiza tiva)  const i tuyen el  pro tot ipo de universidades medievales que tuvieron 

fuer te  inf luencia en el  res to  de Europa,  en especia l  en Ingla terra ,  pa ís en el  que se tomó e l  

modelo de la  Universidad de Par ís  en las  pres t igiadas univers idades de Oxford y Cambr idge.  

La Univers idad  de  Salamanca  tomó como modelo el  si stema de  gobierno estud iant i l  de l  

protot ipo de la  Universidad de Bolonia ,  e jerció  “una  mayor  inf luencia  en la  educac ión 

super ior  de l  Nuevo Mundo” (Castrejón,  1982: 111)  y s irvió  de  modelo  a  las  univers idades de 

Amér ica Latina.  En México,  en el  siglo  XVI,  surgieron dos  universidades:  la  de Michoacán y 

la  de México,  en éstas  la  enseñanza se organizaba por  cátedras;  jur i sprudencia y medic ina 

fueron las p r imeras cá tedras que no eran de carácter  rel igioso.   

En pr imera ins tanc ia,  l a  formación univers i tar ia  fue concebida como un proceso encaminado  

al  desarro llo  intelectua l  y cul tura l ,  a  la  acumulac ión de conocimientos ,  como objet ivo 

pr incipal  de aprendizaje ,  más que a l  dominio de funciones profes ionales especí f icas,  con la  

excepción de  profesiones trad ic ionales  como medic ina,  ingenier ía ,  derecho,  e ntre  ot ras  

(Zabalza,  2013) .   

La idea  de  universidad  se  ha  transformado; de un reducido  número  de  universidades en las 

que pocos jóvenes lograban acceder  a  mundo  bull icioso y sobrepoblado de jóvenes que 

as is ten a  una  de muchas ins t i tuc iones en las que  se o f recen una gran var iedad de  car reras  

(Brunner ,  1990)  y de un lugar  en e l  que se  enseñaba e l  conocimiento universa l  y que  se 

l imi taba a  la  docencia  a  un lugar  en e l  que a  través de la  invest igación se avanza  en e l  

desarrol lo  de  nuevos  conocimientos  que  se ex t ienden por  medio de  la  enseñanza  y del  

entrenamiento de conocimientos  y hab il idades  y  di funden en publicac iones académicas.  Este  

es  el  escenario  de  la  universidad  que  ac tua lmente  conocemos y que da  cuenta de una 

organización un tanto compleja,  grande,  p lu ra l  e  indefinida.   
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manifies ta que “Toda universidad […] debe afrontar los cambios y ofrecer 

soluciones a los problemas contemporáneos y del futuro próximo de modo que 

se posibilite el  tránsito hacia una nueva sociedad que tenga como base el 

desarrollo y la autorrealización del ser humano en comunidad”.  

Existe una creciente preocupación por la preparación con la que llegan los 

estudiantes al campo laboral , se ha cuestionado la utilidad de los conocimientos 

adquiridos durante los años de estudio,  por la rapidez en la que este 

conocimiento puede desactualizarse, se pone en duda el  provecho de los 

aprendizajes memorísticos y netamente teóricos. La sociedad del conocimiento ,  

en la era de la globalización, requiere profesionales que se adapten a cambios y 

a la movilidad laboral,  que se desp lacen de acuerdo con los requerimientos y 

que trabajen con éxito en cualquier lugar y situación.  

Uno de los objetivos de la educación universitaria es la de formar 

profesionales competentes y ciudadanos responsables de los problemas de su 

sociedad y al servicio de la ciudadanía, de esta forma, la tarea del docente 

universitario no puede seguir siendo la ser un especialista en un área que dé 

cuenta del estado de conocimiento de sus alumnos y de creer que con ello se 

lleva a cabo un acto educativo, dejando a trás los compromisos éticos y políticos 

(Bolívar,  2005).  

Las tareas académicas de las instituciones de educación superior son: la 

formación de profesionales  con pensamiento crítico , la búsqueda de la verdad a 

través de la investigación y la extensión y la  difusión del conocimiento y la 

cultura.  Todas estas tareas están orientadas a las necesidades económicas, al 

desarrollo  personal,  profesional y social,  y al  respeto de la diversidad y la 

humanidad de otro (Bolívar, 2005).   

Para Antonio Bolívar (2005: 3) “una formación integral  de los 

profesionales –por parte de la universidad–  debiera incluir, al  menos, tres 

grandes componentes: a) conocimientos especi alizados del campo en cuestión, 

b) habilidades técnicas de actuación y c) un ma rco de conducta en la actuación 

profesional” .  Ser profesional no implica sólo poseer conocimientos, habilidades 

y técnicas específicas para resolver determinados problemas, además de tener 

ese conjunto de competencias,  debe emplear  esos conocimientos,  habilidades y 

técnicas con un sentido ético y social .  
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Ahora bien, es importante aclarar que al tratar de desarrollar competencias  

en los estudiantes no se está renunciando, en ningún momento, a transmitir 

conocimientos, estos pueden reducirse y en algunos casos ampliarse,  pero nunca 

habrán de descartarse.  

El que la universidad adopte la formación por competencias no implica que 

su actividad cambie o que la misma universidad misma se convierta en una 

“academia que prepara para el  empleo” (Zabalza,  2013),  realmente esto que se 

ha mencionado representa un debate general  sobre la formación basada en 

competencias, un debate en el que no sólo se plantean cambios en la forma de 

organizar una institución, de realizar acciones directivas,  sino que además se 

habrán de rediseñar el papel de ciertos  actores,  tales como el de los docentes.   

En este debate, el enfoque de competencias ha sido implementado en 

algunas universidades, tal  es el caso de las universidades Autónoma de Baja 

California y de Guadalajara  (Moreno, 2009), instituciones de educación superior 

que han diseñado y puesto en marcha un currículo que han denominado flexible 

o semiflexible, con un dispositivo o componente en competencias. Aunque, 

también es cierto que, desde el campo académico universitario, el enfoque por 

competencias, ha recibido diversas críticas referidas a la falta de claridad, a la 

incomprensión del concepto y de sus aportaciones y a sus alcances directamente 

observables.   

Ahora bien, aunque efectivamente se pueden encontrar un sinfín de críticas 

respecto al enfoque basado en competencias, en la era del  conocimiento las 

instituciones educativas podrán encontrar en las competencias una alternativa 

que promueva el desarrollo integral de los estudiantes y a la vez se dé respuesta 

a las exigencias del mundo actual.  Para ello  las instituciones educativas 

universitarias necesitarán asumir una serie de compromisos que den como 

resultado la innovación y la transformación o redefinición de sus políticas, de 

sus programas, orientaciones, currículos y capacidades de gestión.  

El mundo ha cambiado y el conocimiento que adquiere un individuo, 

cambia cada cinco años (Argudín, 2005).  Lejos ha quedado la época en que los 

egresados de las universidades concluían sus estudios y estaban “preparados 

para la vida”. La Era del Conocimiento nos demanda mucho más que eso y una 

de las respuestas que se ha generado a esta problemática es la llamada 

Educación Basada en Competencias.  
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El movimiento en pro del desarrollo de competencias en los estudiantes 

universitarios surgió a finales de la década de los 60 y principios de los 70. En 

esa época, un profesor de Psicología de Harvard, David McClelland, se percató 

que los exámenes o pruebas que se aplicaban en las universidades no podían 

predecir el futuro éxito o fracaso profesional del sustentante (Adams , 1996, 

citado por Brundrett , 2000).  McClelland se empezó a preguntar por qué ocurría 

esto y trató de encontrar las variables que le permitirían predecir el futuro 

profesional de los jóvenes universitarios.  Fue en ese momento, que el  psicólogo 

estadounidense fundó la firma consultora “McBer”, con el objetivo de encontrar 

lo que hacía competente a un trabajador.  En otras palabras, intentaba encontrar 

los factores o competencias que podían ser determinantes en la adecuada 

ejecución de una labor,  para lo cual elaboró la llamada “Evaluación de 

Competencia Laboral”.  

Tratando de poner en contexto la revolución que signi ficó el trabajo de 

McClelland pensemos cómo un maestro “tradicional” enseñaba (o sigue 

enseñando) las “virtudes del buen gerente” a los alumnos de Administración. Lo 

más probable es que el maestro les diera textos teóricos sobre el liderazgo que 

un gerente debe tener sobre su equipo, sobre la importancia de la motivación en 

el logro de las metas, etc.  Es más, quizá podrían hacer discusiones sobre los  

tópicos y los docentes más “abiertos”, incluso, les pedirían hacer simulaciones 

de los ambientes de trabajo.  Pero ¿esas actividades harían que los alumnos, en 

el momento que egresaran, fueran gerentes competentes? Tal vez las 

posibilidades serían bajas .  Ahora bien, ¿por qué no? Porque la lista de Boyatzis 

incluía competencias que rara vez son enseñadas en el aula;  como el  autocontrol 

o el pensamiento analít ico (Carriel,  Ruiz, Ruiz y Suazo, 2004).  Entonces 

podemos empezar a vislumbrar el cambio de rumbo que  significa la educación 

basada en competencias. Si nos apegamos al caso que hemos venido explicando, 

un maestro de Administración que quisiera promover buenos gerentes en 

“potencia” tendría que diseñar actividades que sometieran al  alumno a niveles 

de stress similares a los que se viven en el ámbito laboral , con el objeto de que 

el estudiante pudiera ir moldeando su autocontrol.   

Es necesario enfatizar que el siguiente análisis histórico, aunque esté 

centrado en las universidades,  impacta la realidad de tod os los niveles 

educativos;  ya que como veremos más adelante, la educación basada en 
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competencias se empezó a implementar en las instituciones de Educación 

Superior, para luego influir el currículum de escuelas que van desde el 

preescolar hasta el bachillerato.  

En los siguientes dos apartados se realizará un seguimiento respecto de los 

orígenes del concepto de competencias y sobre la construcción conceptual que 

distintos autores han expuesto, con el fin de manifestar, analizar y reflexionar 

las orientaciones que han permitido una reestructuración en los procesos de 

diseño curricular, planeación didáctica y evaluación en las universidades.  

1.2 Antecedentes y fundamentos de la educación basada en 

competencias  

A partir  de un contexto histórico la concepción de comp etencia se extendió, 

en primera instancia, en países industrial izados, a fin de cubrir la necesidad de 

formar personas que respondieran a los cambios tecnológicos, organizacionales 

y principalmente a la demanda de un nuevo mercado laboral . Cabe mencionar 

que dicha aplicación se asoció al mejoramiento de los sistemas  de educación con 

el objetivo de lograr un mayor equilibrio entre las necesidades de las personas, 

las empresas y la sociedad en general.  

Sergio Tobón (2010), expone que las competencias surgier on en el  campo 

laboral,  durante la década de los años setenta y ochenta por las demandas 

específicas de la empresa, respecto a la formación de las personas con base en 

destrezas para el mercado de trabajo, lo que trajo consigo la art iculación de 

políticas educativas encaminadas a la calidad.   

La aplicación del sistema y enfoque de competencias en el  Reino Unido se 

inició en 1986, después se implementó en países como Australia, Nueva 

Zelanda, Francia, Alemania, Estados Unidos y Canadá. El concepto de 

competencias en México comenzó a emplearse en la década de los 90’s; por lo 

que se puede decir que el  tema de competencias,  en nuestro país,  es 

relativamente reciente .  

La aplicación del enfoque de competencias laborales en nuestro país fue 

asumida e impulsada por el Gobierno Federal , al  percibir la necesidad de 

modernizar el sistema de formación y capacitación en el  país,  debido a los 

cambios registrados en la economía mundial  y su relación con el mercado 

laboral.  El 2 de agosto de 1995, el  gobierno instauró el  C ONOCER, Consejo 
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Nacional de Normalización y Certificación de Competencias Laborales 

(Fraustro, 2000), entidad paraestatal  del gobierno federal  mexicano, sectorizada 

por la Secretaria de Educación Pública,  y encargada de promover,  coordinar y 

consolidar en México un Sistema Nacional de Competencias que contribuya a la 

competitividad económica, al  desarrollo educativo y al crecimiento social,  a 

través del establecimiento de un sistema de certificación de las capacidades o 

competencias laborales de las personas, que tenía como fin el  impulsar su 

desarrollo con base en estándares de calidad del desempeño y el otorgar un 

reconocimiento oficial con validez a nivel nacional (CONOCER, 2011).  

La Ley General de Educación en su artículo 45 señala ba que la Secretaría 

de Educación Pública “conjuntamente  con las autoridades federales 

competentes, establecerá un régimen de cert ificación, aplicable en toda la 

República, referido en la formación para el trabajo conforme al cual sea posible 

ir acreditando conocimientos,  habil idades y destrezas” (Diario Oficial  de la 

Federación, 1995).  

La educación basada en competencias se origina de una corriente de 

pensamiento social contemporáneo que hace referencia a la articulación entre el 

sistema educativo y el  productivo para lograr la correlación entre la 

capacitación de la mano de obra y las necesidades de la empresa,  ya que para ser 

competitivas requieren de trabajadores con conocimientos,  habilidades y 

destrezas que les permitan conservarse en el  mercado de trabajo y a 

desenvolverse en forma competente en los actuales procesos productivos 

(Mertens, 1996).  

Como se puede observar , la noción de competencia no es una novedad ni un 

término reciente, sin embargo no se le puede concebir únicamente como un 

mecanismo puramente técnico, mecánico y eficiente al  servicio del  campo 

empresarial. Las competencias como aquellos indicadores de conductas, 

comportamientos y quehaceres observables se abren a otras áreas;  el  concepto 

trasciende las fronteras y se aloja en el campo educativo.   

En torno al concepto de competencias se presenta, a continuación, un 

cuadro de los diferentes referentes históricos, que fue elaborado a partir de la 

línea del tiempo sintética que Sergio Tobón (2013) realiza para exponer los 

principales antecedentes históricos del concepto de competencias. Esta línea del 
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tiempo comienza con las civilizaciones antiguas y concluye con la década del 

2000.  

Cuadro 1. Concepto de competencias a lo largo del tiempo  

Etapa Principales antecedentes históricos  

Civilizacione

s antiguas  
•  Mesopotamia con el  Código de Hammurabi (1792 -1750 a.C).  El rey 

competente, Hammurabi,  estableció decisiones de justicia que 

l levaran al  país a  la verdad y al  orden.  

•  Antigua Grecia con el  uso de un concepto que tenía  semejanza al  de 

competencia,  el  cual  es ikanótis  que significa la  habil idad de 

conseguir algo.  

•  Platón incluía el  concepto de competencia en uno de sus diálogos:  

Lysis (Sobre la amistad),  en el  caso de Aristóteles,  él  planteaba 

implícitamente el  concepto de competencia,  al   hablar  de potencia y  

acto .  

Siglo XVI •  El término de competencias ya exist ía en varios idiomas,  como en el  

lat ín (competens) ,  francés, holandés e  inglés (competence  o 

competency) ,  dicho concepto representaba la capacidad general  para 

realizar una actividad o resolver  un problema en un c urso o materia.  

Década de 

1960 
•  El concepto de competencias se emplea por primera vez de una forma 

académica, con Chomsky a través del  estudio de la l ingüística.  

Década de 

1970 

•  A partir  de los estudios de McClelland, en el  año de 1973,  referente a 

los desempeños que presentan aquellos trabajadores exitosos respecto 

a los trabajadores  menos exitosos, así  como el  establecimiento de 

las estrategias más pertinentes para la selección de personal;  se 

inicia la estructuración académica del  concepto de competenci as.  

•  Educación a través del  movimiento, Competency-Based Education 

and Training  (CBET),  implicó un tratamiento sobre las competencias 

al  buscar mejorar la preparación de los docentes y generar estrategias 

que tratarán de alinear la educación  con cuestiones  sociales y 

económicas.  

Década de 

1980 
•  Establecimiento de proyectos encaminados a  mejorar la  

cualificación, acreditación y el  desempeño de los trabajadores en 

dist intos países como Canadá, Estados Unidos, Reino Unido,  

Australia,  España y Francia.  

Década de 

1990 
•  Se comienza a implementar aplicaciones rigurosas y sistemáticas del  

enfoque de competencias en dist intos países y en insti tuciones 

educativas,  en las que se empiezan a  generar modelos basados en 

competencias que implicaban cambios en el  currículo, la didáctica y 

la evaluación en los diferentes niveles educativos.  

Década de 

2000 
•  Incorporación de las  competencias en las polí t icas educativas  

internacionales. Un ejemplo ello es  el  Proyecto Tuning en Europa y 

el  proyecto de la OCDE, denominado De Se Co (DeSeCo).  

•  Además se realizan dist intos estudios y se promueve nuevos  

desarrollos teóricos y metodológicos sobre la formación basada en 

competencias.  
Fuente:  E l aboración  prop ia  con  base  en  l a  revi s ió n  y an ál i s i s  de  l ib ros  y ar t í cu los ,  t a l es  co mo,  

I r i go yen ,  J .  (2011)  Co mpeten cias  y educación  super ior .  Revi s ta  Mex ican a  de Inves t igación  

Educat iva ,  16(48) ,  243 -266  y Tobón,  S .  (2013) ,  Formación  in t egra l  y  comp etencias .  Pensa miento  

complejo ,  cu rr í cu lo ,  d idác t ica  y  eva luación .  Bogotá:  ECO Ediciones ,  4 ª  Edició n .  
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Existen dos perspectivas o ámbitos que inician  formalmente con el estudio 

y la comprensión de las competencias; la lingüística y el mundo laboral -

organizacional, revisado este últ imo al  principio del presente apartado.   

La lingüística ha hecho interesantes a portaciones a las ciencias de la 

educación. Ferdinand de Saussure, padre de la lingüística moderna, sentó las 

bases para comprender el lenguaje como un sistema -estructura que trasciende de 

elementos independientes y aislados.  

En la competencia lingüística,  propuesta por Noam Chomsky, creador de la 

gramática generativa transformacional ,  se describen los procesos mentales que 

conforman la competencia del hablante, cuenta con aportaciones teóricas el 

concepto de competencia lingüística:  competence ;  refiere a la capacidad del 

sujeto sobre ejecutar la lengua , de cómo adquiere y se apropia del lenguaje y 

cómo lo emplea para comunicarse . Según este autor, todos tenemos la 

posibilidad de pensar-actuar (competencia-desempeño),  de aprender la lengua 

materna, de hablar  de acuerdo con el contexto en el que se ubica y de 

perfeccionar esa lengua para poderse entender con los demás (Tobón, 2013).  

El concepto de competencia empleado en la lingüística por Chomsky define 

una nueva forma de pensar el  desarrollo lingüístico y el  desempeño de las 

personas en la lengua. La competencia lingüística se plantea como un 

conocimiento universal que todo ser humano posee, a través del conocimiento 

sobre las reglas o principios abstractos que regulan el sistema lingüístico 

(Chomsky, 1970).    

Chomsky define la competencia como las “capacidades y disposición para 

la actuación e interpretación y,  por lo tanto,  como actividades cognoscitivas 

abiertas al  futuro y a lo inesperado […] aclara que las competencias pueden ser 

cognoscitivas,  afectivas,  intencionales y comportamentales” (Gar duño, 2008: 

77).  

La orientación que se ha seguido, referente a las competencias,  para la 

educación del trabajo es la de McClelland, quien planteó, en su artículo 

publicado hace más de 40 años, que para predecir el éxi to de la vida era 

preferible evaluar por competencias,  refiriéndose exactamente a las habilidades 

de comunicación, a la fijación de metas y,  como buen psicólogo, al  desarrollo 

del yo. Una de las argumentaciones de este autor era que si una persona obtenía 

buenas calificaciones no significaba que realmente fuera más competente.  
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1.3 Definición, características y tipos de competencias  

Después de una revisión exhaustiva sobre qué son y cómo se definen las 

competencias, podemos inferir que, en primer lugar,  existen  diversas 

concepciones, definiciones, nociones y perspectivas que se tienen para 

abordarlas.  En realidad, podríamos decir que no existe un solo uso de este 

concepto ni tampoco una exclusiva y única definición. Partiendo de esta idea, a 

continuación, enlis tamos una serie de definiciones dadas por distintos autores 

sobre competencias .  

Cuadro 2. Definiciones de competencias  

AUTOR DEFINICIÓN DE COMPETENCIAS 

Levy-

Leboyer,  C. 

(1997: 13)  

“Repertorios de comportamientos que algunas personas manejan mejor que 

otras,  lo que las hace eficaces en una si tuación determinada”.  

Bogoya, D.  

(2000: 11)  

“Actuación idónea que emerge de una tarea concreta,  en un contexto, con 

sentido. Se trata entonces de un conocimiento asimilado con propiedad y el  

cual actúa para ser aplicado en una si tuación determinada,  de manera 

suficientemente flexible como para proporcionar soluciones variadas y 

pertinentes”.  

Torrado, 

M. (2000: 

49)  

La competencia, además de ser un saber  hacer,  es un hacer sabiendo,  

soportado en múltiples conocimientos que vamos adquiriendo en el  

transcurso de la vida;  es la  uti l ización flexible e inteligente de los  

conocimientos que poseemos lo que nos hace competentes frente  a tareas  

específicas. En otras palabras, quien es  competente lo es para una 

actividad determinada.  

Comellas, 

María Jesús  

(2002: 19)  

Aquella habil idad que permite  la ejecución correcta de una tarea, lo  que 

implica tanto la posesión de ciertos conocimientos como la práctica en la  

resolución de tareas, por lo que se dice que una persona es competente  

cuando es  capaz de “saber,  saber hacer  y saber estar” mediante un conjunto 

de comportamientos (cognitivos, psicomotores y afectivos) que le permiten 

ejercer eficazmente una actividad considerada generalmente como 

compleja.  

Vasco, C. 

E.  

(2003: 37)  

Una capacidad para el  desempeño de tareas relativamente nuevas, en el  

sentido de que son dis t intas a las tareas de rutina que se hicieron en clase 

o que se plantean en contextos dist intos de aquellos en los que se  

enseñaron.  

Perrenoud, 

Philippe 

 (2004: 36)  

Aptitud para enfrentar eficazmente una familia  de si tuaciones análogas,  

movilizando a conciencia y de manera a  la vez rápida,  pert inente y 

creativa, múltiples recursos cognitivos:  saberes, capacidades,  

microcompetencias, informaciones,  valores, acti tudes, esque mas de 

percepción, de evaluación y de razonamiento.  

Rueda, 

Mario 

(2009: 3)  

El concepto de competencia involucra la habil idad de enfrentar demandas 

complejas,  apoyándose en y movilizando recursos psicosociales ( incluidas 

las destrezas y acti tudes) en un co ntexto par ticular.  

Tobón, 

Sergio 

(2006: 5)  

Procesos complejos de desempeño con idoneidad en un determinado 

contexto, con responsabil idad.  
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Villa, 

Aurelio y 

Poblete, 

Manuel  

(2007: 23-

24) 

El buen desempeño en contextos diversos y auténticos basado en la  

integración y activación de conocimientos, normas, técnicas, 

procedimientos, habil idades y destrezas,  acti tudes y valores.  

Marchesi,  

A.  

(2007: 36)  

Según este autor,  una competencia se define en términos de unidades y se 

desarrolla en estándares. Él  define a  las competencias como “los  pr incipios 

que impulsan el  trabajo de enseñar,  las metas capaces de dinamizar  y de 

orientar su trabajo, la forma de relacionarse con los demás”.  

Zabala,  

Antoni y 

Arnau, Laia  

(2007: 31 y 

43)  

La capacidad o habil idad de efectuar tareas o hacer frente a si tuaciones 

diversas  de forma ef icaz en un contexto determinado.  Y para ello es 

necesario movilizar acti tudes, habil idades y conocimientos al  mismo 

tiempo y de forma interrelacionada.  

Es la intervención eficaz en los  diferentes ámbi tos de la vida,  mediante 

acciones en las que se movilizan, al  mismo tiempo y de manera 

interrelacionada, componentes acti tudinales,  procedimentales y 

conceptuales.  

ANÁLISIS Y REFLEXIÓN  
a)  Durante la revisión de las definiciones sobre el  término de competenc ia, que dist intos 

autores plantean, encontramos que el  término demuestra un carácter polisémico y sólo 

algunas de las referencias,  que hemos revisado, presentan un mismo significado y una 

interpretación un tanto parecida.    

b)  Consideramos que las definiciones, que se presentan en este apartado, muestran 

ciertas simili tudes y coinciden en que las competencias representan las característ icas 

y capacidades permanentes de las personas;  conocimientos, habil idades, acti tudes,  

apti tudes y, en sí ,  un cúmulo de aprendizajes que han adquirido a lo largo de su vida,  

a través de una educación formal e informal,  de la experiencia personal,  obtenida en 

la vida cotidiana, en la escuela, en la casa y hasta en la calle.   

c)  Al revisar estas definiciones, podemos observar que las  competencias se ponen de  

manifiesto cuando se ejecuta una tarea, actividad o trabajo.  

d)  En las definiciones se establece que las competencias se demuestran cuando están 

relacionadas con la ejecución exitosa de una actividad, con la solución eficaz de 

ciertas si tuaciones y con la capacidad de responder  exitosamente a  demandas 

complejas.  

e)  Las competencias no podrían serlo sino estuvieran en conjunto, es decir  no se puede 

ser competente si  sólo se cuenta con los  conocimientos o con las habil idades. No 

porque una persona posea los  conocimientos significa que sea competente,  eso no es 

observable;  hasta el  momento en el  que desempeña una acción y en la que pone en 

práctica esos conocimientos para después obtener los resultados correctos que 

permitan l levar a cabo una actividad de forma adecuada.  

f)  Para ser competente se requiere de los conocimientos, saberes, habil idades, destrezas,  

capacidades, acti tudes, apti tudes, valores,  en fin, de un conjunto de requisitos,  

recursos, elementos,  condiciones que se han aprendido y aplicado, así  como de un 

conjunto de cualidades o potencialidades que permiten el  desarrollo de acciones y 

actividades de forma eficiente y eficaz, que posibil i ten un desempeño exitoso.  

g)  En conclusión, una persona competente es  una persona que sabe actuar de manera 

pertinente en un contexto particular,  el igiendo y movilizando un equipamiento doble 

de recursos;  personales y de redes.  Saber  actuar de forma pertinente supone ser capaz 

de realizar un conjunto de actividades según ciertos cri terios deseables.  
Fuente:  E l aboración  propia  con  base  en  la  r evi s ión  y an ál i s i s  d e  d is t in t as  de f in ic iones  consu l tad as  

en  d is t in t as  fuen tes .  
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A partir  de esta revisión podemos destacar lo siguiente:  

a)  En todas las definiciones se establecen claramente conocimientos, 

habilidades,  aptitudes y actitudes que las personas deben tener para 

realizar una actividad, cual sea que ésta sea, de una manera efectiva, 

eficiente y eficaz que traiga consigo resultados exitosos y que cumplan 

con ciertos requerimientos de calidad.  

b)  Ahora bien, el concepto de competencias se puede usar de diversas formas 

y es por ello que en muchas ocasiones encontramos que la misma 

definición es ocupada en distintos ámbitos; en lo laboral,  en lo educativo, 

en lo lingüístico, etcétera.  Debido a que, las competencias  se determinan a 

partir de procesos en los cuales las personas realizan actividades o 

resuelven problemas de la vida cotidiana, escolares, académicos,  

profesionales, del  contexto laboral -profesional, entre otros.  

c)  Algunos rasgos que caracterizan el enfoque de competencias, es que éste 

surge originalmente en el ámbito del trabajo, empero, desde su aparición 

ha evolucionado significativamente de tal forma que su significado se ha 

tornado complejo,  polisémico y ambiguo.  

d)  Su comprensión debe hacerse en función de l enfoque o aproximación 

teórica-epistemológica y desde luego desde el marco político e 

ideológico.  

e)  La forma en la que los autores describen a las competencias demuestra 

que éstas son capacidades complejas que se poseen en distintos grados de 

integración y su dominio se manifiesta a partir de una gran variedad de 

situaciones y en los distintos ámbitos de la vida personal,  social  y laboral 

de las personas.  

Las competencias para Sergio Tobón (2006) son procesos complejos de 

desempeño con idoneidad en un determinado contexto, con responsabilidad.  

Procesos complejos de desempeño con idoneidad en determinados contextos,  

integrando diferentes saberes (saber ser, saber hacer,  saber conocer y saber 

convivir),  para realizar actividades y/o resolver problemas con se ntido de reto, 

motivación, flexibilidad, creatividad, comprensión y emprendimiento, dentro de 

una perspectiva de procesamiento metacognitivo, mejoramiento continuo y 

compromiso ético, con la meta de contribuir al desarrollo personal, la 
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construcción y afianzamiento del tejido social, la búsqueda continua del 

desarrollo económico-empresarial sostenible, y el cuidado y protección del 

ambiente y de las especies vivas .  Dicha definición implica:  

1)  La referencia a procesos, considerados como aquellas acciones con u n 

inicio y un fin identificables, que cumplen con determinados propósitos o 

demandas del contexto, por lo que las competencias no son estáticas,  sino 

dinámicas, dadas las característ icas y demandas del ámbito de desempeño;  

2)  Lo complejo, entendido como el ca rácter multidimensional y evolutivo de 

situaciones problema “inciertas”, dado la dinámica del avance en lo 

disciplinar, lo tecnológico y de problemas sociales del grupo de 

referencia;  

3)  El desempeño, esto es,  el ejercicio de las habilidades en la situación 

problema, susceptibles a la observación y cualificación;  

4)  Lo idóneo, esto es,  la adecuación del desempeño a la resolución de la 

situación problema en función de los criterios de eficacia,  eficiencia y 

pertinencia,  según sea el caso;  

5)  El contexto,  referido al  campo disciplinar,  profesional,  social  y cultural, 

el cual denota el sentido funcional de significación, y que a juicio de los 

autores del presente manuscrito, define los criterios de logro o adecuación 

según sea el  caso (científico,  profesional);  

6)  Lo responsable, como la capacidad de prever los efectos, las 

consecuencias y los posibles errores del desempeño, lo que implica un 

ejercicio ético.  

Las acepciones que se presentan sobre las  competencias revisadas  desde la 

educación superior son diversas, para  Jimeno Sacristán (2008: 16) ,  “…existe 

una larga tradición, de planteamientos y de realización de experiencias 

educativas que util izan el  concepto de competencias para denominar los 

objetivos de los programas educativo, entender y desarrollar el currículum, 

dirigir la enseñanza, organizar las actividades d el aprendizaje de los alumnos y 

alumnas y enfocar la evaluación del alumnado. Representa una forma de 

identificar aprendizajes sustantivos funcionales, útiles y eficaces ” .    
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Cuadro 3. Tipos de competencias  

AUTOR TIPOS DE COMPETENCIAS ANÁLISIS Y REFLEXIÓN 

Delors, 

Jacques  

(1996: 

95) 

Para definir  las competencias de los  

estudiantes, según Jacques Delors,  la 

educación habrá de estructurarse en torno a  

cuatro aprendizajes fundamentales ,  

“…aprender a conocer,  es decir ,  adquirir  los 

instrumentos de la comprensión; aprender a 

hacer,  para poder influir  sobre el  propio  

entorno; aprender a vivir  juntos, para 

participar y cooperar con los  demás en todas 

las actividades humanas;  por últ imo, 

aprender a ser,  un proceso funda mental  que 

recoge elementos de los tres anteriores”.  

Según Jacques Delors  (1996), 

estas competencias  en el  

transcurso de la vida de las 

personas se convertirán en los 

pilares del  conocimiento y,  de 

cierta forma,  después de 

analizar los otros t ipos de 

competencia establecidos por  

los autores presentados en este 

apartado, nos damos cuenta 

que las competencias 

manifestadas por  Delors son el  

fundamento de la formación 

integral  del  estudiante.  

La combinación de 

conocimientos, destrezas,  

apti tudes, acti tudes, 

habil idades manuales y 

capacidades cognitivas  

posibil i tan no sólo la 

competencia profesional sino 

la competencia para la vida,  

en este sentido y de acuerdo a 

los autores enlistados en este 

apartado, la forma de incluir 

destrezas en manipular ideas y 

el  entorno en el  que se 

desenvuelve,  adquirir  

habil idad artesanal,  destreza 

físicas, comprensión 

cognitiva, habil idad 

l ingüística, logros académicos,  

capacidad, habil idad o 

destreza en expresar los 

propios sentimientos y 

emociones de una forma 

adecuada en la que acepte los 

sentimientos de los demás,  

colabore y se  relacione con los 

otros, actúe con generosidad y 

comprensión hacia los demás,  

combine la imaginación, 

sensibil idad y habil idad de 

relacionar y conjugar las  

partes de un todo y planifique 

cambios que introduzcan 

mejoras en los sistemas para 

que diseñe nuevos sistemas.  

Mejía, 

W. 

(2007: 

6)  

Existen innumerables competencias;  

genéricas  (para la  vida,  básicas,  clave,  

cognitivas,  emocionales, intelectuales ,  

prácticas, transversales,  sociales,  

ciudadanas,  etcétera),  específ icas  (propias  

de cada asignatura curricular,  científicas, 

digitales,  l ingüíst ica, comunicativa,  

etcétera) y las competencias propias de 

diversas labores profesionales  (propias a  la  

profesión y función como las competencias  

docentes).   En el  ambiente educativo es 

necesario el  dominio de ciertas competencias  

fundamentales.  

Villa, 

Aurelio 

y 

Poblete, 

Manuel 

(2007: 

24) 

Las 35 competencias,  establecidas por estos  

autores  como “…útiles y valiosas en el  

desempeño profesional” (Villa y Poblete,  

2007: 24),  se clasifican en tres grandes 

categorías:  las instrumentales  (pensamiento 

analí t ico, sistémico,  crí t ico, creativo,  

reflexivo, lógico,  analógico, práctico, 

deliberativo,  colegiado, gestión del  t iempo, 

resolución de problemas, toma de decisiones,  

orientación al  aprendizaje, planificación, uso 

de las t ic,  gestión de bases de datos, 

comunicación verbal,  escri ta y en lengua 

extranjera),  las interpersonales  

(automotivación,  diversidad e  

interculturalidad, adaptación al  entorno,  

sentido ético, comunicación int erpersonal,  

trabajo en equipo, tratamiento de conflictos 

y negociación) y las sistémicas  (creatividad,  

espíri tu emprendedor , innovación, gestión 

por objetivos, gestión de proyectos,  

orientación a la calidad, al  logro y 

l iderazgo).  

Fuente:  Elaboración  pro pia  con  base  en  la  r evis ión  y  anál i s i s  de  d is t in tas  de f in ic iones    consu l tad as  

en  d is t in t as  fuen tes .  
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1.4 Modelo educativo basado en competencias  

El advenimiento de la llamada sociedad del conocimiento ,  el mundo 

globalizado, los avances vertiginosos de la cien cia y la tecnología y el impacto 

de las tecnologías de la información y comunicación (TIC),  así  como los 

cambios de valores y culturales a nivel individual,  familiar y social, han 

determinado la conformación de un nuevo entorno educacional.  En este sentido , 

los sistemas educativos para adaptarse o responder a las necesidades de este 

dinamismo, han pugnado por la conformación de un nuevo paradigma de la 

enseñanza y el aprendizaje.  

Al respecto,  José Manuel Pérez (2000: 52) explica algunos de los retos de la 

educación, que configuran la agenda de trabajo,  ante esta nueva sociedad de la 

información y del conocimiento:  

o Las escuelas deben abrirse a nuevas fuentes de conocimiento (de forma 

crí tica y lucida).  Además, es indispensable estar en permanente contacto 

con las fuentes de información y de conocimiento.  

o Convertir a las escuelas en espacios de exploración, de descubrimiento y 

de invención; que sean productoras activas de conocimiento y que 

respondan al entorno, a la cantidad creciente de información y a las 

necesidades de la sociedad. Habrá que comprender y asimilar lo aprendido 

de tal  manera que pueda ser adaptado a situaciones nuevas y rápidamente 

cambiantes.  

o Obligar a la comunidad entera a participar en la educación. La educación 

es un compromiso social , que  a todos nos compete.  La sociedad del 

conocimiento implica una sociedad del aprendizaje,  en la cual la 

educación asume un papel protagónico para la transformación social con 

equidad, justicia social y pluralidad (Banco Mundial, 2003).  

o Potenciar el  tipo de alfabetización propio de la sociedad de la 

información, esto es introducir al alumno, que habrá de participar en el 

campo laboral  y social y de cubrir las exigencias impuestas en nuestro 

tiempo, al uso de las tecnologías de la información y comunicación (T IC).  

Todo esfuerzo educativos se debe centrar cada vez más en el  individuo 

que aprende.  

o Crear nuevas comunidades educativas, tanto virtuales como presenciales, 

a partir  de las escuelas actuales, que trasciendan espacios y l imitaciones y 
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que además desarrollen nuevas formas para la convivencia, la producción 

y la difusión del saber.  

o Modificar los espacios,  la organización y los horarios educativos, no se 

puede recurrir al aula, en el horario de siempre y con la misma 

clasificación de los alumnos.  

o Renovar tecnológicamente a la escuela, no puede estar atrasada. Contar 

con tecnología que permita le permita al alumno la habil idad a través de 

la práctica y el uso de ésta.  

o Redefinir el  rol del profesor,  su papel no será más el  de transmisor único 

de conocimiento, será ahora el facilitador que guie y apoye al alumno en 

su proceso de aprendizaje, a partir de la creación de entornos e 

instrumentos educativos que ellos promuevan, a fin ser un mediador entre 

el conocimiento y el  alumno.  

o Redefinir el rol del Estado en la  educación, deberá ceder autonomía 

curricular,  de gestión y organización a las escuelas,  así como mejorar la 

inversión en educación y de luchar contra la segregación.  

o La educación debe concebirse dentro de un contexto más amplio, aceptar 

que la educación debe ser continua y a lo largo de la vida, estableciendo 

un sistema educativo flexible en el  que el  individuo pueda ser capaz de 

manejar el conocimiento, actualizarlo y de seleccionarlo de forma 

apropiada para usarlo, de acuerdo a sus necesidades y en un co ntexto 

determinado.  

o Por último, la institución educativa debe procurar ser úti l a la comunidad 

a la que sirve, debe participar en la vida de su entorno, tratando de 

resolver problemas que se presenten.  

Tal como lo apunta Coll (2008), en los últimos años el  enfoque en 

competencias ha irrumpido fuertemente en la educación, tornándose 

gradualmente en una perspectiva dominante en el marco de las recientes 

reformas curriculares de los diferentes niveles educativos, desde la educación 

básica hasta la superior.   

Se aprecia fundamentalmente dos aproximaciones claramente diferentes; una 

vinculada al paradigma conductista y a la concreción de las competencias como 

listado de tareas y una visión de competencia como prescripción abierta 
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art iculada con una concepción soc ioconstructivista según la cual las 

competencias parten de situaciones problemáticas auténticas (Díaz Barriga,  

Padilla y Morán (2009).  Se erige actualmente como una tendencia vinculada con 

la innovación y la mejora de los procesos escolares (Coll , 2008; Dí az Barriga, 

2006),  con las consecuentes críticas y controversias que este tipo de discurso 

suele provocar (Díaz Barriga, 2006; Escudero, 2008) .  

• El enfoque por competencias y aún más, una teoría de las competencias se 

encuentra en construcción (Díaz Barr iga, op.cit .,  Jonnaert,  et al,  2007; Pérez 

Gómez, 2008)  

• Representa el marco metodológico más viable para la formación básica y 

superior en la sociedad del conocimiento .   

Bajo estos antecedentes y este marco referencial , resulta oportuno analizar el  

término competencia, para diferenciarlo de otras nociones y con ello establecer 

claramente el campo semántico al que hacemos referencia. En este sentido 

algunos términos como capacidad, atributo, habilidad, destreza, competencia se 

usan a veces el  uno por el o tro y t ienen cierto grado de coincidencia en los 

significados. Todos se relacionan con la persona y con lo que ésta es capaz de 

lograr. Pero tienen también significados más específicos.  

Enfoques educativos y propuestas curriculares existentes, que a la fe cha 

operan en un gran número de instituciones educativas,  pretenden ser 

reemplazados por un currículo basado en competencias.  Esto debido a que en 

una era cargada de tantos cambios,  que aunque efectivamente es la era del  

conocimiento, es una etapa en la qu e se están viviendo numerosas, profundas y 

rápidas transformaciones.  

En la década de 1960 se inicia la aplicación académica del concepto de 

competencias. El enfoque por competencias comienza a ponerse en práctica en 

todos los niveles educativos a partir de  1990 pero es hasta el año 2000 que las 

competencias se convierten en una política pública que a nivel mundial cobra un 

impacto y una fuerte trascendencia, provocando cambios en el ámbito educativo 

a través de teorías como el  constructivismo, el aprendizaj e significativo, la 

metacognición, el aprendizaje histórico, entre otras (Tobón, 2013 ).  

Actualmente, las competencias están siendo adoptadas por los docentes 

como un nuevo modelo para el diseño del currículo, la formación y el  desarrollo 
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profesional.  De ah í  que se encuentren términos tales como “aprendizaje y 

currículo basado en competencias” (Moreno, 2009).  

El motivo por el cual el enfoque de competencias se introduce en la 

educación superior, es porque éste contribuye en la mejora de la calidad, ya que 

aporta elementos, a través de las competencias, que permiten superar 

deficiencias importantes de la educación superior tradicional, tales como el 

énfasis en la mera transmisión de conocimientos,  la escasa pertinencia de las 

carreras frente al  contexto discip linar, social, investigativo y profesional -

laboral,  el  escaso trabajo interdisciplinario de los docentes,  el  empleo de 

evaluaciones autoritarias, rígidas y sin pertinencia alguna, entre otras (Tobón, 

2006).  

Ginés (2004),  en su artículo “La necesidad del cambio educativo para la 

sociedad del conocimiento” comenta que, aunque la universidad como tal surgió 

en la Edad Media, no fue sino hasta el siglo XIX, en plena Era Moderna, que se 

fueron configurando los tres modelos universitarios que imperan en muchas de  

las instituciones de Educación Superior actuales:  

• El Modelo Alemán, cuyo objetivo era que los estudiantes adquirieran 

una amplia cultura sobre diversos temas, que tuvieran una 

investigación científica que los sustentara, independientemente de si 

éstos tenían un uso en el  ámbito laboral. La premisa de este modelo era 

que las personas con un amplio dominio de conocimientos científicos,  

los aportaran al desarrollo del país en diversas facetas.  

• El Modelo Francés, el cual surgió para responder a las demandas de l  

Imperio Napoleónico cuyo crecimiento demandaba profesionistas en 

muchos rubros.  Por lo tanto, la universidad estaba al servicio de las 

necesidades del Estado y preparaba a los burócratas que el  gobierno 

necesitaba.  

• El Modelo Anglosajón combinaba algunas de las características de los 

dos anteriores, pero dándoles ciertos elementos distintivos.  Al igual 

que el Modelo Alemán, pretendía dotar a los estudiantes de un 

conocimiento amplio sobre diversos temas, pero a diferencia de éste,  

no promovía la investigación. Asimismo, los estudiantes que 

concluyeran sus estudios podían terminar trabajando para el  Estado, al 

igual que en el Modelo Francés. Pero lo anterior, no significaba que 
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también había una gran posibilidad de que los jóvenes trabajaran para 

la iniciativa privada. Además, a diferencia de los otros dos modelos,  el 

Modelo Anglosajón fue desarrollado por instituciones privadas y su 

administración no estaba en manos del Estado.  

Poco a poco, estos modelos se fueron combinando; en la actualidad, 

podemos encontrar en nuestros sistemas universitarios rastros de cada uno. Sin 

embargo, a pesar de sus diferencias,  un rasgo característ ico de estos tres 

modelos de universidad era la premisa de que los estudiantes se preparaban para 

ejercer profesiones que no sufrían g randes cambios con el paso del tiempo. Es 

decir, era un pensamiento común el  hecho de que un egresado de una carrera 

obtenía una licencia (de ahí, la palabra licenciado) para ejercer una profesión de 

por vida.  

Si nos ubicamos en el siglo XIX y en la impor tancia que las élites (como 

las universitarias) le daban a la ciencia exacta, podemos entender que se 

pretendía transmitir a las nuevas generaciones los principios inamovibles que el 

genio humano había logrado “arrancarle” a la naturaleza. La enseñanza de leyes 

era importante,  pero no sólo en las Ciencias Naturales.  Esa tendencia,  también 

era un anhelo de los estudiosos del mundo social.   

Una vez que se ha comprendido el origen de nuestras universidades 

actuales, nos percatamos cómo sus estructuras y fundam entos han sido 

rebasados.  

Pasar de enseñar contenidos a enseñar con un énfasis en desarrollo de 

competencias no es una tarea fácil . Ello lleva a abandonar costumbres de unos 

pocos o de muchos años,  a  perder la predominancia que da el papel de docente 

que sabe, que tiene la información  (y el  poder), que de una u otra manera se 

considera el  centro del proceso de enseñanza y  aprendizaje,  para pasar a ser un 

acompañante de alumnas y alumnos en su proceso de  aprender,  un guía, un 

motivador, un cuestionador, un r ealimentador, un testigo, un  proponedor de 

cri terios de evaluación y de autoevaluación, un desarrollador de  competencias.  

Planificar por competencias debe conducir a responderse preguntas como 

estas: ¿en qué condiciones un(a) estudiante puede actuar con de terminada(s) 

competencia(s)? ¿Qué situaciones se prestan mejor para ello? ¿Qué contextos 

puedo diseñar para propiciar un  desempeño competente? El énfasis,  entonces,  
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debe cambiarse de la preparación y dosificación de los contenidos de la 

asignatura (sin dejarlos de lado) al diseño de  actividades y de situaciones en que 

las y los estudiantes pongan en juego la(s)  competencia(s) que están 

aprendiendo.   

El diseño de situaciones debe ir más allá de repetir lo enseñado y rebasar 

los muros de la escuela. La planif icación por competencias debe permitir y 

propiciar el  ingreso de la  vida cotidiana en el aula de clase,  pues en distintas 

realidades es donde se ponen en  juego las competencias, cuando entra en escena 

lo imprevisto, lo novedoso, lo  inesperado y se generan oportunidades para 

desempeños competentes.   

Un elemento importante al  planificar por competencias es tener en cuenta 

que las situaciones no suelen ser exclusivamente disciplinares, sino 

interdisciplinares. En la  respuesta a ellas se pone en actuación un ba gaje de 

conocimientos, habil idades,  actitudes, valores, procedimientos, etc. , que supera 

los conocimientos descontextualizados, por importantes que ellos sean cuando 

se los mira de manera aislada.   

Enseñar por competencias implica, además de especificar  y definir los 

contenidos y las competencias que van a enseñarse, establecer las situaciones en 

que se van a desarrollar.  

El reto de enseñar por competencias estriba, por lo tan to, en el diseño y 

ejecución de situaciones de aprendizaje en las cuales los estud iantes,  ante 

diferentes contextos y niveles de dificultad, ponen en juego la competencia que  

están aprendiendo. El papel de los contenidos, entonces,  es de medio: debe 

servir para aproximarse a las actividades,  a las acciones que ponen en situación 

una competencia, que la contextualizan.   

La enseñanza por competencias, tarde o temprano lleva a replantearse el 

currículo escolar:  antes que pensar en qué asignaturas –y contenidos–  hay que 

enseñar o transmitir,  lleva a formularse y a responder  interrogantes como estos: 

¿qué competencias quiere la dirección escolar que cada estudi ante desarrolle 

progresivamente a lo largo y ancho de su paso por la institución educati va? 

¿Qué t ipo de personas desea que lleguen a ser? ¿Qué anhela que sepan hacer, y 

hacer bien, con la información con la cual van a entrar en contacto e interacc ión 

durante sus años escolares?  
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En consecuencia,  enseñar por competencias debe gen erar una serie de 

cambios como: a) tener claro el qué y para qué, b) diseñar situaciones de 

aprendizaje y desarrollo de competencias y no sólo preparar  la información que 

las y los docentes van a transmitir, c) realizar  acciones concretas en las cuales 

los estudiantes pongan en juego y a prueba lo aprendido, a través de diferentes,  

variados, entretenidos y desafiantes contextos, d) buscar que el estudiante 

aprenda a saber hacer para desempeñarse en situaciones distintas, resolver 

problemas de diverso tipo y nivel de complejidad y movilizar su saber en 

contextos diferentes para demostrar lo que es capaz de hacer,  e) obtener un 

mayor involucramiento de los estudiantes para que no sean meros receptores 

pasivos, sino actores y constructores de su propio aprendizaje, f) redefinir lo 

que se entiende por saber, enseñar y aprender 4 y g) enfatizar el aprender a 

aprender, aprender a convivir y aprender a ser,  así los docentes que enseñan por 

competencias enseñaran de forma distinta a quienes enseñan contenidos.  

Es un hecho que lo que aprenden los estudiantes no suele coincidir con el  

contenido que aparece en los programas de estudio, debido a factores diferentes. 

Por eso, suele hablarse del  currículo prescrito,  el currículo enseñado,  el 

currículo aprendido... y el  currículo oculto.  Las pruebas censales naci onales y 

las pruebas muestrales internacionales evidencian esa diferencia,  pues frente a 

una enseñanza de los mismos o casi los mismos temas los resultados muestran 

una dispersión bastante significativa y preocupante.   

Por otro lado, en la evaluación convencional suele existir el elemento 

sorpresa, de manera que los y las estudiantes para prepararse deben repasar (es 

decir, verificar la  memorización de lo enseñado, en muchos casos).  Además, 

ellas y ellos no suelen conocer sus resultados sino hasta el momento en que 

reciben las calificaciones, cuyos  número o letras “dicen” qué tan to se aprendió 

de una determinada asignatura en un  determinado periodo, a juicio de un(a) 

docente. En contraposición, en la evaluación por  competencias un(a) docente 

                                           
4 Saber  ya  no será só lo  tener  información,  s ino poseer la  convert ida  en conocimiento y en 

capac idad de usar lo  e f ic ientemente.   

Enseñar  ya no  será transmit ir  y defender  información colecc ionada durante años,  s ino formar 

en e l  estud iante háb itos de trabajo,  maneras de acercarse a  la  información,  procesar la ,  

va l idar la  y crear  distanc ia f rente a  el la ,  apoyar  el  desarro llo  de habil idades,  ac t i tudes,  

va lores y competencias.   

Aprender  ya no será solamente memorizar ,  n i  acumular  respuestas dadas  p or  otros,  s ino crear  

una  red  de conceptos ,  adquir ir  una  ser ie  de  herramientas  para  e l  t rabajo menta l ,  manual  y 

soc ial ,  a  f in de ampl iar  y a f irmar  va lores,  y desarrollar  co mpetencias.  
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puede indicar con anterioridad qué va a evaluar y los y las  estudiantes podrán 

preparar y ejercitar sus desempeños para mostrar su competencia en  el  momento 

de la evaluación.  Como por su misma naturaleza las competencias no son 

directamente observables,  deben inferirse a partir  de los desempeños. Y puede 

decirse que en quienes están  aprendiendo las competencias se acercan más a un 

proceso –hacerse competente–  que a un estado –ser competente– .  Esta doble 

situación hace más desafiante la evaluación de  competencias.  Para evaluar 

competencias es necesario saber cómo se adquieren o desarrollan. Podrí a decirse 

que, en muchos casos, la primera fase es cognitiva, en la cual predomina el  

saber; en otra fase ese saber se va convirtiendo en un hacer, en el cual los  

procedimientos (know how) juegan un papel importante. Una fase posterior hace 

más sistemático el  quehacer o ejercicio de la competencia.  En este proceso, la 

acumulación de experiencias frente a diversas situaciones y contextos cumple un 

papel primordial,  que se enriquece con el afrontar exigencias que traen consigo 

las tareas que se asume.  Todo esto contribuye al desarrollo competencial  que 

hay que evaluar.  

1.5 La experiencia internacional y la perspectiva de organismos 

internacionales respecto a las competencias 

La calidad de la educación y la formación basada en competencias están en 

estrecha vinculación con los postulados centrales de la educación del siglo XXI, 

no sólo en el nivel básico sino en la educación superior (Delors,  1997).  

La educación en las dos últimas décadas se ha visto permeada por reformas 

educativas y cambios suscitados en la socied ad, impulsados por dist intos 

organismos internacionales que han determinado políticas en educación, a través 

de informes, documentos, declaraciones y diagnósticos, tales como el Banco 

Mundial  (BM), la Organización para la Cooperación y el  Desarrollo Económ icos 

(OCDE) y la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia 

y la Cultura (UNESCO), el Banco Interamericano de Desarrollo (BID) y la 

Comisión Económica para América Latina y el Caribe (CEPAL).  

Ejemplo de ello lo podemos observar en el informe: La educación encierra 

un tesoro (Delors, 1997), en el cual se expresa esa necesidad de reorientar la 

educación en la sociedad y de conformar un sistema educativo m ás acorde a 

nuestra actualidad y en el informe mundial:  Hacia las sociedades del 
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conocimiento  (UNESCO: 2005) no solo se reconoce la importancia del concepto 

sociedad del conocimiento, sino que además, los autores de este informe 

proponen una lista de diez recomendaciones que se visualizan como las bases en 

que se puede asentar una sociedad del conocimiento .  

El Proyecto de Definición y Selección de Competencias (DeSeCo)5,  creado 

por la Unión Europea con el objetivo de definir y seleccionar habilidades y 

competencias claves  para el  desarrollo y mantenimiento del  capital humano 

dentro de los países miembros y para hacer frente a los múltiples desafíos del 

mundo de hoy. El Proyecto DeSeCo, de la OCDE, proporciona un marco que 

puede guiar una extensión, a más largo plazo, de eva luaciones de nuevos 

dominios de competencias, un ejemplo de ello es  el Programa para la Evaluación 

Internacional para Estudiantes (PISA, por sus siglas en inglés)  6.  

Las competencias claves  para el Proyecto DeSeCo se clasifican en tres 

amplias categorías (OCDE: 2003: 4):  

1.  Los individuos deben ser capaces de usar un amplio rango de herramientas 

para interactuar efectivamente con el entorno, tanto físico como 

sociocultural (habilidad para usar,  de manera interactiva, el  lenguaje, los 

símbolos y los textos, el conocimiento, la información y la tecnología).  

2.  En un mundo cada vez  más interdependiente,  los individuos necesitan ser 

capaces de comprometerse con otros,  y puesto que encontrarán gente que 

proviene de muy distintos marcos de referencia, es importante que sean 

capaces de interactuar en grupos heterogéneos (habilidad de re lacionarse 

bien con otras personas,  trabajar en equipo y manejar y resolver 

conflictos).  

3.  Los individuos necesitan ser capaces de asumir responsabilidad para 

manejar sus propias vidas, situar sus vidas en contextos sociales más 

amplios y actuar autónomamente (habilidades de actuar en contextos 

amplios, generar y realizar planes de vida y proyectos personales, y hacer 

valer los derechos,  intereses, límites y necesidades).  

 

                                           
5 DeSeCo “Defini t ion and Selec tion of  Competencies”.  Ver  

www.oecd .org/edu/stat is t ics /deseco  y www.deseco.admin.ch   
6 PISA “Programme for  Interna tional  Student Assessment”.  Ver  

ht tp: / /www.oecd.org/pisa/pisaenespaol.htm  

http://www.oecd.org/edu/statistics/deseco
http://www.deseco.admin.ch/
http://www.oecd.org/pisa/pisaenespaol.htm
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La UNESCO (Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la 

Ciencia y la Cultura,  por sus siglas en inglés) ha adoptado la perspectiva amplia 

en su propia definición de lo que es un competencia,  la cual es: “conjunto de 

comportamientos socio afectivos y habilidades cognoscitivas, psicológicas, 

sensoriales y motoras que permiten lle var a cabo adecuadamente un desempeño, 

una función, una actividad o una tarea” (Argudín, 2005: 12).  

Podemos concluir que dependiendo de la perspectiva con la que uno asuma la 

Educación Basada en Competencias, se podrán determinar los alcances de la 

aplicación de este modelo educativo en los alumnos. ¿Qué es lo que queremos? 

¿Sólo alumnos que sepan cómo hacer sus trabajos y que adquieran competencias 

procedimentales? Entonces,  hagamos uso de la perspectiva estrecha. En cambio, 

¿queremos alumnos que sepan hacer su trabajo pero que, al  mismo tiempo, 

tengan una serie de actitudes y comportamientos que los hagan mejores personas 

y no sólo trabajadores? Si la respuesta es afirmativa, la perspectiva amplia de la 

Educación Basada en Competencias es lo que estamos bu scando. Además, ésta 

tiene la gran ventaja de adaptarse a todos los niveles educativos y no 

constreñirse al  ámbito universitario.  

De todos los textos que abogan por la Educación Basada en Competencias, el 

escri to por Argudín (2005) parece el más adecuado p ara expresar los puntos a 

favor de este modelo educativo. Retomando los puntos más importantes de los 

primeros tres capítulos del libro de esta autora, podemos señalar que la 

Educación Basada en Competencias tiene las siguientes ventajas:  

a) En primer término, la Educación Basada en Competencias hace frente a 

una sociedad donde el conocimiento cambia de forma muy rápida. Es decir, si en 

esta época de transformaciones constantes, el único “tesoro” del estudiante es la 

información que tiene, la valía de lo qu e conoce se irá perdiendo con el paso de 

los años y de una forma acelerada. De lo anterior se deriva que, si el 

conocimiento se renueva tan rápido, las escuelas tienen que enseñar a los 

alumnos a aprender a aprender. De esa manera, no importa que la inform ación 

cambie o sea mucha, el estudiante tendrá la competencia de indagar, sintetizar y 

valorar los nuevos datos que surjan en su ámbito profesional y personal.  

b) También la Educación Basada en Competencias le permite al estudiante 

identificar el  procedimiento utilizado para llevar a cabo las cosas. De esa 
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manera, el alumno podrá tener un autocontrol sobre los pasos que lleva a cabo 

para lograr las metas que se proponga.  

c) La Educación Basada en Competencias evita la desvinculación de los 

contenidos escolares y las demandas laborales de la sociedad posmoderna.  

d) ¿Cuál es la función de la educación? Que el individuo se integre a la 

sociedad y que sea transformado bajo las pautas culturales aceptadas.  Sin 

embargo, en el  modelo de competencias también se espe ra que el  aprendiz llegue 

a ocupar un lugar en el sector productivo. Es decir,  en una perspectiva amplia de 

una Educación Basada en Competencias,  se pretende generar personas con una 

buena formación (normas, valores, acti tudes, código ético, etc.) y una bu ena 

capacitación (conceptos y procedimientos para desempeñar correctamente una 

función).  

1.6 El enfoque por competencias en México  

En México las reformas educativas de los últimos años,  tanto en los niveles 

básico y superior intentan responder a las exigencias  de las sociedades del 

conocimiento, así, el  escenario educativo nacional se ha visto dominado por un 

nuevo discurso y nuevos enfoques en la enseñanza y el aprendizaje.  

En este marco, la formación docente en nuestro país ha cambiado desde su 

concepción hasta sus prácticas,  cambios que responden a lo que Estevez (1994) 

entiende como una constatación evidente que los profesionales en la actualidad 

se deben desempeñar en ámbitos de constante cambio, donde deben asumir roles 

que en ocasiones son difusos y tien e que resolver en la incertidumbre.  

En el marco del debate académico, la Secretaria de Educación Pública 

(SEP) reconoce que existen diferentes acepciones del término competencia,  en 

función de los supuestos y paradigmas educativos en que descansan. La 

perspectiva sociocultural o socioconstructivista de las competencias aboga por 

una concepción de competencia como prescripción abierta, es decir, como la 

posibilidad de movilizar e integrar diversos saberes y recursos cognitivos 

cuando se enfrenta una situación-problema inédita, para lo cual la persona 

requiere mostrar la capacidad de resolver problemas complejos y abiertos, en 

distintos escenarios y momentos.  En este caso, se requiere que la persona, al 

enfrentar la situación y en el  lugar mismo, re -construya el conocimiento, 

proponga una solución o tome decisiones en torno a posibles cursos de acción, y 
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lo haga de manera reflexiva, teniendo presente aquello que da sustento a su 

forma de actuar ante ella.  

Por lo anterior, una competencia permite identificar, se leccionar,  coordinar 

y movilizar de manera articulada e interrelacionada un conjunto de saberes 

diversos en el  marco de una situación educativa en un contexto específico. Esta 

caracterización tiene sus fundamentos en el siguiente conjunto de criterios:  

Las competencias tienen un carácter holístico e integrado. Se rechaza la  

pretensión sumativa y mecánica de las concepciones conductistas. Las 

competencias se componen e integran de manera interactiva con conocimientos 

explícitos y tácitos,  actitudes, valores y emociones, en contextos concretos de 

actuación de acuerdo con procesos históricos y culturales específicos.  

Las competencias se encuentran en permanente desarrollo. Su evaluación 

auténtica debe ser continua, mediante la elaboración de estrategias que 

consideren el  desarrollo y la mejora como aspectos que integran el desempeño 

de una competencia.  

Las competencias se concretan en diferentes contextos de intervención y 

evaluación. El desarrollo de las competencias, así como su movilización, debe 

entenderse como un proceso de adaptación creativa en cada contexto 

determinado y para una familia de situaciones o problemas específicos.  

Las competencias se integran mediante un proceso permanente de reflexión 

crí tica,  fundamentalmente para armonizar las intenciones,  expectativas y 

experiencias a fin de realizar la tarea docente de manera efectiva.  

Las competencias varían en su desarrollo y nivel  de logro según los grados 

de complejidad y de dominio. Las competencias asumen valor, significatividad, 

representatividad y pertinencia según las situaciones específicas, las acciones 

intencionadas y los recursos cognitivos y materiales disponibles, aspectos que 

se constituyen y expresan de manera gradual y diferenciada en el  proceso 

formativo del estudiante.  

Las competencias operan un cambio en la lógica de la transposición 

didáctica.  Se desarrollan e integran mediante procesos de contextualización y 

significación con fines pedagógicos para que un saber susceptible de enseñarse 

se transforme en un saber enseñado en las aulas y ,  por lo tanto, esté disponible 

para que sea movilizado por los estudiantes durante su aprendizaje.  
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Derivado de lo anterior,  se entiende como competencia al  desempeño que 

resulta de la movilización de conocimientos,  habilidades, actitudes y valores, 

así como de sus capacidades y experiencias que realiza un individuo en un 

contexto específico, para resolver un problema o situación que se le presente en 

los distintos ámbitos de su vivir.  

En todos los casos el concepto de competencia enfatiza tanto el  proceso 

como los resultados del aprendizaje, es decir, lo que el estudiante o el egresado 

es capaz de hacer al término de su proceso formativo y en las estrategias que le 

permiten aprender de manera autónoma en el  contexto académico y a lo largo de 

la vida.  

El desarrollo de competencias destaca el abordaje de situaciones y 

problemas específicos, por lo que una enseñanza por competencias representa la 

oportunidad para garantizar la pertinencia y util idad de los aprendizajes 

escolares, en términos de su trascendencia  personal, académica y social. En el 

contexto de la formación de los futuros maestros, permite consolidar y 

reorientar las prácticas educativas hacia el logro de aprendizajes significativos 

de todos los estudiantes,  por lo que conduce a la concreción del c urrículo 

centrado en el alumno.  

En el  enfoque basado en competencias la evaluación consiste en un proceso 

de recolección de evidencias sobre un desempeño competente del  estudiante con 

la intención de construir y emitir juicios de valor a partir de su compa ración con 

un marco de referencia constituido por las competencias, sus unidades o 

elementos y los cri terios de desempeño y en identificar aquellas áreas que 

requieren ser fortalecidas para alcanzar el  nivel  de desarrollo requerido, 

establecido en el  perfi l y en cada uno de los cursos del plan de estudios.  Con 

base en el  planteamiento de que las competencias son expresiones complejas de 

un individuo, su evaluación se lleva a cabo a partir del cumplimiento de niveles 

de desempeño elaborados ex profeso.  

De esta manera la evaluación basada en competencias implica,  entre otros 

aspectos, que éstas deben ser demostradas, por lo que requieren de la definición 

de evidencias,  así como los criterios de desempeño que permitirán inferir el 

nivel de logro. Este tipo de evaluación no excluye la verificación del dominio 

teórico y conceptual que necesariamente sustenta la competencia.  En ese 
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sentido, se requiere una evaluación integral e integrada de conocimientos, 

habilidades,  acti tudes y valores en la acción.  

Desde esta perspectiva,  la evaluación cumple con dos funciones básicas,  la 

sumativa de acreditación/certificación de los aprendizajes establecidos en el  

plan de estudios y la formativa,  para favorecer el desarrollo y logro de dichos 

aprendizajes;  esto es, el  desarrollo  de las competencias y de sus elementos. 

Dicho de otro modo, la función sumativa puede caracterizarse como evaluación 

de competencias y la evaluación formativa como evaluación para el desarrollo 

de competencias ya que valora los procesos que permiten retro alimentar al  

estudiante.  

Con base en lo anterior, la evaluación basada en competencias se 

caracteriza por centrarse en las evidencias de los aprendizajes (definidos en 

parámetros y en cri terios de desempeño) y por ser integral,  individualizada y 

permanente;  por lo tanto,  no compara diferentes individuos ni utiliza 

necesariamente escalas de puntuación y se realiza,  preferentemente,  en 

situaciones similares a las de la actividad del sujeto que se evalúa.  

Para ello,  es importante utilizar las propias tareas de  aprendizaje como 

evidencias, ya que permiten una evaluación del proceso de aprendizaje y no sólo 

de los resultados. Si la evaluación pretende ser integral ,  habrá de utilizar 

métodos que permitan demostrar los conocimientos,  las habilidades, las 

actitudes y los valores en la resolución de problemas. Requiere, además, 

seleccionar métodos y estrategias acordes para el tipo de desempeño a evaluar.  

Por lo anterior, es posible utilizar entrevistas, debates, observación del 

desempeño, proyectos, casos, problemas,  exámenes y portafolios, entre otros.  

1.7 Principales críticas, alcances y limitaciones del enfoque basado 

en competencias en la educación superior  

La Educación Basada en Competencias (EBC) enfrenta limitaciones 

teóricas y creencias profundamente arraigadas so bre qué es enseñar,  aprender y 

evaluar.  (Irigoyen, 2011).  Las competencias resultan importantes por varios 

factores (Mejía, 2007: 5),  el  primero de ellos es la relevancia que se le da al  

aprendizaje más que al de la enseñanza, por ello el  protagonista de e ste proceso 

educativo sea el  que aprende y no el  que enseña. El dotar al estudiante de 

herramientas tan significativas y a la vez tan básicas, como la de lectura y la 
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escri tura, se le da un sentido a lo que se estudia, hay un para qué se aprende y 

se deja de lado el solo qué se estudia, ese qué solo privilegiaba el contenido y 

no se detenía en enfocar esos contenidos en el  sujeto protagonista del  proceso 

educativo para su desempeño escolar y vital.  

Parte de los alcances del enfoque basado en competencias en  la educación 

superior, es que con esta formación basada en competencias se le da un mayor 

sentido y util idad social a la educación. Al salir  de la universidad el  profesional 

no termina la época escolar con conocimientos teóricos que no encuentra como 

aplicarlos,  al contrario, el profesional termina sus estudios superiores motivado 

a seguir aprendiendo, cuenta con las bases que le permitan un desarrollo óptimo, 

resultados positivos y el  sentido y el interés de seguir aprendiendo. Tal vez no 

cuenten con todos los conocimientos habidos y por haber, pero si cuenta con el 

conocimiento sobre los medios y las herramientas para acceder a ellos.  El 

conocimiento que tienen tal vez cambie, se transforme o l legado su momento sea 

obsoleto, esto no le impedirá al profesi onal que lo actualice, lo reflexione o 

simplemente lo desplace por otro conocimiento que cubre las necesidades del 

trabajo,  empresa o situación. Gracias a la preparación para afrontar diversas 

tareas (personales,  laborales y profesionales) se pueden tener a favor 

competencias que promuevan un desempeño efectivo en diversas situaciones en 

la vida de las personas.  

Con el  enfoque basado en competencias se supera el  enfoque tradicional 

que privilegia la enseñanza y el aprendizaje teórico para acceder al aprendi zaje 

continuo, autónomo, operativo y centrado en elementos de la persona, más que 

en aspectos externos a ella, como el autodesarrollo, la automotivación, etcétera.  

Las competencias desplazan la acumulación de la información, por la utilización 

de lo aprendido, en diversos momentos y contextos, además, promueven la 

preparación para la vida,  ayudan a eliminar la idea de que se aprende para 

acreditar un examen, aprobar alguna asignatura o pasar un grado para entrar al 

siguiente.  Con la formación basada en competencias se pretende proporcionar al 

estudiante herramientas con las que resuelva problemas de la realidad 

(personales,  académicos, profesionales, entre otros).  

Los efectos de enfoques basados en competencias sobre las prácticas de 

evaluación son potencialmente muy significativos.  Si  se adoptan estrategias 

basadas en problemas u otros modelos mencionados en el  apartado anterior,  
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entonces la evaluación se concentrará mucho más en una diversidad de 

desempeños. Habrá mayor énfasis en la evaluación de la aplica ción y síntesis 

del  conocimiento,  así como un esfuerzo por considerar en los dictámenes 

profesionales la función de otros atributos.  

En general , en la evaluación basada en competencias siempre se debe tratar 

de seleccionar los métodos más directos y per tinentes al  desempeño evaluado. 

Por ejemplo, en medicina, el diagnóstico del paciente requiere una evaluación 

del desempeño, mientras que la interpretación de un reporte de laboratorio se 

puede evaluar mediante una prueba escrita y, por consiguiente, relacio nar el  

método de evaluación con el tipo de conducta examinada. Es decir, para evaluar 

competencias se requiere de una batería de instrumentos que posibiliten la le 

recuperación de información de aquello que se pretende evaluar, no se podría 

evaluar desempeños y actitudes con un instrumento de opción múltiple o con un 

simple cuestionario,  de hacerlo obtendría los resultados que no eran los 

esperados.  

Un principio general que subraya la validez de las evaluaciones es que 

entre más limitada sea la base de evid encia para inferir la competencia, será 

menos generalizable para el desempeño de otras tareas.  Por ejemplo, el 

desempeño en pruebas de lápiz y papel será probablemente una base muy 

limitada para evaluar la competencia ocupacional en cualquier profesión. Un a 

fuente importante de la tentación de usar la base limitada de evidencia: "una 

preocupación al evaluar objetivos propicia el remplazo del substituto o 

mediciones indirectas de los objetivos reales" (Sadler,  1987:192).  Por lo tanto,  

de acuerdo con este principio general, se recomienda utilizar una combinación 

de métodos a fin de proporcionar evidencia para inferir la competencia.  

Sin embargo, habrá circunstancias en que se evaluará el  conocimiento por 

sí mismo sin relacionarse con un desempeño específico. De lo antes dicho, deber 

ser evidente el contraste entre evaluación basada en competencias evalúa el 

desempeño de un individuo a partir de cri terios preestablecidos,  la evaluación 

referida a normas se encarga de comparar el  desempeño de un individuo con el  

desempeño del grupo. No obstante,  se debe señalar que se puede exagerar en las 

diferencias entre estas formas de evaluación. La evaluación referida a normas 

siempre tiene normar implícitas en ella y las normas de la evaluación referidas a 

evaluación de criterios no se pueden escapar de los supuestos sobre lo que es un 
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desempeño regular.  También es importante señalar que cada enfoque de la 

evaluación tiene sus propios problemas. Aquéllos que se asocian con la 

evaluación basada en normas son los problemas de  especificación y 

confiabil idad, cuando se relacionan con sistemas de educación y capacitación a 

gran escala.  Asimismo, surge como problema el  tema del costo.  No obstante, los 

métodos que se util izan para realizar una evaluación basada en normas son 

similares a los métodos tradicionales. Lo que marca la diferencia es la manera 

en que se aplican e interceptan.  
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Capítulo 2. 

Las competencias docentes para la educación 

superior 

El presente capítulo gira en torno al interés principal  de la tesis que es el  

análisis de las competencias docentes,  es decir,  lo que significa ser un profesor 

o profesora competente dentro del contexto universitario. Desde una perspectiva 

pedagógica y un enfoque constructivista se reconocen las diferentes 

competencias docentes que, en función de los supuestos pedagógicos y 

didácticos en los que se fundamenta la práctica docente, se movilizan e integran 

saberes y recursos cognitivos para reflexionar, resolver,  tomar decisiones y 

enfrentar diversas situaciones complejas y problemas específi cos que se le 

presentan al docente en distintos escenarios y momentos de su quehacer 

cotidiano.  

En estas líneas, encontraremos que para promover una enseñanza de calidad 

en la educación superior se requiere de profesores competentes que tengan la 

capacidad de 1) planificar el proceso de enseñanza y de aprendizaje, 2) dominar, 

seleccionar y preparar los contenidos de la disciplina que imparten , 3) ofrecer 

informaciones y explicaciones comprensibles y bien organizadas (comunicar), 4) 

manejar las Tecnologías de la Información y la Comunicación, 5) diseñar 

metodologías de trabajo didáctico y organizar las tareas de aprendizaje, 6) 

relacionarse constructivamente con los alumnos y establecer relaciones 

interpersonales satisfactorias, 7) dar tutoría y acompañamiento a los estudiantes, 

8) evaluar, 9) reflexionar e investigar sobre la enseñanza, así como 10) 

identificarse con la institución y trabajar en equipo.  

Distintos autores  como Miguel Ángel Zabalza (2013),  Oscar Más Torrelló 

(2011), Elena Cano (2005),  entre ot ros, concuerdan que, a su vez estas 

competencias contribuirán a que los profesores sean buenos investigadores, 

cuenten con actitudes y valores éticos, dominen cuestiones didácticas y 

pedagógicas para una buena enseñanza, estén en condiciones de resolver 

conflictos, afrontar retos, atender y motivar en todo momento a los estudiantes,  

reconocer sus formas y estilos de aprendizaje y otras cualidades más que un 

docente universitario ha de desarrollar dentro de su práctica diaria.    
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Como podemos observar, las competencias docentes se han convertido en 

un tema emergente a nivel nacional e internacional, esto se debe a la 

incorporación del concepto de competencia,  que se dio a partir de la década de 

los 90 en el  ámbito universitario,  como un catalizador de modelos  curriculares 

que dieran respuesta a los cambios exponenciales de todo orden y toda 

magnitud, como la generación de nuevas demandas de competencias y 

conocimientos que en el contexto de la globalización y las nuevas tecnologías 

de la información y la comunicación se impulsan.  

Una de las consecuencias que trae consigo los cambios que está sufriendo 

nuestra sociedad es la crisis del modelo educativo,  crisis que trata de mitigarse 

a partir de la modernización de éste con el fin de responder a los retos que 

habrán de enfrentar las generaciones futuras.  Sin embargo, especialistas en el 

tema, aseguran que en nuestro país el modelo educativo sigue siendo el 

tradicional, el cual promueve el aprendizaje de contenidos establecidos en 

programas generales y, además, est á centrado en la enseñanza y en el profesor, 

más que en el aprendizaje y en el alumno, por esta razón se ha hecho necesaria 

la búsqueda de alternativas que respondan a las demandas de esta sociedad y que 

mejoren la calidad de las instituciones educativas.  Algunas de estas alternativas 

son: 1) “optar por rediseños innovadores que propongan nuevas formas de 

educación, enseñanza, aprendizaje e investigación en el nivel superior” (Barrón, 

2009: 77), así  como adoptar “un nuevo rol  del  docente de educación superi or, 

acorde con las demandas de una nueva sociedad globalizada y capaz de apoyar 

el desarrollo integral  del estudiante” (Barrón, 2009: 77).  

Para superar los modelos educativos centrados en la adquisición de 

información se requiere de “la construcción de un nuevo modelo educativo que 

centre el  currículo en el educando, particularmente en el  desarrollo de sus 

competencias” (García-Retana, 2011: 1).  Es por ello que, en la actualidad  las 

competencias se han convertido en  el eje de los nuevos modelos de educación , 

ya que éstas se centran en el  desempeño, pero no separan el  saber del  saber 

hacer (Argudin, 2005).  

De ahí que, diversas insti tuciones de educación superior han adoptado el 

modelo educativo basado en competencias,  el cual persigue la convergencia 

entre los campos social, afectivo, las habilidades cognoscit ivas, psicológicas,  

sensoriales y motoras del individuo (Argudin, 2005).  Es decir, e n el  proceso 
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educativo, las competencias se construyen en la convergencia de los 

conocimientos, las habilidades y los valores para lograr una meta que ha sido 

planificada y que se espera alcanzar, teniendo como resultado el desempeño de 

la competencia.  

De esta manera, las competencias se construyen durante el proceso de 

aprendizaje y también son el  resultado de este mismo . Durante dicho proceso los 

estudiantes demuestran su capacidad de cuestionar,  innovar, ser creativos,  

manejar sus saberes y generar nuevos conocimientos,  de comprenderlos, 

asumirlos y sociabilizarlos, teniendo bajo control sus interacciones sociales, sus 

emociones y sentimientos, así como sus actividades con el  fin de reconocer, 

interpretar y aceptar las emociones y sentimientos de los demás (García -Retana, 

2011).   

El adoptar nuevos modelos educativos,  en los que el alumno sea el actor 

central  en el  proceso formativo, requiere de una reorganización curricular  e 

involucra a distintos agentes de las insti tuciones a nivel  superior como 

directivos, administ radores, profesores y alumnos, de quienes se requiere 

compromiso, apertura y una transformación en la forma  de pensar para que todos 

asuman “ una nueva visión y un nuevo paradigma para la formación de los 

estudiantes, basados en el aprendizaje a lo largo de toda la vida, la orientación 

prioritaria hacia el aprendizaje autodirigido (aprender a aprender, aprender  a 

emprender y aprender a ser)” (Barrón, 2009: 77).  

En ese sentido, de quien se requiere un mayor compromiso es del docente, 

debido a que, en este nuevo marco contextual, su papel se redefine dejando de 

ser un transmisor de conocimientos para convertirse e n un gestor de ambientes 

de aprendizaje (García-Retana, 2011).  Esto conlleva al  docente a formarse una 

nueva concepción de realizar su práctica, de adecuar sus clases,  de poner a 

prueba su capacidad de adaptación y de dar constancia de su aptitud, pero sob re 

todo de su actitud ante lo incierto, lo urgente y lo complejo de formar a 

estudiantes frente a una sociedad que cada vez plantea más necesidades de uso y 

manejo de la información.  

Para el  docente,  esto representa un escenario nuevo que aparece en un 

marco de crisis por los cambios que está sufriendo nuestra sociedad, los cuales 

traen consigo serias consecuencias tales como el desgaste profesional, también 
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conocido como síndrome de burnout 7,  en el que se presenta un padecimiento  de 

estrés por factores emocionales e interpersonales  que puede ocurrir entre 

individuos que trabajan con personas  y que provoca una serie de problemas 

relacionados con el  manejo de las dificultades de la vida debido a la fatiga 

crónica, ineficacia y negación de lo ocurrido.  Según Carlos López-Elizalde 

(2004), otras manifestaciones de este síndrome son: a) A gotamiento emocional, 

que se refiere a la disminución y pérdida de recursos emocionales,  b) 

Despersonalización o deshumanización, consistente en el  desarrollo de actitudes 

negativas, de insensibilidad y de cinismo hacia los receptores de servicio 

prestado, c) Falta de realización personal, con tendencias a evaluar el  propio 

trabajo de forma negativa, con vivencias de insuficiencia  profesional y baja 

autoestima personal,  así  como d)  Síntomas físicos de estrés,  como cansancio y 

malestar  general .   

No obstante, para dar respuesta a estos cambios los docentes deberán 

“diversificar sus roles en función de las necesidades de aprendizaje y de los 

ambientes en los que se propiciará” (Barrón ,  2009: 78), por esta razón es que a 

los docentes se les demanda una serie de conocimientos, habil idades, principios, 

aptitudes, actitudes y valores que combinadas comprenden las competencias 

docentes la cuales se caracterizan por ser complejas. Es así que , en los 

siguientes apartados presentamos, como primer punto, una breve reseña acerca 

de la figura del  maestro a lo largo de historia de la educación, posteriormente,  

analizamos el papel que actualmente desempeña el  docente en las instituciones 

universitarias,  después, describimos las competencias docentes del  profesor 

universitario en las que distintos autores coinciden y,  por últ imo, revisamos los 

procesos formativos a los que el profesor universitario se enfrenta para el 

desarrollo de competencias que promuevan la mejora de su práctica docente.  

 

 

                                           
7 Este  síndro me cl ínico fue  descr i to  en 1974  por  Freudemberg,  quien observó  que  la  mayoría  

de los vo luntar ios con los que trabajaba sufr ían “una progres iva pérd ida de energía,  hasta  

l legar  al  ago tamiento,  s ín tomas de ansiedad y de depresión,  así  co mo desmot ivación en su 

trabajo y agresividad con los pacientes ”  (López-El izalde ,  2004 : 131) .  En estas mismas 

fechas,  la  psicó loga  soc ial  Cris t ina Maslach,  durante su estud io  de las  respuestas 

emocionales de los p rofe s ionales de ayuda,  cal i ficó a  los a fec tados de “Sobrecarga 

emocional”  o  s índrome de burnout  (quemado) .  Actua lmente  se considera una enfermedad 

profes ional  que requiere  de apoyo psicológico o psiquiá tr ico  ( López-El izalde,  2004 ) .   
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2.1 La figura del maestro en la historia de la educación  

A lo largo de la historia de la educación, el papel que ha tenido el maestro 

en el ámbito escolar ha sido indudablemente y por excelencia un papel 

protagónico. Desde los tiempos de la cultura griega (siglo V a. C.),  la figura del 

maestro que es fundada por Sócrates, con los primeros profesores conocidos 

como sofistas se observa la gran responsabilidad de éstos al instruir a los 

jóvenes y al  cobrarles por sus enseñanzas,  desde ese entonces,  con Platón se 

vislumbraba lo importante que era para la conservación del Estado el contar con 

una guía que poseyera el arte de la educación ( González-Pérez,  1993).  

En la sociedad romana el maestro carecía de reconocimient o y estima, 

además, no cobraba ningún salario al no tener derecho a éste,  en tal caso llegaba 

a recibir regalos.  En el momento en el  que empieza a recibir algún pago éste era 

insuficiente por lo que se veía en la necesidad de alternar la enseñanza con 

alguna otra actividad remunerada con la cual pudiera subsistir.  Más adelante,  

con los aportes de Marco Fabio Quinti liano (336 -323 a. c.) sobre aspectos 

básicos para la fundamentación magisterial y como primer profesor catedrático, 

se impone cierto protagonismo  a la escuela y se “enaltece el  sentido social  de la 

docencia en Roma” (González-Pérez, 1993: 137). De esta manera,  la figura del 

maestro deja de ser menospreciada y se convierte en una influencia para el  

infante,  tomando un papel de suma importancia al  co mparársele con un sabio o 

un segundo padre que ha de cumplir con la misión de formar y motivar al 

alumno.  

Tanto en la Edad Media como en la Edad Moderna, el maestro representaba 

el eje central  de la educación, la formación de éste era fundamental,  sin 

embargo, con el incremento de escuelas y de Órdenes religiosas que se 

dedicaban exclusivamente a la enseñanza, se empleaban métodos educativos un 

tanto anticuados para el alumnado. Con la llegada de Juan Amos Comenio 

(1592-1670) y con la concepción educativa q ue poseía se sientan las bases 

pedagógicas y se plantea una distinta dimensión escolar a través de la 

metodología didáctica que plasma en su obra titulada Didáctica Magna, la cual 

se divide en tres apartados: 1) Didáctica general  (Cap. 1 -9), 2) Didáctica 

especial (Cap. 10-14) y 3) Organización escolar (Cap. 15 -33), y en la cual, 

según Enrique Belenguer y Ma. Lourdes González (1988) se representa la 

reforma de la enseñanza tradicional a partir  del  método y el  orden, y es a través 
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de éstos que el maestro organiza el conocimiento, traza el  camino a seguir, 

prepara el  trabajo y marca las etapas.  De manera que, “el  papel del  maestro se 

revaloriza en la medida que se le exige una cuidada programación escolar, un 

amplio saber y,  sobre todo, un talante,  una forma de  ser y de pensar capaz de 

ofrecer un modelo al  alumnado” (Belenguer y González, 1988: 129).   

Es a partir  del S.  XVIII que, el  papel del maestro adquiere mayor 

protagonismo por la creciente creación de escuelas y por la propia evolución de 

la enseñanza y de la educación, ésta última vista como el progreso mismo. Es 

así  que, se comienza a institucionalizar la formación de los maestros en 

Escuelas Normales 8,  a través de éstas “se propulsó un tipo de maestros 

conservador de las buenas costumbres y guardas del o rden social establecido” 

(González-Pérez, 1993: 137). Por su parte,  Giovanni Enrico Pestalozzi (1746 -

1827) interesado por la enseñanza y por la formación del magisterio funda las 

primeras Escuelas Normales,  su labor era dirigida a la educación popular y su  

método de enseñanza se constituía en “la acción  en todas sus modalidades y 

formas. El niño observa, investiga, recoge materiales para sus colecciones, 

experimenta más que estudia, actúa más que aprende” (Abbagmano y 

Visalberghi , 1992: 325).  

En México, a principios del  S.  XX, se crean las Escuelas Normales por la 

exigencia del tí tulo para ejercer el  oficio de la docencia. “Con la creación de las 

Escuelas Normales no sólo se perseguía profesionalizar al docente,  sino también 

elevarlo socialmente” (Tenti, 1999: 209). La novedad de estas escuelas era el  

“enriquecer la práctica con el conocimiento teórico, propio de la pedagogía 

moderna” (Tenti, 1999: 219).    

La importancia de formación magisterial se reconoce y reafirma en el S.  

XIX, en esta época se consideraba que el  maestro debía ser una persona 

instruida y con una preparación profesional y cultura, ya que dentro del 

contexto de la enseñanza tradicional (fundamentada en el autoritarismo y la 

memorización) “el maestro era el personaje central” ( González-Pérez, 1993: 

139). En respuesta a ello, surge la necesidad de contar con una nueva pedagogía 

que buscase trasladar el eje central educativo hacia el alumno, es decir,  

desplazar al  maestro de la figura central a un mero auxiliar de la educación del 

                                           
8 En el  año de  1794 se funda  en Francia la  pr imera E scuela Normal de Maestros ,  más tarde ,  

en 1839,  en Madr id,  España,  se  funda la  Escuela  Normal Centra l  (González -Pérez ,  1993) .  
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alumno, dejando de lado la imagen del docente como autoridad y poder, y del  

alumno como sumisión y obediencia.  Estos papeles serían remplazados por una 

relación cordial, afectiva, de apoyo y de guía, buscando que en esta Escuela 

Nueva se implementará una relación de co operación entre el  maestro y el  

alumno (González-Pérez, 1993).  

De acuerdo con John Dewey (1859-1952), el verdadero apoyo de la 

comunidad era un maestro que participara activamente en ésta, sus acciones 

podían contribuir al  desarrollo y a la transformación de la sociedad. Para este 

filósofo contemporáneo, “e l  proceso educativo tiene dos aspectos: uno 

psicológico, que consiste en la exteriorización y el  despliegue de las 

potencialidades del individuo, y otro social que consiste en preparar y adaptar al  

individuo a las tareas que desempeñará en la sociedad ” (Abbagmano y 

Visalberghi , 1992: 442). De ahí la importancia de que la enseñanza del maestro 

se organice a partir  de los intereses reales de sus alumnos.  

En la construcción de la Escuela Nueva encontramos qu e María Montessori 

(1870-1952), comienza a emplear métodos de la pedagogía científica que, por 

encargo del ministro Baccell i,  enseña a maestras que tomaban un curso especial, 

del cual emergió la primera Escuela Normal Ortofrénica ( Abbagmano y 

Visalberghi , 1992). Montessori  concebía a la educación como autoeducación, 

ésta refiere a un proceso espontáneo que se desarrolla dentro del  alma del niño y 

que debe ocurrir en el mejor de los modos posibles, de ahí que el maestro centre 

sus actividades únicamente en: a) los intereses de los niños, b) atender 

preferentemente la individualidad del niño y c) proporcionar al  niño un 

ambiente libre de obstáculos  innaturales y materiales apropiados , lo anterior 

promueve que el  papel del maestro se l imite sólo a dirigir el  tr abajo del alumno 

(González-Pérez, 1993).  

Dentro de la pedagogía liberadora ubicamos a Célestin Freinet (1896 -1966) 

y a Paulo Freire (1921-1997), ambos pedagogos trabajan desde una pedagogía 

popular9,  en la que se halla al maestro como un factor esencial “e n el crisol  en 

que habrá de labrarse la nueva escuela” ( González-Pérez, 1993: 140). Para 

Freinet (1969) los maestros tendrían que demostrar amor a su oficio y a los 

                                           
9 La pedagogía popular  se contrapone a la  educación formal,  ya que és ta  se caracter iza por  

promover  un espac io de  dia logo,  encuentro y re f lexión en el  que  se busca la  par t icipac ión de  

todos,  a  fin de mejorar  la  real idad de l  s imple maestro ,  de los hi jos de los obreros y 

campesinos,  y en sí  de los opr imidos (Abbagmano y Visa lberghi ,  1992 ; Fre ire ,  2005) .      
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niños, recuperar la sensibilidad, el equilibrio, la maestría y la autoridad, y 

aprender de la realidad, de la vida,  de las necesidades y posibilidades del  

educando, todo esto con el objetivo de apoyar al alumno para que sea el  mismo 

quien deba educarse.  

Desde la educación liberadora, Paulo Freire (2005) plantea que el maestro 

ya no es sólo quien educa al alumno, ya que en el momento de estar educando al 

alumno él  mismo está aprendiendo de éste,  por tal motivo, durante la 

preparación de lo que habrá de enseñar y en el  momento del  diálogo que 

mantiene con el  educando, el  conocimiento deja de ser de  su propiedad y en su 

lugar se convierte en el  impulso de su reflexión, así como de los educandos, es 

decir, el maestro aprende de su práctica directa con los alumnos, al aterrizar a la 

realidad ese conocimiento y con ello se establece una forma de pensami ento y 

de acción.  

Según John Holt  (1977), el maestro habrá de ejercer sus funciones a partir 

de la realidad de su clase y de las características de sus alumnos, esto significa 

que a partir  del contexto en el  que se desenvuelva el  profesor se habrán de 

diseñar,  organizar e implementar las estrategias adecuadas y necesarias con las 

que se pueda proveer a los alumnos de recursos y herramientas que ellos mismos 

puedan emplear para alcanzar el  aprendizaje.  

De lo que hemos revisado podemos deducir que, el  rol  del  maestro ha 

variado en cada época histórica por el  contexto y las condiciones 

socioculturales,  polí ticas y económicas de cada país,  durante algunos períodos 

esta figura ha sido desacreditada y hasta menospreciada, pero también durante 

muchos años el docente ha representado una imagen de respeto, sabiduría, guía 

y consejo, además, se le han adjudicado variadas características que lo 

representan como un ejemplo a seguir y un líder que observa, escucha, motiva, 

inspira, incita a descubrir el conocimiento, saca  lo mejor de sus estudiantes y 

promueve en ellos las habilidades necesarias para aprender,  crear y mover sus 

mentes, espíritus y fuerza de voluntad.  

A fin de ejemplificar los cambios que ha tenido la figura y la función del 

maestro en los últimos años, nos  dimos a la tarea de revisar,  en distintos 

recursos bibliográficos como libros,  capítulos de libros, enciclopedias, 

diccionarios, art ículos en revistas especializadas , entre otros, qué significa ser 

docente, maestro o profesor (véase cuadro 4), éstas son a lgunas definiciones:    
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Cuadro 4. Definiciones sobre docente, maestro o profesor  

Autor Definición 

➢  González-

Pérez, Teresa 

(1993: 136)  

• Maestro: “es el que instruye, forma, tiene los privilegios de la edad y el 

saber, siempre tiene razón, será un juez y un ejecutor, es quien distribuye 

reproches, castigos, premios” (González-Pérez, 1993: 136).  

➢  Tenti ,  Emilio 

(1999: 182)  

• Profesor: “el magisterio no se define como una profesión, sino como misión 

o sacerdocio” (Tenti, 1999: 182). 

• Maestro: De acuerdo con los rasgos clásicos del maestro, “en la definición 

pedagógica del maestro se incorporan diversos componentes. Unos son de 

carácter no racional y afectivos (la vocación, la moral, la presentación física, 

los modales, etc.)” (Tenti, 1999: 235). 

•  Villalobos, 

Elvia Marveya 

(2002: 107-

108).  

 

•  Villalobos, 

Elvia Marveya 

(2003: 39).  

• Docente:  es quien ha “de guiar al grupo con sensibilidad para ayudar a 

potenciar capacidades y superar las limitaciones de sus educandos. Para ello 

debe desarrollar las habilidades didácticas que le permitan conocer a sus 

educandos, para llevar a la práctica estrategias de enseñanza y ofrecer 

estrategias de aprendizaje, estimulándolos y animándolos al logro de 

aprendizajes significativos que auténticamente los forman para la vida, 

usando la metodología y los recursos didácticos adecuados” (Villalobos, 

2002: 107-108).  

• Profesor: “es el director del aprendizaje y quien conduce a la reflexión y a la 

contemplación con el fin de aprender” (Villalobos, 2003: 39).  

➢  Morán, Porfirio 

(2003: 17 y 

21).    

• Docente: es el encargado de “engarzar o conectar los procesos de 

construcción del alumno con el saber colectivo culturalmente organizado. 

Esto implica que la función del profesor no se limitará a crear condiciones 

óptimas para que el alumno despliegue una actividad mental constructiva, 

sino que debe orientar y guiar explícita y deliberadamente dicha actividad 

[…] Lo anterior supone la necesidad de que el profesor se prepare teórica y 

metodológicamente para ejercer la tarea docente” (Morán, 2003: 21).   

•  Laura Elena 

Rojo 

(comunicación 

personal,  7 de 

junio, 2005)  

• Docente: “realiza a un mismo tiempo funciones de educador, consejero e 

investigador. Entre las funciones del docente se ubica la instrucción y 

formación de los alumnos” (Laura Rojo, comunicación personal, 7 de junio, 

2005).  

➢  Picardo, Oscar  

(2005: 92 y 

314) 

• Docente: “profesional cuya función es el ejercicio de la docencia o 

conducción del proceso de enseñanza-aprendizaje en un nivel educativo 

dado, también conocido como profesor o maestro” (Picardo, 2005: 92) 

• Profesor: “Voz latina: Profesor-oris = maestro o persona que ejerce la 

docencia; su origen etimológico es Profeitor-eri que significa profesión y 

que también se traduce bajo la acepción de confesar, ejercer, practicar 

delante de todos (pro-feitor) o también hablar, decir, etc.” (Picardo, 2005: 

314). 

•  De Miguel,  

Mario (2006: 

78).  

• Profesor: “todo profesor, en coordinación con el resto del profesorado del 

centro universitario, ha de organizar el proceso de enseñanza-aprendizaje de 

su materia como una intervención que fundamentalmente está dirigida al 

desarrollo […] del aprendizaje […] autónomo de los estudiantes” (De 

Miguel, 2006: 78). 

•  Mas-Torelló, 

Óscar (2011: 

• Docente: “Mediador entre el conocimiento y el alumno, un facilitador del 

aprendizaje, un tutor, un organizador, un orientador y supervisor del trabajo 
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Autor Definición 

196) y del aprendizaje discente” (Mas-Torelló, 2011: 196).  

•  Ander-Egg, 

Ezequiel  

(2014: 81 y 

192) 

• Docente: “El que imparte enseñanza. Perteneciente o relativo a la enseñanza. 

El sujeto que enseña, como uno de los componentes del “acto didáctico”. 

Puede utilizarse como sinónimo de maestro o profesor” (Ander-Egg, 2014: 

81). 

• Profesor: “Persona que enseña una ciencia, técnica o arte. La función de 

profesor […] es una forma de servicio público. Para su desempeño se 

necesita de competencia (conocimiento de la asignatura, arte o técnica que 

enseña y preocupación por una puesta al día permanentemente) y coherencia 

(actuar conforme con la escala de valores a la que dice adherirse) (Ander-

Egg, 2014: 192). 

     Fuente :  E l aboración  p ropia  con  b ase  en  la  revi s ión  de d is t in to s  r ecur sos  b ib l iográ fi cos .  

 

A través de estas definiciones podemos percatarnos de la evolución que ha 

tenido la práctica de la enseñanza, así como el progreso mismo que se evidencia 

por medio de los programas y metodologías. Esta evolución se observa a través 

de algunas de las contrariedades que se descubren entre las definiciones,  tales 

como la que plantea Teresa González -Pérez (1993) al manifestar que, en un 

principio,  el maestro era quien instruía, el que formaba y el que tenía en su 

poder el  conocimiento y la experiencia que dan los años, además de ser el que 

juzga quien de sus alumnos merece un reproche, un castigo o un premio; esto es 

todo lo contrario a lo que plantean autores,  sobre todo a quellos que presentan 

una definición un tanto más reciente, como es el caso de Óscar Mas Torrelló 

(2011) quien nos presenta al docente no como el poseedor del conocimiento, 

sino como un mediador entre éste y el alumno,  para este autor el maestro en 

lugar de ser un sabio es  un facilitador del aprendizaje, un tutor , un organizador,  

un orientador que supervisa el  trabajo y el aprendizaje de sus alumnos.  

Como podemos observar , quien desempeña funciones de docencia t iene en 

sus manos la gran responsabilidad de transmitir, mediar,  educar, formar y 

potencializar las capacidades de l  estudiante.  En este sentido, se desplaza la 

creencia de que el docente es un sabio que cuenta con todos los conocimientos y 

que su única responsabilidad es con el  saber,  ya que la idea que se tiene, a partir  

de estos autores,  es que el  maestro es responsable de la formaci ón de los 

estudiantes.  

De acuerdo con Porfirio Morán (2003), el docente  no sólo debe poseer los 

conocimientos que inculca, él debe contar con los métodos correctos para 

inculcar esos conocimientos y así  motivar al  estudiante a descubrir saberes que 
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le permitan desenvolverse y aportar los conocimientos que ha adquirido. De ahí 

que, toda acción que desarrolle el docente debe tener “ como principal objetivo 

el logro de aprend izajes significativos” (Villalobos,  2002: 108).  

No consis te únicamente en transmit ir conocimientos,  sino en despertar en el 

alumno el deseo y la a legría de aprender; crear en su alma un vínculo afect ivo con 

los otros que le rodean; desarrol lar al individuo  desde adentro;  y entender que no 

se puede enseñar  a las  masas y en ser ie porque todos somos diferentes.  La misión 

de la docencia es  la de formar personas conscientes de su mundo y de lo que son 

capaces de hacer  en favor de ese mundo. La verdadera docencia  es  la aquella  que 

propicia  que el a lumno se for je la necesidad de aprender por su cuenta y encontrar 

en el profesor un guía,  un acompañante para l legar a l conocimiento” (Morán, 2003: 

17).    

Hemos distinguido que la mayoría de los autores coinciden en que el papel 

del  docente en la formación de los estudiantes es crucial ,  éstos describen al 

docente como aquel sujeto que se ocupa de la enseñanza y del aprendizaje, y que 

para el  desempeño de su función requiere de una serie de competencias a través 

de las cuales evidencie el conocimiento que tiene sobre la disciplina, la 

didáctica y la pedagogía,  así como la actitud, el entusiasmo, los valores y el 

compromiso que tiene con él para seguir aprendiendo y con los otros en su 

formación como ciudadanos y profesional es.  

Al respecto, Emilio Tenti (1999) plantea que si se tuviese que ordenar los 

elementos que consti tuyen la imagen deseada del maestro, primero se diría que 

“están la vocación y las cualidades morales,  luego el  dominio del  método y por 

último la ´sabiduría´, entendida como conocimiento de los contenidos de las 

ciencias particulares” (Tenti,  1999: 235).  Según este autor, para ejercer la 

docencia no sólo se debe contar con el conocimiento, también se ha de poseer 

una serie de cualidades de carácter ético -moral,  entre ellas la vocación que trae 

consigo el don y la virtud. En este sentido, la vocación no hace referencia a la 

acción de elegir, sino más bien a “un llamado, una predisposición que se define 

como innata,  no adquirida” (Tenti,  1999: 182), lo mismo que  el concepto 

teológico cuando un sacerdote o una monja están destinados a la vida religiosa 

por esa “vocación” o por ese “llamado”.  

De acuerdo con Emilio Tenti (1999), existen dos tipos de vocaciones: una 

natural  y otra artificial.  La natural es también c onocida como espontánea, 

auténtica y deseable. Por su parte, la artificial o adquirida es resultado de un 

esfuerzo analítico de una disciplina en particular,  así como de la reflexión y el 

esfuerzo de la voluntad. Entre estos tipos de vocaciones,  la deseabl e o la que 
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siempre debería de ser es la natural , puesto que en ésta el  maestro cuenta con la 

vocación innata,  sin embargo, con los años y ante “la crisis de vocación” (Tenti,  

1999: 184) ha resultado indispensable recurrir a la fuerza de la promesa de 

incentivos y recompensas materiales.    

En el  perfil  del maestro ideal  se deben poseer una serie de cualidades que 

al  final  de cuentas se habrán de inculcar. En efecto,  Emilio Tenti  (1999) 

clasifica sus características no cognitivas en dos t ipos distintos:  a) 

Características morales y conductuales, y b) Característ icas físicas y de 

autopresentación, las cuales se enlistan a continuación (Tenti , 1999: 186 -187).  

a)  Características morales y conductuales  

• Entusiasmo  

• Paciencia 

• Perseverancia  

• Ternura 

• Afabilidad 

• Caballerosidad 

• Entrega 

• Prudencia 

• Honestidad 

• Desinterés  

• Vida sin tacha 

• Firmeza de 

carácter  

• Abnegación 

• Temperancia  

 

b)  Características físicas y de autopresentación  

• Porte exterior  

• Buenos 

modales 

• Vestimenta 

• Tono de la voz  

• La vista 

• Los oídos  

Por su parte, Abraham Castellanos (1905: 283) plantea que “el éxito de la 

enseñanza depende […] de la personalidad del maestro”, y para que su palabra 

sea respetada y sus disposiciones acatadas es necesario que cuente con los 

elementos de la autoridad moral que todo maestro debe poseer, los cuales se 

fundamentan en: 1) una vida sin tacha, 2) una instrucción sólida,  3) la firmeza 

del carácter y en la más estricta imparcialidad en el modo de tratar a los 

discípulos, 4) que manifieste verdadero cariño por sus alumnos y 5) el aspecto 

físico y porte exterior del maestro, y en sus buenos modales.  

Además de estas característ icas, se requiere de una preparación pedagógica 

para: 1) cumplir con la enorme labor de modelar el  carácter,  forjar la voluntad 

de los alumnos y reprimir sus ímpetus, 2) sobrellevar la carga para cumplir con 

las responsabilidades que conlleva la profesión docente y 3) expresarse y actuar 

de forma enérgica, prudente, serena, entusiasta y desinteresada (Tenti , 1999).   

No obstante,  pueden ser otras las características que se le adjudican al 

docente, cuando éste no ha resultado ser un ejemplo o un líder que tiene empatía 

por sus estudiantes, es decir, que no los comprende, no tiene entusiasmo, no los 
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escucha ni los atiende, es indiferente,  apático, áspero, grosero y,  por 

consiguiente, promueve clases tediosas,  aburridas y rutinarias que ocasionan 

desinterés, estrés, malestar, aburrimiento, cansancio y frustración en el alumno.  

Ante las diferentes características planteadas, surge la necesidad de 

identificar cuáles son las condiciones que al cuerpo docente se le deberían de 

exigir para el desarrollo de sus funciones, éstas son: a) fortaleza física, b) 

autoridad (fortaleza y energía), c) buena vista y d) oído fino. De acuerdo con 

Emilio Tenti (1999),  estas exigencias se basan en  la pedagogía disciplinaria de 

la época, en la que “La educación moral del  alumno, sin otra mediación que la 

persona del maestro debía transcurrir por la vía del ejemplo” (Tenti , 1999: 191). 

Es en este panorama que, el  maestro debía tener más de lo que pod ía inculcar, 

por esta razón surgen una serie de presiones que agregan al  perfi l clásico del 

maestro características pertenecientes a las nuevas tecnologías (ciencias) y 

perspectivas pedagógicas (Tenti,  1999).  

Además de las características antes mencionadas , se introdujo la necesidad 

de que el maestro tuviera una preparación pedagógica para una buena 

instrucción, es decir,  el maestro ideal requiere al  mismo tiempo de la vocación y 

del  dominio de un conjunto de conocimientos,  lo que se traduce en el saber 

enseñar, el amor por la instrucción y el conocimiento de teorías y métodos 

pedagógicos.  A partir de esta idea,  el buen maestro posee la ciencia de 

enseñanza; la metodología de la enseñanza y la educación (Tenti , 1999),  conoce 

el método, los axiomas, los principios y las reglas explícitas. Ahora bien, cada 

profesor tiene su método propio, éste lo determina de acuerdo con su 

personalidad, carácter, su grado de cultura intelectual  y moral, el interés a su 

profesión, el  afecto por sus estudiantes y el  entusiasmo por su labor.  

En este sentido, “un buen maestro es una combinación históricamente 

variable de vocación, cualidades morales, conocimiento pedagógico y 

conocimiento de contenido. Cada paradigma pedagógico y cada época histórica 

dosifican de un modo diferente  a cada uno de sus componentes” (Tenti,  1999: 

196).  De acuerdo con las necesidades de cada momento, los componentes a los 

que se hace referencia como el conocimiento, las estrategias, el método 10,  las 

                                           
10 Según Emilio  Tenti  (1999) ,  e l  método  es un conjunto detal lado  de prescr ipc iones que 

determinan la  prác tica del  maestro .  También puede ser  un instrumento  que ,  una vez colocado 

en la  mano del  maestro ,  será ut i l izado según sus cr i te r ios y est i los personales,  pe ro s iempre 
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técnicas o la intuición se llegan a contraponer o al mis mo tiempo se articulan 

por los requerimientos de cada época o contexto. Esto sucede porque la docencia 

se caracteriza por ser una actividad que comprende múltiples factores y 

variables,  y por ello un buen ejercicio de la docencia puede depender de la suma 

de factores personales, institucionales y pedagógicos.  

Formalmente la docencia debe entenderse como el ejercicio especializado y 

sistemático de la enseñanza, e h istóricamente hablando, la docencia se ha visto 

condicionada por la evolución de la sociedad, el conocimiento y la pedagogía. 

Entre las variables que condicionan los resultados de la docencia se encuentran 

las contextuales y pedagógicas, de ahí que la forma de actuar del docente parta  

de los problemas actuales de la docencia que derivan de la improvisación 

pedagógica y de las condiciones socioeconómicas  y culturales.  

De esta manera,  la figura del  maestro  se ha visto cuestionada por la falta de 

adaptación a la evolución de la sociedad, del conocimiento y de la pedagogía .  

No obstante, el papel que ha desarrollado en cada contexto sociohistórico ha 

sido decisivo para su planteamiento profesional y,  a unque el maestro no debe 

ser el protagonista del  proceso de enseñanza -aprendizaje, la figura que 

representa resulta indiscutiblemente importante  ya que de él depende la 

formación de los estudiantes.  

2.2 El papel del docente en la formación universitaria  

Actualmente las instituciones universitarias se encuentran en un momento 

de transformación por los cambios sociales que se han suscitado en los últimos 

años y que se manifiestan en “la reorganización del conjunto de las esferas de la 

vida política, social  y económica, por la intermediación de la producción y la 

transferencia de nuevos conocimientos y tecnologías, sobre todo de las 

relacionadas con la informatización y las telecomunicaciones” (Didriksson, 

2012: 194),  así como por el fenómeno de rendición de cuentas que involucra no 

sólo al sector público, sino al privado, y que tiene como meta brindar calidad en 

el servicio educativo que ofrecen estas institucio nes de educación superior para 

enfrentar las demandas de una sociedad globalizada.  

                                                                                                                                        
ejerciendo  la  crea tividad.  Este  método,  de acuerdo con la  pedagogía  a lemana,  es denominado 

“tono o esp ír i tu de la  enseñanza”  (Tenti ,  1999: 196) .  
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Alagunas otras variables  como las transformaciones del sistema escolar, los 

cambios culturales, la masificación de la escolaridad, el  aumento de la exclusión 

social , las nuevas dinámicas que se suscitan en la perspectiva de la sociedad del 

conocimiento 11,  entre otras,  han generado nuevas demandas que obligan a las 

universidades llevar a cabo cambios radicales en los modelos tradicionales de 

producción, difusión y aplicación de l conocimiento (Didriksson, 2012), lo que a 

su vez induce a replantear el papel del  profesorado, provocando una serie de 

“alteraciones en las funciones, roles y tareas asignadas al profesor, exigiéndole 

a este el desarrollo de nuevas competencias para desa rrollar adecuadamente sus 

funciones profesionales” (Mas -Torelló,  2011: 195).  En este replanteamiento, se 

trata de que el  docente deje de ser el reproductor del conocimiento para 

convertirse en un orientador de aprendizaje que guíe al  alumno hacia la 

búsqueda, adquisición, procesamiento y aplicación del conocimiento, sin 

embargo, esto ha afectado  el ejercicio de la profesión y la ha vuelto,  en el  mejor 

de los casos, más reflexiva y dinámica  (Tenti , 2006).   

Al respecto, Miguel Ángel Zabalza (febrero, 2005) ma nifiesta que la figura 

y la función del profesor ha ido evolucionando, ya que a lo largo de los años y 

por los dist intos cambios que las universidades han enfrentado de manera 

sustantiva, los docentes han ido desarrollando una serie de competencias y han 

adquirido nuevos conocimientos, ya que según este autor “lo que hoy hay que 

saber no se parece mucho a lo que se tenía que saber hace unos  años” (Zabalza, 

febrero, 2005: 88).  

En consecuencia, el papel del profesor se ha ido transformando, su 

preocupación ahora no se centra en la enseñanza sino en el aprendizaje, lo cual 

ha ocasionado que los profesores organicen su enseñanza a partir del t ipo de 

proceso de aprendizaje que sus alumnos han de seguir (Zabalza, febrero, 2005). 

Como podemos observar la forma de t rabajar del  docente ha variado y su papel 

en el proceso educativo ha ido transmutando en los últimos años; él ya no se 

preocupa por cómo habrá de enseñar sino cómo ha de aprender el  alumno.  

En particular, el docente universitario  es el pilar de la universidad, es un 

líder que genera la inquietud de aprender en el  alumno, es un especialista de la 

                                           
11 Lo que más importa en la  soc iedad del  conocimien to  es e l  cap ita l  del  ind ividuo,  deb ido a 

que  éste  es  la  “fuente de creac ión de ventajas que  proceden de la  información,  la  formación,  

la  per icia ,  la  capacidad crea tiva ,  la  hab il idad para identi f icar  y reso lver  problemas,  l iderar  y  

gestionar” (Barrón,  2009: 7) .  
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materia y cuenta con las habilidades para formar hábitos en los estudiantes. 

Actualmente, el  docente universitario enfrenta retos sumamente difíci les, debido 

a que una de sus actividades,  o más bien la principal,  es formar profesionales 

competentes, capaces de entender, explicar, construir, criticar y,  en su caso, 

transformar su entorno, contexto o sociedad.  

En la sociedad actual el  papel del  docente tiene una serie de implicaciones 

éticas, tales como:  a) buscar la verdad a través del proceso de enseñanza y de 

aprendizaje como el  fin último de la educación, b) enseñar a aprender (aprender 

a conocer, aprender a hacer,  aprender a ser y aprender a  convivir),  c) tener como 

punto de partida de su agenda didáctica y pedagógica la comprensión humana 

total y su entorno ecológico , d) superar la educación tradicional, así como las 

visiones lancasterianas y bancarias para generar,  inspirar y mediar nuevos 

conocimientos,  e) ser un modelo genuino de las creencias y valores necesarios 

para la sociedad del conocimiento y la democracia, y f) ser un amigo 

comprensivo que paulatinamente erradique los grandes males del  fracaso escolar  

(Picardo, 2005).  

En ese mismo sentido, Rafaela Garcí a-López, Gonzalo Jover y Juan 

Escámez (2010) en su libro Ética profesional docente  nos presentan una 

reflexión sobre la ét ica y la moral del  profesional docente, para ello describen 

las buenas prácticas que deben seguir los profesores a fin de que el proce so de 

enseñanza-aprendizaje tenga los resultados deseados. Para estos autores un buen 

profesional docente es aquel que ha adquirido los conocimientos,  las 

habilidades,  las formas de hacer las cosas y un sentido de pertenencia a un 

colectivo profesional. Al  respecto,  aseguran que un buen maestro no es el que 

sabe mucho, sino el que, además de tener los conocimientos,  sabe transmitirlos 

y conectar con sus alumnos, conduciéndose en todo momento con ética, de 

acuerdo con las diferentes normativas y códigos deon tológicos que regulan las 

competencias y la labor docente.   

Para estos autores,  “la ética del  profesional docente, en la actual  sociedad 

del conocimiento,  tiene que ser construida entre todos los ciudadanos, a quienes 

afectan las decisiones que se toman en  el  terreno de la enseñanza y el 

aprendizaje” (García-López, Jover y Escámez, 2010: 16),  es decir, la ética 

profesional se construye desde sus propias fuentes:  a) con el  colectivo, a través 

de la propuesta de normas o códigos que realizan en conjunto, b) c on las teorías 
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o reflexiones morales de pensadores éticos y c) con los usuarios del servicio 

(alumnos, familia,  instituciones educativas, empleadores,  entre otros).  

Según estos autores, la ética profesional docente estudia los actos buenos y 

dignos de repetirse dentro de la rama profesional que comprende la enseñanza. 

Respecto a la ética del docente universitario rescatan las funciones y la 

formación de éste, de acuerdo con la nueva propuesta de centrar el proceso 

educativo en el  alumno y no en el docente.  Ampliando esta idea se puede decir 

que, el  objetivo primordial  de la docencia será el  alumno, el  transmitirle la 

cultura y el formarlo como persona  crít ica (García-López et al . ,  2010).  

El desarrollo  o  promoción del  pensamiento cr ít ico del alumnado exige al  docente: 

a) la  estimulación del  debate entre los a lumnos y entrenarlos  en dar y sol ici tar 

razones generando pensamiento público; b) e l  planteamiento de los conocimientos 

como resultados de los  problemas que han preocupado a  las gentes de otras  épocas 

o a las de hoy;  y,  sobre todo c) la honradez para señalar lo mucho que desconoce 

en el  campo que se está  tratando (García -López et al . ,  2010: 19).  

 

De acuerdo a Augusto Hortal  (2004: 50 -51), se podría aseverar que la 

docencia es una profesión por ser una activ idad ocupacional que cumple con los 

siguientes rasgos: 1) presta un servicio específico a la sociedad (de forma 

institucionalizada),  2) los profesionales que se dedican a la docencia lo hacen de 

forma estable y obtienen de ella su modo de vida, 3) se forma n con los otros 

profesionales (colegas) un colectivo con el que se trata de obtener el  control 

monopolíst ico sobre el ejercicio de la profesión, y 4) se accede a la docencia a 

partir de procesos de formación o capacitación teórica o práctica, a fin de 

acreditar u obtener una licencia para poder ejercer esta profesión.  

Siendo la meta social de la docencia “la transmisión de la cultura y la 

formación de personas críticas” (García-López et al. ,  2010: 17), es realmente 

importante reconocer que dentro de las tareas centrales de los profesores están 

el transmitir los conocimientos,  estimular el aprendizaje y la capacidad 

cognoscitiva de los alumnos, contribuir al crecimiento intelectual de éstos, 

educarlos y elevar su nivel vital y personal , pero todavía más importante es el 

ser acompañantes y guías en la adquisición de habilidades,  métodos  y actitudes 

de sus alumnos, con el fin de despertar en ellos la curiosidad por aprender.   

Ante los cambios que vivimos día con día, resulta indispensable que el 

docente preste atención a la promoción del pensamiento crítico, al desarrollo de 

la racionalidad de los estudiantes (para que éstos l leguen a comprender lo que 

hace que un razonamiento sea bueno) y al  mejoramiento de sus habilidades para 
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observar, inferir, generalizar, expresar hipótesis, concebir al ternativas,  evaluar 

afirmaciones,  detectar problemas y tener la capacidad de resolverlos a partir  de 

acciones determinadas y consideradas por ellos mismos como las más adecuadas 

(García-López et al . ,  2010).   

La docencia tiene calidad ética cuando se orienta a formar a los alumnos 

para que se valgan por sí mismos, satisfagan las propias necesidades vitales o de 

autosuficiencia, aspiraciones o autorrealización, así como las necesidades y 

expectativas propias y de la sociedad. De  ahí que, la profesión docente obtiene 

su calidad ética cuando se cumple con los principios éticos de su profesión 12 y 

se ejerce con una sabiduría humana que está llena de incertidumbre, debido a la 

complejidad del ser humano y de su aprendiza ( García-López et al. ,  2010).   

Por otra parte, investigadores como Mario Rueda (2009) plantean que la  

docencia es una actividad compleja por ser una actividad humana relevante que 

hasta la fecha sigue siendo objeto de estudio de diversas disciplinas y motivo de 

discusión en la construcción de diversos modelos sociales. También es una 

actividad polémica por la imprecisión sobre cuáles son o deberían ser sus 

funciones y roles en los distintos contextos o entornos educativos,  cuáles son las 

didácticas convenientes para cada una de las disciplinas y cuáles son las 

estrategias más apropiadas para las diversas situaciones de aprendizaje (Rueda, 

2009).    

Además de ser una actividad compleja y polémica, la profesión del docente 

no es inmutable, a lo largo de la historia se ha id o transformando y ha tenido 

que adaptarse a nuevos escenarios que le han obligado a renovar su práctica,  a 

adquirir nuevas competencias como las de trabajar inter y 

multidisciplinariamente, atender a grupos heterogéneos de alumnos, trabajar con 

programas nuevos y cambiantes e incorporar el uso de las Nueva Tecnologías de 

la Información y la Comunicación.  

                                           
12 Según Rafaela García -López,  Gonzalo Jover  y  Juan Escámez (2010) ,  l os pr inc ipios é t icos 

de la  profesión docente  son:  a)  respetar  la  dignidad personal  de  todos  los miembros  de  la  

comunidad  educat iva,  b )  promover  los derechos humanos y la  defensa  de los  va lores de  la  

ét ica civi l ,  c)  proceder  conforme a la  just icia ,  d)  proceder  con autonomía y profes ional ,  e)  

cumpli r  con el  pr incip io de la  beneficencia al  poner  las competencias profesionales a l  

servicio  de l  b ien de los usuar ios,  f)  proceder  s iempre con responsab il idad profes ional ,  g)  

cumpli r  con e l  pr incip io  de la  imparc ia l idad,  h)  cumpli r  con e l  pr incip io  de confidencial idad 

o secre to  profesional  y,  por  úl t imo,  i)  cumplir  con el  pr incip io de  veracidad (Garc ía -López et  

al . ,  2010: 23 -29) .  
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Desde ese contexto y a través de las distintas perspect ivas pedagógicas,  el 

docente ha asumido variados roles según las características particulares de cad a 

enfoque que le describen.  Por ello, se le ha identificado como un transmisor de 

conocimiento, un supervisor o guía del  proceso de enseñanza, un facilitador del 

aprendizaje o un investigador educativo. No obstante,  el calificar las complejas 

funciones de la actividad docente a  través de una mera definición, reduce en 

gran manera el acto de educar cuyo ámbito es en extremo extenso.  

 Al respecto, Frida Díaz-Barriga y Gerardo Hernández (2002) explican que 

la función del maestro no puede reducirse a la de simple transmisor de la 

información ni  a la de facilitador del aprendizaje.  Antes bien, “el docente se 

constituye en un organizador y mediador en el  encuentro del  alumno con el 

conocimiento” (Díaz-Barriga y Hernández, 2002: 3) . Es decir, se emplea el  

término de mediación para abarcar la diversidad de tareas que la práctica 

pedagógica trae consigo, por considerarse un concepto cuyo significado es 

mucho más amplio e integral en relación con las funciones que los  docentes 

desempeñan. Al respecto de la mediación los autores sostienen que:  

El profesor es mediador entre el a lumno y la cultura a través de su propio nivel 

cul tural,  por la signif icación que asigna el currículum en general y al 

conocimiento que transmite  en part icular,  y por las act i tudes que t iene hacia e l 

conocimiento o  hacia una parcela especial izada del  mismo. La tamización del 

curr ículum por parte de los  profesores  no es  un mero problema de interpretaciones 

pedagógicas diversas,  sino también de sesgos en esos s ignificados que,  desde un 

punto de vista  social,  no son equivalentes  ni neutros.  Entender  cómo los  profesores 

median en el conocimiento que los a lumnos aprenden en las inst ituciones escolares  

es un factor necesario para que se comprenda mejor por  qué los estudiantes 

dif ieren en lo que aprenden, l as act i tudes hacia lo aprendido y hasta  la misma 

dimensión social de lo que se  aprende  (Gimeno Sacris tán,  1988 y Rodrigo,  

Rodríguez y Marrero,  1993: 243, c itado por  Dí az-Barriga y Hernández, 2007:3) .   

 

En concordancia con lo expresado, el docente selecciona de manera 

deliberada diferentes recursos y formas para presentar y aproximar los 

contenidos curriculares para su asimilación, transferencia y aprendizaje.  De este 

modo, establece variados mecanismos y estrategias didácticas  para ofrecer la 

mediación pedagógica a sus estudiantes.  Esta selección  consciente y planificada 

en función de una representación previa que ha diseñado en las secuencias 

didácticas tiene relevancia en cuanto se tome conciencia cuando se hace  mediar 

algún tipo de reflexión profunda con sentido y valor para cada uno de sus 

componentes. Dicha acción docente estará influida por las experiencias del  

profesor,  por el contexto escolar y sociocultural  en el que se desenvuelve, por el 
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bagaje cultural, científico y pedagógico con el que cuente, a sí como por el 

proyecto curricular establecido.  

En este sentido, Oscar Picardo (2005) manifiesta que, la acción docente 

tiene como objetivo principal proporcionar al  alumno herramientas que le 

ayuden a desarrollar su propio proceso de aprendizaje,  a la vez  que atiende sus 

dudas y sus necesidades (Picardo, 2005). Para lograr esto, el  docente empleará 

estrategias que procuren el desarrollo de ciertas capacidades como planear,  

ejecutar,  analizar, comprender, reflexionar, entre otras,  las cuales servirán para 

que el alumno realice un trabajo autónomo que promueva su propio aprendizaje. 

Desde esta perspectiva, el rol del docente se transforma para dejar de ser aquel 

que enseña lo que sabe y más bien convertirse en un mediador entre el  alumno y 

el conocimiento.  

En este rol  de mediador,  el  docente estructura su material  educativo, 

presenta modelos de actuación e identifica problemas propios de su profesión 

para plantear posibles soluciones en los distintos escenarios que se le puedan 

presentar durante su enseñanza.  Con este nuevo rol, el  docente rompe su mirada 

tradicional y presenta mayor apertura a lo incierto,  al cambio constante, a la 

diversidad, a la necesidad de aprender a profundidad y de manera constante para 

incorporar una visión más dinámica de la propia l abor como docente.  

De acuerdo con Ken Bain (2007),  lo que hacen los mejores profesores 

universitarios es:  a) conocer extremadamente bien su materia, dominar los 

contenidos de ésta, ser eruditos,  artistas o científicos en activo, estar al  día, 

actualizarse en las novedades que sean pertinentes a su disciplina, estudiar con 

cuidado y en abundancia,  leer mucho y no sólo de su campo de estudio,  sino de 

todo lo que estén en posibilidad de revisar, poner mucho interés en los asuntos 

generales de sus disciplinas (historias,  controversias y discusiones 

epistemológicas),  pero sobre todo conseguir lo que esperan de sus estudiantes en 

cuestión intelectual ,  física y hasta emocional, b) crear entornos para el 

aprendizaje crítico natural  en el  que los alumnos se enfrenten  a problemas 

importantes, atractivos e intrigantes, con una sensación de control sobre su 

propia educación, c) mostrar una gran confianza en sus estudiantes, estando 

seguros de que sus alumnos quieren aprender,  de esta manera les hacen 

participes del proceso de enseñanza y aprendizaje al explicarles los principales 

obstáculos a los que se han enfrentado para dominar la asignatura, así como las 
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estrategias que ellos mismos han tenido que emplear para la comprensión de 

alguna parte concreta de la materia, y, finalmente, d) tener interés en su propia 

evaluación, comprobando los efectos que ha tenido su práctica docente a partir  

de los resultados de la evaluación de sus alumnos (Bain, 2007: 26-31).    

Con estas actividades, que realizan los profesores extraordin arios, se 

consigue no sólo el aprendizaje en los alumnos, sino ser una guía, un modelo y 

hasta una influencia positiva, duradera e importante en la vida personal y 

profesional de éstos. Además, a través del  ejemplo que dan estos excelentes 

profesores se logra que los alumnos valoren el  aprender,  obtengan un 

pensamiento crítico, enfrenten los problemas de una forma creativa, con 

curiosidad y sin temor,  adquieran un compromiso ético, amplíen y profundicen 

sus conocimientos y estén en constante búsqueda de des arrollar habilidades que 

les permitan ser mejores en todos los ámbitos de su vida (Bain, 2007).  

En ese mismo sentido, Manuel Fernández y Asunción Romero (2010) 

realizaron un estudio sobre la excelencia docente y,  a partir de dicha 

investigación, generaron “un sistema amplio de 100 indicadores  que pueden 

emplearse para la construcción de instrumentos concretos de  evaluación y para 

la formulación de resultados  […] esperados de las acciones  de formación 

docente” (Fernández y Romero, 2010: 115).  Al respecto,  es tos autores comentan 

que es necesario indagar en los aspectos diferenciales  de la población docente y 

de los aspectos contextuales de cada Universidad que  tuviese el interés de estos 

indicadores 13.   

Los indicadores que estos autores nos presentan se extraje ron del análisis  

de la información cualitativa extraída de las entrevistas realizada a seis 

profesores excelentes de la Universidad de Granada “d e seis  centros 

pertenecientes a cada una de las áreas básicas de docencia […] :  ciencias de la 

salud, ciencias f ísico-naturales, ciencias sociales  y jurídicas, humanidades, 

ciencias técnicas y bellas artes” (Fernández y Romero, 2010: 83) .  En una 

segunda fase,  se aplicó el “Cuestionario para la Selección de Indicadores de la 

Excelencia Docente Universitaria” (Fernánd ez y Romero, 2010: 90), con el fin 

de que estos indicadores fueran sometidos a la valoración de 3003 docentes, los 

                                           
13 Los indicadores que Manuel Fernández y Asunción Romero (2010)  pre sentan van d ir igidos 

a  la  Universidad  de Granada (España) ,  universidad en la  que son profesores.  
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cuales,  en el 2007, comprendían toda la población docente de la Universidad de 

Granada.  

A continuación, presentamos un cuadro que ayuda a vi sualizar el total de 

los indicadores asignados a cada dimensión (véase cuadro 5).  

Cuadro 5. Indicadores de la Excelencia Docente Universitaria  

Dimensión Indicadores 

Visión  

de la enseñanza 

universitaria  

1. Da mucha más importancia a la docencia que a la investigación 

2. Valora altamente la profesión de profesor/a universitario/a 

3. Concede gran importancia a su propia investigación en el programa de la 

asignatura 

4. Promueve la implicación de sus estudiantes en el aprendizaje de la materia 

5. Le satisface en alto grado el éxito de sus estudiantes en los exámenes 

6. Tiene en alta estima la valoración y reconocimiento que sus alumnos/as 

manifiestan hacia su docencia 

7. Conjuga a la perfección su trabajo en la gestión institucional con su dedicación 

hacia su docencia 

8. Conecta la enseñanza con el mundo profesional  

9. Conoce profundamente la materia que enseña (investigación, práctica, salidas 

profesionales...) 

10. Considera tan importante la preparación como el desarrollo de las clases 

 

Percepción de las 

necesidades 

formativas de los 

estudiantes 

11. Se interesa por conocer las expectativas académicas de sus estudiantes 

12. Conoce las expectativas de sus estudiantes en relación con la carrera profesional 

13. Promueve que sus estudiantes se responsabilicen de su propio aprendizaje 

14. Conoce los estilos de aprendizaje de sus estudiantes para potenciarlos o 

mejorarlos 

15. Detecta y valora las características personales de cada estudiante 

16. Detecta los valores e intereses de sus estudiantes  

17. Indaga y tiene en cuenta la actitud de sus estudiantes ante la materia 

18. Indaga habitualmente los errores y aciertos de sus estudiantes en el aprendizaje 

19. Se preocupa de motivar a sus estudiantes y mantener su interés por la asignatura 

20. Explora las posibilidades de que sus estudiantes se beneficien de ayudas, 

recursos, especialistas, y contactos con instituciones y servicios 

 

Conocimiento del  

contexto 

21. Conoce bien su área de conocimiento y su contexto de trabajo (universidad, 

facultad, departamento, grupo de investigación) 

22. Aprovecha los conocimientos que le proporcionan las tareas de gestión e 

investigación para mejorar docencia 

23. Coordina su actuación con la de los demás compañeros que imparten la misma 

asignatura u otras con ella relacionadas 

24. Se preocupa de ofrecer una enseñanza de calidad, aunque la Universidad no se 

lo reconozca 

25. Se crece ante los obstáculos que dificultan su desarrollo profesional (burocracia, 

relaciones interdepartamentales, falta de apoyos, ...) 

26. Se muestra flexible ante los cambios de asignaturas a impartir 

27. Antepone la formación de los estudiantes a intereses departamentales o 

particulares 

28. Se preocupa por las relaciones humanas y por crear un buen clima en sus clases 

29. Compagina sus tareas docentes con las de investigación 

30. Establece conexiones entre el mundo profesional y el universitario 
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Dimensión Indicadores 

Planificación y 

organización de la 

materia 

31. Actualiza anualmente la programación de su/sus asignaturas 

32. Prevé prácticas que desarrollen la creatividad y los valores de los estudiantes 

33. Selecciona referencias bibliográficas de fácil acceso para los estudiantes 

34. Formula objetivos, selecciona contenidos útiles y necesarios y prevé actividades 

sugerentes 

35. Adapta su metodología al tamaño y características de los estudiantes 

36. Planifica su asignatura y toma decisiones sobre ella en colaboración con sus 

colegas 

37. Selecciona conocimientos y actividades por su nivel de complejidad cognitiva 

38. Elabora y utiliza motivadores materiales de enseñanza, renovándolos con 

frecuencia 

39. Prepara actividades prácticas para que los estudiantes ‘aprendan haciendo’ 

40. Programa su asignatura conectando los contenidos teóricos con los prácticos 

 

Desarrollo de la 

enseñanza  

41. Promueve el juicio crítico, la reflexión, el diálogo y el debate 

42. Se cuestiona la utilidad de las metodologías y busca alternativas con colegas y 

alumnos/as 

43. Adapta el tiempo, el material y la metodología al interés y dificultad del 

contenido 

44. Promueve en sus estudiantes el desarrollo de destrezas instrumentales 

alternativas (de laboratorio, biblioteca, hemeroteca, internet, etc.) 

45. Ofrece ordenadamente la información, usando resúmenes, gráficas, esquemas, 

diagramas, ilustraciones, etc. 

46. Establece relaciones de cordialidad, cercanía y buen humor sin hacer dejación 

de la seriedad y exigencia propia de la función docente 

47. Se apasiona con su profesión y transmite ese interés al alumnado, fomentando 

el compromiso con la materia 

48. Anima a los estudiantes a que exploren, indaguen, construyan significados, 

conecten ideas, manejen fuentes de información, busquen alternativas y 

resuelvan problemas 

49. Vincula la nueva información con lo aprendido previamente, haciendo 

referencias a otros temas, materias o campos 

50. Utiliza materiales y recursos didácticos variados e integra en su docencia las 

nuevas tecnologías de la información y la comunicación (internet, 

vídeoconferencia, correo electrónico, etc.) 

 

Capacidad 

comunicativa  

51. Crea un ambiente de cordialidad y comunicación fluida para que sus alumnos 

disfruten con las clases 

52. Estimula las discusiones sobre los proyectos de trabajo y actividades de campo 

y laboratorio 

53. Establece canales de comunicación adecuados para proporcionar a sus 

estudiantes información continua acerca de su proceso de aprendizaje 

54. Relaciona a sus estudiantes con otros profesores y especialistas que puedan 

facilitar el aprendizaje 

55. Discute con sus estudiantes los éxitos y problemas habidos durante la 

implantación de innovaciones 

56. Se preocupa de encontrar nueva información sobre los diferentes tópicos 

usando medios tecnológicos 

57. Promueve el cuestionamiento y las aportaciones de sus estudiantes, tomando 

sus ideas, respuestas y visiones en consideración 

58. Estimula a sus estudiantes proporcionándoles múltiples puntos de vista sobre 

ideas controvertidas 

59. Se asegura de haber sido entendido por sus estudiantes  

60. Utiliza en su enseñanza lenguajes variados (discurso oral, escrito, gráfico…) 
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Dimensión Indicadores 

Apoyo 

individual para el  

aprendizaje 

61. Considera la tutoría como un excelente recurso para completar el trabajo de 

aula 

62. Estimula la asistencia de sus estudiantes a la tutoría 

63. Utiliza la tutoría para hacer un seguimiento personalizado del trabajo de sus 

alumnos/as 

64. Usa la tutoría para controlar de forma personalizada el progreso de sus 

estudiantes 

65. Utiliza la tutoría para atender situaciones personales de sus estudiantes, aunque 

no estén directamente relacionadas con la docencia 

66. Cumple escrupulosamente los horarios de tutoría  

67. Ofrece una atención especial a estudiantes con problemas de aprendizaje 

68. Se asegura de que alumno/as que tengan dificultades con materiales de clase o 

con proyectos de trabajo encuentren ayuda tutorial  

69. Utiliza la entrevista en grupo para tutorizar los trabajos colectivos 

70. Utiliza la tutoría para orientar sobre perspectivas académicas y/o profesionales 

relacionadas con la materia que enseña y con la titulación que cursan sus 

estudiantes 

 

Evaluación 71. Valora positivamente la asistencia a clase y a otras actividades desarrolladas 

fuera del aula 

72. Evalúa de acuerdo con criterios previamente fijados y conocidos por los 

estudiantes 

73. Acuerda con sus estudiantes los criterios de evaluación 

74. Se preocupa por la validez de los instrumentos de evaluación que emplea 

75. Concibe la evaluación en un sentido indagador que le permite tener información 

para mejorar su enseñanza 

76. Asume que la evaluación requiere un juicio subjetivo basado en evidencia 

recogidas sobre cada estudiante 

77. Informa a sus estudiantes de los problemas más comunes encontrados en la 

evaluación 

78. Reflexiona sobre las debilidades encontradas en sus estudiantes y explora 

estrategias para contrarrestarlas 

79. Resuelve los dilemas morales que le presentan estudiantes situados entre el 

aprobado y suspenso 

80. Ofrece alternativas a los/as estudiantes evaluados/as negativamente 

 

Innovación de la  

enseñanza y 

perfeccionamiento 

docente 

81. Se preocupa por su autoperfeccionamiento docente  

82. Se encuentra motivado para el perfeccionamiento continuo 

83. Es consciente de la necesidad de continua actualización científica 

84. Se forma y se actualiza en los aspectos didácticos de la enseñanza de su materia 

85. Le preocupa la mejora de la calidad de su enseñanza 

86. Colabora con colegas en la actualización y mejora de la enseñanza 

87. Asiste a congresos, jornadas y otras reuniones científicas 

88. Aspira a seguir progresando en la escala profesional  

89. Participa en proyectos de innovación docente  

90. Presenta aportaciones didácticas en publicaciones periódicas 

 

Autoevaluación  91. Habilita algún sistema de autoevaluación y refleja los resultados en su 

planificación docente 

92. Se conoce a si mismo como docente de sus debilidades y puntos fuertes  

93. Posee una elevada autoestima  

94. Somete a autoanálisis su conocimiento y destrezas en variadas situaciones 

didácticas 

95. Comprueba que los materiales usados en la enseñanza motivan a sus alumnos y 

hacen atractiva la asignatura 
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Dimensión Indicadores 

96. Usa instrumentos diversos (cuestionarios, autoinformes, grabaciones, diarios, 

etc.) para autoevaluarse 

97. Analiza sus relaciones con los colegas del Departamento, Grupo de 

Investigación, Facultad y Universidad 

98. Examina el grado en que conecta sus clases con el mundo profesional 

99. Utiliza estrategias variadas (observación, diarios, etc.) para revisar su práctica 

diaria 

100. Analiza el clima de clase y el nivel de cordialidad, respeto y calidez en su 

relación con sus alumnos 

 
Fuente:  Elaborac ión  propia  con  b ase  en  la  revi s ión  de los  “Ind icadores  de  excelen cia  docente  en  l a  

Univer s idad  de  Gran ada”  que Manue l  Fernánd ez  y Asun ción  Ro mero  (2010)  presen tan  en  la  

Revi s ta  por tugu esa de p ed ago gía ,  44  (1) ,  90 -113 .  

 

Según Manuel Fernández y Asunción Romero (2010), dichos indicadores 

permiten: 1) valorar la calidad y la excelencia de los docentes universitarios, 2) 

tomar decisiones informadas para la contratación y promoción de éstos,  y 3) 

planificar las actividades de formación que serán dir igidas a los profesores en 

sus distintas fases de desarrollo profesional.   

Ahora bien, existen diversas maneras de concebir la función y la excelencia 

docente ,  es decir, “la excelencia docente no es un constructo unívocamente 

definido por más que las universidades pretendan encontrar sistemas lineales de 

indicadores que faciliten tanto los procesos de evaluación como el impulso en 

una sola dirección del  desarrollo profesional de sus docentes ” (Fernández y 

Romero, 2010: 115). Ampliando esta idea, Antonio Bol ivar y Katia Caballero 

(2008) manifiestan lo importante que para ellos resulta el r econsiderar la 

excelencia en la enseñanza como “una medida para legitimar el trabajo 

académico docente,  dentro de cada área y más allá del campo de la educación ” 

(Bolivar y Caballero,  2008: 1).  

De acuerdo con Bolívar y Caballero (2008), existen dos tipos de excelencia 

en la enseñanza. 1) aquella sustentada en estrategias de buen hacer, las cuales 

son exclusivas del  profesor y de los alumnos, debido a que sólo las comparten 

dentro del  aula,  y 2) aquella que concibe la enseñanza como una forma de 

investigación, a través de la cual se presentan una serie de  hallazgos que para la 

comunidad universitaria deben ser objeto de valoración, uso y reconstrucción . 

En ese mismo sentido, la  excelencia en la enseñanza universitaria se hace 

visible a partir de la revisión del  impacto de la enseñanza y de los aprendizajes 

resultantes, pero sobre todo de la reflexión de la enseñanza como una forma de 
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investigación, a través de una “ revisión formal realizada por los pares en un  

determinado medio o contexto, con el objetivo de hacer que esa excelencia 

forme parte del  conocimiento  base de la enseñanza y el  aprendizaje en la 

educación superior” (Bolivar y Caballero,  2008: 2).  

Para ilustrar esto, Bolivar y Caballero (2008) plantean que l a excelencia en 

la enseñanza se basa en la integración de una serie de  acciones que hacen que la 

docencia sea una tarea efectiva, tales como: a) la revisión previa de literatura, 

b) la selección y aplicación adecuada de  la nueva información al proceso de 

enseñanza-aprendizaje, c) la construcción de nuevo conocimientos partiendo de 

los aprendizajes previos del  alumnado , d) la extrapolación y generalización de 

los nuevos conocimientos a situaciones que se originan en la vi da cotidiana, e) 

el diseño, desarrollo,  innovación y evaluación del currículo en su conjunto , f) la 

adaptación del conocimiento al nivel del alumnado , g) la motivación de los 

alumnos y la promoción de su aprendizaje en una variedad de caminos 

apropiados,  h) el  ponerse al día sobre los últimos hallazgos dentro de la propia 

materia,  así como en las nuevas formas de llevar a cabo la enseñanza de dicha 

materia, i) la evaluación y la reflexión de la  propia práctica de la enseñanza y 

del  aprendizaje de los estudi antes, entre otras (Bolivar y Caballero, 2008: 4).  

Por otra parte,  la excelencia visible en la enseñanza  “conjuga las acciones 

excelentes y expertas del buen docente con el interés por difundir y hacer 

públicos los  hallazgos obtenidos en la investigación s obre enseñanza y 

aprendizaje” (Bolivar y Caballero, 2008: 5) .  Es decir, la excelencia visible en la 

enseñanza se obtendrá en el momento en el que se evidencien y se compartan los 

resultados obtenidos durante la investigación de la propia práctica docente ,  lo 

cual propiciará el impacto en su propia práctica educativa,  así como en el resto 

del  profesorado y de la comunidad universitaria.  A fin de ejemplificar lo 

anterior, Antonio Bolivar y Katia Caballero (2008) manifiestan que:   

La excelencia visible en la enseñanza engloba tanto el conocimiento sobre la  

propia disciplina,  como el  conocimiento acerca de los  procesos de enseñanza y 

aprendizaje.  Además, la noción que se tenga  sobre la docencia podrá variar en 

función de la disciplina que pretende ser enseñada.  En defini t iva,  el  profesor  

excelente ,  que hace de su enseñanza una tarea visible,  es  un profesional 

preocupado por  cuest iones relacionadas con los procesos de enseñanza -aprendizaje 

y que intenta buscar  la calidad general  de la formación universi taria  haci endo 

extensibles sus hallazgos al resto de docentes  universi tarios  (Bolivar y Caballero,  

2008: 6).  
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La revisión de las características,  acciones e indicadores sobre la 

excelencia del docente universitario, expuestos en este apartado, nos lleva a 

confirmar que, en definitiva, “ la docencia es una actividad que est á 

evolucionando” (Bolivar y Caballero, 2008: 1), por esta razón, el papel del 

docente debe ser dist into al que se le ha atribuido a lo largo de los años , puesto 

que él  ya no es sólo un transmisor del  conocimiento que ha heredado y 

descubierto por sí  mismo, es un hecho que a lo largo de su trayectoria 

profesional ha adquirido una serie de saberes y habilidades que sólo ha podido 

desarrollar a partir  de su experiencia en el trabajo con sus alumnos, sus pares y 

autoridades inmediatas. Esos saberes se convierten en competencias que apoyan 

su práctica cotidiana, por este motivo resulta necesario valorar  y reconocer su 

experiencia como una especie de formación que brinda a los maestros  una nueva 

profesionalización docente.  

Por lo anterior,  es evidente que los roles del docente se han ido 

modificando, no sólo por la alteración de la estructura tradicional y porque en 

todo momento vamos construyendo una comunidad de aprendizaje donde todos 

aprendemos, enseñamos, nos valoramos, nos respetamos, y nos comunicamos, la 

ayuda mutua que se da entre alumnos y profesores convierte a las aulas en 

comunidades donde los alumnos no sólo aprenden por la ayuda pedagógica 

proporcionada por el  profesor, sino por el aprendizaje q ue se obtiene al  ponerse 

en el  lugar del  otro,  tanto del profesor como éste del alumno (Durán, 2014).  

Como ya se ha aclarado y reiterado, el papel del docente en la formación de 

los estudiantes universitarios se ha ido transformando por las demandas de una  

sociedad globalizada, por las necesidades del mercado laboral,  por la 

preocupación de mejorar la calidad de las instituciones de educación superior y 

de la enseñanza que se imparte en éstas y por la intención de generar una 

formación integral a part ir  del  desarrollo de capacidades y competencias en el  

estudiante. Con el  fin de dar respuesta a todas estas demandas, diversas 

instituciones de educación superior han tomado medidas a través de las cuales 

se han adoptado una serie de innovaciones curriculares qu e han promovido la 

implementación de distintos enfoques educativos con los que se han propuesto 

nuevos modelos educativos que buscan la transformación de las formas de 

enseñar, aprender y hasta de investigar.  
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En efecto, para atender las necesidades antes mencionadas y alinear la 

educación superior a las demandas del  mundo del trabajo y de la sociedad, 

Concepción Barrón Tirado (2009) explica que las instituciones de educación 

superior tienen el  compromiso de:  

Asumir una nueva visión y un nuevo paradigma par a la formación de los 

estudiantes ,  basados en el aprendizaje a  lo largo de toda la vida,  la orientación 

priori taria hacia  el  aprendizaje autodir igido (aprender a  aprender,  aprender a 

emprender y aprender a ser) y el diseño de nuevas modalidades educativas en las 

cuales e l a lumno sea el  actor central  en el proceso formativo (Barrón, 2009:  77) .   

 

Esto implicó que, desde la década de los noventa, se recurriera a una 

diversidad de modelos innovadores como el  currículo por competencias,  

flexibilidad curricular,  currículo centrado en el aprendizaje del  alumno, 

transversalidad curricular,  formación situada, enfoques experienciales como el 

aprendizaje basado en problemas (ABP), aprendizaje por proyectos y estudio de 

casos, entre otros (Díaz-Barriga,  2013).  En el caso de algunas instituciones de 

educación superior se ha  incorporado el enfoque por competencias no sólo para 

cumplir con las demandas de la producción del conocimiento, sino para dar 

respuesta a las exigencias,  necesidades y aspiraciones educativas del  sig lo XXI, 

como las de centrar la educación en el  estudiante para desarrollar en él los 

conocimientos, habil idades, destrezas,  aptitudes,  actitudes y valores,  es decir las 

competencias que le permitan desenvolverse con éxito no sólo en el  mercado 

laboral sino en las demás esferas de su vida.  

En este sentido, el  docente de educación superior tiene un doble reto ya que 

no sólo debe reunir las competencias necesarias para ejercer de forma óptima su 

rol  docente,  sino que también debe ser capaz de formar las compet encias tanto 

técnicas como genéricas en sus alumnos.  Al respecto,  Antoni Zabala (2007) 

considera que el desarrollo de las competencias en los alumnos depende, en gran 

medida, de una docencia que se ha de centrar en el  aprendizaje más que en la 

enseñanza. De ahí, resulta importante que el  docente cuente con el  conocimiento 

de una serie de estrategias que estén vinculadas con la realidad, esto con el  fin 

de que interactúe con diferentes grupos sociales, identifique problemas y 

planteé soluciones.  Esto trae consigo una serie de ajustes y un “cambio de 

paradigma en las prácticas educativas del  profesor” (Carrera y Marín, 2011: 2).  

En el apartado que a continuación presentamos, nos proponemos describir 

algunos aspectos relevantes sobre la práctica y la formación de los docentes 
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universitarios bajo el enfoque por competencias.  Además, analizamos las 

competencias docentes del  profesor universitario que distintos autores 

consideran relevantes y necesarias para atender las distintas situaciones que se 

le presentan en su práctica docente, así como para para dar respuesta a los 

cambios culturales, políticos, sociales y económicos que afectan a su sociedad y 

contexto actual.  

2.3 Competencias docentes del profesor universitario   

El constructo de competencia,  tal  y como lo  hemos mencionado en el  

capítulo anterior, es un término polisémico, complejo, ambiguo, un tanto 

confuso, indeterminado e impreciso, que hasta la fecha tiene diferentes 

acepciones y que en determinados ámbitos es distintamente utilizado. Muchos de 

los autores,  revisados para la construcción del primer capítulo de esta tesis, 

infieren que las competencias son el cúmulo de saberes que a la vez se 

constituyen en el saber conocer , saber hacer, saber convivir y saber ser (Delors, 

1996).   

En el caso de las competencias profesionales, los saberes que posee una 

persona se traducen en competencias que se manifiestan y activan en las 

acciones que lleva a cabo en un contexto laboral determinado, a través de las 

cuales se promueve el desarrollo óptimo de actividades y l a resolución de 

situaciones propias de su función. Según Guy Le Boterf (2001), la competencia 

profesional va más allá de contar con las capacidades y conocimientos, ésta 

involucra la movilización de saberes que se adquieren a través de la experiencia 

laboral, así como de la conceptualización y reconceptualización que día a día 

una persona l leva a cabo en el desarrollo de su trabajo,  al  estar en continuo 

aprendizaje, adquiriendo, incorporando y fusionando nuevos saberes y nuevas 

experiencias. Esto posibilita  al trabajador aumentar sus capacidades para 

solucionar situaciones específicas,  algunas de ellas contingentes y 

problemáticas, que surgen durante la realización de actividades propias a la 

función en la que se desempeña.  

Por su parte, Rafaela García -López, Gonzalo Jover y Juan Escámez (2010) 

manifiestan que, “el profesional es una persona que ha adquirido unas 

determinadas competencias, reconocidas socialmente, para aportar un bien o un 

servicio a los demás y a la sociedad” (García -López et al . ,  2010: 14).  Según 



86 

 

estos autores, para que el profesional se forme como ciudadano y persona moral 

es necesario que adquiera y ejercite de modo excelente sus competencias, es 

decir, “el  profesional excelente es aquel que compite consigo mismo para 

ofrecer un buen producto profesional” (García -López et al. ,  2010: 14).  

A fin de ejemplificar las ideas que hemos planteado, a continuación, 

abordamos los elementos más importantes de las competencias,  las cuales 

refieren a los conocimientos,  a las habil idades, a las actitudes y a los valores 

del profesor que al  integrarlas conforman las competencias que los docentes 

movilizan a diario en las aulas y en las escuelas para realizar tareas específicas 

e inherentes a su función (véase figura 1).  

Figura 1. La idea de las competencias 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 Fuente:  Elaboración  p ropia ,  real i zad a a  p ar t i r  d e  lo  que  conl l eva l a  idea  de co mp etencias ,  d e  

acu erdo  con  Phi l ippe Perrenoud  (2004)  y Juan  Manuel  Álvarez (2008) .  

 

En este sentido, Philippe Perrenoud (2004) señala que el  concepto de 

competencia representa la capacidad de movilizar varios recursos cognitivos 

para saber hacer frente a un determinado tipo de situaciones, sin la integración 

de conocimientos,  habilidades o actitudes no habría competencia alguna, es 

decir, las competencias no son en sí  mismas estos conocimientos,  habilidades,  

actitudes o valores,  aunque movilizan tales recursos; dicha movilización es 
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única, ésta se  si túa en contextos específicos. El  desarrollo de las competencias 

pasa por un proceso de formación y actuaci ón, en otras palabras, la idea de 

competencias conlleva al saber y saber hacer, a la teoría y práctica,  al  

conocimiento y acción, a la reflexión y la acción, lo cual representa un cambio 

que nos lleva a pensar más en el  saber cómo que en el saber qué (Álva rez,  

2008).   

Considerando la descripción anterior,  encontramos que las competencias se 

refieren a un conjunto de conocimientos  y habilidades  que los sujetos requieren 

para desarrollar algún tipo de actividad. Es evidente que, cualquier  actividad 

exige un número variado de competencias que pueden ser desglosadas en 

unidades más específicas de competencia en las que se especifican las tareas 

concretas que están incluidas en la competencia global (Barrón, 2009).   

En general , en cualquier profesión es necesario  1) tener los conocimientos 

específicos de ésta,  2) contar con las habilidades necesarias para un ejercicio 

eficaz,  3) desarrollar actitudes favorables hacia el trabajo y hacia los 

compañeros,  y 4) convivir y trabajar en equipo para establecer ambientes 

favorables y de cordialidad. Particularmente en la función docente, Concepción 

Barrón (2009) manifiesta que las competencias docentes se caracterizan por ser 

complejas, ya que “combinan habilidades, principios y conciencia del  sentido y 

de las consecuencias de las prácticas pedagógicas; así como una reflexión y 

análisis sobre los contextos que las condicionan y que van más allá del aula” 

(Barrón, 2009: 78).    

Según Oscar Mas-Torelló (2011), son numerosos los listados de 

competencias del  perfi l docente, debido  a la diversidad y heterogeneidad de 

contextos en los que se desarrolla la función del profesor,  así como por la 

diversidad tipológica de estos profesionales que pueden ejercer su profesión 

desde el nivel de preescolar hasta el  de posgrado, sin embargo, el  que ahora nos 

ocupa es el profesor universitario. En relación con este último, y por los 

cambios que se han presentado en el mundo, en la sociedad y en la propia 

escuela, han surgido una serie de mutaciones a la figura del docente de 

educación superior,  lo cual ha provocado que en la actualidad se manifiesten 

diferentes tipos de maestros cuyos requerimientos los conlleva a una formación 

específica y al desarrollo de distintas capacidades que den respuesta a la época 

en la que se transita.   
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En este panorama, el  profesor actual se ha visto en la necesidad de renovar 

sus estilos de aprendizaje y de enseñanza, esto con el fin de estar a la 

vanguardia y de atender a las especificidades de un nuevo modelo educativo 

basado en competencias, que ha sido implementado  para dar respuesta a los 

cambios y a las exigencias de las nuevas sociedades.  No obstante,  a partir  de la 

revisión de la teoría existente sobre tema de la práctica del docente bajo el 

enfoque por competencias,  hemos identificado que, de acuerdo con la lit eratura,  

hay una ausencia de un modelo pedagógico que integre elementos teóricos -

metodológicos con los que el  profesor,  principalmente en el nivel superior, 

pueda abastecerse de herramientas que lo lleven a desarrollar su quehacer bajo 

este enfoque.  

A pesar de lo anterior, en los últ imos años se ha planteado el objetivo de 

intentar elevar la calidad y el reconocimiento de la profesión docente a partir de 

la implementación del modelo por competencias, sin embargo, este proceso 

como cualquier otro implica una  serie de requerimientos específicos de recursos,  

tiempo, espacios, apoyo en las polí ticas educativas y económicas,  así  como las 

dificultades que se derivan durante la implementación de una serie de 

innovaciones que conllevan al desarrollo de la capacidad de asumir retos y de 

trabajar en ellos con el  fin de  consolidar este modelo. Así pues, el  docente de 

hoy no es el  mismo de ayer, los cambios que surgen cotidianamente le influyen 

de una u otra manera y por ello, todos deben ajustarse a los cambios que 

continuamente se presentan.  

Además, cada docente debe trabajar a fin de lograr los objetivos trazados 

incorporando los cambios y efectuando los ajustes que éstos conllevan, lo cual 

le exige el  desarrollo de ciertas habilidades y destrezas que le permitan, no  sólo 

salir  airosos de las situaciones que se le presentan, sino aprovecharlas al 

máximo e incluso convertirlas en oportunidades de desarrollo potencial,  tanto 

para sí mismo, como para los estudiantes que forma.  De ahí que, para lograr 

aprendizajes significativos y el  desarrollo de competencias en los alumnos , 

resulta indispensable que el docente tengan una sólida formación axiológica, 

una actitud incondicional al servicio, mejore constantemente su persona a partir 

de una formación continua e integral,  gene re actitudes de respeto y confianza 

hacia y entre sus educandos, establezca relaciones interpersonales, demuestre 

ser una guía a través de su ejemplo, sea coherente con lo que dice y hace, 
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motive al logro del aprendizaje y use metodologías recursos didácti cos adecuado 

(Villalobos, 2002).  

Como ya hemos señalado, para el  trabajo en el aula,  el modelo de 

competencias ofrece el énfasis de vincular los saberes con situaciones de la 

realidad, esto significa movilizar el conjunto de conocimientos, habilidades, 

destrezas, actitudes y valores que se requieren durante el desempeño de alguna 

actividad o tarea específica que se le demanda no sólo al alumno sino al  

maestro.  A lo largo de los planteamientos hechos, éste es quizá el mayor mérito 

del  debate de competencias,  aunque debemos reconocer que el tema no es nuevo 

en el debate didáctico. El modelo de competencias no ofrece en sí mismo 

estrategias de trabajo al  docente,  pero sí  una nueva perspectiva que centra a la 

educación en el  alumno, en su aprendizaje y en la adq uisición de competencias 

específicas a su profesión.  

Para Patricia Frola (2008),  un docente debe ser competente para guiar a los 

alumnos hacia el aprendizaje, no basta con que domine los contenidos, él tiene 

un papel protagónico en el aula puesto que le co rresponde asumir el diseño de 

situaciones de aprendizaje basadas en competencias y con miras al  logro de los 

perfi les de egreso. Para ello, el docente debe garantizar en su práctica cotidiana 

que se le abone a lo que socialmente se comprometió, lo que impl ica un 

dominio: a) conceptual,  b) procedimental  y c) actitudinal.  

Para que el docente diseñe situaciones de aprendizaje basadas en 

competencias requiere de una metodología específica y cumplir con ciertas 

característ icas y niveles de calidad que el mismo e nfoque le va planteando. A 

través de su planeación el  docente puede orientar y sistematizar las acciones de 

enseñanza o pasos que debe seguir para lograr estas actividades basadas en 

competencias y apegadas al  plan y al programa de estudio (Frola, 2008).  

En este sentido, la práctica del  docente se materializa al responder una 

serie de demandas complejas como la resolución de problemas nuevos, no 

previstos ni  rutinarios, esto se observa claramente cuando el docente se enfrenta 

y resuelve las distintas situac iones que se le presentan en su quehacer cotidiano, 

y es en ese preciso momento en el que pone en práctica una serie de 

competencias que le permiten atender estas situaciones y,  además, crear 

ambientes que favorecen el  aprendizaje de sus alumnos con difere ntes 

característ icas y distintos contextos. Al respecto, no podemos perder de vista 
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que el contar con las competencias requeridas para la vida y la profesión han de 

proveer a los docentes de herramientas que los manten gan en una formación 

permanente.  

Aurel io Villa y Manuel Poblete (2007) manifiestan que “la sociedad está 

reclamando nuevas competencias a los profesionales y a los ciudadanos en 

general, que requieren el  dominio de destrezas y habilidades específicas” (Villa 

y Poblete, 2007: 23).  Al respecto,  estos autores explican que estas competencias 

específicas o esenciales se requieren sean desarrolladas para un buen desempeño 

en el  ámbito profesional, en cambio las competencias genéricas son aquellos 

conocimientos, habil idades, destrezas y actitudes bási cas que pueden adquirirse 

durante el período académico universitario, y que todo profesional, en este caso 

los docentes, deben tener.  

Ya en el capítulo anterior, habíamos retomado la propuesta de Villa y 

Poblete (2007) en la que plantean la organización de  35 competencias que 

definen como “…útiles y valiosas en el desempeño profesional”  (Villa y 

Poblete, 2007: 24) y que clasifican en tres grandes categorías:  las 

instrumentales  (pensamiento analítico, sistémico, crítico, creativo, reflexivo, 

lógico, analógico, práctico, deliberativo, colegiado, gestión del  tiempo, 

resolución de problemas, toma de decisiones,  orientación al aprendizaje, 

planificación, uso de las tic,  gestión de bases de datos,  comunicación verbal, 

escri ta y en lengua extranjera), las interpersonales  (automotivación, diversidad 

e interculturalidad, adaptación al entorno, sentido ético, comunicación 

interpersonal, trabajo en equipo, tratamiento de conflictos y negociación) y las 

sistémicas  (creatividad, espíritu emprendedor, innovación, gestión p or 

objetivos, gestión de proyectos, orientación a la calidad, al  logro y liderazgo)  

(Villa y Poblete, 2007: 24).  

    Para Elvia Marveya Villalobos  (2002), las competencias básicas que 

debe tener un docente son 1) cooperación y actitud democrática, 2) benev olencia 

y consideración para los educandos, 3) paciencia, 4) amplitud de intereses,  5) 

apariencia personal y modales agradables, 6) honradez e imparcialidad, 7) 

sentido del humor, 8) buena disposición, 9) constancia en la conducta, 10) 

interés en los problemas de los educandos, 11) flexibilidad, 12) uso de la 

alabanza y el  aprecio y, 13) eficacia en la enseñanza.  
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Por su parte,  Patricia Ducoing (1992) define otras competencias básicas 

que el  profesor debe desarrollar para lograr que aquello que enseña sea 

realmente motivante y que a la vez promueva el logro de los aprendizajes,  éstas 

son: 1) inducción, 2) comunicación verbal y no verbal, 3) variación del 

estímulo, 4) formulación de preguntas,  5) refuerzo verbal y no verbal, 6) 

integración y 7) organización lógica. La diferencia entre estas competencias 

básicas del docente es que, las primeras van en encaminadas más a las acti tudes 

del docente como una persona empática y las segundas al desarrollo de 

habilidades técnicas que se llevan a cabo durante la implemen tación de las 

secuencias didácticas.   

En este escenario,  resulta necesario que el docente de educación superior 

combine competencias genéricas y específicas para asegurar la formación de 

profesionales que enfrenten exigencias del entorno laboral ,  ya que las 

competencias para el desempeño parecen hoy en día tener más valor sobre los 

antiguos enfoques basados en el rendimiento académico y en la acumulación de 

conocimientos teóricos por parte del alumno.  

Considerando que las competencias genéricas corresponden al conjunto de 

característ icas personales  y subyacentes del docente, éstas pueden llegar a ser 

relativas a su rol social por la  imagen que tiene de sí mismo (actitudes y 

valores), sus rasgos de carácter y sus motivos, así como las competencias 

específicas que son propias del profesor universitario y que comprenden un 

conjunto de conocimientos,  habilidades y destrezas que, asociadas a un área 

funcional, especialidad o disciplina, son necesarias para realizar los procesos de 

trabajo con un nivel de rendimiento superior.  

Para llevar a cabo procesos de innovación, cambios o reformas a los 

modelos educativos que promuevan la excelencia y calidad en el  servicio 

educativo ofrecido, así como desarrollar una concepción de la educación 

superior centrada en el logro  de competencias y en el aprendizaje del  alumno, se 

requiere incidir de forma clara y precisa en los profesores y en sus 

competencias. De lo contrario,  las modificaciones que se lleguen a realizar 

dentro del panorama universitario no tendrán ningún efecto,  sino es que antes se 

delimitan “las competencias que precisa el profesor universitario para 

desarrollar adecuadamente las funciones, roles,  etc.” (Mas -Torelló, 2011: 196).  
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De esta manera, surge la necesidad de determinar el perfil de competencias 

de los docentes de educación superior, concibiéndolo a partir  de la combinación 

de estrategias, actividades y recursos que interactúan y que se manifiestan en 

conductas que evidencian una forma de actuar tanto con los demás, como 

consigo mismo, lo cual marca una diferencia significativa en términos de 

eficacia y en el obrar ante determinadas si tuaciones.   

En ese mismo sentido, Concepción Barrón (2009) manifiesta que para 

cumplir con las funciones que le corresponden desempeñar, al docente se le 

demanda:  

El dominio de idiomas, e l manejo de la  informática (saber),  el  desarrollo  de 

competencias  interactivas,  comunicacionales  o socio -relacionales  (saber ser) y el  

manejo de las re laciones humanas (que incluye la necesidad del manejo de 

personal,  la coordinación de grupo s y el t rabajo en equipo),  as í como una ser ie de 

requerimientos denominados operat ivos (saber hacer),  vinculados a  la aplicación 

de los conocimientos a si tuaciones concretas.  Finalmente,  la f lexibil idad, la 

polivalencia y la versati l idad son cualif icacione s que todo docente debe poseer  

(Barrón, 2009: 78) .  

 

Al respecto, podemos constatar que las competencias del docente refieren a 

un conjunto de conocimientos y habilidades que los profesores requieren para 

desarrollar las actividades que están incluidas en l as competencias que le 

demandan su profesión, es decir, cada una de las actividades que realiza el 

docente están sujetas a un variado número de “competencias que pueden ser 

desglosadas en unidades más específicas de competencia en las que se 

especifican las tareas concretas que están incluidas en la competencia global” 

(Barrón, 2009: 78).   

Para ilustrar lo anterior,  Francisco Ayala (2008) presenta un modelo de 

competencias docentes compuesto por 5 competencias:  1) D iseñador de 

escenarios, procesos y experiencias de aprendizaje significativos, 2) Experto en 

su disciplina académica, 3) Facilitador y guía de un proceso, 4) Evaluador del  

proceso de aprendizaje del alumno y responsable de la mejora continua de su 

curso de aprendizaje centrado en el desarrollo int egral del  alumno, y 5) Un 

docente consciente y activo en el  constante proceso de cambio en educación y 

en un contexto intercultural .  

Cada una de éstas están sujetas a una serie de competencias todavía más 

específicas, ya que, para cumplir, por ejemplo , con la cuarta competencia que 

refiere a las actividades como evaluador del  proceso de aprendizaje del  alumno 
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y responsable de la mejora continua de su curso de aprendizaje centrado en el 

desarrollo integral  del  alumno , el  docente requiere tener el  conocimient o sobre 

los procesos de evaluación del aprendizaje, la habilidad para diseñar 

instrumentos de evaluación, la destreza para documentar el  nivel  de logro de los 

alumnos, la actitud correcta para retroalimentar a cada alumno respecto a su 

proceso de desarrollo, entre otras (Ayala, 2008).  

De esta manera,  se puede constatar cómo las competencias están formadas a 

su vez por diversas unidades de competencia,  de acuerdo con Aubrun y 

Orifiamma (1990, citado por Zabalza, 2013),  éstas se clasifican en cuatro 

grandes categorías (véase cuadro 5):  

Cuadro 6. Categorías de las competencias  

Categoría Descripción 

1.  Comportamientos 

profesionales y 

sociales.  

Son el  t ipo de actuaciones ordinarias que los sujetos han de 

realizar en la empresa en la que trabajen, tanto en lo que se 

refiere a actuaciones técnicas o de producción como a las de 

gestión, a la toma de decisiones, el  trabajo compartido, la  

asunción de responsabil idades, entre otras actividades 

correspondientes a sus  funciones específicas.  

2.  Actitudes  Refieren a la forma de afrontar la relación con las personas,  

las cosas y las si tuaciones que configuran el  trabajo a 

desarrollar ( la motivación personal,  el  compromiso, las  formas  

de trato con los demás, la capacidad de adaptación, etcétera).  

3.  Capacidades 

creativas  

Corresponden a la manera en la que los  sujetos abordan el  

trabajo en su conjunto; buscan soluciones nuevas, asumen 

riesgos,  tratan de ser originales,  etc.  

4.  Actitudes 

existenciales y 

éticas 

Las cuales  refieren a  si  se es  capaz de ver las consecuencias  

de las propias  acciones profesionales  y de analizar 

crí t icamente el  propio trabajo;  si  se proponen proyectos 

personales y se  empeña la fuerza necesaria para hacerlos 

realidad; si  se posee un conjunto de valores  humanísticos y de 

compromiso social  y ético.  

Fuente:  Elaboración  propia ,  real i zada a  p ar t i r  de  c las i f i cación  de la s  cu at ro  grandes  categor í as  de  

las  co mp etencias ,  de  acuerdo  con  Aubrun  y Ori f iamma (1990 ,  c i tado  por  Zabalza ,  2013) .  

 

 

 

Además de tomar en cuenta estas competencias,  hay que reconocer la 

naturaleza plural de la enseñanza, que se expresa en la forma en cómo los 

docentes integran su personalidad con los distintos saberes procedentes de la 

formación profesional, las disciplinas, los contenidos curriculares y las 

experiencias (Tardif,  2004). Esta nueva si tuación, planteada por el  enfoque de 
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competencias constituirá un reto para conducir su presentación, asimilación y 

puesta en marcha por el  actual  cuerpo docente de las instituciones escolares.  

Por otra parte,  como podemos apreciar, existen diversos autores  que 

presentan listados de competencias referentes al perfil del  docente, por esta 

razón, en este apartado pretendemos ofrecer un cuadro comparativo sobre el 

análisis de los perfi les competenciales del profesor universitario, recopilados 

desde diversas perspectivas (véase cuadro 6).  

Cabe señalar que, cada una de las competencias del docente universitario 

descritas por los distintos autores revisados , fue agrupada tomando como 

referencia el modelo de las competencias docentes del profesor universitario que 

propone Miguel Ángel Zabalza (2013: 72 -167),  tal y como se muestra en la 

siguiente clasificación: 1) Planificar el  proceso de enseñanza-aprendizaje, 2) 

Seleccionar y preparar los contenidos disciplinares,  3) Ofrecer informaciones y 

explicaciones comprensibles y bien organizadas (Competencia comunicativa), 4) 

Manejo de las nuevas tecnologías,  5) Diseñar la metodología y organizar las 

actividades, 6) Comunicarse-relacionarse con los alumnos, 7) Tutorizar,  8) 

Evaluar, 9) Reflexionar e investigar sobre la enseñ anza, y 10) Identificarse con 

la institución y trabajar en equipo . 

A continuación, presentamos un cuadro comparativo sobre el análisis de las 

competencias docentes del profesor universitario definidas por diferentes 

autores,  tomando como base las competenc ias propuestas por Miguel Ángel 

Zabalza (2013) (véase cuadro 6).  
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Cuadro 7. Elementos de las competencias docentes  según varios autores  

Zabalza, 

Miguel Ángel 

(2013) 

 

Competencias 

de referencia 

Fernández-

Batanero, José 

María (2013) 

Más-Torelló, 

Oscar 

(2011) 

Barrón, 

Concepción 

(2009) 

Rueda, 

Mario 

(2009) 

Ayala, 

Francisco 

(2008) 

SEP, Acuerdo 

447 (2008) 

Cano, Elena 

(2005) 

Perrenoud, 

Philippe 

(2004) 

Comellas, 

María Jesús 

(2002) 

1. 

Planificar el 

proceso de 

enseñanza-

aprendizaje 

Planifica los 

procesos de 

enseñanza –

aprendizaje 

Diseñar la guía 

docente de 

acuerdo con 

las necesidades, 

el contexto y el 

perfil 

profesional, todo 

ello en 

coordinación con 

otros 

profesionales 

 Planear el curso 

de la asignatura 

Diseñador de 

escenarios, 

procesos y 

experiencias de 

aprendizaje 

significativos 

Planifica los 

procesos de 

enseñanza y de 

aprendizaje 

atendiendo al 

enfoque por 

competencias, y 

los ubica en 

contextos 

disciplinares, 

curriculares y 

sociales amplios 

Planificación y 

organización del 

propio trabajo 

Organizar y 

animar 

situaciones de 

aprendizaje 

Planificar su 

puesta a punto 

teniendo 

presentes todos 

los agentes 

 

2. 

Seleccionar y 

preparar los 

contenidos 

disciplinares 

 

Ofrece un enfoque 

disciplinar y 

globalizador, y 

enriquece las 

actividades de 

enseñanza-

aprendizaje para 

responder a la 

diversidad del 

alumnado 

 Gestionar la 

progresión de 

los aprendizajes 

(plan de clase) 

Experto en su 

disciplina 

académica 

Dominar y 

estructurar los 

saberes para 

facilitar 

experiencias de 

aprendizaje 

significativo 

Gestionar la 

progresión de los 

aprendizajes 

3. 

Ofrecer 

informaciones 

y 

explicaciones 

comprensibles 

y bien 

Interactúa para 

favorecer la 

comunicación 

 Dominio de 

idiomas 

Utilizar formas 

de 

comunicación 

adecuadas para 

apoyar el 

trabajo 

académico 

 Llevar a la 

práctica procesos 

de enseñanza y 

de aprendizaje 

de manera 

efectiva, creativa 

e innovadora a 

Comunicación   



96 

 

organizadas 

(Competencia 

comunicativa) 

su contexto 

institucional 

4. 

Manejar las 

nuevas 

tecnologías 

Cuenta con la 

capacidad medial 

para desarrollar 

competencias 

tecnológicas en los 

alumnos 

 Manejo de la 

informática 

(saber) 

  Utilizar las nuevas 

tecnologías de la 

información y la 

comunicación 

Utilizar las 

nuevas 

tecnologías 

 

5. 

Diseñar la 

metodología y 

organizar las 

actividades 

Promueve el 

aprendizaje 

cooperativo y crea 

situaciones 

diversas de 

enseñanza-

aprendizaje 

Desarrollar el 

proceso de 

enseñanza-

aprendizaje 

propiciando 

oportunidades de 

aprendizaje tanto 

individual como 

grupal 

Manejo de 

requerimiento

s operativos 

(saber hacer), 

vinculados a 

la aplicación 

de los 

conocimientos 

a situaciones 

concretas 

 

Gestionar la 

progresión de 

los aprendizajes 

(plan de clase) 

   - Entrever 

diferentes 

estrategias 

realistas 

- Elegir la mejor 

estrategia 

considerando los 

riesgos 

- Dirigir su 

aplicación 

modulando los 

posibles cambios 

6. 

Comunicarse-

relacionarse 

con los 

alumnos 

Interactúa para 

favorecer la 

comunicación 

 Desarrollo de 

competencias 

interactivas, 

comunicacion

ales o socio-

relacionales 

(saber ser) 

Llevar a cabo la 

interacción 

didáctica en el 

aula 

 - Construir 

ambientes para 

el aprendizaje 

autónomo y 

colaborativo 

-  Contribuir a la 

generación de un 

ambiente que 

facilite el 

desarrollo sano e 

integral de los 

estudiantes 

Establecer 

relaciones 

interpersonales 

satisfactorias y de 

resolver conflictos 

- Implicar a los 

alumnos en su 

aprendizaje y en 

su trabajo 

- Elaborar y 

hacer 

evolucionar 

dispositivos de 

diferenciación 

- Dominar las 

propias 

emociones, 

valores, 

simpatías, entre 

otras 

-Respetar 

durante todo el 

proceso, ciertos 

principios de 

derechos 

(equidad, 

libertad, etc.) 

7. 

Tutorizar 

Tutoriza a los 

alumnos y, en su 

caso, a los colegas 

Tutorizar el 

proceso de 

aprendizaje del 

alumno 

  Facilitador y guía 

de un proceso 
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propiciando 

acciones que le 

permitan una 

mayor 

autonomía 

8. 

Evaluar 

 Evaluar el 

proceso de 

enseñanza-

aprendizaje 

 Utilizar formas 

adecuadas para 

valorar el 

proceso de 

enseñanza-

aprendizaje, así 

como su 

impacto 

Evaluador del 

proceso de 

aprendizaje del 

alumno y 

responsable de la 

mejora continua 

de su curso de 

aprendizaje 

centrado en el 

desarrollo integral 

del alumno 

Evaluar los 

procesos de 

enseñanza y de 

aprendizaje con 

un enfoque 

formativo 

Autoevaluación 

constante en 

nuestras acciones 

para mejorar la 

calidad 

  

9. 

Reflexionar e 

investigar 

sobre la 

enseñanza 

Reflexiona sobre 

su práctica 

Contribuir 

activamente a la 

mejora 

de la docencia 

  Un docente 

consciente y 

activo en el 

constante proceso 

de cambio en 

educación y en un 

contexto 

intercultural 

Organizar su 

propia formación 

continua a lo 

largo de su 

trayectoria 

profesional 

Disponer de un 

autoconcepto 

positivo 

- Organizar la 

propia 

formación 

continua 

-  Afrontar la 

propia 

formación 

continua 

- Identificar los 

obstáculos o los 

problemas 

- Sacar 

conclusiones y 

aprendizaje para 

una nueva 

situación 

 

10. 

Identificarse 

con la 

institución y 

trabajar en 

equipo 

 Participar 

activamente en 

la dinámica 

académico-

organizativa 

de la 

institución 

(Universidad, 

Facultad, Área, 

Departamento, 

titulaciones...) 

Manejo de las 

relaciones 

humanas (que 

incluye la 

necesidad del 

manejo de 

personal, la 

coordinación 

de grupos y el 

trabajo en 

equipo) 

  Participar en los 

proyectos de 

mejora continua 

de su escuela y 

apoyar la gestión 

institucional 

Trabajar en equipo -Trabajar en 

equipo 

- Participar en la 

gestión de la 

escuela 

- Informar e 

implicar a los 

padres 

Cooperar con 

otros 

profesionales 

siempre que sea 

necesario 

 

Fuente:  Elaboración  propia ,  real i zada a  par t i r  de  l as  co mpeten cias  docentes  de l  p rofeso r  un ivers i ta r io  descr i ta s  por  d is t in to s  au tore s  r evisados ,  t a l es  co mo José  

Marí a  Fern ández -Batanero  (2013) ,  Oscar  Mas  Torel ló  (2011) ,  Concep ción  Barrón  (2009) ,  Mar io  Ru eda  (20 09) ,  F ran cisco  Ayala  (2008) ,  SEP ,  Acuerdo  447  

(2008) ,  Elen a Cano  (2005) ,  Ph i l ippe Perrenoud  (2004)  y Marí a  Jesús  Co mel l as  (2002) .  
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2.3.1 Planificar el proceso de enseñanza-aprendizaje 

La competencia planificadora refiere a la capacidad de “concebir su 

actuación como el desarrollo de un proyecto,  diseñar un programa adaptado a 

las circunstancias,  seleccionar diversos dispositivos y procedimientos para 

comunicar los contenidos y facil itar el aprendizaje de los alumnos” (Zabalza,  

2013: 72). Esta competencia de l docente,  en la que además ha de organizar los 

contenidos y seleccionar estrategias de enseñanza, de aprendizaje y d e 

evaluación, resulta una tarea compleja,  puesto que se requiere de un equilibrio 

entre la experiencia y las competencias profesionales del  docente y las 

característ icas e intereses de sus alumnos.  

Para Oscar Mas Torelló (2011) el diseñar la guía docente de acuerdo con  

las necesidades, el contexto y el perfil profesional, todo ello en  coordinación 

con otros  profesionales, requiere de una ser ie de acciones,  tales como: 1)  

caracterizar el  grupo de aprendizaje,  2) diagnosticar las necesidades, 3) 

formular los objetivos de acuerdo a las competencias del perfil profesional, 4) 

seleccionar y secuenciar contenidos de aprendizaje, 5) diseñar estrateg ias  

metodológicas atendiendo a la diversidad de los alumnos y la especificidad del 

contexto,  6) seleccionar y diseñar medios y recursos didácticos de acuerdo a la 

estrategia, 7) elaborar unidades didácticas de contenido y 8) diseñar el plan de 

evaluación del aprendizaje y los instrumentos necesarios.  

Al planear la enseñanza, el docente debe considerar: a) las 

determinaciones legales, b) los contenidos básicos de su disciplina, c) el  

marco curricular en que se ubica su disciplina, d) la visión que t iene sobr e su 

disciplina y su didáctica, e) las características de sus alumnos y f) los recursos 

disponibles (Zabalza, 2013).  Para realizar esta actividad, según César Coll  

(1991), se habrá de dar respuesta a preguntas como: ¿qué enseñar?, ¿cuándo 

enseñar?, ¿cómo enseñar?, ¿cómo y cuándo evaluar? En la actualidad, además 

de los objetivos,  contenidos, metodología y evaluación, se han incorporado en 

la planeación otras dimensiones como la contextualización del proyecto, 

estrategias de apoyo a los estudiantes, disposit ivos para evaluar el programa,  

entre otros.  

En conclusión, el planear el programa de la materia no es una tarea fácil  

para el profesor,  la organización de un buen programa implica tomar 

decisiones para diseñar el programa a partir  de las ideas pedagógicas,  de la 
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perspectiva de la carrera y del  plan de estudios en el  que se ubica la 

asignatura, de los perfiles, intereses y preparación previa de cada uno de los 

alumnos, del  contexto del aula, de la escuela,  de la familia,  de la sociedad, de 

la cultura,  de los  conocimientos científicos, de la experiencia didáctica, 

etcétera. Además, el  profesor,  a través de su experiencia y esti lo personal,  

deberá ser empático, ponerse en los zapatos de sus alumnos, pensar en las 

necesidades de aprendizaje que t ienen y,  además,  tratar de organizar el 

proceso de enseñanza de manera tal  que su s clases resulten efectivas para los 

alumnos con los que está trabajando  (Zabalza, febrero 2005).  

2.3.2 Seleccionar y preparar los contenidos disciplinares  

En esta competencia sobre el  tratamiento de los contenidos  se requiere 

que el  profesor realice una buena selección de los contenidos que conviene 

revisar con los alumnos, ya que en un ciclo escolar resulta imposible enseñar 

todo lo que se podría enseñar, no sólo por e l tiempo o el número de alumnos, 

sino por las mismas condiciones en las que se encuentra el docente . Para 

lograr una correcta selección de los contenidos a impartir los profesores 

deberán ser capaces de diferenciar los contenidos esenciales, los necesarios y 

los recomendables, para lo cual es necesario conocer y dominar la disciplina 

que imparten, reconocer que todos los contenidos son relevantes,  pero también 

verse obligados a repensar sobre los contenidos de la materia y a organizar los 

que son sustantivos de los otros que no l legan a ser tan importantes  (Zabalza,  

febrero 2005).  

Al respecto,  existen tres unidades de competencia:  seleccionar, 

secuenciar y estructurar didácticamente los contenidos disciplinarios.  Los 

buenos contenidos se seleccionan a partir de los indicadores de vigencia, 

cobertura y relevancia.  Para verificar el  cumplimiento de cada indicador se 

podrían plantear las siguientes preguntas:  1) vigencia;  ¿los programas reflejan 

apropiadamente los avances y los enfoques actuales  de la disciplina?, 2) 

cobertura;  ¿los programas reflejan una visión amplia y plural de la disciplina? , 

y 3) relevancia;  tomando en cuenta el perfil  profesional propuesto,  ¿qué 

aspectos de la formación profesional son los que se enfatizan en los programas 

elaborados?  (Zabalza, 2013).  

La secuenciación de contenidos refiere al orden en el  que se introducen, 

así como la relación que se establece entre ellos, esto condiciona la forma en 



100 

 

la que los alumnos los habrán de aprender y,  de esta forma, se construirán 

esquemas conceptuales que permitirán a l os alumnos entender bien el  sentido y 

aplicabilidad de dichos contenidos,  lo que les ayudará a construir su 

aprendizaje. Por esta razón, los contenidos se deben presentar en orden 

cronológico, de lo más fácil  a lo más difícil  y con una lógica interna de la  

disciplina (Zabalza,  2013).  Respecto a la estructura,  en ésta se hace referencia 

a la forma en la que se presentan los contenidos, pero no basta con dárselos 

por escrito a los alumnos, resulta indispensable que, además de escoger buenos 

contenidos,  se les  explique a los alumnos y se les haga participes de ese 

proyecto de aprendizaje que están por emprender.  

En el  Acuerdo número 447 por el que se establecen las competencias  

docentes para quienes imparten educación media superior en la modalidad 

escolarizada  se presentan las competencias docentes que definen el perfi l del  

profesor de EMS, éstas se formulan a través de una serie de cualidades 

individuales de carácter ético,  académico y profesional. La segunda 

competencia que se establece en este acuerdo es la de dominar y estructurar 

los saberes para facilitar experiencias de aprendizaje significativo, para ello,  

el docente deberá realizar acciones como: 1) argumentar la naturaleza, los 

métodos y la consistencia lóg ica de los saberes que imparte,  2) explicitar la 

relación de distintos saberes disciplinares con su práctica docente y los 

procesos de aprendizaje de los estudiantes, y 3) valorar y explicitar los 

vínculos entre los conocimientos previamente adquiridos por los  estudiantes, 

los que se desarrollan en su  curso y aquellos  otros que conforman un plan de 

estudios (SEP, 2008, 29 de octubre).  

2.3.3 Ofrecer informaciones y explicaciones comprensibles y bien 

organizadas (Competencia comunicativa)  

El ofrecer informaciones y explicaciones comprensibles tiene que v er con 

la comunicación, la cual ha sido una competencia fundamental de los 

profesores,  ya que a partir  de ésta saben cómo comunicar y transmitir las 

cuestiones importantes a sus estudiantes. Esta competencia trae consigo el  

dominio de estrategias que el docente puede uti lizar para que efectivamente 

los elementos sustantivos del mensaje no se pierdan (Zabalza, febrero 2005).  

Para Miguel Ángel Zabalza (2013),  la habilidad que tenga el  profesor 

para saber explicar bien su materia es una “competencia profesiona l  que tiene 
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que ver con la capacidad de gestionar didácticamente la información y/o 

destrezas que pretende transmitir a sus estudiantes” (Zabalza, 2013: 82).  

Según este autor,  la gestión de la información supone una serie de 

operaciones, tales como:  

a)  Producción comunicativa; es la conversión de las ideas o conocimientos 

en mensajes didácticos que se les transmiten a los alumnos para que 

éstos reciban dicho mensaje y lo transformen en una idea lo más 

parecida a lo que se pretendía transmitir.  

b)  Refuerzo de la  comprensibilidad; es la capacidad que tiene el  docente 

para explicar de forma clara lo que pretende transmitir,  con el  fin de 

lograr que los alumnos entiendan bien y puedan aprendan. Para reforzar 

la comprensibil idad los profesores se pueden apoyar de mec anismos 

comunicacionales como la redundancia y el  acondicionamiento de los 

propios mensajes.    

c)  Organización interna de los mensajes; refiere al sentido integrado del 

tema o asunto que se pretende explicar en clase,  es decir,  la estructura 

de la exposición del profesor debe estar compuesta por una introducción 

del esquema general  del  tema a tratar, después,  por la presentación de 

cada una de las partes y detalles de ese tema, y, finalmente, por un 

resumen de lo que haya dicho.  

d)  Connotación afectiva de los mensajes;  es la capacidad del docente para 

construir mensajes que no sólo contenga información sino afecto, para 

ello el  profesor les transmitirá a los alumnos la pasión por el  

conocimiento en general y por los aspectos que se revisan en su 

disciplina. A través de la incorporación de estructuras interrogativas y 

admirativas en la exposición se logra la participación de los alumnos, y 

con ello se corta la comunicación unidireccional puesto que se les da la 

palabra a los actores principales del proceso educativo . 
 

Según Miguel Ángel Zabalza (febrero 2005),  la comunicación virtual  

tiene reglas que son distintas, y que por falta de práctica de los profesores no  

se llega a dominar aún las formas en las que tienen que manejarse en la red  

(internet, correo electrónico , videoconferencias, multimedia,  foros) , porque la 

red no permite enviar mensajes excesivamente largos o con algún t ipo de 

complicaciones, para mitigar esto se debe introducir otro tipo de lógica y otro 

tipo de sintaxis dentro de la estructura de los mensa jes en red. De ahí que los 
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profesores se vean obligados cambiar de rol para desarrollar otro tipo de 

habilidades que le permitan organizar los contenidos de su materia  y elaborar 

guías de aprendizaje para  atender las condicionantes y los requisitos que se 

presentan ante el uso de estos medios y de determinados contextos , así  como 

mantenerse en contacto permanente con los educandos, ayudar y orientar al  

alumno a seleccionar la información, adquirir habil idades e intercambiar 

información y experiencias que promuevan la construcción del conocimiento.  

2.3.4 Manejar las nuevas tecnologías  

El manejo de las nuevas tecnologías es imprescindible,  sin embargo, no 

debemos olvidar que sólo deben constituir un recurso para ayudar  a los 

profesores a realizar su trabajo, no entorpecerlo . Las nuevas tecnologías no 

sólo agilizan los procesos que antes se realizaban de forma manual o con otros 

procedimientos, sino que suponen un nuevo modo de concebir el trabajo del  

docente, así como el tipo de relaciones que éstas conllevan. Los docentes 

deben de poseer una mínima capacidad de manejo de las nuevas tecnologías 

(Cano,  2005).  

Marqués (2000, citado por Cano, 2005) recoge los conocimientos básicos 

que podrían configurar la “alfabetización digital” n ecesaria para toda la 

población, éstos son: a) Conocimiento básico del sistema informático: 

elementos del hardware, tipos de software, redes, b) Gestión básica del 

equipo: administración de archivos y carpetas antivirus, c) Uso del procesador 

de textos, d) Navegación en Internet: búsqueda  y selección de información, d) 

Uso del correo electrónico, e) Creación, tratamiento y captura de imagen 

digital,  f)  Elaboración de documentos multimedia y presentaciones y g) 

Conocimiento básico de la hoja de cálculo y las bases de datos.  

Para Miguel Ángel Zabalza (febrero 2005) el  manejo de las nuevas 

tecnologías resulta un trabajo fundamental,  por lo que algunas universidades 

lo han priorizado, tanto para los estudiantes como para los profesores. Son 

muchos los beneficios que trae consigo el  trabajar en la red, uno de ellos es la 

creación de foros en los que los profesores pueden compartir ejemplos,  

prácticas, casos, pruebas de evaluación y experiencias que están teniendo, con 

lo cual,  se estaría generando un espacio colectivo mucho más rico de lo que se 

podría imaginar. En este sentido, se crean posibilidades para que los docentes 
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desarrollen su trabajo a partir de la reflexión, del análisis y de la selección de 

apoyos, recursos y modelos que podrían replicar.  

Es un hecho que las nuevas tecnologías se han  convertido en una 

herramienta efectiva para el manejo de la información que tiene algún 

propósito didáctico, por lo que esta competencia docente tiende a ser necesaria 

dentro del contexto universitario, sin embargo, no debe resultarnos importante 

si el equipo con el  que se cuenta dentro de la Universidad es novedoso, 

sofisticado, de última punta o generación, etcétera, lo que tiene relevancia es 

cómo se ha ido integrando a la docencia,  de qué forma se ha transformado o 

adaptado para contar con modelos de e nseñanza de calidad que cubran las  

necesidades de aprendizaje de los alumnos.  

En la enseñanza universitaria las Nuevas Tecnologías de la Información y 

la Comunicación (NTIC) tienen un efecto transformador por al cambio de roles 

y competencias que se les ex igen a los docentes y alumnos universitarios. Las 

nuevas modalidades de enseñanza y de aprendizaje obligan a los docentes a 

diseñar materiales multimedia,  así como preparar información y guías de 

aprendizaje que faciliten en la red una relación tutorial.  E n el caso de los 

alumnos, con esta nueva modalidad de aprendizaje es necesario que manejen 

diversos dispositivos técnicos,  cuente con una capacidad de apertura para 

llevar a cabo procesos de aprendizaje autónomo y mantengan una relación 

fluida con el  docente que funge como su tutor (Zabalza, 2013).   

Finalmente, para Perrenoud (2004) las Tecnologías de la Información y la  

Comunicación (TIC) han transformado las formas de comunicarnos,  trabajar,  

pensar y decidir. Hoy en día, “hacer caso omiso de las nuevas te cnologías en 

un referencial  de formación continua o inicial  sería injustificable” (Perrenoud 

(2004: 108),  es decir, las TIC han de servir de referencia para: a) uti lizar 

programas de edición de documentos,  b) explorar los potenciales didácticos de 

los programas en relación con los objetivos de la enseñanza, c) comunicar a 

distancia mediante la telemática y d) uti lizar los instrumentos multimedia en 

su enseñanza.  

2.3.5 Diseñar la metodología y organizar las actividades  

Según Miguel Ángel Zabalza (febrero 2005),  esta es una de las 

competencias más importantes,  ya que es indispensable que el docente cuente 

con un repertorio de recursos y de metodologías (problemas, estudio de casos,  
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proyectos, trabajo autónomo, entre otros) que le permitan manejarse de 

diversas maneras y no sólo recurrir a un método de enseñanza, con el  que no 

siempre se toma en cuenta a los alumnos, como las lecciones magisteriales a 

las que se recurre porque, posiblemente,  es el único método que se conoce.  

Todo lo que el docente realiza, así como el modo en que lo hace, incita al  

alumno a responder de una u otra forma, y cada respuesta  tiende a dirigir la 

actitud del  estudiante en uno  u otro sentido. Esto plantea la necesidad de 

diversificar  las modalidades de trabajo en el aula  a través  de talleres,  

seminarios, laboratorios y aún más, a través de la posibil idad de promover  la 

capacidad en el alumno de transferir el  conocimiento del mundo del saber al  

mundo cotidiano, la ciencia al mundo del trabajo  profesional, y de establecer 

una relación compleja entre el saber y el trabajo en la esfera del  conocimiento 

de alto nivel y en el de las tareas  cognoscitivas complejas.  

La competencia metodológica comprende todas aquellas acciones 

orientadas a la toma de decisiones de los profesores par a gestionar la propia 

tarea docente, e implica:  1) la organización de espacios que posibiliten 

ambientes de aprendizaje en los que los alumnos se desarrollen de manera 

autónoma y significativa en escenarios  reales de trabajo,  2) la selección del 

método didáctico en el aula con el  que se pueda crear condiciones para 

despertar u orientar la curiosidad intelectual , establecer conexiones entre las 

diversas experiencias, formar hábitos, actitudes e intereses subyacentes y 

permanentes hacia el aprendizaje;  interrelacionar la curiosidad orgánica de 

exploración física (tocar, manipular, palpar) , así como la interrogación 

lingüística (por qué, para qué, cómo), y 3) la selección, organización y 

desarrollo de las tareas instructivas que son inherentes a las funciones del  

docente, que constituyen las unidades integradas de actuación en el proceso de 

enseñanza-aprendizaje y que están presentes en los objetivos formativos, en la 

actuación de los profesores y en la de los alumnos, en la selección y desarrollo 

de las tareas es importante  que se considere la congruencia de éstas con 

relación a los objetivos formativos para conseguir lo que realmente se 

pretende, la relevancia de las actividades, la factibilidad de llevarlas a cabo, 

así como la variedad de actividades que estimulen la motiv ación y promuevan 

nuevas demandas cognitivas en el alumno (Zabalza,  2013).  

Como podemos observar,  en el  diseño de la metodología y la organización 

de las actividades están implicados numerosos componentes que se relacionan 
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con la forma en la que se abordarán los contenidos, el esti lo en el  que se 

organizará al grupo de alumnos, las actividades o t ipos de tareas que se 

pretenden llevar a cabo, las formas en las que se relacionan los integrantes del  

grupo (incluido el  docente),  las características propias de la disciplina, la 

modalidad de la docencia,  entre otros. Para,  las metodologías didácticas 

empleadas en la enseñanza universitaria son variadas, entre éstas podemos 

encontrar la lección magistral , la enseñanza a pequeños grupos, las prácticas 

de laboratorio, la supervisión del trabajo (en campo o en la propia clase), los  

sistemas de autoinstrucción, el estudio independiente, entre otros (Zabalza,  

2013).  

De acuerdo con lo anterior, es evidente que existen múltiples modalidades 

metodológicas en las que se puede desarrollar la enseñanza, sin embargo, cada 

una de estas modalidades presentan diversas ventajas e inconvenientes. Al 

respecto, podríamos afirmar que, no existe un método de enseñanza que por 

excelencia sea el mejor debido a que cada uno de los métodos didácticos 

llegan a ser los adecuados cuando se ajustan mejor a las condiciones de 

formación que se tienen previstas.  Es decir, el  mejor método de enseñanza 

dependerá de los objetivos formativos que se pretenden alcanzar,  del  

contenido que se vaya a trabaj ar, de los espacios y recursos que se tengan 

disponibles , así  como del contexto familiar, económico, social y cultural de 

los involucrados en el proceso de enseñanza -aprendizaje.  

Finalmente, es a través de esta competencia que el docente logra 

identificar el método o la estrategia didáctica que resulta más conveniente 

para propiciar aprendizajes significativos y efectivos en sus alumnos , de esta 

manera, el docente empleará el método que promoverá en el alumno: a) el  

desarrollo de competencias personales  con las que evidencie la forma en la 

que trata y colabora con sus semejantes,  la manera en la que acepta las 

diferencias , y mantiene relaciones cordiales y constructivas ,  b) la adquisición 

de competencias de tipo funcional que se relacionan con los procesos d e 

aprendizaje para planificar , reflexionar,  cri ticar, evaluar o autoevaluarse , c) la 

obtención de habilidades operativas que permitan el  manejo de diversos t ipos 

de fuentes para dominar determinados contenidos que correspondan a la 

disciplina.  
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2.3.6 Comunicarse-relacionarse con los alumnos  

La competencia comunicativa y relacional se concibe como una 

competencia transversal  debido a que las relaciones interpersonales 

constituyen un componente básico de las diversas competencias. La 

interacción docente–alumno es fundamental  en cualquier modalidad educativa,  

y dependiendo del rol que asuma el  docente se generará un clima propicio o no 

para la participación, discusión y análisis en el aula (Barrón, 2009).  

En este sentido, toda comunicación tiene la intención d e influir en el  

otro, es decir, “quien comunica (la fuente) pretende actuar sobre el  receptor de 

la comunicación con el propósito de provocar en él  cambios de conocimientos,  

de conductas, de sentimientos” (Zabalza,  2013: 115).  Esto es más evidente 

cuando se trata de un proceso de formación, debido a que en el  proceso 

didáctico se manifiesta la influencia del sentido formativo que tiene esa 

“comunicación intencionalmente desarrollada para que los sujetos se formen”  

(Zabalza, 2013: 115).  Esta comunicación int encional se manifiesta en el  

proceso de enseñanza-aprendizaje,  específicamente en el proceso de 

intercambio y de relación que se da entre los profesores y los alumnos, el cual 

va más a allá de transmitir conocimientos o intercambiar informaciones.  

En este proceso de intercambio y de relación entre los profesores y los  

alumnos se exteriorizan las diversas características de los estudiantes,  lo cual 

complejiza la tarea del profesor,  de ahí la necesidad de que éste ejerza un tipo 

de liderazgo para desarrollar sus clases y ser capaz de manejar a cada uno de 

los grupos que tiene a su cargo, de lo contrario se vería en serias dificultades 

en la forma de llevar sus clases, de guiar a los grupos y de lograr que sus 

alumnos aprendan. Según Zabalza (febrero 2005),  exi sten profesores que creen 

que su clase tiene que ser una iglesia y que al estar en ella tienen que ser 

respetuosos, guardar silencio, atender a lo que dice la persona que está al  

frente y no moverse de sus asientos, sin embargo, también hay profesores que 

consideran que entre más se muevan, hablen y estén activos los estudiantes 

será más prolifero el intercambio que se dé en las clases. Lo anterior es un 

reflejo del clima que propician los profesores, estos climas o escenarios que 

son capaces de generar cada uno de ellos pueden ser de búsqueda, de 

exigencia,  de trato afable, de temor, de aburrimiento, de confianza, entre 

otros.  



107 

 

Las relaciones que establezcan los profesores con sus alumnos pueden 

verse afectadas por acciones que no son realizadas de forma con sciente,  por 

ejemplo, el  profesor que da la espalada a los alumnos todo el  t iempo porque se 

la pasa escribiendo en el pizarrón, hablando para éste,  permaneciendo siempre 

en el mismo sitio y olvidando a sus alumnos. El clima que generan estos tipos 

de profesores se vuelve aburrido y tedioso y,  sin duda alguna, afecta la 

relación afectiva y emocional de los estudiantes, debido a que la forma de 

trabajar en la clase es inadecuada, promueve la falta de atención y no 

considera las necesidades de los estudiantes,  y,  además, evidencia la nula 

competencia que tienen los profesores para interactuar con sus alumnos.   

Otras de los retos que se pueden enfrentar durante la gestión de las 

relaciones interpersonales que se lleva a cabo en la enseñanza universitaria 

son: a) Dar clases a grupos en los que se tiene un gran número de alumnos y 

en las que se convierte imposible brindar una atención individualizada, b) 

Ejercer un liderazgo en el que se combine, en su justa proporción, directividad 

y participación de los alumnos,  y c) Promover en clase un clima cordial , de 

confianza, de respeto mutuo y de desarrollo que asegure la calidad del 

funcionamiento del  aula, favorezca el  nivel de satisfacción y los resultados de 

aprendizaje de los alumnos (Zabalza,  2013).   

En conclusión, esta habilidad del docente para manejarse de forma 

adecuada en el  contexto de las relaciones interpersonales que se producen en 

la interacción con sus alumnos resulta un componente importante dentro de su 

perfi l profesional. Por ello, es conveniente que lo s docentes cuestionen a sus 

alumnos acerca de la relación que mantiene con ellos, de su sentir respecto a 

las dinámicas de trabajo, de la forma en la que valoran el esti lo de trabajo que 

desarrollan en conjunto, entre otros aspectos que promuevan la reflex ión y 

participación de todos.  

2.3.7 Tutorizar 

Actualmente, esta competencia forma parte sustancial del  perfil  

profesional del  docente universitario,  ya que la tutorización representa “una 

ayuda continua y dinámica de acompañamiento en la formación y educac ión 

del estudiante”  (Fernández Batanero, 2013: 90). Asimismo, a través de la  

competencia tutorial  se pretende: a) ayudar y dinamizar al estudiante,  b) d ar 

información,  extender,   clarificar y explicar ,  c) informar sobre las 
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implicaciones educativas que se  derivan en la actuación docente , d) 

proporcionar respuestas a las necesidades educativas singulares de alumnos 

concretos que mejoren su atención , e) discernir las situaciones que requieren 

colaboración y responder de forma pertinente , y f) orientar sobre los  

problemas y soluciones que deberían ser considerados  (Fernández  Batanero, 

2013).  

El concepto de tutoría tiene una diversidad de significados que están 

ligados a un campo conceptual amplio por las distintas funciones y prácticas 

que se le consignan a  la figura del  tutor,  algunas de estas acepciones que se le 

atribuyen al tutor son: consejero, amigo, guía, maestro, apoyo, protector, entre 

otras. Según Zabalza (2013), el tutor es el profesor que guía y acompaña en el 

desarrollo personal y en la formación del estudiante,  es la persona que se 

considera fuerte y experimentada para defender al  tutorado de la novedad y de 

las incertidumbres que se atraviesan al  inicio de cualquier proceso profesional,  

es el orientador técnicamente competente que es capaz de guiar al  tutorado por 

los senderos del ejercicio profesional al que se habrá de incorporar.  

Todo profesor,  sea cual sea la etapa educativa en la que ejerce su función , 

es no sólo enseñante sino también tutor de sus estudiantes,  puesto que  enseñar 

no es sólo explicar unos contenidos sino dirigir el proceso de formación de los 

alumnos, por ello todos los profesores son formadores,  pero se convierten en 

tutores cuando acompañan  y guían el proceso de formación de sus alumnos, de 

ahí que entre las funciones de un docente no sólo esté presente la de formar 

sino también la de orientar  (Zabalza, 2013).  

La tutoría se puede aplicar en diversos niveles y en diversas formas de 

actuación, por ejemplo, tenemos: 1) la tutoría del primer nivel cuando la 

función tutorial  es un componente básico de la función docente (el  docente 

desarrolla determinadas horas de tutoría para sus alumnos), 2) la tutoría del 

segundo nivel cuando la función tutorial representa una actuación 

complementaria a la función docente (el  tutor atiende defici encias detectadas 

en técnicas de estudio o sistemas de trabajo en clase),  la tercera acepción de 

tutoría cuando ésta se lleva a cabo como una actividad diferenciada e 

independiente a la docencia (el tutor apoya a los estudiantes a distancia para 

orientar y supervisar su trabajo) y, finalmente, el período de prácticas o 

prácticum  cuando la función tutorial  se lleva a cabo para atender a los 
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alumnos en los períodos de prácticas en empresas o instituciones (Zabalza, 

2013).  

Por último, para las tutorías y el  acompañamiento que los profesores les 

dan a sus alumnos, el docente se pondrá a disposición de sus estudiantes para 

ayudarles en aquello que necesiten, guiará y apoyará a los estudiantes a 

resolver problemas específicos o situaciones irregulares que se les v ayan 

presentando en relación a la disciplina o a la carrera misma, orientará a los 

estudiantes en cuanto al contenido del programa de trabajo y a la metodología 

más adecuada para completarlo , manejará una serie de estrategias que 

permitan desarrollar en sus estudiantes habilidades de estudio, conocerá 

diversos modelos de tutoría que existen,  diseñará pruebas y desarrollará 

instrumentos, estrategias y técnicas de evaluación que le permitan mejorar la 

tutoría que ofrece.  

Es decir, el ejercicio de la tutoría t rae consigo una serie de cualidades y 

técnicas que los tutores deben de poseer y en las que se deben de formar para 

ejercer dicha función de forma pertinente y adecuada. En este sentido, l a 

tutoría es una función que tiene diversas formas para  desarrollarse y siendo 

una de las competencias  que debe poseer el  docente,  se requiere de un tipo de 

formación específica que permita llevarla a cabo de manera tal que influya de 

forma positiva en diversos aspectos que se relacionan con el desarrollo 

personal, formativo y profesional de los estudiantes.  

2.3.8 Evaluar 

La evaluación es un proceso sistemático en el que se recoge información 

o datos sobre la realidad que se pretende evaluar, contando con esta 

información se emite un juicio de valor,  con el  apoyo de criteri os o 

procedimientos que resulten pertinentes y que faciliten la comparación de 

estos datos con marcos de referencia que definan el  propósito de la tarea,  

actividad o producto a valorar para,  finalmente,  tomar las decisiones que se 

consideren adecuadas respecto a los resultados ya valorados (Zabalza, 2013).  

Es decir, la evaluación se realiza cuando se compara la información obtenida, 

mediante la aplicación de una prueba, la observación, algún ejercicio práctico 

o un determinado instrumento de evaluación, con  alguno de los marcos de 

referencia que rigen la acción docente.  
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Considerando la definición anterior, evaluar constituye una de las 

actividades docentes que tiene más fuertes repercusiones en los alumnos; en su 

moral,  autoestima, motivación hacia el aprend izaje, así  como en los asuntos 

académico-administrativos que impactan directamente en la aprobación de la 

materia, en el acceso a una beca o en mantenerse en ella, en la acreditación de 

la carrera, en la obtención del título,  etcétera (Zabalza,  2013). Adem ás, la 

evaluación es vista como una actividad esencial del proceso de formación que 

forma parte del  proyecto formativo del currículo universitario,  debido a la 

acreditación que las instituciones de educación superior otorgan a sus 

egresados cuando éstos completan su formación y demuestran contar con las 

competencias que se les demandan para el  ejercicio de su profesión.  

Dentro del  proceso formativo, la evaluación sirve para la obtención de 

información respecto a “cómo se va desarrollando el proceso formati vo puesto 

en marcha y sobre la calidad de los aprendizajes efectivos de nuestros 

alumnos” (Zabalza,  2013: 147 -148).  A través de la evaluación es posible 

establecer un seguimiento del  proceso de enseñanza -aprendizaje,  con el que se 

logra identificar el nivel de aprendizaje que tienen los alumnos, así como el 

estado que guardan o la forma en la que marchan las clases que imparte cada 

docente.  

Para disponer de una visión completa del proceso de aprendizaje de los 

estudiantes no es necesario que el docente apl ique varios exámenes en el 

transcurso del ciclo escolar, en su lugar habrá de buscar un sistema integrado 

de evaluación que resulte pertinente, objetivo y congruente respecto a lo que 

se evalúa y a quienes se evalúan. De esta manera,  el docente deberá:  1) 

establecer criterios y métodos del aprendizaje,  con base en el enfoque por 

competencias, para comunicarlos de forma clara a los estudiantes, 2) dar 

seguimiento al  proceso de aprendizaje y al desarrollo académico de los 

estudiantes,  3) comunicar sus observaciones a los estudiantes de manera 

constructiva y consistente, a fin de sugerirles alternativas para su solución, y 

4) fomentar la autoevaluación y coevaluación entre pares académicos y entre 

los estudiantes para afianzar los procesos de enseñanza y de apr endizaje (SEP, 

2008, 29 de octubre).  

Zabalza (2013) explica que los docentes habrán de emplear la evaluación 

para ayudar a los estudiantes a superar dificultades en su aprendizaje, para 

promover el diálogo con ellos y para incorporar los ajustes que sean 
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necesarios en el  proceso de enseñanza. Asimismo, es importante que los 

docentes consideren las condiciones en las que se desarrolla el  proceso de 

enseñanza-aprendizaje,  así como los recursos disponibles y el esfuerzo 

realizado por cada uno de sus alumnos.      

Por su parte, Elena Cano (2005) manifiesta lo e specialmente relevante  de 

tomarse tiempo para la evaluación, es decir, de e stablecer procesos de 

evaluación sobre la propia tarea que permitan conocer, no intuir, cuáles son 

las cosas que no han funcionado  bien y así proponer  soluciones para mejorar la 

propia práctica y lograr el aprendizaje en los alumnos . Para esta autora, esto 

es la base de una posterior planificación que promueva un trabajo más 

ajustado y acorde a las necesidades que emerjan del  proceso  de enseñanza y 

aprendizaje.  

Finalmente, es necesario que los docentes modifiquen la perspectiva de 

que la evaluación tiene el objetivo de seleccionar o diferenciar a los alumnos 

que más saben de los que saben menos, para que comprendan que una 

evaluación bien implementada facilita la forma de mejorar el proceso de 

enseñanza-aprendizaje, pero para ello los docentes deberán: a) contar con una 

abundante batería de técnicas de evaluación, b) conocer diversas modalidades 

de evaluación que potencien los aprendi zajes interdisciplinares con los que 

puedan desarrollar trabajos compartidos entre diversas materias y proyectos 

como sistema de evaluación, c) emplear un sistema de evaluación continuado 

que les permita tener una visión diacrónica del aprendizaje de sus a lumnos, d) 

manejar diversas dinámicas informativas con las que puedan realimentar y 

aclarar a sus alumnos acerca de los resultados de las evaluaciones a las que se 

han enfrentado para identificar sus errores y,  con apoyo del docente,  encontrar 

formas de subsanarlos y, por último, e) usar los resultados de las evaluaciones 

como un banco de datos que promueva el rendimiento del alumno, del  docente 

y de la institución educativa (Zabalza, 2013).  

2.3.9 Reflexionar e investigar sobre la enseñanza  

Con base en el  Acuerdo número 447, por el que se establecen las 

competencias docentes para quienes imparten educación media superior en la 

modalidad escolarizada ,  para que el  docente pueda organizar su formación 

continua a lo largo de su trayectoria profesional es necesar io que: 1) 

reflexione e investigue sobre la enseñanza y sus propios procesos de 
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construcción del conocimiento, 2) incorpore nuevos conocimientos y 

experiencias al  acervo con el  que cuenta para que los traduzca en estrategias 

de enseñanza y de aprendizaje, 3) se evalúe para mejorar su proceso de 

construcción del conocimiento y adquisición de competencias,  y cuente con 

una disposición favorable para la evaluación docente y de pares,  4) aprenda de 

las experiencias de otros docentes y participe en la conformaci ón y 

mejoramiento de su comunidad académica, 5) se mantenga actualizado en uso 

de la tecnología de la información y la comunicación, y 6) se actualice en el 

uso de una segunda lengua (SEP, 2008, 29 de octubre).  

La coincidencia entre la investigación y la enseñanza conllevan a la 

reflexión de la docencia,  al  análisis documentado del proceso de enseñanza -

aprendizaje desarrollado, es decir,  a investigar sobre la docencia,  a someter a 

análisis controlados los distintos factores que afectan a la enseñanza y a la  

didáctica universitaria.  En este sentido, la incorporación del análisis de la 

enseñanza en la práctica docente enriquece el espectro de visiones 

conceptuales y de estrategias metodológicas que nutren e impactan al profesor 

mismo en su quehacer como docent e (Zabalza, 2013).  

Para Zabalza (febrero 2005) la reflexión y la investigación que realiza el  

docente sobre su propia enseñanza requiere de otras acciones como analizar y 

contrastar determinados tipos de circunstancias que suceden en sus clases, las  

cuales pueden ayudar a entender qué es lo que está aconteciendo respecto a 

distintos aspectos, por ejemplo, se puede identificar que tan pertinente es el  

material que se está empleando y cómo éste genera conocimientos técnicos. 

Otras cuestiones que, según este autor, se pueden investigar son: ¿el tipo de 

metodología empleado es congruente?, ¿el trabajo por grupos provoca mejores 

resultados que otra metodología?, ¿el trabajar por problemas mejora los  

conceptos que los estudiantes tienen?, ¿las tareas solicitadas y  el  tipo de 

reclamos o exigencias que se les hace a los alumnos son correctos?, entre 

otros.  

Cuando éstas y otras cuestiones sean investigadas se podrá identificar qué 

es lo que está pasando en la práctica del  docente,  y con ello se podrán 

determinar los ajustes que se consideré pertinentes,  así  como la organización o 

reorganización que se tendrá que llevar a cabo. Con lo anterior se logra tener 

un autoconcepto ajustado con el  que se valora aquellas cosas que podemos 

hacer bien y aquellas o tras que no se nos dan tan bien. A través de este 
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conocimiento que se tiene del campo concreto de competencia ,  el  docente se 

hace responsable de la mejora de su práctica y del  esfuerzo que él  mismo 

realiza para progresar en su forma de enseñar ( Cano,  2005).  

2.3.10 Identificarse con la institución y trabajar en equipo  

Zabalza (2013) establece que ésta es una competencia transversal,  la cual 

se observa a partir  de la integración de los profesores en la organización, en la 

disposición y en la aptitud para trabajar coordinadame nte con los colegas, es 

decir, esta competencia se basa en el “saber y querer trabajar juntos en un 

contexto institucional determinado” (Zabalza, 2013: 162).  

Hoy en día es importante formar parte de un equipo de trabajo,  no sólo en 

una institución educativa, sino en cualquier espacio laboral . Esta es una 

competencia difícil  de llevar a cabo, ya que está cargada de actitudes y,  

además, requiere del cambio de mentalidad de los docentes porque muchas 

veces el trabajo en conjunto cuesta trabajo por el carácter  de cada uno de los 

integrantes y porque en el proyecto de formación de una institución se 

requiere de la colaboración de todos.  

El trabajo cooperativo es una cualidad moral que requiere de la 

solidaridad, del apoyo mutuo y de la disponibilidad para la col aboración. En 

este sentido, la cooperación, el trabajo en equipo y la colegialidad aparecen 

vinculados al  ejercicio profesional y a la consecución efectiva de los fines de 

la institución, es decir, para que una institución educativa pueda cumplir 

efectivamente con su misión formadora se deben vincular el  trabajo colectivo 

e identificación con la institución. Ahora bien, siendo la colegialidad un 

referente básico para la calidad de la docencia y la identificación un 

sentimiento de pertenencia,  es preciso com binar estos aspectos con la propia 

individualidad, ya que la originalidad de lo singular y la combinación de estos 

aspectos conllevan a la “plusvalía del patrimonio colectivo de las 

instituciones” (Zabalza, 2013: 162).  

Para Zabalza (2013) es importante que  cada profesor esté en condiciones 

de equilibrar sus cualidades personales y su pertenencia a un grupo con el que 

habrá de integrarse y en el que se habrán de establecer mecanismos de 

coordinación que faciliten el desempeño de las tareas, el desarrollo de 

proyectos formativos, el cumplimiento de los objetivos y planes estratégicos y 

el desarrollo de las funciones insti tucionales.   
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En esta participación que tiene el docente en los proyectos de mejora de 

la escuela y en el apoyo de la gestión escolar,  ha de r ealizar, junto con sus  

pares, figuras directivas y otros miembros de la comunidad escolar, una serie 

de acciones tales como: a) colaborar en la construcción de un proyecto de 

formación integral  dirigido a los estudiantes en forma colegiada con otros 

docentes y los directivos de la escuela,  así como con el personal de apoyo 

técnico pedagógico, b) detectar y contribuir a la solución de los problemas de 

la escuela mediante el  esfuerzo común con otros docentes,  directivos y 

miembros de la comunidad, c) promover  y colaborar con su comunidad 

educativa en proyectos de participación social,  y d) crear y participar en 

comunidades de aprendizaje para mejorar su práctica educativa (SEP, 2008, 29 

de octubre).  

El trabajar en equipo en una universidad implica participar en “la 

definición de la misión insti tucional, de los objetivos que se proponen, del  

plan formativo de la facultad” (Zabalza, febrero 2005: 121).  Al mismo tiempo, 

con la complejidad de la vida actual  y los múltiples problemas que afectan a 

los alumnos se vuelve imprescindible trabajar en equipo, no sólo en el  centro 

de trabajo de cada uno, sino con otros docentes y otros agentes que también 

pueden intervenir en el proyecto de formación de la institución ( Cano, 2005).  

En conclusión, un profesional de la docencia es aquel que posee las 

competencias docentes,  toma la docencia como una profesión y asume las 

competencias precisas para un ejercicio adecuado de dicha profesión (Zabalza, 

febrero 2005). Es decir, ser un profesor competente,  en el  contexto de la 

formación universitaria, significa conocer bien la disciplina que se imparte, 

ser un buen investigador, un excelente ser humano, dominar las acciones 

inherentes a su función, contar con los conocimientos y las habilidades 

necesarias para afrontar los retos que se  presentan en la vida académica y 

laboral durante la atención a los alumnos y el trabajo con los pares.   

Por todo lo anterior,  las competencias docentes no sólo han sido 

planteadas con el fin de contar con un perfi l del  profesor universitario, sino 

que han servido de guía para la formación y el desarrollo profesional del 

docente.  
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2.4 Formación del profesor universitario para el desarrollo de 

competencias docentes  

En los últimos años, se ha visto necesario realzar el valor de la educación 

superior, para ello se requiere que todos los miembros de la comunidad 

universitaria promuevan la excelencia en la enseñanza  y brinden una 

educación de calidad (Bolivar y Caballero, 2008) . Distintos autores coinciden 

en que, el cuerpo docente de toda institución universit aria debe reunir 

determinadas cualidades personales y competencias profesionales que susciten 

el máximo logro de aprendizaje de los alumnos, independientemente del  

contexto social, cultural, económico y familiar.      

Así pues,  consideramos fundamental poner mayor atención a  la formación 

docente, ya que a través de ésta los profesores pueden adquirir las bases que 

les impulse a desarrollar capacidades  para enseñar e investigar sobre la 

enseñanza y el aprendizaje. Al respecto, Juan Carlos Tedesco (1 998) afirma 

que, a través de los programas de formación docente, ya sea inicial o  

permanente,  se introduce en los maestros cambios en sus actitudes,  valores,  

predisposiciones y expectativas,  y por ende, es posible cambiar el  modo de 

hacer las cosas en el  aula, así  como los principios estructuradores que forman 

parte de la función docente.  

Por su parte,  Miguel Ángel Zabalza (febrero 2005) considera que  el 

proceso de formación permanente que puede brindar la universidad a sus 

docentes forma parte de un plan estratégico  de estas instituciones, para este 

autor es necesario que este proceso se inicie con los profesores noveles que se 

integran a la universidad, así el nuevo profesorado tendrá que cubrir, como 

parte de su contrato,  el requisito de participar en talleres, sem inarios o cursos 

de formación en docencia universitaria.   

Además, según Ernest L. Boyer (1990 , citado por González-Sauceda, 

2015),  a estos futuros docentes se les tendría que exigir fundamentalmente 

cuatro características, las cuales también son exigibles a quienes ya se 

desempeñan profesionalmente como docentes, éstas son: 1)  desarrollar la 

vocación por la enseñanza haciendo un uso efectivo del lenguaje, es decir,  

deben tener el dominio de habil idades lingüíst icas y de la escritura, 2) estar 

bien informados, ser capaces de moverse  libremente entre las  disciplinas del  

conocimiento, esto significa que deben poseer no sólo un alto  dominio sobre el  

lenguaje, sino también una base de conocimientos sólida  con la que ayude a 
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los  alumnos a enfrentarse a la vida con una visión amplia, no fragmentada ni  

reducida, 3) mostrar capacidad para relacionar sus saberes con las vidas de los 

alumnos y ponerlos en un nivel que éstos puedan  comprender, por ejemplo, 

tienen que ser capaces de compartir y transmitir lo que saben,  como rasgo 

fundamental de un maestro, ya que su carrera profesional consiste en aprender 

a enseñar, por lo que deben prepararse,  abrir su mente para semejante  empresa 

y 4) ser capaces de comprender a las personas,  de convivir con ellas e 

identificar sus necesidades.  

Como podemos observar,  se podrían establecer otro tipo de requisitos 

sobre la formación del profesor que induzcan al  desarrollo profesional y al  

progreso en la carrera docente, lo que a su vez elevaría la calidad de los 

servicios que ofrece la institución universitaria, es decir, se esperaría que a 

partir de un mayor nivel de formación en la docencia se obtendrían mejores 

clases, una mayor calidad en los servicios educativos y,  lo más importante,  

alumnos satisfechos y con mejores resultados en su  aprendizaje. En efecto, “el  

impacto de la formación t iene que ver con las clases,  con el trabajo práctico de 

los profesores,  no solamente con nuevos conocimientos o ideas que ellos 

puedan tener, sino con el cómo realizan el trabajo” (Zabalza, febrero 2005 :  

122).    

Para Laura Rojo (2005), la formación de profesores es un proceso que 

requiere de la relación entre la teoría y la práctica pedagógica. Asimismo, e l 

ejercicio profesional de la docencia debe apoyarse en una formación 

pedagógica de carácter integral,  para ello se requiere del establecimiento de 

un paradigma o modelo docente que delimite los atributos de la buena 

docencia,  los cuales deben ser reconocidos por la  institución educativa.  

Desde esta perspectiva pedagógica y didáctica,  el  docente es qui en 

orienta las acciones de aprendizaje del estudiante y no sólo a su actividad de 

enseñar. A pesar de ello, resulta indispensable reconocer que una persona que 

ha de guiar a otra hacia dicho aprendizaje deberá buscar las mejores formas de 

hacerlo,  para esto tendrá que contar con las bases necesarias,  que de forma 

concreta pueden entenderse como competencias,  las cuales se alcanzan a partir  

de la formación teórico-práctica.  

En este sentido, la educación juega un papel sustancial,  no sólo de 

entrega de saberes y de contenidos pedagógicos, sino de travesía, es decir, de 

llevar a un sujeto de un lugar a otro (Cantón, 1997). Esa transmisión de 
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saberes y de contenidos pedagógicos significa inversión que, en primera 

instancia, se depositan para después hacerlos cre cer, no tanto como una 

educación “bancaria”, que en palabras de Paulo Freire (2005) sólo sería 

depositada y conservada, al  contrario,  va más allá de simplemente recibir,  se 

trata de recrear, actualizar y de renovar. De ahí la importancia de la formación 

del docente, la cual busca transformar por entero al profesor, convirtiéndolo 

en un docente innovador, cri tico, reflexivo y competente.   

La profesión docente tradicionalmente se forma en escuelas básicas,  

normales o universidades , esta formación se divide, formal y analíticamente, 

en inicial y continua, sin embargo, la mayoría de los docentes en educación 

superior que se forman en universidades son profesionales que provienen de 

distintos campos disciplinarios y que por diversas razones incursionan en la 

enseñanza. Algunos de ellos presentan una inclinación personal por el  

quehacer docente,  considerándolo como una opción de crecimiento profesional 

y laboral,  pero para otros la labor de ser docente se les presenta como una 

oportunidad de trabajo que por cuesti ones económicas o de estatus social  

terminan aceptando. De este modo, no todos los profesionales universitarios 

cuentan con una formación para el  desarrollo de esta labor,  es decir, no han 

sido formados para enseñar ni  han tenido la oportunidad de proveers e de 

herramientas para enfrentar retos que la función docente trae consigo, por 

ejemplo, en algunos países en desarrollo existen bachilleres pedagógicos o 

profesores empíricos quienes,  por la falta de recursos, ejercen la docencia sin 

mayor formación (Picardo, 2005).  

Cuando el docente ejerce su función sin haber sido formado para enseñar,  

éste se convierte en un autodidacta que aprende sobre la marcha, considerando 

todo lo que aprendió de sus profesores, su  experiencia como estudiante le 

sirve para poner en práctica las acciones que creyó correctas y las más idóneas 

para la labor que desarrollaban los profesores que, de alguna manera,  

representaban un ejemplo o un modelo a seguir por la admiración que les 

profesaba.  

Otra de las fuentes privilegiadas para el  desarrollo de conocimientos y 

habilidades sobre el  saber enseñar es la experiencia que el  docente adquiere 

durante el cumplimiento de sus responsabilidades. Según Maurice Tardif 

(2004),  a la experiencia en el trabajo se le atribuye  especial importancia, sobre 

todo a factores cognitivos como la personalidad,  el talento, el entusiasmo, la 
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vivacidad,  el amor a lo que hace, así  como a los conocimientos sociales 

compartidos  que tiene en común con sus estudiantes  (Tardif,  2004).  Para este 

autor es importante que los docentes  comiencen a construir de manera 

sistemática una “epistemología de la práctica profesional”  (Tardif, 2004: 182)  

que implica tener en cuenta relaciones complejas que  exigen un intercambio 

constante de experiencias , a través de éstas el docente podrá identificarse 

como una persona que se construye y se forma todo el t iempo considerando lo 

que es, su historia,  su personalidad,  sus características,  sus límites y sus 

recursos.  

No obstante,  existe una serie de modelos de formación para profesores 

universitarios,  y para Zabalza (febrero 2005), éstos son algunos de ellos:  

• Modelos de pares académicos :  en estos modelos los profesores con mayor 

experiencia brindan tutoría a profesores noveles que van ingresando al 

sistema y que los van acompañando y asesor ando para brindarles una serie 

de recomendaciones sobre sus nuevas funciones y así poder resolver dudas 

que los nuevos profesores tengan respecto a problemáticas que ellos han 

enfrentado durante su práctica docente. En este modelo no sólo el docente 

tutorado se forma y aprende cosas nuevas, sino que el tutor o profesor 

experto se forma de manera continua debido al trabajo de búsqueda, 

actualización e instrucción que desarrolla de manera conjunta con el 

tutorado, ya sea en la búsqueda de bibliografía especia lizada o en la 

asistencia a cursos,  talleres o seminarios a los que ambos se presentan.  

•  Modelos basados en investigación acción :  consiste en el estudio 

sistemático de variables didácticas en las que los docentes pueden l legar a 

estar interesados y que giran alrededor de algún error conceptual en el  

campo disciplinar o en aspectos concretos de su propio contexto que él  

decide estudiar, éstos aspectos pueden referirse a determinadas dificultades 

de aprendizaje, sobre la motivación, acerca de las Tecnologías de la 

Información y la Comunicación o simplemente respecto al  conocimiento 

que sus alumnos van generando. Este tipo de formación funciona a través 

de diversas acciones que los profesores realizan, por ejemplo, la 

elaboración de sus materiales o guías para el aprendizaje, el desarrollo de 

proyectos de investigación pedagógica que pueden estar relacionados con 

procesos didácticos o de evaluación, con el  análisis de los resultados de las 
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evaluaciones de los alumnos a partir de la revisión de las producciones d e 

éstos como escritos,  ensayos,  reportes, entre otros.  

• Modelos basados en el enriquecimiento doctrinal :  es en este modelo 

donde los profesores van adquiriendo un mayor conocimiento sobre 

cuestiones que tienen que ver con la docencia, ellos pueden inscribir se a 

cursos,  talleres,  seminarios o diplomados en los que van reconociendo 

cuestiones más apegadas a sus funciones. Existen una serie de programas o 

actividades como el  manejo de la bibliografía especializada, el sistema de 

fichas, entre otros, a través de  los cuales el docente enriquece su bagaje de 

metodologías didácticas con temas variados que resultan de interés para el  

profesorado, tales como la enseñanza basada en problemas, el  aprendizaje 

significativo, el trabajo basado en proyectos, entre otros.  

• Modelos basados en la reflexión :  en estos modelos es común que entre 

pares se observen y en conjunto analicen sobre sus mejores y peores 

prácticas, también se puede optar por la videograbación con la cual el 

docente al ver su actuar durante la impartición de  su clase puede analizar y 

trabajar en las cosas que no resultaron del todo convenientes.  

•  Modelos basados en la acreditación universitaria :  existen universidades 

que en sus planes estratégicos han establecido que dentro de un 

determinado tiempo todo su profesorado deberá cuente con estudios de 

posgrado, pero sobre todo que estos estudios tengan que ver con la 

docencia universitaria. De esta manera el plan estratégico que plantea la  

universidad se centra en el crecimiento de su profesorado, debido a que los  

profesores,  que forman parte de su plantil la docente,  contarían con una 

maestría o doctorado sobre docencia universitaria si es que se forman para 

ello, es decir, la formación para estos profesores se determina por el tipo 

de condiciones que emplea la uni versidad para la acreditación de una 

maestría o doctorado que los profesores realizan a partir  de la asistencia a 

diversos cursos que se les puede ofertar en la universidad o en alguna otra 

institución educativa. Estos cursos de especialización se van acum ulando y 

cada uno de ellos representa un valor en créditos,  de manera tal,  que 

cuando se reúne el número de crédito suficientes los docentes tienen la  

posibilidad de obtener el grado de maestría o doctorado. En pocas palabras, 

este posgrado se convierte en  el  conjunto de créditos que representan el 

título de maestría o doctorado en docencia o enseñanza universitaria,  el  
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cual se obtuvo al reunir una serie de créditos, más aparte un trabajo de 

investigación que, dependiendo de cada institución se incluye como  uno de 

los requisitos para acreditar el  mismo, pudiera hacer la tesis de maestría o 

de doctorado y que dependerá del tema en el que se ha de especializar el 

propio docente.  

Independientemente de la elección del modelo de formación para los 

profesores, en el proceso formativo del docente interactúan múltiples 

indicadores como: la cultura de las instituciones educativas, la comunicación 

entre el  profesorado, la  formación inicial , la complejidad de las interacciones 

de la realidad, los estilos de liderazgo  escolar, las relaciones, la comprensión 

por parte de la comunidad escolar y los sistemas de apoyo de la comunidad 

profesional.   

Con referencia a lo anterior, existe un tipo de formación para el docente 

que está centrado en la institución educativa , este tipo de formación refiere al 

desarrollo curricular basado en la escuela , a la revisión basada en la escuela, a  

la formación basada en la práctica profesional y a la autoevaluación 

institucional. En la formación centrada en la escuela  los formadores y los  

profesores emplean estrategias para dirigir programas de formación que 

respondan a las necesidades definidas en la escuela . Esta acción formativa ha 

llegado a ser algo más que un espacio  para la capacitación, ya que se ha 

convertido en un nuevo enfoque para redefinir los contenidos,  las estrategias, 

las tareas de los protagonistas y los propósitos de la capacitación (Picardo, 

2005).  

Tomando en cuenta el  tipo de formación docente centrada en la 

institución educativa, muchas escuelas han adoptado el enfoque por 

competencias como una estrategia a partir de la cual su personal docente 

realizará su práctica cotidiana conforme al perfil profesional específico que 

demanda su profesión. Desde esta perspectiva, se exige que la formación del 

docente se lleve a cabo de acue rdo con las necesidades del  entorno y el  

desempeño de roles que establecen las organizaciones,  con el fin de lograr el  

desarrollo de las habilidades, destrezas,  actitudes personales y técnicas que 

del profesor se requieren para  mejorar la calidad de la enseñanza y, a su vez,  

formar profesionales reflexivos e integrales que sean capaces de afrontar retos 

y de investigar sobre cómo mejorar continuamente su práctica docente.  
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En este sentido, existen diversos factores que se deben de considerar para 

la formación de los docentes, por ejemplo, a) l os períodos en los cuales los 

docentes se educan e ingresan a la profesión,  b) los sistemas de valores y las 

tendencias educativas dominantes que coinciden con esos períodos,  c) la etapa 

de la vida y de la carrera en que  se encuentra el  docente,  d) el  efecto que tiene 

sobre su confianza en su propia capacidad educativa, su sentido de realismo y  

sus actitudes hacia el cambio y,  por últ imo, e) e l género.  

Como podemos observar, la promoción de la excelencia en la enseñanza 

está unida al apoyo de la institución universitaria y de los departamentos  que 

la componen, por ello las universidades deben tomar consciencia de la 

importancia del desarrollo profesional del docente  para que éstas puedan dotar 

al  profesorado de una formación en la docencia universitaria que favorezca y 

promueva su desarrollo profesional  y el aprendizaje en sus alumnos . Dicha 

formación puede realizarse a través del “intercambio de experiencias, la 

asistencia y participación en cursos,  seminarios,  congresos e  incluso a través 

de la supervisión del profesorado experto que, asumiendo el  rol  de mentor,  

puede apoyar las necesidades formativas del  profesorado principiante o de 

aquellos que necesiten dar respuesta,  como docentes,  a la diversidad de 

situaciones que se presentan en el aula” (Bolivar y Caballero, 2008: 5). Lo 

anterior con el  fin de que la formación, que se provee en las universidades,  sea 

de calidad y se equipare a los niveles que se exigen en la sociedad del 

conocimiento.  

Ahora bien, las universidades deberán no sólo tomar consciencia de la 

importancia del desarrollo profesional del docente, sino impulsar la calidad de 

la enseñanza de sus docentes, aportando los recursos necesarios que propicien 

el desarrollo docente de su profesorado. Por su parte, los  docentes deben 

recuperar el lugar que les pertenece y alcanzar niveles de excelencia en los  

procesos de enseñanza y de aprendizaje al conseguir que los estudiantes 

lleguen a estar preparados personal y profesionalmente.  

Por lo anterior, resulta indispens able revisar los aspectos de formación, 

ya sea inicial o continua, que el  docente requiere atender para hacer frente al  

nuevo escenario de actuación que se le presenta como un nuevo contexto que 

se está configurando de acuerdo con el  perfi l competencial  de l  profesor.  De 

esta manera es que, se han generado nuevas necesidades formativas y ha 

iniciado el  desarrollo de planes formativos pedagógicos específicos para el  
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colectivo docente, lo cual, a su vez, ha promovido la definición del nuevo 

perfi l competencial  que conviene al  profesor universitario revisar para 

desarrollar de forma adecuada sus funciones en el  contexto de esta sociedad 

globalizada y en los diversos escenarios de su actuar como profesional 

docente, y es que actualmente, los docentes tienen que a frontar retos de 

actualización por la evolución del conocimiento y de las herramientas 

tecnológicas, de ahí la necesidad de que el docente se forme de manera 

continua y se actualice para que de manera permanente mejore su práctica 

docente.  

Para Oscar Picardo (2005),  la institución como centro educativo es la que 

debe asumir la responsabilidad del servicio que ofrece a la comunidad en la 

que se encuentra inmersa, y siendo que la actividad profesional del  docente 

tiene lugar es la institución, el desarrollo profesional debe vincularse con el 

desarrollo institucional. Es decir,  el  desarrollo profesional debe incluir a los 

equipos de gestión, al personal no docente y al colectivo docente bajo la 

perspectiva de equipo para lograr la mejora de la escuela y de la p ráctica 

docente.  

La formación docente puede promover el crecimiento profesional del  

docente, así  como nuevas experiencias que desemboquen en la innovación de  

la práctica profesional del docente.  Sin embargo, el  desarrollo profesional va 

más allá de la formación, ya que no sólo a través de ésta se reconoce el 

ejercicio profesional del  docente, sino que se considera la existencia de un 

espacio (insti tución, centro,  entorno, comunidad, contexto,  condiciones,  

etcétera)  en el que se reconoce a los docentes como agentes sociales, que 

planifican y gestionan los procesos de enseñanza-aprendizaje,  y que 

intervienen en los complejos sistemas que conforman la estructura social  y 

laboral.  

De esta manera , para el desarrollo profesional docente se debe 

contemplar, 1) la reflexión práctico-teórica sobre la propia práctica,  mediante 

el análisis de la realidad,  comprensión, interpretación e intervención sobre la 

misma, a fin de formar en los docentes la capacidad de generar conocimiento 

pedagógico mediante la práctica  educativa colectiva, 2) e l intercambio de 

experiencias entre iguales para posibilitar la actualización en todos los  campos 

de intervención educativa y aumentar la comu nicación entre el  profesorado, 3) 

la unión de la formación a un proyecto de trabajo, con incidencia en su praxis 
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y en el propio centro , 4) la formación como un agente crít ico, t anto en las 

prácticas laborales como en las prácticas sociales , y 5) el desarrollo 

institucional,  mediante el  trabajo  colaborativo para transformar esa práctica 

(Picardo, 2005).  

Actualmente la formación y el  desarrollo del profesor universitario es un 

tema que muchos autores consideran van de la mano. Una de las estrategias 

que se emplean para identificar las necesidades de formación de los docentes 

es la evaluación, a través de la cual se identifican las mejores práctica y las 

áreas de oportunidad que el  docente,  a partir  de una correcta detección y 

realimentación, ha de subsanar mediante una formación permanente que lo 

impulse a movilizar de las competencias docentes que aún n o ha tenido 

oportunidad de desarrollar por razones diversas como la falta de una 

formación inicial,  el  desconocimiento del enfoque o modelo educativo en el 

que la institución educativa se encuentra inserta, la falta de práctica de 

determinadas estrategias o técnicas didácticas,  el temor de enfrentarse a lo 

incierto al  salir  de una zona que para él  es conocida, entre otras razones.   

Respecto al  papel del  profesor de educación superior ante los retos 

actuales y la necesidad de desarrollar su profesión a parti r de la movilización 

de las competencias antes mencionadas,  el docente enseña mientras aprende, 

orienta mientras colabora,  desarrolla mientras investiga,  lidera mientras 

participa,  utiliza aptitudes críticas mientras las expande constantemente,  crea 

futuro mientras actúa en el presente (Carneiro 2006).  Esto significa que, 

mientras el profesor siga realizando su práctica docente seguirá 

desarrollándose como persona y profesional de la educación que está en una 

formación permanente.   

A modo de conclusión, podríamos decir que al considerar a la docencia 

como “una vía para mejorar el  sistema educativo y la futura actuación 

profesional del alumnado en formación” (Bolívar y Caballero, 2008: 1), 

resulta no sólo conveniente, sino necesario implementar acciones que apoyen 

al docente a desarrollar su enseñanza con excelencia, ya sea a través de la 

formación de basada en competencias docentes,  de la reflexión constante sobre 

la propia actuación y las diferentes experiencias vividas en el  aula, de la 

incorporación de innovaciones que realizan los docentes en colaboración con 

los miembros de la comunidad universitaria, así como de la interacción 

fructífera y comunicación efectiva con sus alumnos . Además, el proceso de 
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formación debe ser permanente, debe formar parte del p lan estratégico de las 

universidades y tiene que estar centrada en las necesidades de los docentes, 

referentes a teorías o técnicas pedagógicas,  habilidades didácticas o sobre 

aspectos ético-profesionales.  
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Capítulo 3. 

Estado del conocimiento sobre competencias en 

educación  

 

Este capítulo presenta el  estado del conocimiento sobre el tema de las 

competencias en educación. El propósito ha sido identificar qué es lo que se 

ha investigado y desarrollado sobre este tema desde el  año 2000 a la fecha. La 

búsqueda, recopilación, selección, revisión y análisis de investigaciones 

relevantes que hemos detectado, nos ha permitido apoyar la elaboración de 

este trabajo y el establecimiento de un marco teórico actual , fundamentado en 

las ciencias de la educación.  

La elaboración de este estado del conocimiento implicó las siguientes 

etapas: 1) la identificación, revisión y análisis de recursos bibliográficos;  

libros,  artículos en revistas especializadas y otros trabajos realizados sobre el  

tema como tesis de grado, ponenci as y reportes de investigación. En el  caso de 

la revisión a nivel  nacional también recuperamos un estado del conocimiento 

del Consejo Mexicano de Investigación Educativa (COMIE); La investigación 

curricular en México 2002-2011, 2) la construcción de bases de datos en Excel 

para el  registro de los mismos, lo que nos facili tó el proceso de 

sistematización, 3) la elaboración de resúmenes, y 4) el análisis de la 

información sobre las competencias para identificar los aportes y alcances de 

las investigaciones. Cabe señalar que, a fin de lograr una mayor especificidad 

en la selección de los documentos, se afinaron las estrategias para recuperar la 

mayor cantidad de documentos con base en cuatro grandes ejes temáticos:  

educación basada en competencias 14,  competencias docentes, competencias en 

educación superior y evaluación de competencias.  A partir  de éstos se realizó 

la búsqueda y la selección de aquellos documentos en los que se identificaron 

coincidencias en más de uno de los temas señalados.  En cuanto a los idio mas 

considerados en esta recopilación se incluyen: el  español,  inglés,  francés y 

portugués.  

El capítulo está compuesto por cinco apartados: el primero constituye una 

breve discusión de los trabajos,  en el  que incluimos autores clásicos sobre el 

                                           
14  En este  eje  temático se plantean diversas  formulac iones en torno a este  tema ta les como 

la  formación por  competencias,  e l  curr ículo y e l  plan de es tudio bas ados en este  enfoque,  

as í  como d ist intas propuestas educat ivas encaminadas  al  desarro llo  de competencias.       



126 

 

tema de las competencias en educación; en el segundo presentamos un 

panorama general de la producción, que ubicamos durante la investigación, 

sobre el tema de las competencias; en el  tercer y cuarto apartado, exponemos 

las contribuciones realizadas desde el año 2000 al 2016 sobre el tema, a nivel 

internacional y nacional, respectivamente. Finalmente, en la quinta y última 

parte,  presentamos el  análisis y algunas consideraciones generales de este 

enfoque, las tendencias,  los aportes y las posibles ausencias.  

3.1 Investigaciones fundacionales del enfoque por competencias   

 
Cuando escuchamos la palabra competencia sin reparo se viene a la mente 

la expresión capacidad, y es que “el concepto de capacidad es de uso común en 

el contexto escolar, y suele relacionarse con la j ustificación del aprendizaje 

del alumno” (Castelló, 2000: 19).  Este término se relaciona con aspectos como 

el funcionamiento cognitivo, la aptitud, el talento, así como las cualidades y 

las habilidades con las que se cuenta para el  buen ejercicio.  

En educación, una competencia es un conjunto de habilidades 

(cognoscitivas, psicológicas, sensoriales y motoras) y comportamientos 

(sociales y afectivos) que permiten el desempeño adecuado de una profesión. 

En este sentido la educación basada en competencias, al c entrarse en los 

estilos de aprendizaje y en las potencialidades individuales del alumno, 

contribuye al desarrollo de conocimientos,  saberes,  habilidades, aptitudes,  

destrezas, actitudes y valores,  que no sólo le permitan integrarse al campo 

laboral sino a la sociedad misma (Moncada, 2013).  

A partir de la década de los noventa,  se comienza a generar una cuantiosa 

producción de material escrito sobre este tema, en gran medida por el proceso 

de globalización, en el que se manifiesta la necesidad de transitar a  una nueva 

orientación para la gestión de la educación. Esto a su vez conlleva la 

construcción de competencias que tratan de dar respuesta a la sociedad del 

conocimiento, en la que los avances científicos y tecnológicos, así como la 

producción de saberes e  información, exigen en cada país cambios en su 

sociedad, economía y educación. Sin embargo, la noción de competencia surge 

entre los años sesenta y setenta del  siglo XX, por la necesidad de vincular lo 

que se enseña y aprende en la escuela, sobre todo ent re el nivel profesional y 

lo que el  sector productivo requiere.  
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En 1973, David McClelland, psicólogo estadounidense y profesor de 

Psicología de Harvard, en su artículo T esting for competence rather than for 

“intell igence” (Evaluando para la competencia en  lugar de para la 

"inteligencia "),  plantea que las competencias brindan mejores elementos para 

predecir el  éxito laboral  de un estudiante,  más que su inteligencia en 

abstracto.  Para él,  la obtención de buenas calificaciones durante los cursos 

universitarios no predecía que los estudiantes fueran más competentes,  por 

ello, las pruebas de inteligencia y de aptitud no determinaban ninguna relación 

entre los resultados obtenidos con el éxito o fracaso profesional, ni el  

establecimiento de metas.  En su teoría d e las necesidades adquiridas, se 

percata que, a lo largo de la vida,  los individuos adquieren cierto tipo de 

necesidades que tienen que ver con los logros, la afil iación y el poder.  

McClelland analiza los distintos factores que podrían intervenir en el  

desempeño laboral y los definió como competencias, es decir, un conjunto de 

conocimientos,  capacidades,  actitudes y habilidades que pueden irse 

integrando, ser compartidos por diferentes campos profesionales y ser 

determinantes en la adecuada ejecución de una  labor, para lo cual elaboró la 

llamada Evaluación de Competencia Laboral (McClelland, 1973).  

Se podría afirmar que McClelland, desde una psicología laboral y 

organizacional, manejaba el concepto de competencia laboral a partir de un 

análisis conductista a l  igual que Richard Boyatzis Eleftherios,  teórico y 

profesor americano de la Universidad Case Western,  experto en el  

comportamiento organizacional,  la inteligencia emocional,  los cambios de 

comportamiento y el  tema de competencias.  A principios de los años  ochenta, 

del siglo pasado, Richard Boyatzis (1982) creó un modelo genérico de 

competencia gerencial o de dirección The competent manager (El gerente 

competente),  en el que identificó competencias generales para el  desempeño 

eficaz de un gerente competente . Este modelo fue una propuesta novedosa para 

la selección de directivos idóneos.  

Las competencias definidas por Boyatzis, estaban incluidas en cinco 

grupos “Gestión y acción por objetivos, Liderazgo, Gestión de Recursos 

Humanos, Dirigir subordinados, Enfo car a otras personas y Conocimiento 

específico” (Díaz y Arancibia, 2002: 211). Para este autor, las competencias 

son “las características de fondo de un individuo que guarda una relación 

causal con el desempeño efectivo o superior en el puesto” (citado por  Mertens,  
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1996: 69).  Estas característ icas representan las competencias que suscitan un 

desempeño efectivo dentro de una función específica, las cuales se traducen 

como conocimientos, habilidades, aptitudes, aspectos de personalidad y de 

imagen, y la relación que el individuo tiene con los otros.  

Desde otro enfoque, en el  desarrollo de la l ingüística, encontramos que 

Noam Chomsky (1970), en su libro Aspectos de la teoría de la sintaxis (en su 

versión castellana), ofrece elementos claves para comprender el d esarrollo del  

pensamiento y de la lingüística. A través de su estudio, desarrolla el concepto 

y define a las competencias como el  conjunto de reglas más o menos refinadas 

que permiten la generación de innumerables desempeños, como la capacidad y 

disposición para la actuación e interpretación.  

En la competencia lingüística, propuesta por Chomsky, creador de la 

gramática generativa transformacional,  se describen los procesos mentales que 

conforman la competencia del hablante. Para este autor, el concepto 

competence  refiere a la capacidad del sujeto para ejecutar la lengua, la forma 

en que adquiere y se apropia del  lenguaje,  y cómo lo emplea para comunicarse.  

Según él todos tenemos la posibilidad de pensar -actuar (competence-

performance), de aprender la lengua materna, de hablar de acuerdo al contexto 

en el  que se ubica y de perfeccionar esa lengua para poder entenderse con los 

demás (Tobón, 2013).  

El concepto de competencia empleado por Chomsky define una nueva 

forma de pensar el desarrollo lingüístico y el  de sempeño de las personas en la 

lengua. La competencia lingüística se plantea como un conocimiento universal  

que todo ser humano posee, que todo parlante de cualquier lengua tiene y que 

le permite producir y entender locuciones,  a través del conocimiento de las 

reglas o principios abstractos que regulan el  sistema lingüístico. De este 

modo, a partir  de la actuación o del  uso real  de esas normas y principios se 

manifiesta la competencia (Chomsky, 1970).   

Otra perspectiva que influyó en el siglo pasado es el de l sociolingüista 

Dell Hymes (1971),  quien introdujo el  término de “competencia comunicativa” 

y creó un modelo en el que se estudia las reglas del uso de una lengua en un 

contexto específico de una comunidad determinada. El objetivo era observar 

las reglas que conforman la competencia comunicativa de los integrantes de 

una comunidad.  
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En el año de 1972, Dell Hymes, en su escrito On communicative 

competence (En la competencia comunicativa), criticó el trabajo de Noam 

Chomsky en el que se establece la dicotomí a de competencia y actuación, ya 

mencionada en párrafos anteriores. Hymes consideraba que esta dicotomía 

resultaba insuficiente para explicar las reglas de uso de la interacción 

lingüística en la sociedad y sostenía que tanto la competencia como la 

actuación surgían de la observación de las fluctuaciones 15 de la gramaticalidad 

del habla de los individuos,  la cual no reflejaba realmente su conocimiento 

gramatical . De acuerdo con él , en la competencia lingüística intervienen los 

factores psicológicos, fisiológ icos o ambientales que se dan en lo cotidiano 

dentro de las situaciones de interacción y comunicación (Pil leux, 2001).  

Dell Hymes considera los aportes de Chomsky desde una concepción del 

modelo comunicativo “SPEAKING”, planteado por el  mismo Hymes (1974)  

sobre el  hecho comunicativo (comunicative act) y que se estructura en ocho 

componentes de la interacción lingüística: S (Setting and Scene [situación; 

ambiente y escena]),  P (Participants [participantes]),  E (Ends [objetivos]), A 

(Act Sequence [secuencia de actos o hechos]), K (Key [clave]),  I 

(Instrumentalities [instrumentos]),  N (Norms [normas]) y G (Genre [género]). 

A partir de este modelo, Hymes afirma que para hablar una lengua 

correctamente no basta con aprender el vocabulario y la gramática, es 

necesario comprender el contexto en el que se util izarán las palabras.  

Para Dell Hymes (1972) la comunicación lingüística se logra mediante el  

dominio de la competencia comunicativa, para adquirirla hay que conocer las 

pautas del  uso secuencial del lenguaje e n la conversación, las formas de 

tratamiento,  las rutinas y estándares,  y sobre todo adquirir la habilidad para 

participar en la sociedad como miembro hablante y comunicante. Entre las 

competencias sociales que alcanza una persona se encuentran las compete ncias 

comunicativas,  lingüísticas y pragmáticas, las cuales se construyen con base 

en los conceptos relacionados con aspectos del mundo que rodea al individuo.  

En esta misma década de los setenta,  pero en el  ámbito educativo, el  

término competencias comienza a ser aplicado en Estados Unidos por James E. 

Allen, quien fuera Comisionado de Educación, por un breve periodo durante el 

gobierno de Richard Nixon. Allen (1970) planteó las competencias como metas 

                                           
15 Estas  fluctuaciones son resul tantes  de  factores:  psicológicos ( temor,  descuido,  

nerviosismo,  ind i ferenc ia,  estrés) ,  f i sio lógicos  (dolor ,  cansan cio)  y ambienta les ( ruido,  

ambiente d ist into ,  act i tudes de las  otras personas,  contexto)  (Pi l leux,  2001) .  
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de la educación secundaria, durante su discurso: Competence for All as the 

Goal for Secondary Education 16 (Competencia para todos como meta de la 

educación secundaria) llevado a cabo en la Convención Anual de la Asociación 

Nacional de Directores de Escuelas Secundarias (Allen, 1970).  En este 

discurso el Comisionado promulgó que la educación debía hacer de los 

ciudadanos personas competentes para que pudieran entrar en el mercado 

laboral e integrarse en un trabajo por el provecho de sus propias habilidades. 

De ahí, que estableciera que el  enfoque de la formaci ón profesional debía 

pasar de uno correctivo a uno preventivo; fomentando que dentro de la escuela 

secundaria se promovieran herramientas esenciales para el  aprendizaje (lectura 

y escritura, expresión oral, cálculo, solución de problemas) y contenidos 

básicos (conocimientos teóricos y prácticos, así como valores y actitudes). Es 

decir, el estudiante no sólo debía contar con una buena preparación académica, 

sino que también debía tener las competencias necesarias para la vida 

profesional y el  desarrollo de sus capacidades personales y sociales;  todo ello 

con el fin de vivir y trabajar con dignidad, mejorar su calidad de vida,  tomar 

decisiones bien fundamentadas y en todo momento continuar aprendiendo 

(Allen, 1970).   

Después de los estudios que ya hemos mencio nado, relativos a los 

desempeños que presentan aquellos trabajadores exitosos, así  como el  

establecimiento de las estrategias más pertinentes para la selección de 

personal, se inicia el proceso de introducción del enfoque por competencias.  

En la década de los ochenta, se comienzan a desarrollar proyectos 

                                           
16 Al len Jr . ,  James ( febrero 1970) ,  Competence for All  as  the  Goal for Secondary 

Educat ion .   
Diser tac ión presentada en la  Convención Anual  de la  Asocia c ión Nacional  de Directores  de  

Escuelas Secundarias .  Washington D.C. ,  Estados Unidos.  Recuperado de  

ht tp: / / f i les.er ic .ed .gov/ ful l text /ED039277.pdf .  Este  discurso se real izó durante la  

Convención Anual de  la  Asociación Nacional  de Direc tores de Escuelas Secundarias ,  en e l  

Hote l  Shera ton,  en Washington D.C. ,  e l  10 de febrero 1970,  a  las  20:00 .  Aquí ,  abordó o tros 

temas como el  de l  disturbio rac ial  y el  desempleo,  a  los que consideraba el  producto d e un 

sis tema educat ivo inadecuado en el  que en ese  momento se  encontraba e l  25% de los 

jóvenes,  a  los que se le  había negado e l  acceso a la  mano de obra.  En oposición a una 

polí t ica que apoyaba  un enfoque  d is t into  a  la  educación de  los  más  desfavorecidos,  Al len 

propuso un sis tema que  debía  dir igir se  a  las neces idades  de  todos los es tud iantes,  en el  que  

se les permi tie ra entrar  y sa l i r  de cursos vocac ionales técnicos y académicos,  y así  poder  

animar  a  los d is tr i tos  escolares loca les a  proporcionar  oportunida des  adecuadas  de 

educac ión profesional  y  técnica.  El  gobierno federal  deb ía  cubri r  una  par te  sus tancia l  de 

los costos y proporcionar  l iderazgo.  Fina lmente,  James E.  Al len (1970)  manifes tó  la  

necesidad de la  cooperación entre  las escuelas y los programas de  formación de recursos 

humanos y la  par t icipac ión de los d irec tores de  escuelas secundar ias para e l  cumpl imiento  

de las metas señaladas.  

http://files.eric.ed.gov/fulltext/ED039277.pdf
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encaminados a mejorar la cualificación, acreditación y el desempeño de los 

trabajadores en distintos países como Canadá, Estados Unidos, Reino Unido, 

Australia, España y Francia (Irigoyen, 2011).  Una década  después, se 

empiezan a implementar aplicaciones rigurosas y sistemáticas de este enfoque 

en distintos países e instituciones educativas, en las que se desarrollan 

modelos educativos que implicaban cambios en el currículo,  la didáctica y la  

evaluación en los diferentes niveles educativos.  

La profesora francesa, Claude Levy–Leboyer (1997) en su libro Gestión 

de las competencias ,  establece cómo analizar,  evaluar y desarrollar las 

competencias, y manifiesta que el futuro de cualquier empresa depende de la 

calidad de su personal. Para esta autora, la gestión de las competencias 

permitía analizar el comportamiento de las personas frente a otras para valorar 

lo que las hacía eficaces en una situación determinada. Esto es lo que ella 

denominaba gestión, lo que le permitió identificar más fácilmente las 

competencias clave para cumplir con las funciones laborales, para después 

evaluarlas y elevar el potencial de las ya existentes. Para Levy –Leboyer, las 

competencias de la empresa estaban compuestas por la integración y la 

coordinación de las competencias individuales; éstas se reflejaban en tres 

escenarios específicos: aptitudes, rasgos de personalidad y competencias, que 

a su vez caracterizaban y explicaban la variación de los comportamientos de 

los individuos en la e jecución de sus respectivas tareas.  

Otro autor francés es Guy Le Boterf que en el  año de 1997 con su l ibro 

Compétence et navigation professionnelle (La competencia y la navegación 

profesional),  se propone definir las competencias necesarias para aprender m ás 

en la acción que en el  conocimiento, siendo el sujeto el  centro de la 

competencia. El individuo es el constructor de sus competencias, es él quien 

las moviliza en una combinación de recursos como conocimientos,  

experiencias,  cualidades personales,  aspec tos emocionales y fisiológicos,  

redes de información y el saber hacer. Guy Le Boterf concibe a las 

competencias como una combinación de conocimientos,  actitudes, 

capacidades,  habil idades y comportamientos,  que se pueden aplicar en un 

contexto profesional. En este sentido, según este autor, debido a la constante 

formación dentro de la empresa,  el individuo termina siendo el constructor de 

sus competencias y él mismo las desarrolla teniendo en cuenta las necesidades 

de la empresa.  La adquisición de competenci as depende de la responsabilidad 
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de la persona, la gestión, el contexto de trabajo y el sistema de formación (Le 

Boterf, 2000).  

La revisión sobre los autores clásicos,  presentados en este apartado, nos 

ha permitido contar con las bases para comprender no s ólo el surgimiento de 

esta temática, sino las distintas visiones, enfoques y posturas de autores 

internacionales de épocas más recientes. En los siguientes apartados 

desarrollamos cada uno de estos aspectos a partir de la recopilación de libros,  

art ículos de revistas especializadas, tesis, reseñas, informes y demás material  

que aborda el tema de las competencias dentro del contexto educativo.  

3.2 Panorama general de la producción sobre las competencias en 

educación  

A continuación, presentamos la descripci ón de la recopilación que 

realizamos sobre lo que se ha producido, del año 2000 a la fecha, entorno a las 

competencias desde la perspectiva educativa. Se trata de un recorrido que 

permite rastrear y analizar de qué manera se ha desarrollado este tema, pero  

que no sugiere,  en ningún momento, ser la producción total , finalizada, única 

y mucho menos concluyente.  

A principios del  siglo XXI, se vuelve a dar un impulso a las 

competencias, especialmente,  en el  campo educativo, lo que se evidencia en la 

producción académica. Del 2000 al 2015, a nivel de las editoriales más 

prestigiosas y con más alcance, se editaron un total  de 185 libros sobre el  

tema, tanto en el ámbito nacional como internacional. En la Tabla 1 podemos 

observar que los años de mayor productividad se encuentran entre 2010 y 

2012, a esto le podemos agregar que en el año 2012 se cuenta con el mayor 

número de libros editados, que oscilan entre los 23, de los cuales a nivel  

internacional le corresponden 14 y al  nacional 9.  

Tabla 1.  Libros editados a nivel nacional e internacional en los últimos 16 

años 

Fuente:  Elaborac ión  propia  con  b ase  en  los  l ib ro s  encont rado s  desde e l  año  2000  al  2015 .  

Las investigaciones empíricas, a nivel nacional e internacional, sobre este 

tema abarcan aproximadamente un 24% del total  de la producción, mientras 

que los trabajos eminentemente teóricos alcanzan un 76%. En el desglose de 

2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 Total 

3 2 2 5 6 7 17 15 17 16 21 22 23 11 15 3 185 



133 

 

estas proporciones encontramos que, en México el  porcentaje de 

investigaciones empíricas comprende el 18% y el 82% para trabajos teóricos,  

mientras que en otros países se cuenta con un 28% en el tipo de investigación 

empírica y en los trabajos teóricos se alcanza un 7 2%. Podríamos decir que, en 

comparación a nuestro país, a nivel internacional se realizan más 

investigaciones empíricas que trabajos teóricos.  

En esta revisión nos hemos percatado que, para el  caso de las 

investigaciones empíricas,  son más las universidad es públicas,  que las 

privadas, las que han realizado trabajos sobre el tema en educación superior. 

En México, encontramos un pequeño número de universidades privadas que 

también han desarrollado investigaciones,  dos de ellas son la Universidad 

Iberoamericana (UIA) y la Universidad Panamericana (UP). Entre las 

universidades públicas que han llevado a cabo investigaciones sobre las 

competencias en educación superior, la innovación curricular universitaria 

basada en el desarrollo de competencias,  el aprendizaj e y las competencias en 

educación, así como el desarrollo de competencias docentes, localizamos al  

Insti tuto Politécnico Nacional (IPN), a la Universidad Nacional Autónoma de 

México (UNAM), a la Universidad de Guadalajara (UDG), a la Benemérita 

Universidad Autónoma de Puebla (BUAP), a la Universidad Pedagógica 

Nacional (UPN), al  Instituto de Investigaciones sobre la Universidad y la 

Educación (IISUE), así como a la Asociación Nacional de Facultades y 

Escuelas de Ingeniería (ANFEI) y a la Asociación Nacional  de Universidades e 

Insti tuciones de Educación Superior (ANUIES).  

La misma situación se presenta a nivel internacional, las investigaciones 

empíricas sobre las competencias en educación superior, en su mayoría son 

realizadas por universidades públicas,  ta les como la Universidad Nacional de 

Colombia (UNAL), la Universidad de Carabobo (UC), la Universidad de 

Oviedo (UNIOVI), la Universidad de Zaragoza (UNIZAR), la Universidad del 

Zulia (LUZ), la Universidad Complutense de Madrid (UCM), la Universidad 

Pública de Navarra (UPNA), la Universidad Pedagógica Nacional de Colombia 

(UPN), la Universidad de Valencia (Universitat de València) y la Universidad 

Autónoma de Madrid (UAM), entre otras. Algunas universidades privadas que 

han realizado investigaciones empírica s,  sobre el  tema que nos atañe, son la 

Universidad de la Salle de Colombia,  la Universidad del Rosario (UR, 
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URosario), la Universidad de Deusto (Deusto) y la Universidad de Santo 

Tomás de Colombia (USTA).  

La revisión de los l ibros editados del  2000 al 2015 , tanto a nivel  nacional 

como internacional, se realizó a partir de cuatro grandes ejes temáticos:    

a) Educación basada en competencias (94)  

b) Competencias docentes (35)  

c) Competencias en educación superior (33)  

d) Evaluación de competencias (23)  17 

En la siguiente gráfica se ilustra el  número de l ibros ubicados por eje 

temático.  

Gráfica 1. Libros asignados por eje temático y editados a nivel nacional e 

internacional en los últimos 16 años  

      Fuente:  Elaboración  propia  con  base  en  lo s  l ib ros  que se  ha l l aron  d esd e e l  año  2000  al  201 5 .   

  

Con respecto a los artículos de revistas especializadas, podemos 

establecer que a nivel nacional e internacional se cuenta con un número mayor 

de trabajos desarrollados a partir  del  2002. Esto se debe, sin duda alguna, a 

que a mediados de la década de los noventa, se pueden encontrar diversos 

cuestionamientos,  formulaciones,  expresiones e inquietudes sobre las 

competencias. Así,  a través de la búsqueda de artículos para el  desarrollo de 

este estado del conocimiento,  hemos ubicado un total  de 168 en revistas 

                                           
17  Los números que aparecen entre  paréntesis  son el  to tal  de l ibros que se local izaron a  

nivel  nacional  e  internacional  y que corresponden a cada eje  temático;  Educación basada en 

competencias,  Competencias docentes,  Co mpetencias en educac ión superior  y Evaluación  

de competencias.  
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especializadas que dan cuenta de la producción respecto a este paradigma 

educativo.  

Tabla 2. Artículos de revistas especializadas a nivel nacional e 

internacional en los últimos 16 años  

   Fuente: Elaboración propia con base en los artículos, de revistas especializadas, encontrados del año 2002 al 

2016. 

La revisión de los artículos editados del  2 002 al  2016 a nivel nacional 

como internacional,  al igual que la revisión de los l ibros,  se realizó a partir de 

cuatro grandes ejes temáticos:   

a) Educación basada en competencias 18 (49) 

 b) Competencias docentes (25)  

 c) Competencias en educación superior (58) 

d) Evaluación de competencias (36)  19 

 

Gráfica 2. Artículos de revistas especializadas, asignados por eje temático, 

a nivel nacional e internacional en los últimos 16 años  

      Fuente:  Elaboración propia con base en ar t ículos,  de revis tas espec ial iza das,  

encontrados  desde e l  año 2002 al  2016 .   

       

 

 

 

                                           
18  En e l  eje  temát ico  Educación basada en competencias se p lantean diversas formulaciones  

en torno a este  tema,  ta les como: formación por  competencias,  cur r ículo y p lan de estud io  

basados en es te  enfoque y dis t intas propuestas educat ivas encaminadas al  desarrol lo  de 

competencias.       
19  Los nú meros que aparecen entre  paréntes is  son el  to ta l  de a r t ículos  que se  local izaron a  

nivel  nac ional  e  internacional  y que corresponden a cada eje  temát ico.  

2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 Total 

1 1 2 4 2 5 10 15 22 17 18 12 25 27 7 168 
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3.3 Investigaciones sobre el enfoque por competencias en 

educación a nivel internacional 20 

Antes de comenzar a analizar la producción sobre la temática de las 

competencias a partir de los cuatro ejes temáticos que se señalaron 

anteriormente, se ha elaborado este apartado introductorio con el fin de 

describir cómo se introdujo el tema de las competencias en el ámbito 

educativo, pero a nivel internacional.  

El enfoque por competencias no es nuevo, tal  y com o se explica en el  

apartado anterior y en el  primer capítulo de este trabajo,  el  empleo de este 

término en educación tiene sus orígenes en los países industrializados, en los 

años sesenta y setenta, del siglo pasado. La aplicación de las competencias en 

educación se inició en 1986 en el Reino Unido, después se implementó en 

países como Australia,  Nueva Zelanda, Francia, Alemania, Estados Unidos y 

Canadá.  

En el  continente Europeo, a finales del siglo XX, en el  marco del Espacio 

Europeo de Educación Superior (EEES) surge el Proyecto Tuning, que 

lideraron desde su inicio la Universidad de Deusto (España) y la Universidad 

de Gröningen (Holanda) (Villa,  2007),  a través de él se buscó perfeccionar 

aspectos de suma importancia para las universidades europeas, como la calidad 

de la educación, la empleabilidad y la contribución a una mejor ciudadanía, 

además de centrar el modelo educativo en el sujeto que aprende (Pimienta,  

2012).  Éste ha sido uno de los proyectos más importantes en la educación 

superior europea, puesto que están implicadas más de doscientas universidades 

(Villa y Poblete,  2007),  se le ha denominado Tuning Educational Structures in 

Europe (Afinar las estructuras educativas en Europa) y  se centra en las 

estructuras y contenidos de los estudios, en los p erfiles profesionales y 

académicos de las titulaciones y programas 21.   

                                           
20 En e l  apar tado anter ior  se presentó la  producción en conjunto sobre e l  tema,  pero en éste  

se real iza un anál is i s  más de ta l lado  só lo sobre la  producción in ternacional .  
21 El  enfoque Tuning es un proyecto que comenzó en el  año 2000 para  uni r  los objet ivos  

polí t icos de l  proceso de  Bolonia (1999)  y en una etapa poster ior  de la  Est rategia de Lisboa 

(2000) ,  éste  ha sido  desarro llado por  ins t i tuc iones de educac ión superior  y también es tá  

des t inado  para es te  sector  educativo.  El  nombre  de este  proceso refiere  a  la  s intonización 

que  habrá de re f lejarse  en la  idea de  que las universidades buscan puntos de re ferencia ,  

convergencia y comprensión común,  pero no de  uni form idad en sus programas de grado o 

cualquier  t ipo  de  planes  de es tudio  europeo uni f icado ,  prescr ip t ivo o  def ini t ivo.  

Recuperado de ht tp: / /www.unideusto.o rg/ tuningeu/  
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El Proyecto Tuning se ha ido expandiendo en el continente europeo y se 

está desarrollando en otros como Latinoamérica,  a través del  Proyecto Alfa 

Tuning que tiene como finalidad el  acord ar referentes comunes en la 

educación superior y alinear las estructuras educativas para el  desarrollo de la 

calidad, efectividad, transparencia,  el  intercambio de información y la 

colaboración entre instituciones de educación superior (Pimienta, 2012).        

En el año 2000, las competencias se incorporan a las políticas educativas 

internacionales. La educación en las dos últimas décadas se ha visto permeada 

por reformas educativas y cambios suscitados en la sociedad, impulsados por 

distintos organismos internacionales que han determinado polí ticas a través de 

informes, documentos,  declaraciones y diagnósticos,  tales como el Banco 

Mundial  (BM), la Organización para la Cooperación y el Desarrollo 

Económicos (OCDE) y la Organización de las Naciones Unidas para  la 

Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO), el Banco Interamericano de 

Desarrollo (BID) y la Comisión Económica para América Latina y el Caribe 

(CEPAL). Un ejemplo es el  Proyecto Tuning en Europa y el proyecto de la 

OCDE, denominado DeSeCo (Definición  y Selección de Competencias claves), 

en los que, además, se realizan dist intos estudios y se promueve nuevos 

desarrollos teóricos y metodológicos sobre la formación basada en 

competencias.  

Podemos decir que, a partir  de esto,  la discusión sobre el tema r ecibió un 

gran impulso que se vio reflejado en el  incremento de la producción de libros, 

estudios y artículos.  Así, a partir  del 2000, se localizaron un total de 109 

libros editados relacionados con el  tema, a nivel  internacional,  los cuales se 

distribuyen de la siguiente manera:  

Tabla 3. Libros editados a nivel internacional en los últimos 16 años  

Fuente:  Elaborac ión propia con ba se en los l ibros encontrados,  a  nivel  in ternacional ,  desde 

el  año 2000  al  2015.  

En esta tabla podemos observar que el año de mayor productividad, a 

nivel internacional, fue el  2012, con 14 libros; después le siguen los años 2006 

y 2007, con el mismo número  (12); también, en el  2011 se ubica una cantidad 

considerable de textos (10).  Las investigaciones empíricas a nivel  

internacional sobre este tema, realizadas en su mayoría en universidades 

2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 Total 

3 2 2 5 5 5 12 12 8 6 8 10 14 6 8 3 109 
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públicas, abarcan el  28%; en el caso de los trabajos teóricos se al canza un 

72%.  

Se realizó la revisión de los libros editados, a nivel internacional,  del  

2000 al 2015 de acuerdo a los, ya mencionados, cuatro ejes temáticos:  

a) Educación basada en competencias (57)  

b) Competencias docentes (19)  

c) Competencias en educación superior (21)  

d) Evaluación de competencias (12)  22 

En la siguiente gráfica se ilustra el  número de libros editados a nivel 

internacional del 2000 al 2015.  

Gráfica 3. Libros asignados por eje temático y editados a nivel 

internacional en los últimos 16 años 

       Fuente:  Elaborac ión propia con base en los l ib ros que se ha llaron desde e l  año  2000 

al  2015.  

 

A nivel internacional, son 129 los artículos,  de revistas especializadas,  

que hemos localizado a partir del  2002, sin embargo, el año en el  que se 

presentan mayores publicaciones es el 2015 con 25, después le sigue el 2014 

con 23 y el  2010 con 14. Es interesante hacer notar que en el año 2015 

únicamente fueron publicados un total  de 3 libros,  esto nos demuestra una 

apertura a las nuevas dinámicas que se  viven en la sociedad del conocimiento,  

como el  tener la posibilidad de compartir  información a través de trabajos 

                                           
22  Los números que aparecen entre  paréntesis  son el  to tal  de l ibros que se local izaron a  

nivel  in ternacional ,  los  cua les corresponden a  cada eje  temático;  Educación basada en 

competencias,  Competencias docentes,  Co mpetencias en educac ión superior  y Evaluación  

de competencias.  
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cortos realizados sobre un área del  conocimiento que, a partir de las 

Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC),  pueden llegar de  

forma inmediata a las manos del lector. De esta manera, podríamos señalar que 

la productividad en estos años se incrementó por la facil idad de acceso, 

producción, tratamiento y comunicación de información, así  como por la 

variedad de medios de comunicación que a través de los avances tecnológicos 

se han desarrollado en el ámbito de la informática y las telecomunicaciones.   

De los países con un considerable número de publicaciones ubicamos a 

España, país que cuenta con alrededor de 41 artículos publicados,  de los 

cuales sólo 14 son de corte empírico, esto significa que el  66% de los trabajos 

realizados son teóricos, los que en su mayoría abordan la temática de la 

evaluación de competencias.  

Después de España, encontramos dos países con el mismo número de 

art ículos publicados,  en revistas especializadas,  éstos son Colombia y Costa 

Rica, cada uno de ellos con un total de 18 art ículos. En Colombia el 63% de 

los artículos publicados son trabajos teóricos y sólo el 27% son 

investigaciones empíricas,  en el  caso de Costa Rica,  el  50% de sus 

publicaciones son de corte teórico y el otro 50% empírico. Al respecto, 

consideramos que son más los artículos de corte teórico que se han publicado a 

nivel internacional,  entre los años 2002 y 2016, el  porcentaje de éstos está 

alrededor del  56%, mientras que las investigaciones empíricas realizadas sobre 

esta temática y publicadas entre los años 2005 y 2016, representan el  44%. A 

pesar de ello, resultan ser porcentajes más equil ibrados en consideración con 

los libros publicados a nivel internacional, entre los años 2000 y 2015.  

Lo anterior demuestra que desde el año 2002 a la fecha, el  tema de las  

competencias en educación ha transitado por un proceso de configuración, a 

través del cual distintos autores han intentado construir la s bases teóricas y 

los cimientos de un área temática que, hasta nuestros días, ha resultado ser una 

tendencia para la enseñanza y la investigación. Hemos identificado un gran 

número de artículos internacionales en los que antes de presentar el  desarrollo 

de algún aspecto específico referente a las competencias,  ya sea sobre la 

adquisición o evaluación de éstas, manifiestan el  interés por distinguir y 

definir qué son, cuáles son sus características o qué t ipos de competencia 

existen. Este tema en configuración, ha sido abordado desde distintas áreas 

como la laboral,  educativa,  social,  económica, entre otras,  a través de ellas se 



140 

 

ha pretendido describir sus particularidades, tipos,  características,  

dimensiones, fases (para el diseño e implementación), metodolo gías, técnicas 

e instrumentos de evaluación y resultados.     

A continuación, se presentan el número de revistas que hemos encontrado 

por año, del 2002 al 2016.  

Tabla 4.  Artículos de revistas especializadas a nivel internacional en los 

últimos 16 años  

     Fuente:  Elaboración propia con base en los  ar t ículos ,  de revistas  especial izadas,  

encontrados  a  nivel  inte rnacional  desde e l  año 2002 al  201 6.  

 

De la misma forma que en la revisión de los libros, la búsqueda de los 

art ículos sobre el  enfoque basado en competencias, editados a nivel  

internacional, la hemos realizado a partir de los mismos cuatro grandes ejes 

temáticos. El total de art ículos, ed itados en revistas especializadas a nivel  

internacional, fue de 38, para el  tema de competencias docentes hemos 

ubicado un total de 17, la temática con mayor número de art ículos publicados 

es el de competencias en educación superior con 46 y para el tema d e 

evaluación de competencias hemos encontrado 28 artículos, tal y como se 

representa en la siguiente gráfica:  

Gráfica 4. Artículos de revistas especializadas, asignados por eje temático 

y editados a nivel internacional en los últimos 16 años  

      Fuente:  Elaboración propia con base en los ar t ículos,  de revistas especial izadas ,  

encontrados  a  nivel  inte rnacional  desde e l  año 2002 al  2016.  

2002 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 Total 

1 2 4 1 4 7 9 14 13 13 7 23 25 6 129 
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Con el fin de presentar un análisis más puntual de las perspectivas,  

puntos de vista,  posturas,  reflexiones,  representa ciones y concepciones sobre 

el enfoque por competencias, a nivel  internacional, realizamos una breve 

descripción de las propuestas de los autores,  de libros,  artículos de revistas 

especializadas, más representativos de cada uno de los ejes temáticos. En la s 

siguientes páginas exponemos los aspectos que consideramos más importantes 

de la producción, retomando nuevamente los ejes antes señalados.  

A continuación, desarrollaremos cada uno de los ejes propuestos 

anteriormente.  

3.3.1 Educación basada en competencias a nivel internacional  

En el  marco de la globalización son notorios los cambios que se han 

suscitado a partir  de la sociedad de la información, de la creciente producción 

y la forma en la que se transmite la misma, esto ha originado una alta 

necesidad de adaptación y de autonomía. De esta manera, el proceso de 

enseñanza-aprendizaje ha experimentado profundas transformaciones a fin de 

que el estudiante adquiera las competencias necesarias y se vuelva el  

protagonista de su proceso formativo.  

A partir de la década de los noventa, diversos organismos internacionales 

han impulsado el desarrollo del enfoque basado en competencias y,  con el  

tiempo, éste se ha ido extendiendo de los países desarrollados, como el Reino 

Unido, Australia, Alemania, Francia y Estado s Unidos,  hacia países de 

Latinoamérica y Asia.  

El Espacio Europeo de Educación Superior ha convertido a las 

competencias en un referente sustancial  que guía la elaboración de los planes 

de estudio y que propone nuevas formas de realizar la práctica docen te.  

Según Jacques Delors 23,  a través de las competencias de los alumnos se ha 

de cumplir con el conjunto de las misiones que le son propias,  para ello su 

                                           
23 El po lí t ico francés y  autor  del  informe “ La educación enc ierra un tes oro” (1996) ,  

real izado  para la  UNESCO y preparado por  la  Comisión Internacional  sobre  la  Educación 

para el  s iglo  XXI,  Jacques Delors (Par ís ,  1925) ,  fue presidente de la  Comisión Europea 

entre  1985 y 1995 ,  actualmente es miembro del  Par t ido Socia l i s ta  Franc és y de l  Club de  

Madrid .  Estud ió derecho  y economía,  en 1945 fue funcionario  del  Banco de Francia,  t rabajó  

para la  Ad minis tración de la  Quinta República desde su instaurac ión por  De Gaulle  (1959) .  

Fue  consejero  del  Banco  de  Francia  en 1973,  en es te  mismo a ño  se  convir t ió  en ca tedrát ico  

de Gestión de Empresas de  la  Universidad de París .  De 1979 a  1984 fue  diputado en el  

Par lamento Europeo y de 1981 a 1984 minis tro  de Economía y Finanzas .   En el  año 1997 la  
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educación habrá de estructurarse en torno a cuatro aprendizajes 

fundamentales, también conocidos como los pilares de la educación y del  

conocimiento, éstos son: aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a 

vivir juntos y aprender a ser (Delors,  1996: 45).  

Según Philippe Perrenoud 24 (2004),  las competencias representan la 

“capacidad de movilizar varios recursos cognitivos para hacer frente a un tipo 

de si tuaciones” (2004: 8). Para este autor, este concepto se genera desde las 

capacidades cognitivas, afectivas, socioemocionales y físicas,  sin embargo, las  

competencias no son en sí mismas conocimientos, hab ilidades o actitudes, más 

bien el resultado de la integración de estos recursos permite la movilización 

de una persona para que actúe de forma eficaz ante las demandas de un 

determinado contexto.  

En este enfoque el estudiante adquiere las competencias por medio de la 

teoría,  la práctica,  la dedicación, el  esfuerzo, la constancia,  la perseverancia, 

la sistematización, planificación y gestión de sus tiempos, pero sobre todo de 

su compromiso por querer aprender, compromiso que emerge de la necesidad, 

que tiene el estudiante, de dar respuesta a determinadas problemáticas que ha 

de enfrentar en el transcurso de su vida.   

Al respecto, Antoni Zabala 25 confirma que las competencias se presentan 

como una “alternativa a unos modelos formativos que, tanto en el  mundo de l  

                                                                                                                                     
UNESCO encargó a Jacques Delors  un estud io sobre la  perspec tiva  de la  educac ión en el  

mundo  de  cara a l  s iglo  XX. Este  informe,  que  trabajó Delors  junto con 14  eminentes  

personalidades de l  mundo,  tuvo gran influencia y alcance (sobre todo en la  educac ión 

occidenta l) .  A par t ir  de  este  informe se reor ientaron los obje t ivos del  modelo educativo  

hacia el  desarrol lo  de nuevas capacidades individuales señaladas como esencia les para el  

nuevo escenar io  mundia l  del  siglo  XX. Revisar :  Biograf ías y Vidas (2004 -2016) ,  Jacques  

Delors.  Recuperado de http: / /www.biograf iasyv idas.com/b iograf ia /d/de lors.htm  
24 Phi l ippe Perrenoud (1944)  es un destacado sociólogo suizo,  doc tor  en Antropología y 

Sociología e  invest igador  y profesor  de la  Facultad de Psicología  y Ciencias de la  

Educación de  la  Universidad de  Ginebra.  Es autor  de  va r ios t í tulos  importantes  en el  área  

de formación de  profesores,  evaluación de  aprendizaje,  construcción de l  éxito  y del  fracaso  

esco lar ,  pedagogía d i ferenc iada,  desigualdades soc iales  y formación de competencias.  

Además,  cuenta con diversos textos,  re feren tes a  la  educación basada en competencias,  

entre el los :  “Constru ir  competencias desde la  escuela ” (2008) ,  “Cuando la  escuela 

pre tende preparar para  la  v ida:  ¿Desarro llar  competencias o  enseñar otros saberes ?” 

(2012) ,  “Diez nuevas competencias para enseñar:  invi tac ión al  viaje” (2012)  y “La 

organizac ión pedagógica:  conocimien tos  y  competencias en un  medio comple jo ”  (2014) .  De 

los  l ibros  mencionados,  el  más  conocido es e l  de “Diez nuevas competencias para enseñar :  

invitac ión a l  viaje”.  Revisar :  Educativo.  Esc uela Normal Super ior  de  Tamaulipas (2010) ,  

Biografía  Phil ippe Perrenoud.  Recuperado de  

ht tp: / / sandral ino01.b logspot.mx/2010/01/b iograf ia -phi l ippe -perrenoud-nacio -en.html   
25 Antoni  Zabala  Vidie l la  es de  nac ionalidad española,  Licenciado  en Fi losofía  y Cienc ias 

de la  Educación,  Doctor  en Psico logía  de la  Educación y experto  en competencias básicas ,  

además,  fue asesor  de l  Minister io  de Educación y o tras adminis traciones del  Estado 
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trabajo como de la escuela, son suficientes para dar respuesta a las 

necesidades laborales y a los problemas que depara la vida” (2007: 31).  

Para este autor la competencia ha de consistir “…en la intervención 

eficaz en los diferentes ámbitos de la vida,  mediante acciones en las que se 

movilizan, al mismo tiempo y de manera interrelacionada, componentes 

actitudinales, procedimentales y conceptuales” (2007: 31). Ésta es justamente 

una de las 11 ideas clave que este filósofo español se plantea para responde r a 

ciertas cuestiones que giran en torno al aprendizaje y a la enseñanza por 

competencias.  

Zabala (2007) presenta una serie de propuestas y ejemplificaciones que 

ayudan a comprender lo que encierra el término “competencia”, esto a partir  

de la siguiente lista de 11 ideas claves:  

1)  “Competencia” como resultado de la necesidad de superar el aprendizaje 

memorístico de conocimientos, concepción muy anclada en nuestro 

entorno.  

2)  Las competencias deben identificar lo que necesita una persona para dar 

respuesta a problemas que se plantean en diferentes ámbitos de la vida 

mediante acciones que implican componentes actitudinales,  

procedimentales y conceptuales.  

3)  Competencias y conocimientos no son antagónicos, ya que cualquier 

competencia implica conocimientos, habil id ades y actitudes.  

4)  Las competencias que deben trabajarse en educación son aquellas que 

pueden contribuir al  desarrollo de la personalidad en todos los ámbitos 

de la vida.  

5)  Las competencias escolares deben abarcar el  ámbito social,  

interpersonal, personal y p rofesional.  

6)  El aprendizaje de una competencia no puede ser mecánico porque 

competencia es igual a grado máximo de significatividad y 

funcionalidad.  

7)  Enseñar competencias implica utilizar formas de enseñanza consistentes 

en dar respuestas a situaciones, conf lictos y problemas cercanos a la 

                                                                                                                                     
español en la  elaborac ión de los d iseños  curr iculares y en los  planes  de formaci ón del  

profesorado.  Actualmente d ir ige la  revista  Aula de Innovación Educativa  y entre  sus 

escr i tos se encuentra e l  l ib ro “ 11 ideas clave:  cómo aprender y  enseñar competencias ” 

(2007) .   Revisar  Comparte  Libros  (2011) ,  Biografía  Anton i  Zabala Vidiel la .  Recuperado  de  

ht tp: / /www.compar tel ibros.com/autor /antoni -zabala -vidiel la/1  
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vida real , en un complejo proceso de construcción personal con 

ejercitaciones de progresiva dificultad y ayudas contingentes según las 

característ icas diferenciales del alumnado.  

8)  La fundamentación de las competencias no der iva de los diferentes 

saberes científicos, sino que es claramente metadisciplinar.  

9)  Se requiere un área específica para todos los componentes de carácter 

metadisciplinar y al tiempo el aprendizaje sistemático en todas las otras 

áreas.  

10)  No existe una metodología propia para su enseñanza, pero sí  condiciones 

metodológicas generales como que su enseñanza ha de tener un enfoque 

globalizado.  

11)  Conocer el grado de dominio que el alumnado ha adquirido de una 

competencia es una tarea bastante compleja, ya que implica p artir de 

situaciones-problema que simulen contextos reales y disponer de los 

medios de evaluación específicos para cada uno de los componentes de 

la competencia.  

Entre los autores europeos que también han realizado algunas 

contribuciones sobre el  tema, encontramos a los españoles Aurelio Villa 

Sánchez y Manuel Poblete Ruiz (2007) 26,  quienes consideran como básicas 35 

competencias que pueden ser adquiridas durante el  período académico 

universitario. Éstas se clasifican en tres grandes categorías:  instrumental es,  

interpersonales y sistémicas.  

1.  A partir de las competencias instrumentales ,  se pretende que el  

estudiante combine habilidades manuales y capacidades cognitivas que 

                                           
26 Aurelio  Vil la  y Manuel  Poble te  en su l ibro “ Aprendizaje  basado en  competencias:  una  

propuesta para la  eva luación de las competencias genéricas ” (2007)  presentan una  

her ramienta dir igida a  los profesores  y a  las universidades que pretenden incorporar  en su 

cur r ículo las  competencias genéricas,  también conocidas  como transversa les,  y que  deseen 

dar  seguimiento y evaluar  los comportamientos de los estud iantes en cada una de es tas  

competencias.  

Las l íneas de es tudio de es tos invest igadores de la  Universidad de Deusto se encaminan 

hacia temas como l iderazgo ,  dirección,  gest ión e  innovación soc ia l  en educación,  mejora de  

la  docencia,  e l  aprendizaje en los procesos  format ivos ,  cal idad  y evalua ción de  las  

competencias docentes y  organizac ionales  en Educación Superior .   

Revisar :  Deusto.  Univers idad de  Deusto (2016) ,  Personal inves t igador:  Aure lio  Vi l la  

Sánchez .  Recuperado de  ht tp: / /www.deusto .es/cs/Sa te l l i te /deustoresearch/es/ inic io/cent ros -

equipos-e invest igadores/ invest igadores /464/ investigador  

Revisar  Deusto.  Universidad de Deusto (2016) ,  Personal invest igador:  Manuel Poble te  

Ruiz.  Recuperado de ht tp: / /www.deusto.es/cs /Sate l l i te /deustoresearch/es/centros -equipos-e  

invest igadores / invest igadores /384/ invest igador   

http://www.deusto.es/cs/Satellite/deustoresearch/es/inicio/centros-equipos-e%20investigadores/investigadores/464/investigador
http://www.deusto.es/cs/Satellite/deustoresearch/es/inicio/centros-equipos-e%20investigadores/investigadores/464/investigador
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posibiliten la competencia profesional; desarrolle destrezas para 

manipular las ideas y el entorno en el  que se desenvuelve; y adquiera 

habilidades artesanales, destreza física, comprensión cognitiva,  

habilidad lingüística y logros académicos.   

2.  Por medio de las competencias interpersonales ,  se procura que el  

estudiante demuestre la capacidad,  habilidad o destreza para expresar 

los propios sentimientos y emociones de una forma adecuada. Como 

parte de esta capacidad el alumno necesita aceptar los sentimientos de 

los demás, colaborar y relacionarse con los otros, actuar con 

generosidad y comprensión hacia los demás y adquirir habilidades 

personales y de relación (capacidades de objetivación, identificación e 

información de sentimientos y emociones propias y ajenas) para 

favorecer procesos de cooperación e interacción social.  

3.  A través de las competencias sistémicas ,  se espera que el  estudiante 

desarrolle destrezas y habilidades con la totalidad de un sistema. Para 

ello se requiere de la combinación de la imaginación, la sensibilidad y 

la habilidad de relacionar y conjugar las partes de un todo. En estas 

competencias se incluye el diseño de cambios que promuevan mejoras en 

los sistemas (Villa y Poblete, 2007).  

La forma en la que Aurelio Villa Sánchez y Manuel Poblete Ruiz (2007) 

clasifican a las 35 competencias genéricas, de acuerdo con la categoría que le 

corresponde, es la siguiente:  

Cuadro 8. Competencias genéricas clasificadas por categoría  

CATEGORÍA COMPETENCIAS GENÉRICAS 

INSTRUMENTALES 1.  Pensamiento analí t ico  

2.  Pensamiento sistémico  

3.  Pensamiento crí t ico  

4.  Pensamiento creativo  

5.  Pensamiento reflexivo  

6.  Pensamiento lógico  

7.  Pensamiento analógico  

8.  Pensamiento práctico  

9.  Pensamiento deliberativo  

10.  Pensamiento colegiado  

11.  Gestión del t iempo 

12.  Resolución de problemas  

13.  Toma de decisiones  

14.  Orientación al  aprendizaje  

15.  Planificación 
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16.  Uso de las  TIC 

17.  Gestión de bases  de datos  

18.  Comunicación verbal  

19.  Comunicación escri ta  

20.  Comunicación en lengua extranjera  

INTERPERSONALES 21.  Automotivación  

22.  Diversidad e interculturalidad  

23.  Adaptación al  entorno  

24.  Sentido ético  

25.  Comunicación interpersonal  

26.  Trabajo en equipo  

27.  Tratamiento de conflictos y negociación  

SISTÉMICAS 28.  Creatividad  

29.  Espíri tu emprendedor,  

30.  Innovación 

31.  Gestión por objetivos  

32.  Gestión de proyectos  

33.  Orientación a la calidad 

34.  Orientación al  logro  

35.  Liderazgo 

 Fuente:  Elaborac ión propia con base en la  revis ión de l  l ibro de Aurelio  Vi l la  y  

Manuel  Poble te  t i tu lado :  “Aprendizaje basado en competencias :  una propuesta para la  

evaluación de las competencias  genéricas” (2007) .  

 

De acuerdo con estos autores,  un plan curricular debe incluir las 

competencias genéricas y las específicas. Para lograrlo se requiere que en  el 

proceso de enseñanza-aprendizaje se diseñen y se establezcan los siguientes 

aspectos: 1) las estrategias,  2) los objetivos perseguidos, 3) los métodos y 

técnicas (la exposición, el estudio de documentos, estudio de casos, proyectos,  

resolución de problemas, dinámicas de grupo, debates,  presentaciones 

formales,  etc.),  4) los recursos (espaciales, materiales,  audiovisuales e 

informáticos), 5) las asignaciones de los tiempos previstos a los grandes 

apartados de las actividades del estudiante (tanto dentro como fuera del  aula),  

6) las modalidades (presencial, semipresencial y on line), 7) las formas de dar 

seguimiento al aprendizaje del estudiante (el sistema de seguimiento para dar 

a conocer el progreso del estudio y trabajo académico del estudiante puede s er 

presencial o virtual), y 8) la manera en la que se ha de llevar a cabo la 

evaluación de los aprendizajes (Villa y Poblete,  2007).  

Por su parte, Sergio Tobón 27 señala que las competencias no son un 

concepto abstracto,  sino que más bien constatan las actua ciones que tienen las 

                                           
27 Sergio Tobón es  uno de los autores más representat ivos sobre el  tema de competencias,  

no sólo en su país na tal  Colombia,  sino a nive l  in ternacional .  Actualmente,  e l  Direc tor  

cientí f ico  del  Centro Universi tar io  CIFE (Ciencia  e  Innovación para  la  Formación y el  

Emprendimiento)  cuenta con un vasto  número  de  l ibros ,  en los  que  ha  abordado temas 
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personas para resolver problemas integrales del  contexto,  con ética, idoneidad, 

apropiación del conocimiento y puesta en acción de las habilidades necesarias.  

Existen como tales desde el surgimiento del ser humano, porque son parte de  

la naturaleza humana en el  marco de la interacción social y el  ambiente 

ecológico (Tobón, 2013: 7).  

Para este autor son variadas las razones por las cuales es preciso estudiar,  

comprender, analizar y aplicar el  enfoque de la formación basada en 

competencias, ya que éste se encuentra en el centro de la polí tica educativa, en 

los diversos niveles, de ciertos países como Colombia, país del que es 

originario.  De esta manera,  es necesario que todo docente aprenda a 

desempeñarse con idoneidad en este enfoque. Ad emás, para este autor, las 

competencias son la orientación fundamental de proyectos internacionales de 

educación, tales como el Proyecto DeSeCo (Definición y Selección de 

Competencias claves), el Proyecto Tuning de la Unión Europea y el Proyecto 

Alfa Tuning Latinoamérica,  entre otros.  Finalmente, otra de las razones por las 

que resulta fundamental orientar el currículo, la docencia, el  aprendizaje y la 

evaluación desde el enfoque de las competencias,  se debe a que este enfoque 

ha de brindar los principios,  indicadores y herramientas que conlleven a la 

calidad de la educación (Tobón, 2006).  

Tobón afirma que, las competencias son un enfoque para la educación en 

lugar de un modelo pedagógico, esta idea la sustenta a partir del postulado que 

sostiene que las competencias se focalizan en aspectos determinados de la 

docencia, el aprendizaje y la evaluación, tales como la integración de 

conocimientos, procesos cognoscitivos,  destrezas, habilidades, valores y 

actitudes que se demuestran en el desempeño ante una serie  de actividades, 

situaciones y problemas específicos, la construcción de los programas de 

formación acordes con los requerimientos del  contexto y la orientación de la 

educación por medio de estándares e indicadores de calidad (Tobón, 2006).  

Todos estos aspectos los abordaremos en los siguientes apartados.  

 

                                                                                                                                     
referentes a  la  educación,  las  competencias ,  la  cal idad  de vida  y de la  educac ión,  éstos han 

sido publicados en España,  Colombia,  México y Perú.  Revisar :  CIFE (2010) ,  Biograf ía  de l  

Dr.  Sergio Tobón.  Recuperado de :  ht tps: / /c i fe1.wordpress.com/2010/04/05/biografia -de l -

dr- tobon/  
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3.3.2 Competencias docentes a nivel internacional  

En Europa, las competencias docentes se han convertido en un tema 

emergente a partir  de la reforma de las enseñanzas universitarias y el Plan de 

Bolonia que procuran centrar al estudiante como el  protagonista de su propia 

educación, por esta razón se ha tenido que l levar a cabo cambios de 

trascendencia en el papel y el quehacer de los profesores.  

Según Aurelio Villa y Manuel Poblete (2007),  el docente camb ia el  papel 

que venía desempeñando en el modelo tradicional, por uno en el que trata de 

enriquecer el proceso de aprendizaje más que el de enseñanza. En este nuevo 

rol,  el docente deja de ser el actor principal , el  que domina el  tema y el que lo 

expone a los estudiantes,  para convertirse en tutor y guía.  Sin embargo, él 

seguirá dominando los contenidos y temas con los que ha de trabajar,  también 

organizará, estructurará, dará seguimiento y evaluará el aprendizaje del 

estudiante.  

Con los cambios que exige es te nuevo modelo, Miguel Ángel Maldonado 

García28 (2010) observa cómo el docente o maestro está puesto en una suerte 

de vitrina o panóptico para ser observado desde diversos ángulos y por 

diferentes grupos de investigación pedagógica y didáctica, tanto en 

Latinoamérica como en Europa.  

En el enfoque basado en competencias, se requiere de una gran 

coordinación y colaboración del profesorado con el fin de desarrollar, eficaz y 

eficientemente, las competencias genéricas y específicas que demanda el perfil 

académico y profesional del estudiante. Además, “todo profesor, en 

coordinación con el  resto del  profesorado del centro universitario,  ha de 

organizar el proceso de enseñanza -aprendizaje de su materia como una 

intervención que fundamentalmente está dirigida al  de sarrollo […] del 

aprendizaje […] autónomo de los estudiantes” (De Miguel, 2006: 78). De esta 

manera, el  estudiante es quien construye su aprendizaje,  a través de la 

motivación, la disciplina, del  control  de su esfuerzo y de los estilos de 

aprendizaje que é l desarrolla después de la reflexión sobre la adquisición de 

su propio aprendizaje.  

                                           
28 El  profesor  e  invest igador  colombiano,  Miguel  Ángel  Maldonado García,  en su l ibro  

“Currículo  con enfoque de  competencias ”  (2010)  elabora  una propuesta sobre las  

competencias docentes  en áreas como la  invest igación,  la  comunicac ión y las  pr ác ticas 

pedagógicas.  
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Existen diversos estudios e investigaciones que, a nivel internacional,  se 

han realizado sobre las competencias docentes,  una de estas investigaciones es 

la que se plasmó en el  libro “Una mirada internacional a las competencias 

docentes universitarias: investigación en primera persona: profesores y 

estudiantes” (2011),  la cual fue dirigida y coordinada por Rosa Esteban y Sara 

Menjívar29 (2011).  Este estudio,  realizado en coordinación con la Universidad 

Autónoma de Madrid y las universidades de El Salvador,  Costa Rica,  Panamá, 

Nicaragua y Honduras,  se efectuó con el objetivo de conocer el dominio de las 

competencias docentes del profesorado universitario, en varias universidade s 

públicas centroamericanas.  

En esta investigación son los mismos profesores y estudiantes quienes 

plantean su vivencia personal con las competencias docentes universitarias,  así  

como sus debilidades y fortalezas.  Las experiencias vertidas en este escrito,  

sobre los encuentros en los diferentes países, le dan riqueza al estudio 

presentado sobre la formación del profesorado. Aquí, se considera que el  

estudiante tiene que alcanzar el dominio de ciertas competencias,  en esta 

consideración inicial  se prevé que para que a los estudiantes se les ofrezca un 

contexto de aprendizajes que les permitan alcanzar esas competencias, sus 

profesores deberán poseerlas; primero las genéricas (pertenecientes a los 

rasgos de todo aquel que ha pasado por la educación superior y que cualifican 

de buena formación al que las posee) y después las específicas (pertenecientes 

al ámbito y función de la disciplina que enseñan). En este sentido, se sostiene 

que la docencia es como una profesión que incluye todo un conjunto de 

competencias  (Estaban y Menjívar, 2011).  

Por su parte,  Frank Achtenhagen, Oser Ritz y Ursula Renold 30 (2006) 

analizan una serie de cuestionamientos respecto a cómo puede ser eficaz y 

eficiente la formación del docente,  para que éste tenga las herramientas 

necesarias que le permitan dominar la complejidad y las condiciones del  

proceso de situaciones de enseñanza y aprendizaje. Además, plantean la 

necesidad de que los maestros reflexionen sobre su práctica y sus formas de 

                                           
29 Rosa Ma.  Esteban Moreno es  Profesora  t i tu lar  de  la  Facultad  de Formación de  

Profesorado y Educación en la  Univers idad Autónoma de Madrid y Sara  Vilma Menj ívar  de  

Barbón es Jefa del  Departamento de Educación Médica de la  Facultad  de M edic ina en la  

Univers idad de El  Salvador .  UES.    
30 Frank Achtenhagen,  Oser  Ri tz  y Ursula Renold  (2006)  en su l ibro “Competence or iented  

teacher  tra ining:  old  research demands and  new pathways”  (2006)  (“ Formación  docente  

orientada  a la  competencia:  vie jas demandas de invest igación  y  nuevas  vías ”)  o frecen 

nuevos puntos de vis ta  y  vías para acceder  a  la  educación y la  formación docente.  
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enseñar, a fin de que identifiquen la forma de eva luar y justificar la 

transmisión del conocimiento,  a partir  de las condiciones y variables que se 

presentan en los procesos de enseñanza y aprendizaje.  

De esta manera, los autores proporcionan una nueva visión de la clase,  

algunos ejemplos de complejos procesos de instrucción que se llevan a cabo 

con éxito,  análisis y discusiones sobre normas para el comportamiento del  

profesor, descripciones de situaciones crí ticas presentes junto con las posibles 

soluciones, ofrecen pautas para el uso de la tecnología y,  además, nos 

presentan nuevas perspectivas para las acciones del docente de éxito y la 

preparación para la instrucción exitosa (Achtenhagen, Ritz y Renold, 2006).  

   En este mismo sentido, Philippe Perrenoud realiza una descripción de 

las nuevas competencias que contribuyen a la práctica reflexiva y al  éxito 

escolar, a fin de “abordar la profesión del docente de una manera más 

concreta, proponiendo un inventario de las competencias que contribuyen a 

redefinir la profesionalidad del docente” (Perrenoud, 2012 :  7).  

Las competencias que este autor selecciona y que considera como 

prioritarias están vinculadas con el  nuevo papel de los docentes,  los cambios 

de la formación continua, las reformas de la formación inicial y las 

ambiciones de las políticas de la educa ción. Con el objetivo de entender la 

profesión del docente, este autor plantea las siguientes diez nuevas 

competencias para enseñar:  

1)  Organizar y animar situaciones de aprendizaje  

2)  Gestionar la progresión de los aprendizajes  

3)  Elaborar y hacer evolucionar dispositivos de diferenciación  

4)  Implicar a los alumnos en sus aprendizajes y en su trabajo  

5)  Trabajar en equipo  

6)  Participar en la gestión de la escuela  

7)  Informar e implicar a los padres  

8)  Utilizar las nuevas tecnologías  

9)  Afrontar los deberes y los dilemas éticos de l a profesión 

10)  Organizar la propia formación continua  

Esta lista de competencias,  para este autor,  no es de ninguna manera un 

inventario que describa como definitivo, al contrario, Philippe Perrenoud 

pretende inquietar a los lectores para promover un debate,  que reconozca las 
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distintas posturas y puntos de vista sobre estas diez nuevas competencias para 

enseñar, que describen un panorama posible y deseable para la profesión 

docente.  

Otro de los autores que aborda las competencias del  docente,  pero a nivel  

universitario, es Miguel Ángel Zabalza 31 (2013). Él plantea un análisis de la 

enseñanza universitaria, tratando de identificar qué tipo de operaciones 

didácticas forman parte de la enseñanza y qué conocimientos, destrezas y 

actitudes se necesitan para pensarla s y ejecutarlas, presentando diez 

“competencias profesionales del docente universitario” (Zabalza, 2013: 70 -

167) que constituyen la base del estudio:  

1)  Planificar el  proceso de enseñanza aprendizaje  

2)  Seleccionar y preparar los contenidos disciplinares  

3)  Ofrecer informaciones y explicaciones comprensibles y bien organizadas 

(competencia comunicativa)  

4)  Manejar las nuevas tecnologías  

5)  Diseñar la metodología y organizar las actividades  

6)  Comunicarse-relacionarse con los alumnos  

7)  Tutorizar  

8)  Evaluar 

9)  Reflexionar e investigar sobre la enseñanza 

10)  Identificarse con la institución y trabajar en equipo  

Estas competencias no pueden trabajarse por separado, cada una de ellas 

necesita de las características de la otra,  en el sentido de crear los ambientes 

pedagógicos y didácticos para que los docentes construyan actitudes positivas 

hacia cada uno de los contenidos disciplinares del trabajo en el aula (Zabalza,  

2013).  

                                           
31 El  español Miguel  Ángel  Zabalza Beraza (1949) ,  es Doctor  en Psico logía,  Licenciado en 

Pedagogía y Catedrát ico de Didác tica  y Organización Escolar  de  la  Univers idad de 

Santiago de Compostela .  Ha desempeñado numerosos cargos docentes y de gest ión en la  

Univers idad.  También ha or ientado buena par te  de sus trabajos a l  anál is is  y desarro llo  de la  

docencia y a  la  formación del  prof esorado,  ac t ividad en la  que ha  co laborado  con 

numerosas  Univers idades europeas  y amer icanas .  Preside  la  Asociac ión Iberoamer icana de  

Didáct ica  Universi tar ia .  Es  autor  de  numerosos l ibros y ar t ículos,  sus obras  han sido  

traducidas a  d iversos idiomas.  Revis ar :  Espac io Académico de Physics Old ies (2011) ,  

Biografía  Miguel  Ángel  Zabalza.  Recuperado  de 

ht tp: / /physicsold ies.b logspot.mx/2011/01/b iograf ias -miguel -angel -zabalza -y.html  
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Por su parte, Mario de Miguel 32 (2006) expone diversas estrategias y 

metodologías didácticas,  sus ventajas y dificultad es,  aplicables dentro del  

proceso de innovación pedagógica propuesto en el marco del Espacio Europeo 

de Enseñanza Superior (EEES). Con los trabajos de este autor,  se cuenta con 

aportaciones prácticas basadas en la experiencia,  en las que establece que el  

enfoque basado en competencias pierde su sentido si es incorporado sólo como 

una metodología del profesor,  ya que la labor principal del  docente, dentro de 

este enfoque, es la de desarrollar en los estudiantes la autonomía y capacidad 

de aprender (De Miguel , 2016).   

En conclusión, se requiere que el docente, ante las nuevas exigencias de 

esta era,  posea actitudes positivas que lo lleven a tener apertura y a 

comprometerse con el cambio, que le permitan aprender nuevos métodos y 

desaprender rutinas y costumbres de anteriores sistemas pedagógicos.  

Es evidente, que el enfoque por competencias ha redefinido el papel de 

profesor, quien se ha visto obligado a fortalecer su formación como docente,  

al tratar de adaptarse al cambio para adquirir nuevas y especificas h abilidades 

y destrezas que promuevan una práctica eficiente y eficaz.   

Según Paloma Antón Ares 33,  “el  profesorado precisa de formación 

complementaria y continua para usar sus capacidades,  sus competencias 

profesionales y destrezas docentes actualizándolas y  adaptándolas a los 

cambios que se están produciendo” (Antón, 2005:102).  Es decir, este enfoque 

le demanda al profesorado la adquisición de nuevos conocimientos y la 

actualización de las capacidades requeridas para guiar a los estudiantes hacia 

el saber.  

3.3.3 Competencias en educación superior a nivel internacional  

En este apartado, abordaremos el tema de las competencias en el contexto 

especifico de la educación superior.  Como se recordará,  en la sección 

                                           
32 Mar io de Miguel  (2006) ,  profesor  de  la  Facul tad  de Ciencias de la  Educación en l a  

Univers idad de Oviedo,  en su l ibro “ Modalidades  cen tradas  en  el  Desarrol lo  de 

Competencias.  Orien taciones para promover  el  cambio metodológ ico en el  Espacio 

Europeo de Enseñanza  Superior ” (2006)  y en su ar t ículo t i tu lado “Metodologías para 

optimizar  el  aprendizaje.  Segundo objet ivo del  Espacio Europeo de Educación Superior ” 

(2006)  expone algunos cr i ter ios a  tener  en cuenta para p lani f icar  la  metodología  de los  

procesos  de  enseñanza  a  fin  de  opt imizar  e l  aprendizaje de l  alumno,  además,  formula  

algunas reco mendaciones para promover  la  renovación metodológica.   
33 Paloma Antón Ares (2005) ,  es Doctora  en Fi losofía  y Ciencias  de la  Educación.  

Actualmente ,  es Profesora Ti tular  Inter ina de  Didáct ica y Organización Esco lar  de la  

Facultad de Educación en la  Univers i dad Complutense de  Madr id.   
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denominada “Educación basada en competencias”,  trab ajamos la forma en que 

este enfoque se introdujo al  ámbito educativo, de manera general. Aquí, 

específicamente, queremos ver las implicaciones que esto ha tenido en la 

formación terciaria.  

Como ya hemos dicho, el concepto competencias comienza a ser utiliz ado 

en la educación superior a partir  de los años sesenta por David McClelland, 

con el  objetivo de identificar las variables que permitieran explicar el  

desempeño de los estudiantes y así poder determinar el éxito de éstos en el  

trabajo (Esteban y Menjívar , 2011).  Más tarde y después de diversas  

declaraciones como la de Educación Superior en el  siglo XXI de la UNESCO 

(1998), Sorbona (1998), Bolonia (1999),  la creación del Espacio Europeo de 

Educación Superior (EEES) y la Declaración de la Conferencia de Min istros de 

la Unión de Bergen (2005),  muchas de las universidades europeas se vieron en 

la necesidad de realizar cambios pedagógicos y metodológicos del modelo 

universitario, el cual estaba centrado, en gran medida, en el profesor. A través 

de estos cambios,  se esperaba contar con un sistema universitario flexible que 

facili tará mayores y mejores posibilidades de formación y empleo, que 

propiciará el  aprendizaje permanente y la construcción de competencias 

adecuadas para contribuir al  desarrollo cultural , so cial  y económico de la 

sociedad y que favoreciera un mayor intercambio y movilidad entre profesores 

y estudiantes mediante el reconocimiento de las t itulaciones obtenidas en otros 

países.  

En el caso de América Latina, en octubre de 2004, se implementa el  

Proyecto Tuning América Latina,  a part ir  del  cual se buscaba construir 

lenguajes y mecanismos comunes, para promover sistemas de enseñanza 

superior que facilitará los procesos de reconocimiento nacional y regional por 

medio de titulaciones comparables y comprensibles.  Con este fin se trazaron 

cuatro líneas de trabajo:  1) identificación de competencias genéricas y 

específicas de las áreas temáticas, 2) planteamiento de enfoques de enseñanza, 

aprendizaje y evaluación de estas competencias,  3) definición de cré ditos 

académicos y 4) procuración de la calidad de los programas (Estaban y 

Menjívar, 2011).   
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Al respecto,  Gimeno Sacristán 34 (2008) señala que “en el caso de la 

Universidad, la aparición del discurso que toma como referencia el constructo 

competencias está l igada a la elección de una forma de homologar las 

titulaciones que expiden las universidades,  obligándolas a que especifiquen 

qué perfil  tienen los egresados” (Sacristán, 2008: 11). Con esto, se favorece la 

modalidad de los estudiantes y de los t itulados , al contar con un aval que 

atiende las demandas del mercado laboral.  

La universidad, como actor social, debe asumir un rol protagónico en los 

distintos procesos que van construyéndose en el seno de la misma, debe sufrir 

una serie de cambios,  enfrentar diversos desafíos y asumir ciertas 

responsabilidades para poder atender los requerimientos del contexto actual  y 

de la sociedad del conocimiento.  El proceso de desarrollo de la educación 

superior condiciona a nivel  mundial  que se  incorpore el  concepto de educar 

por competencias, al  convertir el término “en un referente importante para la 

elaboración de los planes de estudio y las propuestas docentes de las 

diferentes asignaturas de las titulaciones universitarias” (Majós, Alvarez y 

Gispert, 2009: 378).  

Según Gimeno Sacristán (2008), en la educación superior las 

competencias se abordan desde diferentes acepciones que generan múltiples 

aplicaciones,  

Existe una larga tradición de planteamientos,  de prácticas  y de realización de  

experiencias  educativas que ut il iza n el concepto de competencia  para denominar  

los  objet ivos de los  programas educativos,  entender y desarrol lar e l  curr ículum, 

dir igir  la enseñanza,  organizar  las  act ividades del  aprendizaje de los a lumnos y 

alumnas y enfocar la  evaluación del a lumnado. Repr esenta una forma de 

identificar a aprendizajes sustantivos funcionales ,  út i les y eficaces (Sacris tán,  

2008: 15).    

 

Son distintos los planteamientos que se tienen sobre la enseñanza por 

competencias en la educación superior, por ejemplo, desde los enfoques : a) 

utilitarista, la formación profesional está dirigida hacia el dominio de 

determinadas habilidades,  destrezas o competencias, y b) funcionalista, todo lo 

aprendido debe ser empleado como un recurso, a fin de que el egresado esté 

                                           
34 El  Doctor  en Pedagogía,  José  Gimeno Sacristán (1947)  es Catedrát ico de  Didác tica y  

Organizac ión Escolar  en la  Univers idad  de  Valencia.  También,  ha s ido profesor  en la  

Univers idad Complutense de Madrid  y en la  Univers idad de Sa lamanca,  y visi tante en o tras  

universidades españolas y extranjeras.  Entre sus obras  se encuentra “Educar  por  

competencias.  ¿Qué hay de nuevo?” (2008) ,  en la  cual  nos presenta una ser ie  de  

ref lexiones sobre las d i ferentes interpretaciones que  se t ienen res pecto a  la  forma de  

educar  por  competencias.  Revisar :  Edic iones  Mora ta (2014) ,  José  Gimeno  Sacristán .  

Recuperado de ht tp: / /www.edmora ta.es /autor /gimeno -sacr is tan-jose  
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capacitado para desempeñar cualquier acción determinada (Estaban y 

Menjívar, 2011). De ahí,  que la universidad tenga que crear las condiciones 

para que el estudiante pueda convertirse en un profesional responsable,  que 

llegue a ejercer su profesión de una manera competente.  

Actualmente, nuestra sociedad requiere de profesionales y ciudadanos con 

competencias, habil idades y destrezas específicas, razón por la cual muchas 

instituciones de educación superior (IES) de diferentes países, están 

rediseñando sus carreras a través de nuev os modelos educativos y perfiles 

académico-profesionales en los que incorporan el  enfoque de las 

competencias.  

Una formación fundamentada en el Aprendizaje Basado en Competencias 

promueve procesos de aprendizaje centrados en el estudiante universitario,  “en 

la propia capacidad y responsabilidad del estudiante y en el desarrollo de su 

autonomía” (Villa y Poblete, 2007: 29), con esta idea, podríamos afirmar que 

el proceso de enseñanza-aprendizaje dejaría de estar centrado en el  profesor.  A 

través de este enfoque, se pretende contar con una estrategia que pueda 

transformar a las universidades, contribuir a la mejora de la calidad, a la 

aportación de elementos y a tratar de superar deficiencias importantes de la 

educación superior tradicional, tales como el énf asis en la mera transmisión de 

conocimientos, la escasa pertinencia de las carreras frente al contexto 

disciplinar,  social ,  investigativo y profesional -laboral,  el  escaso trabajo 

interdisciplinario de los docentes, el empleo de evaluaciones autoritarias,  

rígidas y sin pertinencia alguna.  

Miguel Ángel Zabalza (2013) establece que la universidad se encuentra 

en un proceso de intenso debate sobre la estructura de sus estudios y enfoques 

formativos, la intención es que éstos se adecuen a las condiciones y deman das 

que plantea la sociedad del conocimiento .  Asimismo, se busca dar respuesta a 

cuestionamientos que los estudiantes presentan respecto a la utilidad de lo que 

estudian y aprenden y que, en lugar de proveerles una formación orientada en 

el conocimiento, se desarrollen procesos formativos que los doten de 

competencias útiles para su vida y ejercicio profesional.  

No obstante, es necesaria una mayor sensibilización en el ámbito 

universitario,  a fin de crear “conciencia y compromiso social  entre los 

estudiantes universitarios,  para que pongan sus capacidades y competencias al 

servicio de los demás y no sólo en su propio provecho o en beneficio de las 
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enormes ansias de poder de las organizaciones empresariales” (Villa y Poblete,  

2007: 27).    

Sergio Tobón señala que el enfoque de las competencias contribuye en 

orientar la gestión de la calidad del aprendizaje y la docencia en la 

universidad, asegura la pertinencia y pertenencia de las funciones centrales de 

la educación superior (docencia, investigación y extensió n) y establece 

mecanismos que conllevan a la calidad en las universidades y a la mejora de 

sus programas, prácticas docentes, actividades de investigación y aprendizaje 

de los estudiantes (Tobón, 2014). En este contexto, las universidades habrán 

de incorporar estrategias,  metodologías y técnicas de enseñanza aprendizaje 

que favorezcan el desarrollo de competencias para el aprendizaje autónomo de 

los estudiantes.  

En la universidad, existen diferentes agentes que intervienen en la 

transformación de sus planes  de estudio y sus currículos,  estos son: los 

responsables directivos (encargados de establecer e implementar las políticas 

y estrategias para el  funcionamiento pedagógico de las IES), el  personal de 

administración y servicios (da soporte técnico y agiliza los procesos 

administrativos y burocráticos), el profesorado (es la pieza clave de la 

transformación de los centros universitarios)  y el  estudiante (la verdadera 

clave para el  éxito del  sistema). Este último tiene la tarea de aprender a 

aprender, de descubrir y percibir, de forma autónoma y consciente,  las 

competencias que puede desarrollar y adquirir en sus estudios universitarios,  

que le ayudarán a mejorar como ser humano (en lo individual y social) y que 

le dotarán de los conocimientos y técnicas que le  permitan un buen desempeño 

en su profesión (Villa y Poblete,  2007).  

Para promover los procesos de cambios planteados en este apartado, no se 

debe perder de vista que la educación superior, en muchos lugares del mundo, 

enfrenta desafíos y dificultades rela tivos a: la financiación, la igualdad de 

condiciones de acceso y de permanencia en los estudios, una mejor 

capacitación del personal, una formación basada en competencias, la mejora y 

conservación de la calidad de la enseñanza, la investigación, los servic ios, la 

pertinencia de los planes de estudio, las posibilidades de empleo de los  

egresados, el establecimiento de acuerdos de cooperación, entre otros 

(UNESCO, 2008).  
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Es evidente que la universidad tiene una gran responsabilidad ante la 

sociedad, ya que en ella se construyen modelos de desarrollo integral para el  

ser humano. Así,  los planteamientos y nuevos paradigmas que en ella se 

generen afectaran la formación de los nuevos profesionales,  la vida política, 

cultural y socioeconómica de cada país.  

3.3.4 Evaluación de competencias  a nivel internacional 

Actualmente,  las instituciones universitarias se encuentran inmersas en 

un proceso de cambio estructural debido a los procesos sociales que se han 

enfrentado en los últimos años como la sociedad del conocimiento ,  el  

movimiento de la calidad de la educación, la formación del capital humano y 

las nuevas polí ticas públicas y reformas educativas. Por ello,  universidades de 

distintas partes del mundo han implementado el  enfoque por competencias en 

el  currículum y en los procesos de enseñanza y de aprendizaje,  a fin de que el  

estudiante no sólo adquiera conocimientos,  sino habilidades, capacidades y 

destrezas en función de las demandas del contexto mundial y de los perfiles 

académicos y profesionales.  

Ana Barra Salazar y Marcela Mora Donoso 35 (2013) explican que, en 

Europa, los cambios que se dieron en el ámbito educativo universitario tienen 

su origen en la Declaración de Bolonia (1999),  y después en Bergen, Noruega 

(2005), a través del  establecimiento de objetivos y prioridades para el  2010. 

Los ministros responsables de Educación Superior de Europa instituyeron, 

junto con los 45 países participantes del  proceso de Bolonia, a partir de 

protocolos que presentan los cinco principios básicos de la educación 

universitaria ,  éstos son “calidad, movilidad, diversidad, competitividad y 

orientación” (Barra y Mora, 2013: 3).    

El proceso de Bolonia no sólo ha sido un fenómeno educativo europeo, 

éste se ha ampliado hasta a América Latina, así , sus instituciones de educación 

superior se han adentrado a una nueva etapa en la historia de los distintos 

                                           
35 Ana Barra es Académica del  Depar tamento de  Adminis tración y Audi tor ía ,  y Marcela  

Mora es  Coordinadora Área  Pedagógica Unidad de Gest ión Curr icular  y Monitoreo,  ambas 

de la  Universidad del  Bío -Bío,  Chi le .  En su ar t ículo “Análisi s  de las metodologías de  

evaluación de los  programas de formación basados en competencias” ,  pub licado en el  año 

2013,  en la  Revista  Actua lidades Investigat ivas  en Educación,  anal izan las metodologías de 

evaluación de los programas de formación basados en competencias en el  escenar io  

universi tar io  ac tua l  cuya fina lidad es levantar  el  es tado de los procesos de renovación  

cur r icular  que desarro l lan las univers idades del  Consejo de Rectores de Chile  y las 

tendencias internac ionales.  
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procesos de transformación de la educación, que se han generado a partir de 

los acuerdos de integración económica. En este sentido, se destaca la relación 

de las políticas públicas, los  sistemas nacionales de calidad, la 

internacionalización de cada país y la tendencia hacia la convergencia de los 

sistemas de educación superior en varias regiones (Barra y Mora, 2013).  Cabe 

señalar que hacia finales de los años ochenta y a inicios de los noventa,  en la 

mayoría de los países de América Latina,  la evaluación de la educación se 

configuró como un referente común y una estrategia central de reforma 

educativa.  Pero, es en la década de los noventa que las universidades abren sus 

puertas para desarrollar el modelo de formación y evaluación por 

competencias, especialmente,  en aquellos casos en que se han formalizado 

sistemas públicos que abordan el  tema de la calidad de la educación superior,  

tal como lo señala Norberto Fernández 36 (2004).  

Ante estas profundas transformaciones dirigidas hacia el establecimiento 

de un modelo por competencias, la función primordial de la universidad se 

aboca al  desarrollo de una formación holística e integral , que promueva en los 

estudiantes sus capacidades cognoscit ivas y sensoriomotrices, destrezas,  

actitudes y valores.  Al incorporar en las universidades este modelo, distintos 

procesos inherentes a estas instituciones de educación superior se han visto en 

la necesidad de adentrarse en una etapa de cambio, entre ellos u bicamos a la 

evaluación del proceso de enseñanza -aprendizaje, como uno de los ejes de 

acción para el logro de la innovación curricular.  

Zabalza señala que evaluar es “un proceso sistemático de conocimiento 

que se desarrolla por profesionales, que posee sus  reglas y condiciones, sus 

fases (recogida de información, valoración de la información recogida y toma 

de decisiones)” (Zabalza, 2006: 149).  Para este autor,  este proceso queda lejos 

de un mero conocimiento incidental , de una mera intuición o de la expres ión 

de opiniones.  Así,  la evaluación, desde el  enfoque por competencias,  se 

convierte en un proceso integral  e individual que promueve el  progreso y 

desarrollo del  docente y del  estudiante,  ya que en la evaluación por 

                                           
36 Norber to  Fernández Lamarra es Direc tor  de  Posgrados de la  Universidad Nacional  de 

Tres  de Febrero (UNTREF),  univers idad pública  argent ina  fun dada en 1995,  donde,  además,  

dir ige el  Núcleo Interdiscip linar io  de Formación y Estud ios para el  Desarrol lo  de la  

Educación,  e l  Programa de Posgrados en Pol í t icas y Adminis trac ión de la  Educación 

(Maest r ía  y Especial izaciones)  y e l  Programa Inter ins t i tucio nal  de Doctorado en Educación 

UNTREF/UNLa.  Asimismo,  es especial is ta ,  invest igador  y consul tor  nac ional  e  

internac ional  en el  área  de las polí t icas,  la  plani f icac ión y la  gest ión de la  educac ión,  con 

énfasis en los úl t imos años en la  educación superior .  
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competencias se deben involucrar diver sos aspectos:  los conocimientos 

(saber), las habilidades intelectuales y motoras (saber hacer) y los valores o 

actitudes (saber ser) (Estaban y Menjívar,  2011).  

“La evaluación es uno de los elementos clave del  currículum” (García, 

2014: 88),  ésta forma par te del  currículum universitario,  así  como del proyecto 

formativo de cada institución de educación superior.  Una de las principales 

funciones de la universidad es garantizar que “los estudiantes que superan sus 

estudios completan su formación o cuando menos  alcanzan el  nivel suficiente 

como para poder ejercer la profesión correspondiente a los estudios 

realizados” (Estaban y Menjívar, 2011: 51). En cierto sentido, la universidad 

no sólo forma, sino también acredita las competencias del estudiante para que 

éste pueda ejercer su profesión.  

Para Mari  Paz García Sanz 37 (2014),  la evaluación es la herramienta que 

permite valorar el  nivel de logro de las competencias transversales y 

específicas que los estudiantes t ienen que adquirir.  A través de ésta, se 

consigue información actualizada sobre la forma en la que se desarrolla el 

proceso de enseñanza-aprendizaje. Dentro del proceso de acreditación, la 

evaluación constituye un mecanismo a partir del cual se pone de manifiesto el  

logro de competencias previamente deter minadas, al  examinar o valorar si  el  

estudiante cuenta o no con las competencias básicas necesarias para ejercer su 

profesión de forma eficiente y eficaz.  Aunque realmente, el  estudiante nunca 

dejará de serlo,  ya que todo egresado de la universidad continu ará un proceso 

formativo durante un largo periodo de su vida,  a pesar de ello,  es un hecho que 

la universidad deberá garantizar que el egresado posee las bases que son 

indispensables para desarrollar su profesión.  

La evaluación es “un proceso sistemático, intencional y continuo de 

recogida de información, análisis, interpretación y valoración de la misma, en 

base a criterios,  cuya finalidad es la toma de decisiones en relación al objeto 

evaluado” (García, 2014: 89), sin embargo, para determinar la validez d e 

                                           
37 Mar i  Paz  García Sanz  es  profesora  Titular  de la  Univers idad de Murc ia,  per tenece a l  

Depar tamento  MIDE.  Facultad de Educación.  Campus de Esp inardo.  Es  autora  de  dist intos 

ar t ículos sobre  la  eva luac ión de competencias,  entre  sus  escr i tos  encontramos:  “La  

planif icación de eva luación de competencias  en Educación Super ior” (2011)  y “La 

evaluación de  competencias en Educación Superior  mediante  rúbr icas :  un caso práct ico” 

(2014) .  Sus l íneas de invest igac ión pr ior i tar ias son:  Plani f icación,  aprendizaje y 

evaluación de competencias,  Evaluac ión de l  profesorado,  Evaluación de programas 

educat ivos y sociales,  Evaluación de inst i tuciones educativas y Relac iones fami l ia -centro  

educat ivo.   
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proceso de enseñanza-aprendizaje, se requiere de la evaluación de 

competencias, la cual se define competencias se define como “un 

procedimiento en el  que se requiere que el estudiante complete tareas o 

procesos en los que se demuestre su habilidad para a plicar conocimiento y 

destrezas o aplicar conocimientos en situaciones simuladas similares a la vida 

real” (Castro, 2011: 118). De esta manera,  el  resultado de este proceso se 

determina de acuerdo al qué y al cómo se ha medido, con la información 

generada de la evaluación se comprueba el éxito o fracaso de dicho proceso. 

Es decir, al estructurar un currículum por competencias, el proceso formativo 

y evaluativo deberá atender los aspectos y principios que demanda este 

enfoque pedagógico.  

De acuerdo con Aurel io Villa y Manuel Poblete (2007), la evaluación 

juega un papel muy importante en la universidad, puesto que, para acreditarse 

una buena formación, dar constancia del  nivel  real  de los conocimientos y 

competencias de los egresados y otorgar títulos profesio nales, se requiere de 

un sistema evaluativo en el  que se tenga un buen funcionamiento de todos los 

dispositivos.  Por ello, “la evaluación de competencias abarca una amplia 

variedad de formatos de pruebas (respuesta construida, ensayos,  

demostraciones,  presentaciones orales,  portfolios, observación directa…)” 

(Castro, 2011: 118).   

La forma para reconocer que se está aplicando de forma adecuada el 

enfoque es a través del análisis del sistema de evaluación utilizado. Por 

ejemplo, en el caso de que se estuviera  llevando a cabo un sistema de 

evaluación simple,  el cual refiere a la aplicación de un examen tradicional,  se 

podría afirmar que no se están evaluando competencias. Es decir, para llevar a 

cabo este t ipo de evaluación se requiere de un sistema de evaluaci ón variado, 

en el que se consideren varios aspectos,  “pues cada competencia tiene 

componentes muy distintos que necesitan procedimientos diversos para ser 

evaluados correctamente” (Villa y Poblete, 2007: 40).    

En el  enfoque por competencias,  el  sistema d e evaluación ofrece 

información relativa al  grado de logro de las competencias de aprendizaje por 

los alumnos. Para llevar a cabo el proceso de evaluación es necesario 

determinar: qué se va a evaluar (competencias genéricas o específicas), los 

indicadores para la evaluación de cada una de las competencias,  cómo se va a 

evaluar (las técnicas e instrumentos que se emplearán a lo largo del proceso; 
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exámenes, análisis de tareas realizadas, presentaciones orales, pruebas de 

ejecución, observaciones de conducta,  entre otros,  etc.) y los criterios para la 

evaluación de su aprendizaje,  la ponderación y la determinación de las 

calificaciones (Villa y Poblete,  2007).  

En este sentido Aurelio Villa y Manuel Poblete (2007) explican que, en la 

evaluación de competencias s e deben establecer procedimientos y técnicas que 

den respuesta al propósito de lo que se desea evaluar. Esto quiere decir, que si  

se pretenden evaluar conocimientos es necesario recurrir a diversas técnicas, 

tales como los cuestionarios,  exámenes,  pruebas objetivas,  de respuesta larga, 

de respuesta corta, entre otras. En el caso de la evaluación de actitudes y 

valores se requieren técnicas de observación, pruebas de autoevaluación, 

escalas de actitudes,  entre otros. El uso de portafolios, informes, pruebas de 

ejecución y trabajos permiten evaluar comportamientos y habilidades 

referentes a las competencias necesarias para la aplicación de conocimientos a 

situaciones concretas; escribir determinados tipos de escri tos, desarrollar 

diferentes tipos de pensamiento de analítico, sintético, comparativo, crí tico, 

creativo, deliberativo, entre otros.   

Los distintos autores revisados para el desarrollo de este apartado 

consideran, que cuando un nuevo método de evaluación se introduce se debe 

establecer un sistema de monitoreo que permita identificar los beneficios,  

alcances y limitantes. Para ellos, otra de las cuestiones que no se deben perder 

de vista, es que cuando se selecciona un método para evaluar se deben prever 

las habilidades que se habrán de evaluar, así com o el contexto en que se habrá 

de llevar a cabo la evaluación.   

Esta sección que refiere a la evaluación de competencias es la última 

categoría de la que hemos realizado una revisión panorámica de los distintos 

autores que a nivel  internacional han aportado  sobre aspectos específicos de 

las competencias. A continuación, presentamos la revisión realizada de los 

mismos aspectos,  pero a nivel  nacional.  

3.4 Investigaciones sobre el enfoque por competencias en 

educación en México 

A partir  de este apartado, el aná lisis de los documentos se centrará en los 

trabajos que, a nivel nacional, se han realizado en torno al tema de las 

competencias. Por ello, seguiremos con los ejes temáticos anteriormente 
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planteados:  a) Educación basada en competencias,  b) Competencias doc entes,  

c) Competencias en educación superior y d) Evaluación de competencias.  

Aquí, exponemos el  panorama general de la producción, para después 

desarrollar cada uno de los ejes.  

En nuestro país, el tema de las competencias tiene sus antecedentes entre 

los años 1992 y 2001 (Díaz-Barriga,  2013),  por esta razón, la discusión sobre 

este tema es relativamente reciente y como resultado de ello, la producción es 

algo pequeña. Actualmente,  el modelo de educación basada en competencias 

ha ganado amplia popularidad y se ha estado extendiendo en casi  todos los 

niveles de enseñanza, sin embargo, existe un gran interés por aplicarlo 

principalmente en la educación técnica, en la media superior y en la formación 

universitaria. Hoy por hoy, las insti tuciones educativas mex icanas (incluyendo 

las de educación superior), con el apoyo de organismos internacionales tales 

como la UNESCO, el BM, el BID y en especial de la OCDE, han puesto en 

práctica políticas educativas encaminadas al diseño de modelos que promuevan 

las competencias y capacidades que requiere el  desempeño profesional.  

A partir del  gobierno de Carlos Salinas de Gortari  (1988 -1994) se ha 

tratado de proseguir el ciclo de las reformas neoliberales (Torres,  2010) y 

entre ellas se encuentra la reforma del sistema educa tivo impulsada tanto por 

el cambio en el papel del estado como por algunos organismos internacionales 

como la OCDE38.  Esta organización internacional que promueve polí ticas e 

impulsa los cambios que conviene realicen los países afi liados , a fin de 

mejorar el  bienestar económico y social de las personas.  Algunas de las 

directrices que han establecido se encuentran el “Proyecto Tuning” y el “Plan 

Bolonia” para la Unión Europea, actualmente para América Latina se ha 

desarrollado el “Proyecto Tuning América Lati na”, que se ha “convertido en 

                                           
38 La  Organizac ión de Cooperac ión y Desarrol lo  Económicos  (OCDE)  fue  creada  en 1948  

con e l  nombre de  Organizac ión para  la  Cooperación Económica Europea.  Después de la  

Segunda  Guerra  Mundia l  (1939 -1945) ,  Estados  Unidos f inanció el  P lan Marshal l  (Programa 

de Reconstrucc ión Europeo)  para la  reconstrucc ión de  los países  europeos.  En 1960,  el  P lan 

Marshal l  había  cumplido su cometido  y los  pa íses  miembros acordaron invi tar  a  Estados  

Unidos y Canadá en la  creac ión de  una organización que coord inara  las pol í t icas entre  los  

países occidenta les.  La  nueva  organización,  fundada  en 1961 ,  recibió  e l  nomb re de  

Organizac ión para la  Cooperac ión y Desarro llo  Económicos  (OCDE).  En su página web:  

ht tp: / /www.oecd.org/centrodemexico /laocde/ ,  la  OCDE establece que  es un foro único 

donde los Gobiernos de  34  economías democrá t icas trabajan conjuntamente para compart ir  

experiencias  y buscar  so luciones  a  los prob lemas co munes,  t rabajan para entender  que es  lo  

que conduce al  cambio económico,  social  y ambiental ,  miden la  productividad y los f lujos  

globales  de l  comerc io e  invers ión,  anal izan y comparan datos para real izar  pronósticos de  

tendencias  y f i jan es tándares internac ionales  dentro de un amplio  rango  de  temas de 

polí t icas  públ icas.  

http://www.oecd.org/centrodemexico/laocde/
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una metodología internacionalmente reconocida por las universidades para las 

universidades” (Beneitone et al . ,  2007: 11). A través de esta metodología se 

pretende crear un espacio que permita sintonizar, acordar y afinar las  

estructuras educativas en cuanto a las titulaciones,  con el fin de que éstas 

pudieran estar alineadas: “comprendidas, comparadas y reconocidas” 

(Beneitone et al . ,  2007: 11). La participación de México en este proyecto está 

a cargo de la Universidad de Guana juato, pero esta universidad no sólo ha 

formado parte del “Proyecto Tuning América Latina”, sino que, durante los  

últimos años,  su modelo educativo se ha nutrido también de dicho proyecto 

(Universidad de Guanajuato, 2011).  

En la década de 1990, en México, se inicia una nueva etapa de política 

nacional, se firma el  Tratado de Libre Comercio de América del Norte 

(TLCAN), se impulsan reformas económicas que trataban de asegurar un 

modelo económico regulado por el  mercado, se integra a la OCDE  y se 

incorporan en la agenda políticas y recomendaciones impulsadas por 

organismos internacionales, a fin de realizar reformas en los sistemas 

educativos que den respuesta a una serie de cambios y nuevos desafíos 

suscitados en la sociedad del conocimiento .  A través del Programa de 

Modernización Educativa, se plantea una nueva estrategia para mejorar la  

calidad, atender la demanda, vincular a las instituciones de educación superior 

con la sociedad, con el campo profesional y con la planeación nacional 

(Mendoza, 2010).  Por ello,  una de las recomendaciones adoptadas en nuestro 

país fue la de trabajar bajo el modelo basado en competencias como una 

medida que asegurara la vinculación más estrecha entre la teoría y la práctica,  

así  como la solución de problemas a los que el  estud iante se pueda enfrentar 

de acuerdo con el  nivel  que cursa.   

Al respecto,  Jesús Salvador Moncada (2013) nos dice que en la actualidad 

nos enfrentamos a una nueva forma de desempeño en la vida escolar, en la que 

se pretende infundir nuevos conocimientos,  habilidades y actitudes que 

promuevan en los estudiantes, en el cuerpo académico y en el personal  

administrativo, una forma de funcionar eficazmente en un medio nacional,  

internacional y multicultural.    

En este apartado, se expone la revisión de recursos bi bliográficos,  

art ículos en revistas especializadas, trabajos realizados sobre el tema y dos 

estados del  conocimiento del  COMIE; La investigación curricular en México 
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2000-2011 y Procesos de formación 2002-2011. En la revisión encontramos 

que, entre el 2004 y el 2014, se han editado un aproximado de 76 libros sobre 

el tema. Aunque la búsqueda la realizamos a partir  del año 2000 a la fecha, los 

hallazgos se dieron a partir  del 2004, tal y como se muestra en la siguiente 

tabla.  

Tabla 5. Libros editados en Méxi co en los últimos 16 años  

     Fuente :  Elaboración  p ropia  con  b ase  en  los  l ib ros  en cont rado s  desde e l  año  2004  al  2014 .  

En nuestro país, durante los años 2010 y 2011 , se produjeron el mayor 

número de libros sobre el  tema de las competencias en educación superior.  Las 

investigaciones empíricas, en México, abarcan el 18%, estas investigaciones 

han sido realizadas,  en su mayoría,  en universidades públicas,  algunas de ell as 

son el  Instituto Politécnico Nacional (IPN), la Universidad de Guadalajara 

(UDG), la Benemérita Universidad Autónoma de Puebla (BUAP), la 

Universidad Pedagógica Nacional (UPN), entre otras. Estas universidades han 

realizado estudios avanzados sobre la r ed de las competencias en educación 

superior, la innovación curricular universitaria basada en el desarrollo de 

competencias, el  aprendizaje y competencias en educación, y el desarrollo de 

competencias docentes.   

Las universidades privadas que han desarrol lado investigaciones en 

nuestro país sobre este tema han sido relativamente escasas,  una de ellas es la 

Universidad Iberoamericana (UIA), en esta universidad privada se ha trabajado 

este tema a través de estudios realizados sobre las competencias profesion ales 

en preuniversitarios y universitarios de Iberoamérica, los cuales se han 

desarrollado a través de la colaboración de distintos países como Argentina, 

Brasil,  Colombia, Chile, España, Perú y México. También de la UIA, Teresita 

Gómez (2011) en su libro “Dime qué resuelves y te diré qué aprendes: 

desarrollo de competencias en la Universidad con el método de proyectos ” nos 

presenta una obra que cuenta con una gran variedad de casos prácticos y 

ofrece distintas maneras de concebir la formación universitaria ,  en la que los 

estudiantes tienen la oportunidad de aprender a través de proyectos, con el fin 

de ser competentes en el ejercicio de su futura profesión.  

Además, encontramos que, en nuestro país, los trabajos sobre este tema 

tienden a ser más de corte teórico que empírico, los primeros alcanzan el  82%, 

2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 Total 

1 2 5 3 9 10 13 12 9 5 7 76 
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lo que representa una mayor producción en comparación a las investigaciones 

empíricas que representa el 18% de los libros encontrados.  

A nivel nacional,  se realizó la revisión de los libros editados del  20 04 al  

201439,  distribuidos conforme a los siguientes ejes temáticos:  

a)  Educación basada en competencias (37)  

b)  Competencias docentes (16)  

c)  Competencias en educación superior (12)  

d)  Evaluación de competencias (11)  40 

En la siguiente gráfica se ilustra el  número de libros editados a nivel 

nacional del 2004 al 2014 y asignados a partir los cuatro ejes temáticos 

establecidos.  

 Gráfica 5.  Libros asignados por eje temático y editados a nivel nacional 

en los últimos 16 años  

Fuente:  Elaborac ión  propia  con  b ase  en  los  l ib r o s  qu e se  ha l la ron  desd e e l  año  2004  al  2014 .  

El total de artículos de revistas especializadas sobre el tema de 

competencias en educación, ubicados en México, es de 39, menor al número de 

libros editados en nuestro país . Aunque la búsqueda la realizamos a partir del  

                                           
39 Es impor tante seña lar  que l a  búsqueda la  real izamos a par t i r  del  año  2000 al  2016,  s in  

embargo,  los ha llazgos de l ibros ed itados sobre el  enfoque por  co mpetencias,  en nuestro  

país,  se  d ieron a par t ir  del  2004.  
40  Los números que aparecen entre  paréntesis  son el  to tal  de l ibros que local izamos a nivel  

nacional  y que corresponden a cada eje  temá tico,  a  par t ir  de los cua les real izamos la  

búsqueda;  Educación basada en competencias,  Competencias  docentes,  Competencias  en 

educac ión super ior  y Evaluac ión de  competencias.  
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año 2000 a la fecha, los hallazgos se dieron a partir del  2003, tal y como se 

muestra en las siguientes tablas.  

Tabla 6. Artículos de revistas especializadas a nivel nacional en los últimos 

16 años 

Fuente:  Elaborac ión  propia  con  base  en  los  ar t ícu los ,  de  revi s tas  esp ec ial izadas ,  en cont rados  en  

México  d esd e e l  año  2003  al  2016 .          

En México, el mayor número de artículos sobre el tema de competencias  

en educación se produjo en el  2010, en este mismo año, en nuestro país, se 

editaron más libros sobre este tema, mientras que a nivel internacional el  2015 

fue el año de mayor producción.  

Los cuatro grandes ejes temáticos que giran en torno a las competen cias 

en la educación y que se abordan en estos 39 artículos, son los mismos que 

presentamos en la revisión de las investigaciones a nivel internacional. El eje 

temático que aparece con más artículos de revistas especializadas es el que 

refiere a las Competencias en educación superior (12), después le sigue la 

Educación basada en competencias (11) y con el mismo número de artículos se 

encuentran las Competencias docentes (8) y la Evaluación de competencias 

(8).  

Gráfica 6. Artículos de revistas especializada s sobre competencias en 

educación, asignados por eje temático y editados en México en los últimos 

16 años 

 
Fuente:  Elaboración  prop ia  con  base  en  lo s  ar t ícu los ,  de  r evis tas  especi al i zad as ,  encont rados  a  

n ive l  nacional  desde  e l  año  2003  al  2016 .  

2003 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 Total 

1 1 1 3 6 8 4 5 5 2 2 1 39 
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Los autores que cuenta con más artículos publicados sobre este tema son, 

en primer lugar, Tiburcio Moreno Olivos 41 y después Ángel Díaz -Barriga42. 

Entre las revistas especializadas que presentan un mayor número de 

publicaciones encontramos:  Perfiles Educativos ,  Revista Iberoamericana en 

Educación Superior (RIES), Revista Electrónica de Investigación Educativa 

(REDIE) y Revista Mexicana de Investigación Educativa (RMIE).  

Cabe señalar que, las investigaciones empíricas realizadas sobre este 

tema, en nuestro país, oscilan en un 18% del total  de la producción, mientras 

que los trabajos teóricos alcanzan un aproximado del 82%, podríamos decir 

que en México la producción de trabajos relacionados con la temática de 

competencias en educación es eminentemente teórica.  

A continuación, presentamos una breve descripción de los cuatro grandes 

ejes temáticos, ya mencionados, de acuerdo con lo que hemos explorado y 

considerado en los artículos y libros editados en nuestro país.  

3.4.1 Educación basada en competencias en México 

México, igual que otros países,  se ha visto obligado a repensar el  proceso 

educativo debido a los cambios producidos en los procesos económicos y 

financieros,  al  desarrollo científico y tecnológico y a los problemas sociales y 

                                           
41 Tiburc io Moreno Ol ivos es Dr.  en Pedagogía  por  la  Universidad de  Murc ia  (España) .  Ha 

sido profesor  e  invest igador  en la  Universidad Autónoma del  Carmen,  en la  Univers idad de  

Quintana Roo,  en la  Universidad  Autónoma del  Estado de  Hidalgo  y en la  Universidad 

Autónoma Metropoli tana -Unidad Cuaj imalpa.  Actualmente  es  Profes or-Investigador  de 

Tiempo Completo Ti tular  C en la  Universidad Autónoma de l  Estado de Hida lgo,  dentro del  

Inst i tuto  de Ciencias Sociales y Humanidades de la  Académica de Ciencias de la  

Educación.  También,  coordina la  l ínea de  invest igac ión:  Curr ículum, Inn ovación 

Pedagógica  y Formación.  Es  miembro de l  Sistema Nacional  de  Invest igadores Nivel  1  y del  

COMIE. Revisar :  Universidad Autónoma del  Estado de Hidalgo (2016) ,  Invest igadores  Dr.  

Tiburc io Moreno  Olivos.  Recuperado de  

ht tps: / /www.uaeh.edu.mx/campus/icshu /investigacion/aace/cincide /invest igadores /moreno_

olivos.htm  
42 Ángel  Rogelio  Díaz Barr iga Casales  es doctor  en Pedagogía por  la  Facul tad  de Filosofía  

y Letras (FFyL)  de la  UNAM. Desde 1975  es  profesor  de la  UNAM, desde 1979  se  ha 

desempeñado  como investiga dor  en el  Centro  de Invest igac iones y Servic ios  Educat ivos  

(CISE) y en Centro de Estudios sobre la  Universidad (CESU),  en 1987  ingresó a l  SNI e l  

1987 y desde  el  año 2000 le  ha sido  asignado e l  nivel  I I I .  En 2010 el  Consejo Univers i ta r io  

de la  UNAM lo des ig nó invest igador  emér ito  de esta  inst i tución.  Sus estud ios han 

revo luc ionado  las  teor ías pedagógicas  trad ic ionales  que centran su a tención en el  promedio 

del  a lumno,  no  en e l  aprendizaje.  El  Dr.  Díaz -Barr iga ha planteado una ser ie  de teor ías en 

torno a  tres  temas:  la  d idáct ica,  e l  curr ículum y la  eva luac ión educativa .  Ha  publ icado  más 

treinta  l ibros,  coord inado un gran número de proyectos en revis tas y publicado un sinf ín de  

ar t ículos en diversos países.  Revisar :  Inst i tuto  de Investigaciones sobre la  Univers idad y la  

Educación (2016) ,  Semblanza  Ángel  Rogel io  Díaz Barr iga Casales ,  Inves t igador Emérito .  

Recuperado de ht tp: / /angeldiazbarr iga.com/semblanza/  
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culturales. De este modo, el enfoque por competencias ha estado presente en 

los discursos,  políticas y programas educativos que buscan dar respuesta a las 

exigencias, necesidades, demandas y aspiraciones educativas del  siglo XXI, 

como las de promover en el  estudiant e conocimientos y habilidades que le 

permitan desarrollarse con éxito no sólo en el mercado laboral sino en las 

demás esferas de su vida.  

Por lo anterior, en nuestro país, a finales del siglo pasado, el enfoque por 

competencias se incorpora primero en inst ituciones de educación superior.  

Más tarde,  a través de una serie de reformas se incorporan las competencias al  

currículo en educación preescolar (2004), en educación secundaria (2006), en 

educación básica (2008) y en educación media superior (2009) (Moren o, 

2009).     

A nivel nacional, la producción investigativa sobre este tema no es tan 

vasta como la que se tiene a nivel internacional, debido a que éste es un tanto 

reciente,  de ahí que en la mayoría de los libros,  artículos y demás material que 

hemos localizado al  respecto, se observe la necesidad de destinar en los 

primeros apartados planteamientos,  descripciones y análisis correspondientes 

al concepto y definición de las competencias, sus antecedentes, su razón de 

ser, su relación con el campo laboral y educativo, así como la forma en cómo 

se planean, desarrollan y evalúan, es decir, se ofrecen nociones sobre qué son 

y cómo se aplican en la educación.  

Evidencia de ello son los trabajos de Jesús Salvador Moncada 43(2013), en 

los cuales nos presenta una guía  para el diseño, la elaboración y la 

implantación de un modelo educativo basado en competencias en el sistema de 

educación escolarizado, desde el tipo de educación básica hasta el superior.  

Este autor plantea los aspectos,  conceptos,  características, tipos  y 

descripciones de las competencias necesarias para ser abordadas en la práctica 

                                           
43 El  Doctor  en Educación Jesús Sa lvador  Moncada Cerón,  de nacionalidad  colo mbiana,  

cuenta  con una ampl ia  pr oducción b ibl iográf ica,  entre  los  l ibros que ha publ icado  en 

México,  a  través  de la  ed itor ia l  Tr i l las,  ubicamos:  “ Modelo educativo basado en  

competencias”,  pub licado en e l  año 2013.  Otro de sus  escr i tos sobre  competencias  l leva  el  

t í tu lo  de “Tutor ía  en competencias  para  el  aprendizaje autónomo” (2011) .  El  l ibro “Modelo  

educat ivo basado en competencias” de  Jesús Moncada (2013) ,  está  organizado a  par t ir  de  

cinco grandes apartados,  és tos son los s iguientes:  Aspectos de la  educación basada en 

competencias,  Mode lo  educat ivo basado  en competencias,  Fases  y guía para la  e laborac ión 

del  modelo  educat ivo,  Implantación del  modelo basado en competencias y Tipos  de 

modelos educativos.  En el los,  e l  autor  rea l iza  una  diser tación fi losófica y teór ica  sobre el  

acto  de aprender  como e l  centro del  proceso educat ivo en lugar  de la  enseñanza (Moncada,  

2013) .  
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escolar, asimismo, manifiesta la importancia de una educación que vincule 

estrechamente la teoría con la práctica, que contribuya al  desarrollo 

constructivista de los conocimientos (conceptos),  las habilidades 

(procedimientos), las actitudes y los valores (buenas formas de convivencia), a 

fin de que el estudiante pueda incorporarse a la sociedad y al ambiente laboral 

de una manera eficiente y eficaz, demostrando contar con las  competencias 

profesionales y sociales que demanda el mundo actual.  

Los trabajos realizados por Jesús Moncada (2013) no sólo nos introducen 

al término de competencia, su definición, clasificación y tipos de modelos 

educativos, sino que nos expone la necesi dad de adaptarlos a los 

requerimientos de las realidades que se van construyendo, para ello nos ofrece 

un procedimiento sobre cómo estructurar un modelo educativo basado en 

competencias, a fin de implementarlo desde los niveles de la educación básica 

hasta la superior.  Además, este autor señala la importancia de plantear un 

modelo basado en este enfoque, con la intención de dar respuesta a las 

exigencias progresistas de un mundo globalizado necesitado de nuevas 

capacidades en los individuos para su inserció n al mundo laboral (Moncada, 

2013).   

De acuerdo con las reformas curriculares realizadas en los últimos años,  

como por ejemplo la Reforma Integral de la Educación Básica (RIEB), la 

Reforma Integral  de la Educación Media Superior (RIEMS) y las de muchas 

universidades públicas y privadas,  podríamos decir que, desde hace más de 

una década se muestra una tendencia hacia una educación basada en 

competencias. De tal forma que, este enfoque está permeando fuertemente el 

sistema educativo, no sólo a nivel  internaci onal sino nacional, trayendo 

consigo una serie de desafíos que se habrán de afrontar en los procesos de 

enseñanza-aprendizaje. Es decir, el cambio hacia una educación por 

competencias, presenta retos sustanciales sobre nuevas formas de entender,  

planear, implementar y evaluar el proceso educativo, así como desafíos en los 

que se verán implicados todos los actores del proceso educativo, no sólo a los 

docentes y alumnos, sino a la sociedad en general (López Calva, 2010).  

La educación basada en competencias pl antea que el fin y centro del  

aprendizaje es el alumno, razón por la cual se vuelve necesario proveer al 

estudiante de nuevas herramientas que le permitan discernir,  deliberar y elegir 

libremente,  a fin de que él sea quien construya sus propias competencia s. En 
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este tenor, Yolanda Argudín 44 (2005) explica que la construcción de las 

competencias se da a partir  del desarrollo de habilidades, de ubicar el  

conocimiento, de recuperarlo, de transformarlo y de relacionarlo con los 

conocimientos que ya se poseen para crear o desempeñar una actividad de 

forma eficiente y efectiva. Esta autora explica que las competencias surgen 

“…en un intento por crear mejores destrezas para que los individuos participen 

de la actividad productiva” (Argudín, 2005: 7).  

El enfoque de competencias representa una nueva orientación educativa 

que está basada en el impulso de aptitudes laborales y en el  brindar 

herramientas de desarrollo humano que perfeccionen la sociedad y la economía 

en modos cualitativos y cuantitativos. Según Laura Frad e45 (2008b), el diseño 

teórico, cognitivo y conductual de las competencias promueve que el  

estudiante ponga en juego los conocimientos adquiridos con habil idades de 

pensamiento específicas para la resolución de problemas que se presentan en 

situaciones y en tornos diversos. Para esta autora, al  trabajar “…por 

competencias el estudiante se hace responsable de su propio aprendizaje” 

(Frade, 2008b: 13).   

                                           
44 La profesora e  invest igadora Yolanda Argudín,  es Licenciada en Lengua y Lite raturas  

Españolas por  la  UNAM, especial is ta  en Li teratura Hispánica  por  la  Universidad  de  

Barcelona,  as í  como Maestra  en Letras  Iberoamericanas y Doctora  en Letras por  la  UNAM. 

En la  ac tual idad es Profesor -Investigador  Numerar io  del  Centro de Desarrollo  Educat ivo de 

la  Universidad Iberoamericana (UIA) en México,  donde tuvo a su cargo la  invest igació n:  

Habi l idades de lectura  a  nivel  

super ior .  Entre sus pr inc ipa les l ibros se encuentra “Educación basada en competencias :  

noc iones y antecedentes” .  Revisar :  Comunicación y Tecnologías  Educat ivas  (2010) .  

Yolanda  Argudín  Vázquez,  muy brevemente .  Recuperado de  

ht tps: / /mcyte.wordpress.com/2010/09 /28/yo landa -argudin-vazquez-muy-brevemente /  
45 Laura  Frade (1962)  es tud ió la  l icenc ia tura en Pedagogía  en la  Normal Super ior  Nueva  

Gal ic ia  en Guadalajara ,  Jal i sco.  Obtuvo su grado de  maestr ía  en Ciencias Po lí t icas  y 

Economía Mundial  y el  doctorado en Educación en la  At lantic  Internat ional  Universi ty de 

Miami  Flor idaTrabajó con comunidades indígenas  en la  s ierra  tarahumara por  15 año s  

desarrol lando diversos proyectos de a l fabe tizac ión,  educativos,  cultura les y product ivos y  

como maest ra  frente a  grupo.  Es autora de var ios l ibros,  ent re  los re lacionados con el  tema 

de competencias se encuentran:  Desarrol lo  de competencias en educación básica,  desde  

preescolar  has ta  secundaria  y de su segunda  versión:  Desarro llo  de competencia s  en 

educac ión:  desde preescolar  has ta  bachil lera to .  Asimismo ha escr i to  los  s iguientes l ibros :  

P laneac ión por  competencias,  Evaluac ión por  competencias,  Desarro llo  de competencias  

lec toras y obstáculos que se presentan,  Diseño de si tuac iones didáct icas,  C ompetencias en 

educac ión espec ia l  y en la  inc lusión educat iva,  Elaboración de rúbr icas,  metacognic ión y 

aprendizaje,  Exámenes  para eva luar  competencias,  Competencias en el  aula,  Aprender  

desde  el  cerebro,  Aprender  a  leer  y a  escr ib ir  en el  siglo  XXI,  Habil idades de pensamiento,  

y o tros muchos ar t ículos publ icados por  var ias  revistas  y univers idades.  Actua lmente se  

desempeña como consul tora e  invest igadora independiente  en Calidad Educat iva  

Consul tores S .  C. ,  de la  cual  es miembro fundador .  Revisar :  Cal idad educat iva.  Consul tores  

(2010) .  Laura Frade .  Curr ículo  profesional .   Recuperado  de  

ht tp: / /www.cal idadeducativa.com/nosotros/curr iculo -laura -frade  
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En México, las competencias en la educación se introducen en los años 

sesenta,  con el  fin de “vincular el  sec tor productivo con la escuela, 

especialmente con los niveles profesional y la preparación para el empleo” 

(Andrade, 2008:53).  Sin embargo, es a mediados de los años noventa que, este 

tema se presenta como una alternativa en el campo de la educación, ejempl o de 

ello, son los casos del  Instituto Politécnico Nacional (1996) y del Colegio 

Nacional de Educación Técnica (CONALEP). Esta última insti tución 

educativa,  a finales de la década de los ochenta, incorporó en la enseñanza 

técnica propuestas del australiano  Andrew Gonzci para la implementación de 

una formación basada en competencias. Posteriormente, Antonio 

Argüelles46(2004), Director General del CONALEP, elaboró un reporte sobre 

la implementación de este enfoque en nuestro país. Para este autor, las 

competencias representan una respuesta ante la demanda social  de reconocer 

conocimientos,  habil idades y destrezas adquiridos para que sean puestos en 

práctica ante diversos contextos,  fuera de las instituciones educativas.   

Aplicar el modelo por competencias,  desd e la óptica de la innovación 

curricular en México, implica la institución de un nuevo modelo de formación 

de profesionales, es decir, involucra un cambio en la manera de enseñar de los 

profesores y en la de aprender de los alumnos. Esto trae consigo una 

reformulación de propósitos, enfoques y metodologías de los planes y 

programas de educativos nacionales.  En este sentido, Mercedes Chong 47 y 

Rosalba Castañeda 48 (2013) señalan que, el objetivo de este modelo educativo 

                                           
46 Antonio Argüelles es autor  de l  l ibro “ Educación y capacitación basada en Normas de  

competencia:  una perspect i va in ternacional ”,  en e l  que presenta un panorama internacional  

de proyectos educativos basados  en normas de competencia.  Como Director  Genera l  del  

Colegio  Nacional  de  Educación Técnica  (CONALEP)  emprendió  la  implementación de  es ta  

modalidad educat iva  en M éxico.  Revisar :  Google Books (2011) .  Educación y  capacitación  

basada en Normas de  competencia:  una perspec tiva internacional .  Recuperado de 

ht tps: / /books.google.com.mx/books? id=ZVMsKCifZY0C&pg=PA17&lpg=PA17&dq=Antoni

o+Arguelles+y+Gonczi&source=bl&ots=9a3 -

O3iGWy&sig=QV1s5X6di9E1c_o6BKaJDlLVy9Y&hl=es -419&sa=X&ved=0ahUKEwjA4J -

Fl6vQAhVK5SYKHePtCGEQ6AEIJTAB#v=onepage&q=Antonio%20Arguelles%20y%20Gon

czi&f=fa lse  
47 Mercedes  Arabela Chong Muñoz es Profesor  Docente adscr i ta  al  Depar tamento  de  

Geograf ía  y Ordenación Te rr i tor ia l  (CUCSH -UDG).  Licenciada en Geograf ía  y Maest ra  en 

Antropología  Social .  Actua lmente  cursa  el  Doctorado  en Ciencias  de  la  Educación.  Es 

Perf i l  PROMEP y per tenece  al  Cuerpo  Académico “Espacio ,  T iempo y Sociedad”  (Chong y 

Castañeda ,  2013: 1 ) .   
48 Rosalba Castañeda Castro  Profesor  Docente adscr i ta  al  Depar tamento de Geograf ía  y 

Ordenación Terr i tor ial  (CUCSH -UDG).  Licenciada en Geograf ía  y Maestra  en Educación 

Super ior .  Actualmente  cursa el  Doctorado en Ciencias de la  Educación.  Es Per f i l  PROMEP 

y per tenece al  Cuerpo  Académico “Procesos  de Desarro llo  y Aprovechamiento de los  

Recursos” (Chong y Castañeda ,  2013: 1 ) .  
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es que “la educación sea integral y de ca lidad para conseguir que los 

estudiantes aprendan valores que los formen como ciudadanos pero que 

también les enseñen a obtener conocimientos y desarrollen habilidades para un 

desempeño productivo y competit ivo en el mercado laboral” (Chong y 

Castañeda, 2013: 1).  Para ello, los profesores deberán dominar este enfoque, 

el cual está centrado en el  aprendizaje del  alumno.  

Por su parte,  para Julio Pimienta 49 (2012),  las competencias que 

desarrollarán los estudiantes sobre su trayecto dirigen el proceso de 

elaboración y evaluación de los planes y programas de estudios.  No obstante, 

es el profesor el que se encarga de determinar los resultados de aprendizaje 

con el  fin no sólo de desarrollar las competencias necesarias,  sino de 

activarlas. Estos resultados de aprendizaje refieren a las “formulaciones de lo 

que los estudiantes deben conocer,  ser capaces de hacer o demostrar al 

concluir un trayecto formativo” (Pimienta, 2012: 17).  Es justo por esto,  que la  

formación por competencias se convierte en el centro de los pr ogramas 

basados en este enfoque. Por ello y por la importancia del papel del  docente en 

la formación basada en este modelo, a continuación, exponemos cuestiones 

referentes a la actividad mediadora del docente como uno de los pilares que 

guían al estudiante a desarrollar sus propias competencias.   

3.4.2 Competencias docentes en México 

En México, las reformas educativas de los últimos años han intentado 

responder a las exigencias de las sociedades del  conocimiento, razón por la 

cual,  el  escenario educativo nacional se ha visto inmerso por nuevos discursos 

y enfoques en la enseñanza y el  aprendizaje.  

En este marco, la formación docente en nuestro país ha cambiado de 

manera acelerada desde su concepción hasta sus prácticas, dichos cambios 

responden a la complejidad de las sociedades actuales. En ese sentido, la 

                                           
49 El  Dr.  en Educación,  Jul io  Herminio Pimienta Pr ieto ,  nació en La Habana,  Cuba,  es Lic.  

en Educación,  Mtro.  en Educación (Especia l idad  en Gest ión de Inst i tuciones Educat ivas)  y 

Dr.  en Educación (Diagnóst ico,  Medida y Evaluac ión de la  Intervención Educativa) .  

Actualmente  es profesor  invest igador  de la  Universidad  Anáhuac,  de México,  en la  que  

además coordina  e l  programa doctoral  “Medida y Evaluac ión de la  Intervención 

Educat iva”,  en colaboración con la  Universidad Complutense de Madrid.  Ha publ icado 

var ios l ibros,  entre  los que  aborda e l  tema de  competencias,  encontramos:  “ Evaluación de 

los  aprendizajes:  un en foque basado en  competencias” (2008)  y “Las competencias en la  

docencia  univers i tar ia .  Preguntas f recuentes ” (2012) .  
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educación se convierte en un espacio generador y movilizador de 

conocimientos,  en un espacio en el  que, a partir de la inclusión del modelo por 

competencias, se desarrollan las competencias docentes que reclama la 

sociedad actual.  

En este discurso, se presenta una serie de fundamentos que establecen las 

competencias docentes que un profesor debe poseer, a fin de que su práctica 

en el aula propicie el  desarrollo de competencias en los alumnos. Actualmente,  

existe la exigencia de que los profesionales de la educación asuman el reto de 

apropiarse de habilidades que les permitan emplear adecuadamente las 

competencias propias de la profesión. Dicho de otra manera, por el panorama 

actual, surge la necesidad de promover en el docente el desarrollo de 

competencias mediante una serie de acciones a realizar por el mismo y por la 

institución en la que labora.   

Según Miguel Estrada 50 (2014) algunas de ellas son:  

• Convertirse en guía, al aplicar su liderazgo para orienta r las actividades 

a realizar dentro de aula.  

• Ser responsable, al  comprometerse a llevar a cabo su labor con 

profesionalismo en todos sus aspectos.  

• Generar un ambiente de trabajo tranquilo y colaborativo en el  aula, con 

la finalidad de que el  tiempo se aproveche de la mejor manera.  

• Tener expectativas altas del  alumnado, para hacer saber a sus alumnos 

que confía en que ellos desarrollaran las competencias y que en ningún 

momento etiquetará a alguno por determinado trabajo o dinámica que no 

realizó conforme él  esperaba.  

• Dominar los contenidos la asignatura que imparte, con la finalidad de 

que oriente o explique a los alumnos sobre las dudas que les surjan.  

• Utilizar estrategias metodológicas para desarrollar competencias 

docentes y causar un aprendizaje significativo en el alumnado, el  

docente debe de uti lizar un abanico de estrategias o dinámicas,  para 

atender la diversidad de los integrantes del grupo.  

Formar maestros competentes implica trabajar bajo un modelo de 

competencias y bajo una visión diferente de la  educación. Para lo cual, el  

                                           
50 Miguel  Ángel  Estrada Gómez (2014)  es profesor  de la  Escuela Normal  Rural  “J .  Gpe .  

Agui lera”.  
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docente debe apropiarse del  proyecto de enseñar por competencias, estar 

convencido de su importancia de desarrollar conocimientos, habilidades y 

actitudes en los alumnos, estar informado sobre lo que significa planear con 

este enfoque para que lo aplique de manera eficiente,  siguiendo el proceso que 

implica hacerlo,  y,  por último, tener como prioridad el  organizar su formación 

continua.  

Para Mario Rueda 51 (2009) el docente, al considerársele el eje del proceso 

formativo, forma parte de las principales preocupaciones del  modelo por 

competencias, ya que para cumplir con las nuevas exigencias de la sociedad se 

deberá poner atención a la formación inicial y continua del profesorado, a fin 

de actualizar su desempeño y desarrollar estra tegias y recursos que permitan 

evaluar su desempeño.  

En el  documento “Curso de inducción: Plan de estudios 2011” 52 

(DGESPE, s/f.) ,  elaborado por la Dirección General de Educación Superior 

para Profesionales de la Educación (DGESPE) ,  se establece que las 

competencias señalan lo que el profesor debe ser capaz de realizar y lo que, en 

esencia, establece la calidad de su desempeño profesional.  Para la educación 

básica,  se definen las competencias genéricas y profesionales del docente de 

este nivel educativo, (DGESPE, s/f.):  

Competencias genéricas:  

• Usar su pensamiento crítico y creativo para la solución de problemas y 

la toma de decisiones  

• Aprender de manera permanente  

• Colaborar con otros para generar proyectos innovadores y de impacto 

social  

• Actuar con sentido ét ico 

• Aplicar sus habilidades comunicativas en diversos contextos  

                                           
51 Mario  Rueda Belt rán es Doctor  en Ciencias de  la  Educación por  par te  de la  Unive rsidad  

de París  VIII ,  Francia y  Licenciado en Psico logía por  par te  de la  Facultad de Psico logía de  

la  Univers idad  Nacional  Autónoma de  México  (UNAM). Ha s ido Investigador  Nacional  

desde 1987,  actualmente en e l  Nive l  I I ,  del  S is tema Nacional  de Investigador es (SNI) ,  

CONACYT. Es miembro  de la  Academia Mexicana de Ciencias desde 2008.  Entre sus l íneas  

de invest igación se ub ica la  eva luac ión de la  docencia univers i tar ia  y la  Evaluac ión de 

competencias docentes.  Recuperado de ht tp: / / i ide.ens.uabc .mx/r ied /mruedab /  
52 DGESPE (s . f . ) .  Curso de inducción:  Plan de es tudios 2011.  Recuperado de  

ht tp: / /benv.edu.mx/reforma_curr icular /MATERIALES_REUNION_11_12_Y%20_3_DE_AG

OSTO/CURSO%20DE%20INDUCCION.pdf  
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• Emplear las tecnologías de la información y la comunicación como una 

herramienta de enseñanza y aprendizaje  

 

Competencias profesionales:  

• Diseñar planeaciones didácticas  

• Generar ambientes formativos en el aula  

• Promover el  aprendizaje de todos los alumnos  

• Comprometerse y responsabilizarse con su profesión  

• Establecer vínculos entre la institución y la insti tución (DGESPE, s.f .) .  

En el  caso de la educación superior,  Concepción Barrón 53 (2009) nos 

presenta algunas de las exigencias y demandas para la práctica de los docentes 

universitarios, las cuales obedecen al  compromiso de asumir, en las 

instituciones universitarias,  una nueva visión y un nuevo paradigma para la 

formación de los estudiantes; una  formación basada en el aprendizaje a lo 

largo de toda la vida, a la orientación prioritaria hacia el aprendizaje 

autodirigido, a aprender a aprender,  a comprender, a emprender y aprender a 

ser, en el marco de una sociedad globalizada. Así, a partir de 199 0, distintos 

organismos internacionales como la UNESCO, sugirieron la adopción de un 

nuevo rol del  docente de educación superior, que atendiera las demandas de 

una nueva sociedad globalizada y que fuera capaz de apoyar el  desarrollo 

integral del estudiante .  

Para Barrón (2009), la adopción de un nuevo rol del docente trae consigo 

el compromiso, por parte de las instituciones de educación superior, de asumir 

una nueva visión y un nuevo paradigma para la formación de los estudiantes;  

una formación basada ya no  en la enseñanza sino en el  aprendizaje a lo largo 

de toda la vida. De ahí que, la orientación prioritaria, de la educación 

universitaria, esté encausada hacia el aprendizaje autodirigido (aprender a 

aprender, aprender a emprender y aprender a ser), así co mo al diseño de 

                                           
53 María  Concepción Barrón Tirado es Doctora en Pedagogía por  la  UNAM; inv estigadora 

t i tu lar  BTC en el  Ins t i tuto  de Investigac iones sobre la  Universidad y la  Educación (IISUE) -

UNAM. Sus l íneas de es tud io son:  didáct ica,  cur r ículo ,  formación profes ional  y mercado de  

trabajo.  Algunas de sus obras con:  en coautor ía  con Ángel Díaz B arr iga (2008) ,  “Los 

sis temas de evaluación y acred itación de la  educación superior” ,  en Ángel Díaz Barr iga 

(coord.) ,  Impacto  de la  evaluación en la  educación  super ior  mexicana.  Un estud io en las  

universidades públicas ,  México,  ANUIES -IISUE; también en coau tor ía:  (2007) ,  “Trayecto  

format ivo:  asesoría  y acompañamiento al  co lect ivo docente”,  en Docentes  y alumnos:  

perspect ivas y práct icas ,  México,  I ISUE -UNAM, Plaza y Valdés.  
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nuevas modalidades educativas, en las que el alumno sea el actor central  en el 

proceso formativo.  

Por lo anterior, resulta indispensable establecer competencias didácticas 

que el docente debe poseer, en cuya génesis juega un importante pape l el 

conocimiento teórico-práctico, así como la actividad reflexiva sobre la 

práctica.  Un aspecto para considerar  es que, “el  profesor debe diversificar sus 

roles en función de las necesidades de aprendizaje y de los ambientes en los  

que se propiciará, del  uso de las tecnologías de la información, de los 

contextos culturales y de las comunidades escolares” (Barrón, 2009: 78).  

Según esta autora, para dar cumplimiento a este cometido se le demanda 

el. . .   

• dominio de idiomas  

• manejo de la informática (saber)  

• desarrollo de competencias interactivas, comunicacionales o socio -

relacionales (saber ser)  

• manejo de las relaciones humanas (que incluye la necesidad del manejo 

de personal, la coordinación de grupos y el  trabajo en equipo) y de 

requerimientos operativos (saber hacer),  vinculados a la aplicación de 

los conocimientos a situaciones concretas  

La competencia profesional del  docente trasciende el  sentido puramente 

técnico del recurso didáctico, ésta es entendida como una competencia 

intelectual en la que se dispone  de distintos recursos intelectuales. Sin duda 

alguna, las competencias docentes se caracterizan por ser complejas, ya que 

combinan habilidades,  principios y conciencia del  sentido y de las 

consecuencias de las prácticas pedagógicas; así como una reflexión  y análisis 

sobre los contextos que las condicionan y que van más allá del aula (Barrón, 

2009).   

En conclusión, ante los constantes desafíos planteados en un mundo cada 

vez más global, es necesario que al docente se le forme en el modelo basado 

en competencias,  no sólo para hacer frente a los constantes cambios de la 

educación sino también para contar con herramientas necesarias con las que 

pueda efectuar un trabajo con calidad y pertinencia.  A pesar de esta demanda, 

es un hecho que el  docente se verá en la  necesidad de buscar alternativas que 

lo lleven a salir de una rutina y a generar cambios de actitud que se reflejen en 
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la búsqueda de propuestas nuevas,  capaces de dar respuestas a las necesidades 

de la institución, del  grupo y de su práctica. En la medid a en la que el profesor 

se hace consciente de que tiene que transformar voluntariamente su práctica a 

través de la reflexión y el  análisis, estará en condiciones de autoformarse, de 

aprender y cambiar a partir  de distintos métodos personales y colectivos 

generando una verdadera práctica reflexiva, pues los fenómenos que busca 

comprender son parte de su propio quehacer.  

3.4.3 Competencias en educación superior en México  

Hoy en día,  la educación superior en nuestro país enfrenta un camino 

arduo por recorrer y retos difíciles por superar, como el de formar 

profesionales capaces de generar y conducir los cambios de la sociedad, de 

incidir de manera cada vez más decidida, permanente y eficaz en sus ámbitos 

profesionales. Además, existe una tendencia de promover e n los estudiantes 

una formación integral que le brinde herramientas necesarias para un 

desarrollo profesional óptimo, eficaz,  eficiente y de buenos resultados.   Todo 

ello trae consigo un amplio debate sobre el futuro de la educación superior y 

genera propuestas que marcan una visión distinta (Barrón, 2009).   

De esta manera, las instituciones de educación superior se han visto en la 

necesidad de regenerar sus modelos educativos y curriculares; algunas 

instituciones de este nivel han adoptado el enfoque por c ompetencias para 

formar a sus estudiantes e identificar aquellas competencias complejas que 

puedan dar cuenta del grado de conocimiento experto (específico) del  

profesional universitario (Díaz -Barriga, 2006). Por tal motivo, las 

instituciones de educación superior de nuestro país fueran las primeras en 

incorporar el enfoque por competencias en sus planes de estudio por lo 

conveniente que resultaba implementar en el aula un currículo basado en 

competencias (Moreno, 2009).  

Al respecto, Juan Irigoyen, Miriam J iménez y Karla Acuña (2011) 54 

plantean que la formación universitaria se está viendo inmersa en una serie de 

transiciones por el acelerado cambio de conocimientos y por la 

                                           
54 Juan José Ir igoyen Morales (profesor  de t iempo comple to) ,  Mir iam Yeri th J iménez y 

Karla  Fabio la Acuña Meléndrez (ambas profesoras de asignatura)  laboran en e l  Programa 

docente de Psicología del  Departamento de Psicología y Ciencias de la  Comunicación de la  

Univers idad de Sonora,  son integrantes de l  Seminar io  Interac tum de Anál is i s  del  

Compor tamiento  y autores del  ar t ículo  “ Competencias y  educación superior ” ;  publ icado en 

el  año 2011 ,  en la  Revis ta  Mexicana de Investigación Educativa.  
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provisionalidad de los saberes. Por ello,  la educación superior debe atender la 

formación de individuos que se ajusten a circunstancias y problemas 

cambiantes de manera variada y efectiva, de ahí la necesidad de pensar en 

alternativas como la educación basada en competencias (EBC). No obstante,  

estos autores aclaran lo importante de no perder de vista que la EBC enfrenta 

limitaciones teóricas y creencias profundamente arraigadas sobre qué es 

enseñar, aprender y evaluar.  

Estos autores, en su artículo titulado “Competencias y educación 

superior”, proponen una concepción sobre el proceso de e nseñanza-

aprendizaje como una interacción didáctica, a partir de la cual se habrán de 

considerar ciertos factores determinantes,  tales como: “el  desempeño del 

estudiante y del  docente, los objetos referentes,  los criterios disciplinares y de 

logro del aprendizaje,  y el ámbito disciplinar” (Irigoyen, Jiménez y Acuña,  

2011: 243).  

Yolanda Argudín (2005), en su libro “Educación basada en competencias: 

nociones y antecedentes”, asegura que la educación superior necesita de una 

visión renovada para su planeación,  que cumpla con las exigencias 

profesionales que marca la sociedad del conocimiento y el campo laboral. Para 

esta autora, la educación basada en competencias se refiere a una experiencia 

eminentemente práctica,  que necesariamente se enlaza a los conocimien tos 

para lograr un fin: el desempeño. En otras palabras, la teoría y la experiencia 

práctica se vinculan para aplicar el  conocimiento a la construcción o 

desempeño de algo.  

Desde esta perspectiva, las competencias son un conjunto de 

conocimientos, habil idades y valores que convergen y permiten llevar a cabo 

un desempeño de manera eficaz, es decir,  que el alumno logre los objetivos de 

manera eficiente y que obtenga el efecto deseado en el tiempo estipulado, 

utilizando los mejores métodos y recursos para su realización. Entre las 

necesidades formativas se ubican: el  uso y el manejo de los diferentes 

lenguajes comunicativos (ante una audiencia o para el trabajo en equipo) y la 

habilidad de construir competencias, entre otras.    

Concepción Barrón (2009) señala que, las instituciones de educación 

superior se conciben como:  

Entidades asociadas al  progreso y a  la t ransmisión del saber;  s in  embargo,  en las  

últ imas décadas cada vez es más frecuente la desarticulación entre las  

necesidades del mercado de trabajo y la  formación que ofrecen las inst ituciones,  
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lo cual se traduce en largas fi las de desempleados o bien en que el  t iempo que 

transcurre  entre  el  egreso y la  inserción de los sujetos  en las fuentes de trabajo 

es cada vez más prolongado (Barrón,  2009: 77).  

 

Este contexto y este tipo de problemáticas tan complejas apremian a las 

universidades a hacer ajustes y cambios necesarios en sus sistemas de 

educación superior, con el  objeto de equiparar a las futuras generaciones con 

las competencias necesarias,  indispensab les para construir una sociedad 

global,  segura,  sustentable y apta para afrontar cambios, retos y nuevas 

necesidades que surgen en el mundo actual . De esta manera,  la prioridad para 

la educación superior del siglo XXI es educar a ciudadanos global y altame nte 

competentes, sin importar cuáles sean sus estudios ni t ipo de carreras,  se trata 

de formar personas que puedan ejercer un liderazgo responsable para promover 

un cambio positivo para un mundo seguro y sustentable (Berrún, 2014).  

Por lo anterior, la educación superior no debe enfocarse sólo en la 

adquisición de conocimientos, a través del modelo por competencias la 

universidad habrá de impulsar el desarrollo de habil idades que apoyen a los 

futuros graduados a adaptarse al medio ambiente tan cambiante y a movilizar 

lo que han aprendido en las aulas; en el  saber hacer, conocer, actuar y ser, a 

fin de que puedan utilizar lo que saben en la solución de problemas reales que 

no solo les afectan de forma personal sino a toda la sociedad en la que se 

desenvuelven.  

Es un hecho que el sector de la educación superior, no sólo en México 

sino en el mundo entero,  tiene que volverse dinámico en sus servicios y 

administración. Razón por la que muchas universidades han transitado de un 

modelo educativo tradicional a uno basado en competencias.  Al respecto, Julio 

Pimienta (2012) plantea que en la educación superior se habrá que cambiar la 

lógica con la que se venía trabajando, esto significa que habrá de dejarse atrás 

la lógica en la que primero se aprendía el contenido y des pués se aplicaba, 

para “pasar a la lógica de la acción” (Pimienta,  2012: 9).  Para ello, se requiere 

partir de un problema o de una situación del contexto que genere una 

motivación, que en cualquier sentido resulta tan necesaria para comprometerse 

ante cualquier tarea,  esto activará los conocimientos, habilidades,  destrezas y 

actitudes para resolver el  problema o la situación planteada, de la cual se le 

hace partícipe al estudiante.  
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La participación directa del estudiante en su proceso de formación lo 

obliga a dejar atrás la memorización de contenidos que para él no tienen 

sentido, no los pone en práctica y no les encuentra ninguna razón de ser.  A 

través de la enseñanza por proyectos o resolución de problemas, el estudiante 

se involucra de manera tal  que él m ismo es quien se compromete a adquirir 

nuevas competencias, a poner a prueba las que ya tiene y en su caso a 

perfeccionar las actuales.  

De acuerdo con la lógica de Julio Pimienta 55 (2012),  esta enseñanza 

problemática deja de lado el contexto del  contenido para cambiar a un proceso 

con una secuencia lógica que se presenta de la siguiente manera:  

1.  Plantear de una situación o de un problema de la profesión  

2.  Motivar para generar interés en los estudiantes  

3.  Crear un conflicto cognitivo  

4.  Promover el  desarrollo de su  pensamiento creativo  

5.  Utilizar conocimientos previos  
 

En este escenario,  Ángel Díaz -Barriga (2006) plantea que el  enfoque por 

competencias t iene una incidencia significativa por la modificación de los 

modelos de enseñanza. Con estas diversas estrategias,  tales como el  

aprendizaje situado, basado en problemas y el colaborativo, se adquiere un 

sentido de posibilidad que no sólo resulta interesante examinar,  sino que 

permite observar la riqueza y lo completo que puede llegar a ser el proceso de 

enseñanza y de aprendizaje, la tarea del docente y los ambientes de 

aprendizaje que se promueven en las instituciones de educación superior. En 

consecuencia, se necesita pasar de los modelos centrados en la información 

hacia modelos centrados en desempeños. Los concepto s de movilización de la 

información, de transferencia de las habilidades hacia situaciones inéditas 

adquieren una importancia en esta perspectiva (Díaz -Barriga, 2006).  

En este sentido, Tiburcio Moreno (2010b) manifiesta que se ha 

comenzado a utilizar un amplio vocabulario a través del cual se ha tratado de 

nombrar y hacer énfasis sobre los nuevos cambios ocurridos que han obligado 

a las instituciones de educación superior a transitar a nuevos modelos, algunos 

                                           
55 Jul io  Herminio Pimienta Pr ieto ,  no es un autor  mexicano,  é l  nac ió en La Habana,  Cuba,  

sin embargo,  sus ideas y apuntes se re toman en este  apar tado deb ido a que la  mayoría  de  

las publ icaciones que t iene sobres es te  tema son de edi tor iales mexicanas,  entre  és tas,  

encontramos:  “Evaluac ión de los aprendizajes:  un enfoque basado en competencias” (2008)  

y “Las comp etencias en la  docencia universi tar ia .  Preguntas frecuentes” (2012) .  
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de ellos son: modelo educativo centrado en el ap rendizaje, modelo curricular 

flexible o semiflexible, modelo basado en competencias,  entre otros.  Según 

este autor,  a través de estos modelos el  nuevo currículo universitario que se 

desarrolla en el  país se centra en la comprensión de las diferentes formas  de 

enseñanza y aprendizaje (Moreno, 2010b).      

Por lo anterior, las instituciones de educación superior requieren de una 

conceptualización distinta de los procesos que han funcionado en este nivel  

educativo, es decir,  la educación en el nivel  superior re quiere de una nueva 

forma de organización escolar, que mejore e incremente las condiciones de la 

enseñanza y el  aprendizaje,  considerando los recursos,  espacios, recursos y 

actores educativos,  así como la evaluación, tutoría y gestión (Moreno, 2010b).  

“En la educación superior es imprescindible la planeación tanto de la 

formación como de la evaluación” (Pimienta,  2012: 19).  Debido a esto,  en el  

siguiente apartado se describe el proceso de evaluación de competencias, como 

parte de las tareas que el  docente r ealiza, con el fin de identificar el  logro y 

desarrollo de estas en los estudiantes.  

3.4.4 Evaluación de competencias en México  

La evaluación basada en competencias supone un proceso sistemático que 

desemboca en la valoración de los resultados y los desemp eños alcanzados, 

como parte de las finalidades de la formación. Este proceso no debe estar 

centrado en los conocimientos, sino en el saber hacer,  en la experiencia 

práctica y en alcanzar un resultado planificado. Según Yolanda Argudín 

(2005), la evaluación debe ser parte del aprendizaje integral y 

multidimensional que incluya la autoevaluación de un portafolio de 

competencias y habilidades, que pueden ser extracurriculares, y que sean 

medidas por exámenes preliminares y finales.  

Patricia Frola 56 (2011) manifiesta que la competencia surge de una 

necesidad de llevar al individuo a movilizar sus conceptos, sus procedimientos 

                                           
56 Patr icia  Frola Ruiz es  Licenciada en Psico logía por  la  Universidad  Nacional  Autóno ma 

de México,  cuenta con es tudios de Maestr ía  en psico logía y educac ión espec ia l  (UNAM) y 

es tá  cer t i ficada  por  la  Univers idad de Harvard,  OCDE y SEP como l íder  en re formas 

educat ivas,  áreas de  profes ional ización y eva luación del  desempeño docente .  Es autora y 

co-autora de numerosos  l ibros ,  entre  los  que  abordan sobre  las  competencias encontramos:  

“Maestros  por competencias a  t ravés  de  la  Planeación  y  Evaluación”.  Ed.  Tr i l las,  

“Competencias docentes para la  evaluación ” Ed.  Tri l las,  “Ciencias Natura les y  

Competencias” Ed.  Tr i l las,  “Estra teg ias d idácticas por competencias”  Ed .  Frovel  

Educación,  “Desarrol lo  de competencias docentes”  Ed.  Frovel  Educación,  “Si tuac iones  
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y sus actitudes en exhibiciones reales y con criterios de calidad o exigencia 

previamente definidos conocidos como indicadores evaluables.  

Por lo anterior, Patricia Frola (2008) define a la evaluación de 

competencias como:   

La recopilación de información,  sobre la manera en la  que el estudiante  muestra  

o evidencia las competencias alcanzadas,  a t ravés de desempeños observables,  

medibles o cuantif icables,  refer idas a l programa o plan curricular,  para que se  

emitan juicios  valorativos sobre dichas evidencias  y se  tomen decis iones  

educativas a l respecto (Frola ,  2008: 17).  

 

Esta autora explica que, la evaluación de competencias requiere de 

instrumentos de evaluación acordes y congruentes con los desempeños 

establecidos en el programa de estudios, y de una clara definición de los 

indicadores que evidencian estos desempeños, es decir:  conocimientos, 

habilidades, destrezas, aptitudes y acti tudes (Fro la, 2008). Esta idea también 

es sostenida por distintos autores nacionales e internacionales,  los cuales 

coinciden en la importancia del conocimiento y dominio de una gama de 

instrumentos de evaluación, tanto cuanti tativos como cualitativos, con el fin 

de lograr la correcta medición de las competencias.  

Por su parte, Mario Rueda (2009) advierte que el intento por evaluar las 

competencias es consecuencia obligada de la adopción del modelo de 

enseñanza por competencias,  el  cual lleva consigo la incorporación de 

distintas acciones de los docentes y alumnos. Asimismo, establece que la 

evaluación de las competencias representa algunas ventajas respecto de la 

evaluación tradicional.  A continuación, se describen algunas de éstas:  

 Permiten  la incorporación de un rango mayor de atr ibutos en su descripción,  

destacan públicamente lo que deben hacer los profesionistas competentes y lo  

que se  espera de el los ,  proporcionan metas  más claras  para los formadores  y 

clar ifican las expectat ivas a los  aprendices (Rueda, 2009: 10 ).  

 

Para este autor,  en la evaluación de las competencias “existe la necesidad 

de distinguir el  nivel cognitivo, procedimental y actitudinal para acercarse a 

ellos con las formas de evaluación apropiadas” (Rueda, 2009: 13). Además, los 

procesos de evaluación deben enfocarse en su función formativa,  con el  

objetivo de reconocer los avances graduales hacia el  dominio o 

perfeccionamiento permanente y realimentar de manera diferenciada sobre los 

                                                                                                                                     
didác ticas por  competencias”  Ed.  Frovel  Educación,  “Competencias  docen tes para  la  

evaluación:  diseño  de reac tivos  para evaluar  el  aprendiza je” Ed.  Tri l las,  entre  o tros.  

Recuperado de ht tp: / /educat ics eg.mx/port fol io/patr icia -frola -ruiz/   
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distintos avances de los estudiantes. Con esto,  se pretende que la  función 

central  de los procesos de evaluación deje de ser meramente sumativa, es 

decir, evitar el tener como fin último la certificación del aprendizaje de los 

estudiantes.  Lo anterior implica la implementación de distintas formas de 

evaluar y un desplazamiento del  papel central  del profesor como único agente 

de la evaluación (Rueda, 2009).  

Julio Pimienta (2012) establece que, a través de la medición de un 

docente y la utilización de ciertos recursos, se propone el  desarrollo de ciertas 

competencias que resuelven problemas de la profesión en un contexto ético 

determinado. Desde una perspectiva constructivista,  no puede haber separación 

alguna entre la enseñanza y la evaluación de los aprendizajes de los 

estudiantes, en pocas palabras, por medio de la evalua ción el  docente observa 

el logro de los aprendizajes de los estudiantes,  así como la adquisición de 

nuevas competencias.  

Ahora bien, a pesar de los cambios en el  enfoque educativo puede haber 

el riesgo de que la mayoría de los docentes todavía piense que la función más 

importante de la evaluación de los alumnos es la de acreditación y 

certificación del aprendizaje y,  lo que es más grave aún, en muchos casos se 

considera que la evaluación es una actividad independiente y externa al 

proceso de enseñanza. Todo esto conlleva a que los docentes continúen 

empleando los mismos instrumentos para evaluar los aprendizajes,  

generalmente el examen de conocimientos.  

De acuerdo con Arturo De la Orden (2011),  la evaluación constituye uno 

de los principales problemas de l a educación basada en competencias, tanto 

para la valoración del profesor o del estudiante como de la determinación de la 

calidad del programa de estudios. Para este autor, el  problema de la evaluación 

de las competencias radica en la complejidad del objet o de evaluación (de las 

competencias).  Esto quiere decir que, la evaluación global de una competencia 

es mucho más compleja que la simple medida de conocimientos y destrezas  

básicas.  También resulta difícil afirmar en qué momento un sujeto  ha 

alcanzado el nivel de desarrollo deseable de una competencia.  

Sin embargo, para Isabel Guzmán 57,  Rigoberto Marín y Ana María 

González (2010) la evaluación de competencias “es un proceso de constatación 

                                           
57 Isabe l  Guzmán Ibar ra es Doctora en Ciencias de la  Educación por  el  Inst i tuto  Pedagógico  

de Estudios de Posgrado  de Guanajuato,  México .  Es profesora de t iempo completo ATC en 
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de evidencias de desempeño y del conocimiento y comprensión que una 

persona demuestra en relación con una función definida, usualmente en un 

perfi l o en una norma de competencia” (Guzmán, Marín y González, 2010: 

268).  Ante esto,  desde el  enfoque de las competencias,  la observación del 

desempeño promueve una evaluación inte gral que resulta relevante para 

determinar el  nivel  del  logro de aprendizaje o del desempeño alcanzado por el  

alumno.  

Para estos autores, la evaluación basada en competencias es la parte 

central  del  enfoque, ya que la evaluación asume un papel significativ o que se 

transforma en una parte integral del  proceso de aprendizaje,  pero sobre todo 

como un medio a través del cual se identifica si  una persona logra desarrollar 

una competencia cuando, independientemente del contexto,  de la situación o 

del  problema planteado, alcanza un nivel  de logro de desempeño deseado,  

movilizando de forma integral  conocimientos,  procedimientos y actitudes 

(Guzmán, et al. ,  2010).  

En la educación basada en competencias, el principal indicador del éxito  

educativo de los alumnos es el conjunto de las actividades y los logros que 

caracteriza un desempeño eficiente de la función o el  rol para el  que están 

siendo formados. Para ello, en la evaluación de competencias, se debe 

verificar que los métodos a utilizar correspondan con exacti tud a l  desempeño 

que se ha de evaluar y reconocer adecuadamente tanto el  producto como el 

                                                                                                                                     
la  Univers idad  Autónoma de  Chihuahua y ca t edrát ica de la  Facul tad de Filosofía  y Letras  

en e l  nive l  de l  posgrado.  Además,  es miembro del  Sistema Nacional  de  Investigadores 

Nive l  I  y se desempeña  como catedrát ica en el  posgrado (en Maestr ía  y Doctorado)  de la  

Facultad de Filosofía  y Letras.  En sus l íneas de  invest igación se des tacan los trabajos que  

ha  desarro llado sobre las co mpetencias:  “ Competencias  en inves t igación  de los  académicos  

de la  UACH”,  “Identi f icación de competencias  docentes”,  “Formación y evaluación de  

competencias docentes” y “Proye ctos format ivos para el  desarro llo  de competencias  

académicas”  (desarrol lado en las univers idades Autónoma de Chihuahua y Autónoma 

Metropoli tana unidad Xochimi lco) .  Asimismo,  es coautora del  Modelo para e l  Desarrol lo  y  

Evaluación de Competencias  Académicas  (M-DECA).  Recuperado de  

ht tp: / / f fyl .uach.mx/deah_docentes_guzman.html  

Rigoberto  Marín es Dr .  en Ciencias  de  la  Educación por  el  Inst i tuto  Pedagógico  de  

Estudios de Posgrado,  Guanajua to,  México.  Actualmente es catedrát ico de las facultades de  

cienc ias de la  cultura  fí s ica y de f i losofía  y letras de la  Univers idad Autónoma de  

Chihuahua,  en e l  nivel  del  Posgrado  (Doctorado y Maest r ía) .  Ha  impar t ido  docencia  en los 

niveles  de pr imaria ,  secundaria ,  b achi l lerato ,  normales (básica y superior)  y univers idad  

( l icenciatura,  maestr ía  y doctorado) ,  asimismo,  ha impar t ido cursos en di ferentes  

ins t i tuc iones y niveles  educat ivos ,  en temáticas relacionadas  con la  formación y eva luac ión 

de maestros.  Entre sus l íneas  de invest igac ión se ub ican e l  desarro llo  y la  evaluac ión de  

competencias,  la  formación de profesores y  las práct icas  educat ivas.  Recuperado de  

ht tp: / /doctorado. fccf.uach.mx/ profesores/ formacion_academica_r/  

 

http://ffyl.uach.mx/deah_docentes_guzman.html
http://doctorado.fccf.uach.mx/profesores/formacion_academica_r/
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proceso en el desempeño, ya que el desempeño proporciona evidencia de 

conocimientos y acti tudes (Díaz -Barriga, 2013).  

Las estrategias de evaluación que son frecuentemente mencionadas en la 

literatura para la evaluación de competencias son el  portafolio de evidencias y 

las rúbricas. De acuerdo con Frida Díaz-Barriga Arceo (2005) la rúbrica es un 

instrumento de evaluación auténtica, porque permite medir el trabajo del  

alumno de acuerdo con cri terios de la vida real . Para esta autora, la rúbrica es  

una guía o una escala de evaluación que se caracteriza por poseer una 

descripción de diferentes niveles progresivos de dominio, estos niveles dan 

cuenta del  desempeño de una persona;  desde incipiente hasta experto.  

Respecto al  portafolio de evidencias,  esta misma autora señala que es una 

estrategia de evaluación muy útil  porque permite supervisar el desarrollo del  

aula en el  ciclo educativo, verificar la utilidad del currículo plante ado en el  

curso, realizar cambios pertinentes al  currículo, utilizar diferentes 

instrumentos para la medición de los avances de los alumnos y realizar una 

ponderación entre el aspecto cuantitat ivo y cualitat ivo de la evaluación de 

aprendizajes (Díaz-Barriga Arceo, 2006).  

Por su parte, Tiburcio Moreno (2012) señala que un elemento 

fundamental del currículo que no ha merecido la debida atención por parte de 

los diseñadores e impulsores del  cambio ha sido la evaluación del aprendizaje. 

Este autor manifiesta que existe poca claridad respecto a cómo valorar las 

distintas competencias (genéricas,  específicas, transversales…) que se 

pretende que los alumnos adquieran y que se condensan en el  perfil de egreso, 

más allá de algunas propuestas que se reducen al  llenado  de ciertos formatos y 

guías con indicadores a evaluar.  

El enfoque por competencias requiere de un sentido distinto del que se 

tenía sobre el  proceso enseñanza -aprendizaje, así  como del papel primordial  

que t iene la evaluación para que éste se desarrolle e fectivamente, ya que sus 

rasgos característicos exigen el desarrollo de un perfil profesional, de unos 

roles y de unas actividades diferentes a las que tradicionalmente desarrollaban 

tanto profesores como estudiantes.  De esta manera se requiere de un model o 

de evaluación integral del proceso enseñanza -aprendizaje acorde con la 

educación basada en competencias.  

Por todo lo anterior,  la evaluación resulta un elemento clave del proceso 

formativo por las consecuencias e implicaciones que tiene para el alumno, e l  
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docente, el  sistema educativo y la sociedad (Moreno, 2012).  Para ello,  resulta 

indispensable brindar herramientas de tipo metodológico a los profesores, con 

el  fin de mejorar sus concepciones y prácticas de la evaluación por 

competencias.  

 

3.5 Análisis y consideraciones generales del enfoque por 

competencias en educación 

 En esta última sección, arribamos a una serie de conclusiones en las que 

planteamos algunas consideraciones generales respecto a las tendencias,  

hallazgos,  aportes,  avances y ausencias encontradas durante la revisión y el  

análisis de la producción, que se ha tenido hasta la fecha, referente a las 

competencias en la educación. Tomando en cuenta que, a partir  de esta 

revisión, hemos tratado de presentar un marco de referencia actual  que bri nde, 

en la medida de lo posible, un soporte teórico y un panorama general de las 

distintas posturas y concepciones de diversos autores, tanto nacionales como 

internacionales, sobre este tema.  

Las competencias han generado un escenario en el que no sólo se ha 

vuelto a pensar en la educación sino en todos los que participan en ella, los 

cambios que promueven obligan a replantear otras formas de llevar a cabo la 

educación. En la mayoría de la literatura,  este modelo se presenta como una 

alternativa innovadora que permite una formación integral , completa y 

duradera en aquellos que se preparan en la universidad para el buen ejercicio 

de su profesión.  

En este apartado, se busca delinear ciertas cuestiones que refieren a las  

aportaciones de las competencias en la formación de los estudiantes, a lo  

novedoso de este modelo formativo respecto de otros que ya se han 

implementado en instituciones de educación superior, así como a las 

exigencias de formación de los formadores que trabajan o han de trabajar con 

base en el  enfoque por competencias.  

3.5.1 Las tendencias y hallazgos 

El tema de competencias en educación ha cobrado una relevancia 

inusitada en el mundo entero. Los escri tos sobre este tema dan cuenta de la 

difusión y pertinencia de los proyectos educativos en el escenario de las 

competencias, que cada día va ganando más adeptos. Esta afirmación se 
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fundamenta a partir de la manera en la que el enfoque por competencias se ha 

ido constituyendo dentro de un campo para la investigación y la formación de 

próximas generaciones,  debido al proceso global que inició en la educación 

europea y que ha llegado hasta Latinoamérica (Maldonado, 2010). En 

consecuencia, la producción académica ha sido numerosa a nivel internacional,  

en nuestro país,  hasta hace un par de décadas se de sconocía de este tema y 

como resultado hemos encontrado que a nivel  nacional aún resulta escaso el  

material  escrito sobre las competencias en educación.  

Una primera tendencia que encontramos es que la producción 

internacional es mucho más amplia y diversa que en el  ámbito nacional. Al 

respecto,  es importante aclarar que en el  presente estado del conocimiento la 

revisión se realizó a partir  del 2000, pese a ello,  no deja de ser evidente que 

los diversos textos y publicaciones sobre este tema son recientes y cuantiosos. 

Esto nos lleva a pensar que pudiera ser una tendencia con distintas visiones, 

enfoques, posturas,  perspectivas, opiniones, críticas, tanto positivas,  

argumentativas, convincentes o cuestionables.         

En nuestro país es reciente el conocimiento que se tiene respecto al tema 

de competencias en la educación, de ahí que los trabajos realizados no sean 

tan numerosos.  Sin embargo, la mayoría de los 76 libros ubicados a nivel  

nacional que abordan el tema de la educación basada en competencias son d e 

la Editorial Trillas, después le sigue la Asociación Nacional de Universidades 

e Instituciones de Educación Superior (ANUIES)  (véase gráfica 7).  

En nuestro país, desde la década pasada, nuestro sistema educativo ha 

emprendido un conjunto de reformas que van desde la educación básica hasta 

la superior.  Estas reformas han tratado de reemplazar el  currículum 

enciclopédico, el cual centra su atención en la enseñanza y prioriza los 

contenidos disciplinares, por un modelo flexible que esté centrado en el  

aprendizaje, que sea interdisciplinario y con un enfoque basado en 

competencias (Moreno, 2010).  
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Gráfica 7.  Cifras de libros sobre competencias en educación editados en  

México  

Fuente:  E laborac ión  propia  con  b ase  en  la  id en t i f icación  y revi s ión  de cada l ib ro .   

Como mencionamos en apartados anteriores,  nuestro país ha estado sujeto 

a las polít icas y directrices que organismos internacionales como la OCDE han 

establecido en materia de educación, un ejemplo de ello es el  Programa para la 

Evaluación Internacional de Alumnos (PISA, por sus siglas en inglés).  En este 

sentido, México al ser miembro de este organismo, desde el  año de 1994, se ha 

visto en la necesidad de incorporar nuevos modelos y enfoques a su sistema 

educativo. Por esta razón, en las últimas fecha s y por el  impulso que se ha 

venido dando al enfoque de educación por competencias, la producción de 

libros y de artículos de revistas especializadas sobre este tema ha ido 

incrementando a partir  del 2008 . Cabe señalar que, es menor el  número de 
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art ículos que encontramos sobre las competencias en educación respecto al 

número de libros editados, de la misma temática, en nuestro país .  

En América Latina,  son pocos los autores que cuentan con más de un 

libro que aborde sobre las competencias,  entre ellos ubicam os a Magaly Ruiz 58 

(2009 y 2010), quien tiene un aproximado de cinco libros,  los cuales forman 

parte de la serie “Claves metodológicas de formación basada en 

competencias”. En esta serie se realizan las siguientes preguntas que permiten 

entender el  enfoque basado en competencias ¿qué es una competencia?, ¿qué 

es la formación basada en competencias?, ¿cómo se concibe el proceso 

curricular para formar competencias?, ¿cómo se enseña en términos de 

competencias? y ¿cómo se evalúan las competencias? Sus libros ex plican 

aspectos esenciales del  concepto de formación basada en competencias, hacen 

descripciones del proceso metodológico para el desarrollo de la formación 

basada en competencias, explican los procedimientos sistemáticos y 

normalizados (ahora conocidos como estandarizados) que se han de 

implementar en un currículo basado en competencias. En sus obras expone 

nuevas formas de entender el  currículum, paradigmas curriculares, la etapa del  

diseño curricular, definición del perfil que promuevan un cambio educati vo.  

Otro de los autores que tienen más de un libro de este tema es Jesús 

Moncada (2012 y 2013).  En su libro “Modelo educativo basado en 

competencias”  (2013) el autor manifiesta de forma tajante que sólo a través 

del  modelo educativo basado en competencias  se podrá formar en el  individuo 

las competencias profesionales y laborales para lograr su desarrollo 

humanístico, cultural , científico y tecnológico. Y en el libro,  escrito junto con 

                                           
58 La Dra.  Magalys Ruiz Iglesias es or iginar ia  de  Santa Clara,  región Central  de Cuba.  Se 

graduó  de  Profesora l  Super ior  en la  Universidad Central  de  las  Vil las,  Cuba,  en 1978.  

Obtuvo el  t í tu lo  de  Maestr ía  en Fi lología  Esp añola,  expedido por  la  Univers idad de Oviedo ,  

España.  Le fue confer ido el  grado de Doctora en Ciencias Pedagógicas,  Grado expedido por  

el  Minister io  de Educación Superior  de  Cuba.  Integró  la  se lección de invest igadores 

des tacados y con Premio Nacional  de I nvestigación en Cuba en 1997.  Se especia l izó en e l  

diseño curr icular  por  competencias y en Estra tegias para e l  Desarrol lo  de la  Formación 

General  Universi tar ia ,  der ivado  de  lo  cua l  ha asesorado modelos educativos con enfoque  de  

competencias en d iversos pa í ses.  Además,  fue Direc tora de la  Maestr ía  Internacional  sobre  

“Formación de  Competencias Profes ionales,  que  se desarrol ló  en la  Facul tad  de  Filosofía  y  

Letras  de  la  Univers idad Autónoma de  Nuevo León,  con t i tu lac ión expedida  por  la  

Univers idad  de  Cast i l la  La  Mancha.  Actualmente,  funge  como Coordinadora de Enseñanza 

en e l  Ministe r io  de  Cul tura  de  Cuba,  en Vil la  Clara,  Región Central  y dir ige  además el  

Centro de Internacional izac ión de Competencias Educativas  y Profes ionales (CICEP) en 

Monterrey,  México.  Recuperado  de  

ht tp: / /www.cca.org.mx/profesores /por tal / fi les/congreso2011/trayec tor ias/MagalysRuizIgles

ias.pdf  
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Beatriz  Gómez, “Tutoría en competencias para el aprendizaje autónomo”  

establece cómo es el docente tutor, cuál es la dinámica del aprendizaje 

autónomo y presenta nuevas estrategias de evaluación por competencia para el  

desarrollo de hábitos que conduzcan al aprendizaje.  

Por su parte, de Miguel Ángel Maldonado García 59,  encontramos un vasto 

número de publicaciones,  algunos de los libros escritos por este autor son: 

“Competencias método y genealogía: pedagogía y didáctica del trabajo ” 

(2000), “Las competencias una opción de vida. Metodología para diseño 

curricular” (2002),  “Currículo con enfoque de competencias ” (2010),  

“¿Competencias o cualificaciones?: reforma de la educación superior, 

producción y acreditación” (2014), entre otros. Su aportación, en este tema, se 

fundamenta en la descripción de conceptos, ejemplos, dificultades , 

restricciones y algunas alternativas para el  trabajo basado en el enfoque por 

competencias. Un ejemplo de ello, es el libro “ Currículo con enfoque de 

competencias” (2010), en el que Maldonado aborda aspectos sobre la metódica 

o diseño curricular con enfoque de competencias, los modelos pedagógicos,  el 

constructivismo, las competencias y las prácticas pedagógicas.  

Una segunda tendencia que vale la pena destacar es la creciente 

especialización de las publicaciones y el debate sobre este tema. Después de 

ser un tema tan general , con los años se han desarrollado áreas específicas, 

tales como el currículo, la planeación, la didáctica, la enseñanza, la 

evaluación, la gestión, los tipos de competencias, las competencias docentes,  

entre otros. No obstante,  según Tiburcio Moreno (2010a), gran parte de la 

literatura destaca las bondades de un currículum y de un aprendizaje basado en 

competencias, la cual muestra una postura un tanto acrí tica que no considera 

lo incierto, polémico, complejo y confuso que resulta este  “tema del que se 

habla mucho pero del que se sabe poco” (Moreno, 2010a: 290).  

En este sentido, este autor plantea algunas de las cuestiones pendientes 

por atender,  tales como: “¿qué significa el concepto competencias?, ¿cómo 

                                           
59 Miguel  Ángel  Maldonado Garc ía,  de nacional idad colombiana ,  es Doctor  en Educación.  

Director  de l  grupo  de  invest igación “Avancemos en invest igac ión pedagógica” clas i ficado 

en B ante  Colc ienc ias ;  Magis ter  en Educación de la  Universidad  Pont i f icia  Javeriana y 

especial is ta  en Diseño cur r icular  y en educación para  e l  t rabajo,  modelo de competencias  

labora les,  en el  país vasco .  Licenciado en Lingüís t ica y Litera tura de la  Universidad  

Distr i ta l  Francisco José de  Caldas,  con Especia l izac ión en Investigación en Ciencias  

Sociales de la  Universidad  Pedagógica.  Recuperado  de 

ht tp: / /www.avancemosenpedagogia .org/ index.php?option=com_content&view=ar tic le&id=9

6:migue l -angel -maldonado-garcia&catid=45:miguel -angel -maldonado&Itemid=57  
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distinguirlo de otros cercanos  como habilidad, conocimiento, destreza,  

capacidad, aptitud, estándar?, ¿cómo diseñar e implementar un currículum por 

competencias?, ¿cómo evaluarlas?” (Moreno, 2010a: 290).  

Por otro lado, el  país en el  que se localizaron mayores producciones sobre 

este temas es Colombia, uno de sus más grandes exponentes es Sergio Tobón 

(2013), para él las competencias son procesos complejos de desempeño con 

idoneidad en un determinado contexto,  con responsabilidad, en el  que se 

integran diferentes saberes (saber ser, sabe r hacer, saber conocer y saber 

convivir), para realizar actividades y/o resolver problemas con sentido de reto,  

motivación, flexibil idad, creatividad, comprensión y emprendimiento, dentro 

de una perspectiva de procesamiento metacognitivo, mejoramiento cont inuo y 

compromiso ético. La meta es contribuir al desarrollo personal, la 

construcción y afianzamiento del tejido social, la búsqueda continua del  

desarrollo económico-empresarial  sostenible, y el  cuidado y protección del 

ambiente y de las especies vivas.   

Diversos autores coinciden en las implicaciones de llevar a cabo 

procesos de formación basados en competencias,  a partir de los cuales se 

consideran acciones que cumplen con determinados propósitos o demandas del  

contexto,  y en las que se evidencian que l as competencias no son estáticas, 

sino dinámicas,  dadas las características y demandas del ámbito de desempeño.  

En este proceso complejo,  el desempeño es el  ejercicio de las 

habilidades en la situación problema, susceptibles a la observación y 

cualificación, lo idóneo es la adecuación del desempeño a la resolución de la 

situación problema en función de los criterios de eficacia, eficiencia y 

pertinencia,  según sea el  caso. El contexto,  referido al  campo disciplinar, 

profesional,  social  y cultural,  el  cual denota el  sentido funcional de 

significación, y que, a juicio de Sergio Tobón (2013),  define los criterios de 

logro o adecuación según sea el caso (científico, profesional).  Lo responsable,  

como la capacidad de prever los efectos, las consecuencias y los p osibles 

errores del  desempeño, lo que implica un ejercicio ético.  

Por último, una tercera tendencia es el  incremento en los trabajos a 

partir de experiencias o casos específicos en escuelas, facultades e 

instituciones educativas tanto públicas como privad as. Al respecto, podemos 

observar que hoy por hoy, han aparecido experiencias sobre la implementación 
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de este modelo que se han venido dando en pequeño número de escuelas o 

facultades, pero sobre todo en las privadas (Estaban y Menjía, 2011).   

En la siguiente tabla se describen algunos de los trabajos que abordan el 

tema de las competencias y que han sido realizados en instituciones de 

educación superior,  a partir de una serie de investigaciones, experiencias o 

cuestiones específicas como la implementación del modelo por competencias 

en sus planes de estudio,  la colaboración que han tenido entre instituciones 

para el fortalecimiento de éstas a través de programas de formación en 

competencias genéricas de los docentes en ejercicio,  los estudios sobre 

competencias profesionales en preuniversitarios y universitarios, el  

entrenamiento de competencias de investigación en estudiantes de educación 

media y superior entre otros que a continuación se enlistan .   

Tabla 7. Trabajos realizados sobre las competencias a part ir de 

experiencias o casos específicos en escuelas, facultades e instituciones 

educativas.  

Título Editorial /  Revista  Año 

El diseño del plan docente en información y 

documentación acorde con el  espacio europeo 

de educación superior:  un enfoque por 

competencias.   

Universidad Complutense de 

Madrid, Facultad de Ciencias 

de la Documentación  

2006 

Competencias y proyecto pedagógico  Universidad Nacional de 

Colombia  

2000 

La formación profesional basada en 

competencias:  estudio realizado en Valencia .  

 Universidad de Carabobo, 

Consejo de Desarrollo 

Científico y Humaníst ico  

2008 

Informe de competencias profesionales en 

preuniversitarios y universitarios de 

Iberoamérica:  Argentina - Brasil  - Colombia - 

Chile - España - México - Perú: resumen 

ejecutivo 

Universidad Iberoamericana, 

Telefónica 

2013 

Dime qué resuelves y te diré qué aprendes:  

desarrollo de competencias en la Universidad 

con el  método de proyectos  

Universidad  

Iberoamericana  

2011 

Innovar para transformar la docencia 

universitaria:  un modelo para la formación 

por competencias  

Universidad del Zulia  2014 

¿Cómo encender el  fuego del conocimiento?: 

nuevas formas de aprender capacidades y 

competencias  

Universidad Complutense de 

Madrid, Área de Ciencias 

Sociales 

2011 

Práctica docente en el  ámbito universitario  Universidad de la  Salle,  

Vicerrectoría Académica, 

Coordinación de Pedagogía y 

Didáctica 

2010 
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Título Editorial /  Revista  Año 

Hacia un currículum guiado por las 

competencias:  propuestas para la acción  

Universidad Pública de 

Navarra  

2014 

Las ofensivas conceptuales sobre 

competencias en el  campo de la educación 

superior y del  trabajo en Colombia. Período 

1957-2004 

UPN 2012 

Límites de la educación superior basada en 

competencias.  

Unión de Universidades de 

América Latina y el  Caribe  

2011 

Formación y desarrollo de las competencias 

básicas 

Universitas  2009 

Concepto de competencia en la evaluación 

educativa  

Universidad Panamericana  2006 

Entrenamiento de competencias de 

investigación en estudiantes de educación 

media y superior  

Universidad de Guadalajara, 

Unidad para el  Desarrollo de 

la Investigación y el  

Posgrado 

2006 

 Las competencias:  interpretar,  argumentar y 

proponer en química, un problema pedagógico 

y didáctico 

Universidad Pedagógica 

Nacional  

2004 

 Pensamiento complejo y competencias en la  

formación universitaria:  experiencias de 

innovación en docencia en la Universidad del 

Rosario  

Universidad del Rosar io  2011 

Aprendizaje basado en competencias:  una 

propuesta para la evaluación de competencias 

genéricas.  

Universidad de Deusto  2007 

Método crí t ico para  el  desarrollo de 

competencias:  una propuesta desde la 

fi losofía aplicada a la educación :  el  arte de 

razonar en las ciencias  sociales,  las 

humanidades y la fi losofía a partir  de la 

implementación de la hermenéutica, el  

racionalismo crí t ico, la teoría de l a 

argumentación y la lógica informal,  en la 

fundamentación del conocimiento  

Universidad de Santo Tomás  2012 

Fuente:  Elaboración  pro pia  con  base  en  l a  id en t i f icación  y r evi s ión  d e l ib ros ,  ar t ícu lo s  y 

mater ia l es  real i zados  por  ins t i tu ciones  de educación  sup er ior ,  a  n ivel  naciona l  e  in t ernaciona l ,  en  

los  ú l t imo s 16  año s .     

 

A pesar de los esfuerzos que realizan las insti tuciones educativas por 

implementar un modelo pedagógico que impacte en el desarrollo de 

competencias de los alumnos, no es posible saber si  “el modelo de enseñanza 

basada en competencias acabará afianzándose” (Estaban y Menjía, 2011: 13), 

tampoco sabemos si  es sólo una moda que se presenta como una respuesta 

inmediata a las necesidades de una sociedad tan cambiante como la nuestra.  Lo 

que es cierto, es que existen una serie de aportaciones y avances que han 

permitido mirar de otra forma el  proceso de enseñanza y de aprendizaje.  
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3.5.2 Los aportes y avances 

Los aportes más relevantes del  enfoque por competencias en educación 

han sido que a través de él el estudiante puede evaluar cotidianamente el  

rendimiento de su trabajo personal y grupal, esto provoca que éste se 

involucre más en el  proceso de enseñanza y aprendizaje,  ya que deberá dedicar 

el t iempo suficiente a las tareas que debe llevar a c abo para adquirir y 

desarrollar las competencias establecidas, realizar una mayor reflexión 

intelectual en cada tarea que efectúe y valorar sus aprendizajes adquiridos. En 

este sentido, es menor el protagonismo del docente en el proceso de 

formación, ya que le brinda al alumno la oportunidad de que dirija su propio 

aprendizaje.  

En países como España, en la educación superior, este enfoque ha 

contribuido a diseños curriculares diferentes a los habituales, dejando atrás el 

modelo convencional de las disciplinas;  modelo funcional y tradicional que 

está basado en cátedras.  Estos cambios en el diseño curricular promueven otra 

aportación de impacto en la vida de los estudiantes, ya que a través de una 

formación basada en competencias se busca que ellos dominen los  conceptos y 

operaciones abstractas para que los puedan aplicar en situaciones prácticas,  lo 

que significa asentar las competencias y lograr la trascendencia y utilidad de 

la enseñanza en la vida profesional y laboral de los egresados (Esteban y 

Menjívar, 2011).  

El modelo basado en competencias, a nivel internacional ha permitido 

incorporar al escenario de la educación superior un modelo de diseño 

curricular (basado en titulaciones),  buscando la diferencia en los habituales 

planes de estudio y en el modelo convencional de las disciplinas.  A fin de 

superar el modelo tradicional de las cátedras y del esti lo de enseñanza 

individualista,  no sólo del  docente sino del  alumno, con la idea de dejar atrás 

la concepción “bancaria” 60 de la educación.  

Entre las contribuciones que se reconocen en la implementación de este 

modelo se señala la posibilidad de ofrecer un marco de referencia que 

                                           
60 De acuerdo a l  pedagogo y brasi leño Paulo Fre ire  (2005) ,  e l  concepto de educación 

bancar ia  hacer  re ferencia a  la  educación como un proceso en e l  que e l  educador  deposita  

contenidos  en la  mente  del  educando.  Es dec ir ,  e l  sujeto  de  la  educac ión es e l  educador  e l  

cual  conduce a l  educando en la  memor ización mecánica  de los contenidos.  De  esta  manera,  

los  educandos  son como "recipientes"  en los que se "deposi ta"  el  saber .  Cabe señalar  que ,  

es te  término aparece por  pr imera vez en la  obra “ Pedagogía de l  Oprimido”  (2005) .  

Recuperado de ht tp: / / f re ire . idoneos.com/319077/  
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posibilita una educación y capacitación vocacional más pertinente (Argüelles,  

2004). Esto se observa a través de la existencia de div ersas competencias:  

genéricas (para la vida, básicas, clave, cognitivas, emocionales, intelectuales,  

prácticas, transversales,  sociales,  ciudadanas,  etcétera),  específicas (propias 

de cada asignatura curricular, científicas, digitales,  lingüística,  comunic ativa,  

etcétera) y las competencias propias de diversas labores profesionales (propias 

a la profesión y función como las competencias docentes).   En el  ambiente 

educativo, es necesario el dominio de ciertas competencias fundamentales 

(Mejía, 2007: 6).   

Sin embargo, para la adecuada implementación de este modelo en las  

instituciones de educación superior, resulta indispensable un proceso de 

reflexión y de análisis que facilite la toma de conciencia sobre la nueva 

visión, las nuevas metodologías y planificaci ones establecidas en los planes y 

proyectos de estas instituciones.  

Elena Cano61 (2005) argumenta que, a part ir  del  enfoque basado en 

competencias, se busca el desarrollo de conocimientos, habilidades y acti tudes 

que le permitan, no sólo al alumno sino al d ocente, resolver situaciones 

diversas que se presentan en el sistema escolar actual, es decir, a partir de la 

adquisición y desarrollo de las competencias se incluyen las inteligencias 

múltiples y se vinculan el  conocimiento conceptual y procedimental.   

Lo anterior es otro de los beneficios de este enfoque, a través del cual el  

alumno puede llegar a tener otra manera de aprender en el proceso de 

enseñanza- aprendizaje,  habilidad que puede impactar en la solución de 

problemas de la vida real . Esto es,  debido  a los fundamentos de este enfoque 

que se centra en el aprendizaje (Chong y Castañeda, 2013).  

Para Mario Rueda (2009), a través del enfoque por competencias se 

destaca un conjunto de iniciativas para señalar algunos de los grandes 

problemas de los sistemas  escolares y proponer alternativas, en respuesta a las  

                                           
61 Elena Cano  García es Profesora  Ti tular  de l  Departamento de Didác tica y Organización 

Educat iva  de la  Univers idad de  Barcelona,  Lice nciada  y Doctora en Fi losofía  y Ciencias de 

la  Educación,  Premio extraordinar io  de doctorado de la  Univers idad de Barcelona de l  curso 

1995-1996 y Licenciada en Ciencias  Económicas  y Empresar ia les.  Actua lmente impar te  

di ferentes as ignaturas en los t í tu los d e grado y de máster  en Pedagogía y Formación del  

Profesorado .  Las mater ias que impar te  en dicha ins t i tuc ión están vinculadas a  la  

organización escolar  y a  la  evaluación educativa.  De ahí  que,  sus invest igaciones es tén 

encaminadas,  pr incipalmente,  en el  ámb ito  de la  eva luac ión y las competencias.  

Recuperado de ht tp: / /www.lmi -ub .org/es /e lena -cano-garc%C3%ADa  
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distintas condiciones de vida de la sociedad contemporánea. Algunas de estas 

iniciativas refieren a los intentos de acercar a la escuela al  mundo real,  para lo 

cual se habrá de “formar profesionales má s flexibles, creativos e innovadores,  

y contar con ciudadanos más conscientes y participativos (Rueda, 2009: 5).  

Al respecto, según este autor, se espera que las competencias ayuden “a 

revisar los diseños curriculares y las estrategias que garanticen su lo gro […] y 

al diseño de las formas de evaluación seleccionadas” (Rueda, 2009: 5). Así,  

las competencias servirán como mecanismos que ayuden a identificar 

condiciones materiales y organizativas actuales para discernir aquellas que 

sean necesarias para guiar a las instituciones educativas hacia el logro de las 

metas establecidas.  

Por lo anterior,  durante los últimos años, en México se han diseñado 

numerosos programas educativos bajo el enfoque por competencias,  tanto en la 

educación básica, media superior y superior. Tal es el  caso de la Universidad 

Pedagógica Nacional (UPN) que ha diseñado la Licenciatura en Intervención 

Educativa (LIE) con este enfoque, la cual se ha implementado en las distintas 

unidades de esta universidad desde el  año 2002 (Carrera y Marí n, 2011).  

El que el  enfoque basado en competencias se implemente en numerosos 

planes y programas estudio de dist intos niveles educativos significa que, se ha 

considerado que mediante las característ icas y finalidades de este enfoque se 

han de movilizar y hacer uso de recursos cognitivos que ayudan al alumno a 

enfrentar una situación problemática. Es decir, el  alumno logrará hacerle 

frente a esa situación que se le ha presentado durante el desarrollo de una 

actividad, a partir de la util ización de conocimien tos, procesos cognitivos, 

habilidades necesarias, experiencias previas y conjunto de recursos específicos 

(Carrera y Marín,  2011).  

Celia Carrera y Rigoberto Marín 62 (2011) consideran que el  desarrollo de 

competencias en la educación superior establece cambi os en sus prácticas 

educativas que facil itan el logro de los aprendizajes de los alumnos por la 

transición de una docencia centrada en los contenidos a una docencia centrada 

                                           
62 Celia  Car rera Hernández es Doctora en Investigación Educat iva por  la  Universidad  

Autónoma de Chihuahua (UACH) en la  Facul tad de Filosofía  y Let ras y M aestra  en 

Educación por  el  Ins t i tuto  Tecnológico y de Estud ios Superiores de Monterrey (ITESM).  

Actualmente  labora en la  Universidad Pedagógica Nacional  (UPN) .  

Rigoberto  Marín Ur ibe es Doctor  en Ciencias de  la  Educación,  Profesor  de t iempo comple to 

en la  Univers idad Autónoma de  Chihuahua (UACH),  donde  ac tua lmente  se  desempeña como 

Coord inador  de  la  Universidad Vir tual  de la  Univers idad Autónoma de Chihuahua.   
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en el aprendizaje, en la cual, a partir  del análisis, identificación e intervenció n 

en la solución de problemas reales, el  estudiante pueda tener cambios en los 

conceptos que inicialmente posee.  

Por su parte, Sergio Tobón (Tobón, et. al. ,  2014) establece que las 

competencias son mucho más que un saber hacer en un contexto determinado, 

pues van más allá del plano de la actuación puesto que implican compromiso, 

atención y disposición para hacer las cosas con calidad, raciocinio,  manejo de 

una fundamentación conceptual y comprensión de la realidad en la que se 

encuentra el actor educativo.  

Se afirma que el enfoque por competencias en la educación, representa 

retos importantes para la docencia, la enseñanza y el  aprendizaje,  pero 

también este enfoque se plantea como una alternativa para el diseño curricular 

y para el  desarrollo del  proceso de  enseñanza y aprendizaje,  ya que desde un 

sustento constructivista,  se considera el  desarrollo de competencias como un 

saber hacer en la práctica,  aunque motivado en un aprendizaje significativo 

que se transfiere a situaciones de la vida real  y que implica  la resolución de 

problemas (Andrade, 2008).  

De acuerdo con las afirmaciones de Tiburcio Moreno (2009), con la 

adopción del enfoque por competencias en la educación se pretende que éste 

actúe como una guía para el diseño y desarrollo del currículo y de la s políticas 

educativas, y que, además, sirva como instrumento que permita la comparación 

de sistemas educativos, a fin de constituir una visión general de la educación.  

Finalmente, reconocemos que en la implementación de un modelo 

educativo basado en competencias tiende a proveer en la práctica del  docente 

una serie de cuestionamientos sobre su actuar pedagógico, lo que provoca rá en 

él inquietudes respecto a la forma en la que habrá de formar a sus estudiantes 

y,  de esta manera,  se verá en la necesidad de buscar mecanismos y estrategias 

que promuevan el desarrollo de competencias no sólo de sus estudiantes,  sino 

de él mismo. Sin embargo, para emplear las competencias en la educación y 

poder adoptarlas en un sistema educativo es necesario el  análisis del  disc urso, 

de las problemáticas,  de las ausencias y de las deficiencias de éstas,  de ahí que 

en el  siguiente apartado se describan algunas de ellas.  
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3.5.3 Las ausencias y deficiencias  

La revisión exhaustiva de escritos sobre el  tema de competencias en 

educación nos ha hecho comprender que en nuestro país es reciente el 

conocimiento que se tiene respecto al tema, de ahí que los trabajos no sean tan 

numerosos. En contraste, a nivel  internacional el tema de educación basada en 

competencias ha tenido una vasta producción investigativa, sin embargo, como 

ya lo mencionamos, en cuanto a las producciones investigativas en México aún 

hay mucho por decir y por investigar sobre este tema. Asimismo, falta aclarar 

posturas y marcar diferencias, así como trabajar en la const rucción teórica-

conceptual de las competencias y en aspectos pedagógicos, que como bien lo 

apunta Magaly Ruiz (2000), es un elemento débil de dicho enfoque en el  cual 

hay que poner especial atención al  momento de llevar a cabo los planes de 

estudio por competencias,  no sólo para que los docentes incorporen aspectos 

metodológicos didácticos sino para fortalecer el desarrollo de las 

competencias de los distintos actores educativos durante el  proceso de 

enseñanza y aprendizaje.  

Son distintas las posturas que conllevan a una serie de indefiniciones y 

contradicciones sobre el tema de las competencias en educación, algunos 

autores como Ángel Díaz Barriga (2006), Sergio Tobón (2014),  Gimeno 

Sacristán (2009), entre otros, concuerdan en que aún no se cuenta con una 

construcción teórica y conceptual de las competencias.  Una consecuencia de 

ello es que, entre los autores, se encuentran perspectivas distintas sobre lo que 

éstas son, así como sus implicaciones.  Aunque la mayoría de los autores 

abordan este tema desde la v isión educativa,  algunos de ellos las vinculan con 

distintos ámbitos como el laboral.  

De esta manera,  se considera a las competencias como un concepto 

polisémico y complejo, que tiene múltiples definiciones, que no existe una 

teoría unificada que sustente este enfoque y que hay diversas perspectivas para 

aplicarlo a la educación, lo cual muchas veces se convierte en un obstáculo 

para diseñar y ejecutar los programas de formación, ya que se carece de 

experiencia en la puesta en práctica de un currículo basad o en competencias 

(Gimeno, 2008; Díaz Barriga, 2006). Esto se explica porque este enfoque se ha 

venido estableciendo por la confluencia de múltiples aportes disciplinares 

entre sí , y entre estos y diversas tendencias sociales y económicas.  
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El que diversos autores coincidan en que la gran variedad de 

concepciones sobre la definición de competencias representa un obstáculo para 

su identificación, para el diseño de estrategias y para la evaluación de éstas  

(Rueda, 2009), lleva a interpretar a éste como un mode lo que todavía no se ha 

concretado; un docente puede enseñar bajo el modelo basado en competencias 

y otro docente, de la misma institución, puede no enseñar con base en este 

modelo. Ahora bien, ¿qué consecuencias tiene esto?, trabajar con el  modelo 

por competencias no asegura totalmente que se esté tomando en cuenta al  

alumno, que éste aprenda o que esté adquiriendo las competencias deseadas.  

Juan Irigoyen, Miriam Jiménez y Karla Acuña (2011) 63 aclaran lo 

importante de no perder de vista que la educación ba sada en competencias 

enfrenta limitaciones teóricas y creencias profundamente arraigadas sobre qué 

es enseñar,  aprender y evaluar. Y es que, todavía no existen consensos ni 

muchas publicaciones que de forma oportuna permitan responder cuestiones 

referentes a la manera en la que se genera un programa basado en 

competencias ni cómo debe ser incorporado a la práctica en el aula (Barriga -

Díaz,  2013). Es decir, no hay muchos trabajos ni estudios que ofrezcan una 

metodología para trabajar las competencias.  

De ahí que, entre las ausencias y deficiencias de la producción sobre este 

enfoque, encontramos que aún existen pocos elementos para comprender y 

definir el papel o la función que deben asumir los sujetos educativos,  

principalmente el docente.  Es decir,  qué camb ios, qué conocimientos o qué 

estrategias debe desarrollar el  profesor para trabajar con este modelo. Esta 

falta de elementos para transitar a un cambio de estructuras puede traer 

consigo un sinfín de obstáculos como la resistencia al  cambio, la falta de 

certeza, la poca seguridad, la presencia de la incertidumbre sobre las 

funciones de los involucrados y una serie de dificultades que eviten el  

adaptarse a los ajustes no sólo de los planes de estudio sino de las estructuras, 

las infraestructuras, la modificación del papel del profesorado y la preparación 

de los estudiantes para un nuevo proceso de formación. Todavía no existen 

consensos ni muchas publicaciones que de forma oportuna permitan responder 

                                           
63 Juan José Ir igoyen Morales (profesor  de t iempo comple to) ,  Mir iam Yeri th J iménez y 

Karla  Fabio la Acuña Meléndrez (ambas profesoras de asignatura)  laboran en e l  Programa 

docente de Psicología del  Departamento de Psicología y Ciencias de la  Comunicación de la  

Univers idad de Sonora,  son integrantes de l  Seminar io  Interac tum de Anál is i s  del  

Compor tamiento  y  autores del  ar t ículo  “ Competencias y  educación superior ” ;  publ icado en 

el  año 2011 ,  en la  Revis ta  Mexicana de Investigación Educativa.  
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cuestiones referentes a la manera en la que se genera un pr ograma basado en 

competencias ni cómo debe ser incorporado a la práctica en el aula (Barriga -

Díaz,  2013).  Al respecto, resulta imposible considerar que el  docente o los 

alumnos puedan adquirir,  de la noche a la mañana, los conocimientos, las  

habilidades,  las destrezas y la metodología para trabajar con el  modelo por 

competencias, y mucho menos, después de considerar que éstos han sido 

formados en un modelo tradicional. Algunos autores establecen que este 

modelo puede tener algunos problemas como la formació n de los docentes para 

que dominen el  enfoque (Chong y Castañeda, 2013).  

Para José Gimeno Sacristán (2008), el modelo de las competencias sólo 

trae consigo un nuevo lenguaje, una moda o una nueva técnica convertida en 

una ideología fácil de cultivar en te rreno baldío. Este autor advierte que el 

profesorado puede verse cansado, indiferente,  mudo o simplemente puede 

fungir como un simple espectador ante este tipo de modas. Y esto, es 

justamente otra de las ausencias que advertimos y que tiene que ver con la 

formación del docente, ya que es un tanto probable que, las reformas 

educativas basadas en competencias se presenten como un remedio para apoyar 

las prácticas docentes que se llevan a cabo en el  aula y enriquecer los modelos 

didácticos con los que se vienen trabajando.  

Sin embargo, hay muy pocas alusiones a la formación que van a necesitar 

los docentes para poner en práctica la nueva propuesta pedagógica, la cual 

exige la renovación de los métodos de enseñanza. Ante estas exigencias no se 

ha tomado en cuenta las condiciones en las que se desarrolla la práctica del  

docente, las referencias sobre su trabajo cotidiano en el aula ni los contextos 

de aplicación en los que se desenvuelven los docentes, los cuales son cada vez 

más difíci les (Álvarez, 2008).  

A pesar de ello,  al  docente se le exige que se adapte al  cambio, pero no se 

le apoya ni se le estimula para que, a partir de su experiencia, proponga 

innovaciones a su propia práctica,  ya que al ser él  uno de los principales 

actores del proceso formativo es quien podría determinar, a través de la 

reflexión y la acción, cuáles son los aspectos que han de favorecer la mejora 

de la enseñanza y el  aprendizaje. No obstante, para la implementación de éste 

y de cualquier otro modelo es preciso desarrollar una actitud fl exible y de 

apertura, que demuestre seguridad y una continua adaptación de los actores 

educativos, a partir de la  formulación y dotación de medios y recursos que 
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doten a directivos, docentes y alumnos de una formación y actualización, 

pertinente y congruente a su contexto,  respecto a este nuevo método de 

enseñanza.  

En este sentido, el cambio del método de enseñanza se convierte en una 

tarea muy difíci l para las universidades y es que pasar de uno tradicional a 

otro basado en competencias requiere de “…una p olítica estratégica y la 

necesidad de dedicar presupuestos específicos y significativos para llevar a 

buen puerto el  cambio deseado y evitar que todo quede en un cambio epitelial, 

en un maquillaje para cuidar la imagen universitaria ante la sociedad en 

general” (Villa y Poblete,  2007: 32). Por ello, resulta necesario inmiscuir a los 

docentes en todas las etapas de la operación del nuevo modelo para contar con 

su total disposición, ya que ellos son quiénes tienen en las manos la 

transformación de la universidad y,  sobre todo, el  cambio del modelo de 

enseñanza; una tarea nada fácil de realizar. De ahí que surjan una serie de 

preguntas como: ¿en qué momento de su formación vieron cómo se operaba el  

modelo por competencias?, ¿cuentan realmente con las bases nece sarias para 

practicarlas?, ¿promueven la construcción y el desarrollo de éstas?, los 

docentes que dicen enseñar por competencias ¿realmente lo hacen?, ¿están 

capacitados en las metodologías de enseñanza -aprendizaje?, ¿conocen, 

dominan y utilizan diversas t écnicas para el  seguimiento y evaluación del 

aprendizaje del  estudiante?, ¿conocen y saben aplicar la evaluación de las 

competencias desarrolladas por el  estudiante?, entre otras.  

En opinión de Ángel Díaz -Barriga (2006), existe el riesgo de que los 

planes y programas de estudio que se están diseñando por competencias se 

estén diseñando realmente bajo la teoría de la formulación de planes de 

estudio por comportamiento. Esto provoca que, en el caso del papel del 

estudiante surjan cuestionamientos,  tales como : ¿está él  preparado para iniciar 

un aprendizaje autónomo?, ¿tiene las capacidades básicas para l levar a cabo 

este tipo de aprendizaje?, ¿cuenta con competencias básicas para desarrollar  

su aprendizaje universitario?, ¿es posible ayudarlo en que se capacit e en 

déficit previo con el que puede llegar a la universidad?, etcétera.  

La evaluación por competencias es otro aspecto que necesita fortalecerse.  

Uno de los inconvenientes de un currículum por competencias es cómo evaluar 

el  aprendizaje de las competenci as,  y siendo que en este enfoque el  alumno es 

el responsable de su aprendizaje, al ser él quien participa es su proceso de 
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evaluación, él sabrá si aprende a partir de lo que sabe hacer con los contenidos 

aprendidos.  En este proceso, es posible que el  profe sor presente deficiencias  

por el  desconocimiento de las diversas técnicas de evaluación y por la falta de 

formación en este modelo. En consecuencia, al docente le resulta un proceso 

complejo el planear, de forma adecuada, la evaluación para determinadas 

competencias.  

Para Juan Manuel Álvarez 64 (2008), el  proceso de la evaluación de 

competencias se reduce a un mero ejercicio de control , a través del  cual se 

busca el  control  de resultados entendidos como productos acabados, que se 

ofrecen bien para establecer  comparaciones, independientemente de los  

contextos en los que se generan y ajenos a las personas que los producen y que 

le dan significados contextualizados. Así, según este autor, la evaluación por 

competencias terminará por ser un proceso confuso y redu cido a la 

calificación, que posiblemente termine como un recurso de clasificación, de 

selección o de exclusión de unos grupos frente a otros. En este sentido, los 

estándares preestablecidos terminarán siendo la referencia para la elaboración 

de instrumentos de control (Álvarez, 2008).  

Algunas de las principales crít icas coinciden en los temores acerca de la 

educación por competencias, las cuales han sido definidas, según Martín 

López Calva (2010), como un instrumento perverso, engendro del 

neoliberalismo y la globalización, una perspectiva meramente técnica que 

llevaría a una especie de “neo -conductismo” en el que se podría llegar a un 

punto en que se enseñe solamente lo que se puede evaluar,  un sistema 

educativo que genere acrí ticamente egresados técnicamen te preparados pero 

humana y socialmente inconscientes, profesionales a modo para reproducir un 

                                           
64 Juan Manuel Álvarez  Méndez es profesor  t i tu lar  de Didác tica en la  Facultad de 

Educación de la  Universidad Co mplutense de Madrid ,  en la  que traba ja desde 1974.  En su 

labor  como docente y en a lgunas de  sus publicaciones se  centra en temas relacionados  con 

la  Didáct ica ,  e l  Curr ículum y la  Evaluac ión.  Este autor  se ha  dedicado espec ia lmente en la  

formación de profesores  y al  es tudio  de las re formas educativas  y de la  eva luac ión.  

Entre sus l ibros publ icados encontramos:  “ Lingüís t ica fundamental:  Introducción  a los  

autores”  (1985) ;  “Didáctica de la  Lengua desde el  punto de vis ta  l ingüís t ico” (1987) ;  

“Teoría l ingüís t ica y  enseñan za de la  Lengua;  textos de orien tac ión  interdisc ipl inar”  

(1987);  “Didáctica,  currícu lum y evaluación”  (2000.  2 ª  ed.) ,  “Entender  la  d idáct ica,  

entender  el  currículum” (en prensa) .  Con re lac ión a las competencias,  ubicamos el  cap ítulo  

t i tu lado  “Evaluar  el  ap rendiza je  en  una enseñanza centrada  en  competencias ”  (2008) ,  e l  

cual  forma par te  del  l ibro “Educar por competencias.  ¿Qué hay de nuevo ?” (2008) .   

Además,  es autor  de  numerosos ar t ículos  en revistas de educación.  Recuperado de  

ht tp: / /www.edmora ta.es /autor /% C3%A1lvarez -m%C3%A9ndez -juan-manuel   
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sistema económico injusto, economicista y eficientista, que acaba con la 

educación que aspira a la transformación social  (López, 2010).  

Entre las dificultades que se reconocen en la implementación de este 

modelo educativo, se encuentra la discrepancia entre el gobierno, la industria,  

y los profesionales de la educación, así  como definir a la competencia laboral,  

sin tener presente el  problema de la evaluación de otros países. Tampoco se 

advierte una clara distinción entre competencias y estándares de desempeño, 

puesto que no son conceptos equivalentes (Argüelles, 2004).  

Otro de los argumentos que encontramos en contra del  enfoque por 

competencias refiere a que, una de las limitantes es considerar a este modelo 

como un recurso con el que se pretende analizar y resolver los retos presentes 

y futuros del  sistema educativo, en sus diferentes niveles (Gimeno, 2008).  Al 

respecto, existe la idea de que toda estrategia ed ucativa implantada por un 

Estado, en un momento dado, devela la concepción que tiene el grupo en el  

poder sobre lo que es y debe ser un país  

Además, no podemos perder de vista que son demasiados los cambios que 

las insti tuciones educativas necesitan inclui r para que sus docentes logren 

trabajar con base en este modelo , algunos de estos tienen que ver con las 

modificaciones de los planes de estudio, con la formación y actualización 

docente, con la  idoneidad de infraestructura de los centros,  con el  seguimien to 

puntual de la formación y de la adquisición de competencias de los alumnos  

para verificar el impacto posit ivo o negativo de este modelo, entre otros .  

Por lo anterior concluimos que, es incierto el destino que le depara al  

modelo de enseñanza basada en competencias, no es seguro que acabe por 

consolidarse o termine siendo un enfoque formativo de moda que desvanezca 

lleno de prejuicios, de innumerables críticas y de escepticismos, pero 

consideramos, desde nuestra postura,  que las competencias ofrecen una 

oportunidad y un camino, a través del cual los estudiantes y docentes 

adquieran la capacidad de afrontar retos y demandas que se les presente en su 

contexto particular,  a partir del  desarrollo, la integración, la movilización, la 

reflexión, y la adecuación de capacidades, conocimientos,  habilidades,  

destrezas,  aptitudes,  hábitos, valores,  acti tudes y emociones,  que demuestran y 

llevan a cabo, de forma adecuada y eficaz, en situaciones reales que se les 

presentan en su vida cotidiana durante el desarrollo de diversas acciones y 

tareas.  
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Es decir, entre las bondades que se pueden rescatar de este modelo son 

las distintas formas de enseñanza y de aprendizaje que se reflejan en un nuevo 

proceso de formación continua, en el que se está en busca constante del  

aprendizaje y en el que, sin importar el nivel  educativo en el que se encuentre 

el actor educativo, siempre estará adquiriendo nuevos conocimientos,  

habilidades,  aptitudes, actitudes y hábitos que lo harán reconocerse como un 

individuo que se construye y evoluci ona día con día y que puede desarrollar en 

él  competencias para la vida,  para su profesión y para relacionar con los otros. 

Claro que esto nos lleva a pensar en nuevos ambientes de aprendizaje, nuevas 

formas de entender la formación y la evaluación, así  co mo nuevas formas de 

concebir la función del docente.  
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Capítulo 4. 

Resultados de la investigación sobre las 

competencias de los docentes universitarios en 

la Facultad de Medicina Veterinaria y 

Zootecnia (FMVZ), de la UNAM. 

Este último capítulo representa la culminación de todo este trabajo de 

investigación en el  que intentamos reconstruir la práctica docente de los 

profesores de la Facultad de Medicina Veterinaria y Zootecnia ( FMVZ), de la 

Universidad Nacional de Autónoma de México (UNA M), así como sus 

característ icas y competencias que , a través de su discurso, han reconocido 

necesarias y propicias para el ejercicio de una buena práctica docente. 

También, con base en el análisis de las entrevistas realizadas a una muestra 

intencional de académicos de esta Facultad , presentamos las necesidades de 

formación y actualización docente que ellos mismos han detectado para  

fortalecer sus conocimientos y habilidades , tanto en su campo disciplinario,  

como en los ámbitos de la  didáctica y la pedagogía.   

El presente capítulo, está compuesto por tres grandes apartados. En la 

primera parte, describimos los aspectos metodológicos de la investigación, es 

decir,  el  tipo de investigación, el área,  el objeto y la población de estudio, la 

determinación de la  muestra, el  enfoque metodológico, el  instrumento y los 

recursos que util izamos para recoger los datos,  las etapas que llevamos a cabo 

para analizar la información obtenida y la forma en la que protegimos los 

datos de los profesores entrevistados.  

En el segundo apartado, exponemos los resultados y el análisis de la  

investigación cualitativa,  de esta manera,  analizamos el  discurso de los 

docentes,  a fin de acercarnos al problema de estudio de la investigación. Al 

respecto, en la estructura de las entrevistas  a profundad, así como en su 

análisis,  consideramos las siguientes dimensiones :  1) Antecedentes formativos 

del docente, 2) Integración al campo laboral , 3) Competencias de los 

profesores de la FMVZ y su relación con la  práctica docente, 4) 

Consideraciones sobre el modelo basado en competencias y,  por último, 5) 

Valoración y representación sobre la práctica docente. Cabe destacar que, en 

la dimensión correspondiente a las competencias de los profesores de la FMVZ 
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y su relación con la práctica docente,  presentamos la triangulación entre 

aquellas que han sido definidas por los profesores de esta Facultad y las que 

han sido planteadas por distintos autores teóricos ,  en especial, las que Miguel 

Ángel Zabalza (2013) ha delimitado en su libro Competencias docentes del  

profesor universitario .   

Finalmente, en la tercera y última parte, presentamos una síntesis con 

base en las reflexiones  y consideraciones de la investigación, a través de las 

cuales tratamos de trazar ciertas líneas de acción para el  diseño de procesos  de 

formación que podrían promover el  desarrollo de competencias docentes en los 

profesores de la  FMVZ, de la UNAM65.  

                                           
65 La FMVZ representa para noso tros un es tudio de caso a través de l  cua l  hemos tra tado de  

anal izar  y co mprender  la  real idad en la  que se ubica es ta  Facultad ,  es decir ,  t ra tamos de  

comprender  las par t icular idades y co mple j idades que han tra ído consigo los procesos de 

transic ión que és ta  ha enfrentado desde hace más de 10 años.  Asimismo,  hemos tra tado de  

registrar  y reconocer  la  forma en la  que han adoptado o  rechazado el  tema de  las  

competencias,  t ra tando de va lorar  sus po sturas,  as í  como sus práct icas docentes,  a  par t ir  de  

las percepciones y de l  d iscurso  de los  profesores que per tenecen a es ta  Facultad.      

De esta  manera,  los aspectos que se revisan en es te  apar tado nos permi ten acercarnos a  las  

act ividades que ha real iza do y s igue real izando es ta  Facultad en circunstancias tan 

importantes como las que ac tualmente se enfrentan en nuestro  pa ís  y en el  mundo entero.  

La Facultad de  Medic ina Veter inar ia  y Zootecnia (FMVZ),  de la  UNAM, forma par te  del  

conjunto  de  facultades de la  UNAM y es la  ent idad encargada  de  formar a  los especial is tas  

en la  medicina ve ter inar ia  y zootecnia,  as í  co mo la  d i fusión de la  c iencia,  tecnología y la  

innovación.  

La Facultad de  Medic ina Veter inar ia  y Zootecnia (FMVZ),  de la  UNAM, forma par te  del  

conjunto  de  facultades de la  UNAM y es la  ent idad encargada  de  formar a  los especial is tas  

en la  medicina ve ter inar ia  y zootecnia,  as í  co mo la  d i fusión de la  c iencia,  tecnología y la  

innovación.  

Esta Facul tad es una de las más antiguas inst i tuciones de enseñanz a profes ional  en México,  

la  antes denominada Escuela Nacional  de Medicina Veter inar ia  se fundó el  17 de agosto de  

1853 por  e l  entonces p res idente Antonio López de  Santa  Anna mediante un decreto  en 

dónde  creó  con la  carrera de Veter inar io  la  Escuela  de Agri cul tura y Veter inar ia ,  siendo  

es ta  la  pr imera  en su género en el  país y en el  Cont inente Amer icano.  Ubicada en e l  

Ant iguo Hospic io  de  San Jacinto,  que se  encuent ra en la  Calzada México -Tacuba.  

Actualmente se encuentra ubicada en la  Ciudad de México,  Circui to  Exter ior ,  Ciudad  

Univers i ta r ia ,  Av.  Univers idad 3000,  CP 04510.  

El  11 de junio de 1929,  el  presidente de México  Emil io  Portes Gi l  emi tió  un decreto  por  e l  

cual  se  facultó  a l  Ejecutivo para expedir  una  ley que estableció la  Universidad  Nacional  

Autónoma de México (UNAM), dónde ésta  y var ias inst i tuciones se integrar ían mediante la  

Ley Orgánica publ icada el  22 de  Julio  del  mismo año.  

En 1939,  e l  p lantel  cambia su denominación a Escuela Nacional  de Medicina Veter inar ia  y 

Zootecnia  y se traslada  a  sus nuevas  instalaciones en Ciudad Universi tar ia ,  j unto  a  la  

Facultad de  Medicina  en 1955.  E l  28  de  noviembre de 1969,  pasa  a  ser  la  Facul tad  de  

Medicina  Veter inar ia  y Zootecnia.  Recuperado de :  

ht tp: / /www.fmvz.unam.mx/fmvz/pr incipa l/His to r ia .pdf  

Actualmente ,  la  FMVZ t iene  por  mis ión:  Formar  profesionales de la  medicina ve ter inar ia  y  

zootecnia con va lores ét icos ,  compromiso socia l  y voluntad de superac ión,  así  como 

generar  y di fundir  conocimientos,  tecnología  e  innovación para  cont r ibuir  a  la  salud  

pública,  la  producc ión,  sa lud y bienestar  animal,  prop iciando e l  desar rollo  sustentab le y  

equitat ivo del  pa ís.  Su vis ión es :  Ser  una  Facultad generadora  de profes ionales,  
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4.1 Aspectos metodológicos de la investigación  

El propósito de esta investigación cuali tativa es examinar la forma en que 

los profesores de la FMVZ, de la UNAM, perciben y experimentan las 

competencias docentes,  para ello, utilizamos  la entrevista a profundidad  con el  

fin de recolectar,  “en sus puntos de vista,  interpretaciones y significados” 

(Hernández-Sampieri , Fernández  y Baptista,  2014: 358),  qué y cuáles son las 

competencias docentes que un profesor de esta Facultad debe desarrollar para 

llevar a cabo una práctica docente que promueva el  desarrollo integral de los 

estudiantes y atienda las necesidades que demanda la sociedad del 

conocimiento en la que estamos inmersos .  

En este estudio de alcance exploratorio,  planteamos una temática 

novedosa, así como una problemática que ha sido poco estudiada en nuestro 

país, la cual,  sin duda, podría generar otras investigaciones exploratorias  

(Hernández-Sampieri  et al. ,  2014).  Es decir, actualmente en nuestro país no 

hay referencia documental,  algún libro,  art ículo,  disertación u otra fuente de 

consulta que describa de modo sistemático las características y competencias 

docentes del profesorado univers itario que pertenece a la FMVZ, de la UNAM. 

Con este estudio exploratorio,  de tipo descriptivo, no sólo indagamos y 

                                                                                                                                     
conocimientos ,  tecnologías e  innovación;  re ferente de superac ión en las  c ienc ias  

ve ter inar ias y zoo técni cas y fuente  permanente  de  ac tua lizac ión,  para  a tender  las 

necesidades de l  pa ís ,  preservando la  exce lenc ia y conso lidando su reconocimiento  nac ional  

e  internacional .  Recuperado de:  ht tp : / /www.fmvz.unam.mx/fmvz/pr incipal/mis ion.html  

Entre los va lores que se  promueven en la  Facul tad  de Medicina Veter inar ia  y Zootecnia 

son:  a )  Integr idad,  b)  Perseverancia,  c)  Tolerancia,  d)  Excelencia,  e)  Equidad y f)  

Sol idar idad.  Recuperado  de:  ht tp : / /www.fmvz.unam.mx/fmvz/pr inc ipa l/Organigrama.pdf  

Es Pol í t ica de Calidad de l a  Facul tad de Medicina Veter inar ia  y Zootecnia de la  

Univers idad Nacional  Autónoma de México,  br indar  servicios de diagnóstico,  

procesamiento  de  semen de  cerdo ,  contro l  anal í t ico de agua  y al imentos,  servicios  médicos 

para pequeñas especies ,  consta tación d e a l imentos y mater ias  pr imas y de producto s  

químicos  y b iológicos,  t rabajo profesional  en consta tac ión de productos químicos  y 

biológicos,  servicios de bibl ioteca,  coordinación ad minis tra t iva  del  programa de  

especial izaciones,  coordinac ión administrat iva de l  p rograma único de internado,   

coordinación de  la  enseñanza  prác tica,  e  instalación estud ianti l ,  que  sat i s fagan las  

necesidades y expecta t ivas  de  nuestros  usuarios,  para  lo  cual  se  ha  establecido ,  

documentado y se mejora cont inuamente la  e ficacia de un Sistema de  Gest ión de la  Calidad  

de conformidad con la  norma NMX -CC-9001-IMNC-2015.  Recuperado  de:  

ht tp: / /www.fmvz.unam.mx/fmvz/pr incipa l/ reglamentos.html  

Entre los objet ivos de  cal idad presentes  en la  FMVZ se  encuentran:  1 )  Ofrecer  servicios 

que sa t i s fagan las neces idades y expectat ivas  de los usuarios internos y externos,  2)  

Uti l izar  métodos de prueba o técnicas ana lí t icas documentados of icia lmente para la  

real ización de  los p rocesos,  3)  Usar  equipo  que se encuentre  operando en óp timas 

condic iones para re spaldar  los  resul tados emi t idos  por  los labora tor ios,  4 )  Contar  con 

personal  con la  formación,  experiencia y capacitación constante ,  5)  Promover  la  mejora 

continua y 6)  Promover  la  ges t ión de  r iesgos y oportunidades .  Recuperado  de:  

ht tp: / /www.fmvz.unam.mx/ fmvz/pr incipa l/ca l idad.html  
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describimos cuáles son las características y competencias docentes del  

profesor de la FMVZ, sino que consideramos, analizamos y buscamos dar  voz 

a estos profesores respecto a sus percepciones sobre su formación y práctica 

docente, además, captamos reflexivamente,  desde su perspectiva, oralidad y 

entorno laboral,  el  significado de su actuar y la forma en la que desarrollan 

sus competencias docentes para el  ejercicio de sus funciones dentro de esta 

Facultad.   

A grandes rasgos,  las principales etapas que llevamos a cabo para 

acercarnos a este caso fueron: 1) establecer los objetivos de la investigación, 

2) consultar y analizar diversas fuentes par a definir qué característ icas y 

competencias de los profesores universitarios deseábamos abordar, 3) 

seleccionar una muestra de profesores de la FMVZ, como nuestros 

informantes, a través de la técnica de avalancha, 4) diseñar y pilotear el  guion  

de entrevista, 5) realizar entrevistas a profundidad a la muestra de profesores 

de la FMVZ para la recolección de los datos, 6) organizar los datos para 

examinar y reconstruir las características y las competencias docentes que los 

profesores universitarios determinaron como las más necesarias para el  

desarrollo de su práctica docente e 7) identificar las característ icas y los 

elementos en común, así como las diferencias existentes en la población de 

estudio para plantear líneas de análisis respecto a las aportacion es y 

deficiencias de los hallazgos y resultados obtenidos en este estudio.   

En esta investigación tratamos de articular la práctica del profesor de la 

FMVZ desde su propia práctica, es decir,  esta investigación se desarrolla en y 

desde la realidad de estos docentes universitarios (Pérez -Serrano, 1994). 

Además, con la interpretación de los resultados obtenidos buscamos trazar  

ciertas l íneas de acción para el diseño de procesos de formación que  ofrezcan 

la posibilidad de contar con recursos y herramientas que facili ten el desarrollo  

de competencias docentes y la mejora de la práctica del  profesor de la FMVZ. 

4.1.1 La construcción del estudio de caso  

Por lo anterior, desarrollamos un trabajo desde el enfoque cualitativo, en 

el que utilizamos el método de estud io de caso de tipo intrínseco  debido a que 

a través de este registramos y valoramos las percepciones de los profesores de 

la FMVZ, de acuerdo con las competencias que los propios  profesores 

universitarios consideran necesarias para hacer frente a las exigencias que la 
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sociedad del conocimiento  plantea (Martínez-Carazo, 2006).  Por medio del  

estudio de caso intentamos comprender a profundidad la situación en la que se 

encuentra la FMVZ, así como la percepción de sus profesores respecto a su 

formación, a las competencias docentes que requieren para desempeñar sus 

funciones en su práctica cotidiana y al  modelo basado en competencias que, en 

ésta como en otras instituciones de educación superior, ha llegado a ser un 

posible modelo educativo a implementar dentro d e sus aulas, centros de 

enseñanza, ranchos, laboratorios y hasta en sus propios hospitales.  

Según Robert Stake (1999),  de un estudio de casos se espera analizar y 

comprender la realidad del objeto de estudio o de un caso particular,  es decir,  

“el estudio de casos es el estudio de la particularidad y de la complejidad de 

un caso singular,  para llegar a comprender su actividad en circunstancias 

importantes” (Stake: 1999 :  11). Desde esta perspectiva, esta investigación se 

desarrolla a partir del estudio de cas o intrínseco ya que, siguiendo a  Stake 

(1999), podríamos afirmar que por la part icularidad y complejidad del caso tan 

singular que presenta la FMVZ, contamos con elementos para construir un 

estudio de caso intrínseco, esto es porque:  

a)  Desde hace 10 años,  la FMVZ se ha enfrentado a un proceso de transición 

que se dio a partir del  cambio del  Plan de estudios 2006. Al respecto,  la 

Facultad, a través del "Programa Permanente de Evaluación y Adecuación 

del Plan de Estudios",  trazó el  objetivo de “Contar en la li cenciatura con un 

plan de estudios flexible y actual, que satisfaga las necesidades de los 

alumnos, del  mercado laboral  y de los cambios del entorno, sin descuidar 

los conocimientos indispensables para todo médico veterinario zootecnista” 

(UNAM, 2005: 5).   

b)  La FMVZ ha tenido que cumplir con las recomendaciones y acreditaciones 

que a nivel  nacional e internacional otorgan la Organización Mundial de 

Sanidad Animal (OIE por sus siglas en inglés), el  Consejo Nacional de 

Educación de la Medicina Veterinaria y Zoo tecnia (CONEVET) y el  

American Veterinary Medical  Association (AVMA), con el fin de 

desarrollar en los estudiantes: “Conocimientos, habilidades,  valores,  

actitudes, apti tudes y comportamientos necesarios para asumir 

responsablemente la salud y el bienestar  de los animales en el contexto de 

las expectativas sociales siempre cambiantes” (AVMA, 2009: s/p).  
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c)  A través de distintos mecanismos, diversos profesores de esta Facultad han 

tenido la intención de consolidar procesos de enseñanza -aprendizaje 

basados en el  enfoque por competencias debido a que:  

El plan de estudios propuesto pone un fuerte  énfasis en la formación práct ica,  

exponiendo a los a lumnos, en pequeños grupos,  a experiencias profesionales  

reales  que,  según el caso,  deberán ser  abordadas y resueltas  e n forma individual 

o grupal.  Además de permit ir  e l desarrol lo de destrezas  y habil idades prácticas,  

la mecánica de trabajo favorecerá el desarrol lo de la capacidad para trabajar en  

equipo y para la comunicación efectiva.  Por otra parte,  a l enfrentar  situac iones 

reales  el  es tudiante  cobrará  mayor conciencia  de los aspectos sociales y ét icos de 

la profesión (UNAM, 2005: 5) .  

d)  En este contexto y durante los últimos años,  profesores de esta Facultad se 

han visto en la necesidad de estar en constante búsqueda de a lternativas 

que les permitan transitar hacia el modelo basado en competencias, lo que 

intrínsecamente ha generado un contexto de incertidumbre en la planta 

docente de la FMVZ, ya que algunos de ellos afirman trabajar bajo el  

enfoque por competencias y otros más han tenido que asistir a cursos que la 

propia Facultad ha impartido sobre este modelo.  

Por ello, podríamos aseverar que en esta investigación cualitativa la 

FMVZ representa un estudio de caso intrínseco al “ constituirse a partir  del 

interés en el caso en sí mismo” (Vasilachis, 2006: 219), es decir, nos interesa 

rescatar y analizar la percepción de los profesores de la FMVZ sobre las 

competencias docentes que ellos consideran propicias y necesarias para 

desarrollar una buena práctica docente y hacer f rente a los retos que les 

plantea el  modelo basado en competencias,  así como el  contexto en el  que se 

encuentran inmersos y que se ha descrito en los párrafos anteriores.  

4.1.2 La técnica y el instrumento de investigación 

Como mencionamos en el apartado an terior,  entre  las técnicas que 

empleamos para recabar los datos y la información se encuentran el análisis 

documental  y la entrevista a profundidad .  Esta última “se define como una 

reunión para conversar e intercambiar  información entre una persona (el  

entrevistador) y otra (el  entrevistado) u otras (entrevistados) ” (Hernández-

Sampieri,  Fernández-Collado y Baptista,  2010: 418). Asimismo, durante la 

entrevista,  en el momento de plantear los cuestionamientos y las respuestas a  

éstos se construye una comunicac ión y determinados significados que giran en 

torno a un tema en específico.  
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En esta estudio exploratorio-descriptivo, las entrevistas que llevamos a 

cabo fueron semiestructuradas,  es decir,  entrevistamos a los profesores de la 

FMVZ con base en un guion (véase anexo 2) que construimos con un total de 

32 preguntas,  sin embargo, esto no significó que nos tuviéramos que ceñir 

exclusivamente a éstas, ya que teníamos “la libertad de introducir preguntas 

adicionales para precisar conceptos u obtener mayor informac ión sobre los 

temas deseados [es decir,  no todas las preguntas están predeterminadas]” 

(Hernández-Sampieri  et  al .,  2010: 418).  

A través de las preguntas que constituyen el guion de entrevista, 

pretendimos analizar diversos aspectos,  los cuales organizamos a partir de 

estas dimensiones:  1) Antecedentes formativos del docente,  2) Integración al  

campo laboral , 3) Competencias de los profesores de la FMVZ y su relación 

con la práctica docente, 4) Consideraciones sobre el modelo basado en 

competencias y 5) Valoración de la práctica docente.  La conformación de las 

preguntas correspondientes a cada una de estas dimensiones quedó de la 

siguiente manera, de la pregunta…  

a)  1 a la 5, identificamos los antecedentes formativos del docente, su 

interés o el motivo por el que estudió Medicina veterinaria y zootecnia,  

su desempeño como estudiante,  así como sus afinidades o diferencias 

con el  profesor o profesora que impartía las clases a las que él o ella 

asist ía como estudiante.  

b)  6 a la 9,  revisamos la integración del docente al campo laboral, la forma 

en la que se insertó a la práctica docente, el  móvil que lo llevó a ser 

docente, el  proceso de formación al que se sometió para iniciar su 

práctica como docente e integrarse a la FMVZ y la forma en la que el  

docente articula su profesión como médico veterinario zootecnista con 

su práctica como docente.  

c)  10 a la 19, reconocimos las competencias docentes;  sus conocimientos,  

aptitudes,  habilidades y destrezas que los profesores de la FMVZ 

determinaron necesarias para el  desarrollo de su práctica docente,  la 

forma en la que determinan qué tanto su práctica del  docente está basada 

en el enfoque o el  modelo con el  que se pretende trabajar en la FMVZ, 

sus necesidades de formación para desarrollar dichas competencias, 
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además de sus mejores prácticas, sus áreas de oportunidad, su formación 

y práctica como docente de Medicina veterinaria y zootecnia.  

d)  20 a la 27, examinamos las consideraciones que éstos tienen sobre el  

modelo basado en competencias,  qué tanto están familiarizados y 

formados con base en este modelo educativo y la complejidad de la 

enseñanza basada en el enfoque o el modelo con el que se trabaja en la 

FMVZ. 

e)  28 a la 32, exploramos la forma en la que valoran y representan su 

práctica como docentes, cómo se identifican profesionalme nte y de qué 

forma se reconocen dentro de su práctica cotidiana, así como el impacto 

de su actuar en la vida de sus alumnos, entre otros aspectos (véase 

anexo 3).  

Con las entrevistas a profundidad , pretendimos que los profesores  

expresaran sus ideas y pensamientos de forma libre, a través de una 

conversación informal,  sin realizar juicio alguno  de la información recogida. 

Esto quiere decir que, en ningún momento tomamos alguna postura posit iva o 

negativa al  respecto,  sino que más bien colocamos al sujeto en una situación 

en la que él mismo pudiera descubrir sus característ icas, competencias ,  hábitos 

y necesidades de formación (Esteban y Menjívar,  2011).  

Siendo la entrevista “el cauce principal para llegar a las realidades 

múltiples” (Stake: 1999: 63),  hemo s intentado que a través de ésta 

obtuviésemos material  o información suficientemente profunda, con el  fin de 

rescatar actitudes ,  ideas, pensamientos y hasta sentimientos que el  

entrevistado sería incapaz de expresar, en el caso de que se le cuestionar á de 

una forma directa. Al respecto, Gloria Pérez -Serrano (1994) explica que con la 

entrevista a profundidad se busca ir más allá de las respuestas superficiales.  

4.1.3 Los sujetos de la investigación 

La muestra fue de 21 profesores , entre los cuales se encuent ran 

informantes clave por contar con determinadas características que más 

adelante describiremos. Para que estos profesores formaran parte de esta 

muestra,  se implementó la técnica de  avalancha o también conocida como 

muestreo nominado, en bola de nieve o muestreo en cadena, la cual consiste en 

“pedir a los informantes que recomienden a posibles participantes” (Salamanca 



213 

 

y Martín-Crespo, 2007: 2) . Esta técnica resultó ser práctica y eficiente , ya que 

gracias a la presentación que hace el sujeto ya incluido en el proyecto y al que 

se le realiza la primera entrevista, resulta más fácil establecer una relación de 

confianza con los nuevos participantes, permitiendo acceder a personas 

difíciles de identificar.  

Con esta técnica se evitaron problemas respecto a la  especificación de las 

característ icas que deseábamos de los nuevos participantes,  debido a que la 

calidad de los nuevos participantes está influida por el  hecho de que “los 

sujetos que invitaron confiaran en el  investigador y realmente desearan 

cooperar” (Salamanca y Martín-Crespo, 2007: 2) .  

Cabe señalar que, para definir el  punto de corte de nuestra muestra 

tomamos en cuenta los criterios de suficiencia de los datos recogidos, es decir,  

consideramos “la cantidad de datos recogidos, antes que al número de  sujetos” 

(Rodríguez-Gómez, Gil y García, 1996: 75). De esta manera,  el punto de corte 

de la muestra se estableció en el momento en que se llegó a un estado de 

“saturación informativa”, esto sucedió cuando los propios profesores 

empezaron a reiterar los aspectos tratados en entrevistas previas,  por lo que la 

nueva información no aportaba nada nuevo (Rodríguez-Gómez, et  al.,  1996).  

De la población total de entrevistados, intentamos  que hubiera un equilibrio,  

por ello el 57% (12) son mujeres y el 43% (9) son hombres (véase gráfica 8).  

Gráfica 8. Tamaño de la muestra del profesorado  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Fuente:  Elaborac ión propia con base en la  muest ra  to tal  de 21 

profesores  ent revis tados .                            

Estos 21 profesores pertenecen a los dist intos  departamentos que tiene la 

FMVZ, de la UNAM (véase gráfica 9).  De estos 12, entre los que cuentan con 

un mayor número de informantes, se ubican los siguientes: 1) Patología 

Clínica (5),  2) Etología, Fauna Silvestre y Animales de Laboratorio (4), 3) 

Fisiología y Farmacología (2), y 4) Economía, Administración y Desarrollo 
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rural  (2). De los restantes,  encontramos sólo un profesor por cada 

departamento, éstos son: 5) Genética y Bioestadística,  6) Medicina y 

Zootecnia de Aves, 7) Parasitología y 8) Reproducción.  

Gráfica 9. Número de participantes por 

departamento

 

Fuente:  Elaborac ión propia con base en la  muest ra  de los  profesores entrevistados.  

Cabe señalar que, 4 de estos 12 departamentos están conformados por 

áreas que trabajan de manera independiente , los cuales no forman parte de los 

17 departamentos académicos 66,  éstos son: 9) Cómputo, 10) Enseñanza 

práctica,  11) Laboratorio de Investigación de la Dra. Aline S. de Aluja.  

Secretaria de Medicina,  Zootecnia y Extensionismo , y 12) Orientación 

Educativa y Tutoría.  

Respecto a la antigüedad de estos profesores,  el  rango de años del 

servicio docente se ubica entre los 4 y 40 años, es decir, el  19% (4) de estos 

profesores tienen entre 4 y 9 años de servicio, el  5% (1) entre 10 y 15 años,  el 

33% (7) tienen entre 16 y 21 años ,  el  10% (2) entre 22 y 27 años, el  14% (3) 

tienen entre 28 y 33 años y,  finalmente,  19% (4) de estos profesores están 

entre los 34 y 40 años de antigüedad (véase gráfica 10). De esta manera, se 

                                           
66 Los 17 Depar tamentos académicos que const i tuyen y a t ienden,  a  través de sus dis t intas  

as ignaturas,  e l  P lan de Estudios 2006 son:  1)  Economía,  Administ rac ión y Desarro llo  Rural  

(DEADR),  2)  Eto logía ,  Fauna  Silves tre  y Animales d e  Labora tor io ,  3)  Fis iología  y  

Farmacología  4)  Genét ica y Bioestad íst ica ,  5)  Medicina ,  Cirugía y Zootecnia de Équidos,  

6)  Medicina Cirugía  y Zootecnia para Pequeñas Especies ,  7)  Medicina  Prevent iva y Sa lud  

Pública ,  8)  Medic ina y Zootecnia de Abejas,  Conejo s y Organismos Acuáticos ,  9)  Medicina  

y Zootecnia de Aves ,  10)  Medic ina y Zootecnia de Cerdos ,  11)  Medic ina y Zootecnia de 

Rumiantes ,  12)  Microb iología e  Inmunología ,  13)  Morfo logía,  14)  Nutr ición Animal y  

Bioquímica ,  15)  Parasi tología ,  16)  Pato logía y 17)  Reproducción.  
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muestra evidente  que más del 76% de los profesores rebasan los 15 años de 

servicio, no obstante, podemos ver  que, en lo que cabe intentamos abarcar  

distintos perfiles, características, edades y años servicio de los profesores, con 

el fin de contar con una muestra un tanto representativa.  

Gráfica 10. Años que los profesores llevan de servicio docente  

Fuente:  Elaborac ión propia con base en la  muest ra  de los  profesores entrevistados.  

Al respecto, entre los 21 informantes, que componen nuestra muestra, se 

ubican profesores de tiempo completo y de asignatura, c oordinadores y jefes  

de departamento, miembros de la junta de gobierno, técnicos académicos 

asociados (A y C) de tiempo completo, coordinadores académicos de distintas 

especialidades y técnicos académicos de tiempo completo. Además, como 

parte de los informantes clave, contamos con las entrevistas realizadas a un ex 

director de esta Facultad, así como a una de las profesoras que, por su vasta 

experiencia, brindó  cursos de formación basados en el modelo por 

competencias  a sus compañeros profesores.  

De acuerdo con lo revisado en este apartado, podemos precisar que en 

este trabajo investigativo no tenemos como objetivo realizar una crítica sobre 

lo que dicen los docentes de la FMVZ ni la forma en  la que lo dicen, tampoco 

buscamos señalar o detectar en su discurso qu é es lo que realmente sucede 

dentro de esta institución de educación superior , más bien, lo que intentamos 

es identificar,  describir y comprender el sentido que los profesores de esta 

Facultad le dan a su práctica como docentes,  así  como las característ icas y 
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competencias que ellos mismos han reconocido necesarias y propicias para el  

ejercicio de una buena práctica docente.  

4.2 Resultados y análisis de la investigación cualitativa 

En este apartado, presentamos el  análisis de las entrevistas realizadas a la 

muestra correspondiente a 21 profesores de la FMVZ. Para ello,  utilizamos la 

técnica de análisis de contenido (Schett ini  y Cortazzo, 2015), a través de la 

cual sistematizamos en bases de datos las respuestas emitidas por cada uno de 

los profesores, éstas se agruparon de acuerdo con alguna de las 5 dimensiones 

a la que correspondía, a fin de organizar, codificar, cruzar, resumir y 

recuperar los segmentos más significativos de los datos obtenidos ( Coffey y 

Atkinson, 2003). Es decir,  para el análisis de contenido,  condensamos el 

grueso de nuestros datos en unidades analizables, las cuales constituyen las 

frases emitidas por los entrevistados y con éstas o a partir de éstas creamos 

categorías o dimensiones que facilitaron la generación de conceptos.  

Como bien mencionamos en el apartado anterior, referente al diseño 

metodológico,  el objeto de estudio de esta investigación son las competencias 

docentes de los profesores de la carrera de Medicina veterinaria y zootecnia 

que imparten clases en la FMVZ. De esta manera,  co mo parte del proceso 

analítico, adjudicamos códigos a los datos obtenidos y generamos conceptos 

para revisar de forma rigurosa la información que logramos recuperar de 

nuestros informantes. Así pues, para el análisis y la presentación de los 

aspectos más importantes de estas entrevistas, hemos estructurado esta sección 

de acuerdo con las cinco dimensiones que abarca el  instrumento en cuestión.  

Con referencia a la clasificación expuesta en el apartado anterior , en 

seguida describimos los resultados obtenidos en cada una de las categorías de 

análisis, de acuerdo con los segmentos o ejemplos presentes en los datos 

originados a partir de la percepción de los profesores entrevistados,  así como 

de los informantes clave.  

A fin de identificar a los profesores entrevistados y mantener la 

confidencialidad y el  anonimato, hemos colocado en paréntesis y en letras 

mayúsculas la abreviatura de profesor (PROF), el número de profesor 

entrevistado (8), el  sexo (H) y la fecha en la que se realizó la entrevista 

(230215), quedando de la siguiente manera:  (PROF8H230215). 
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En el  anexo 2 se puede revisar el guion que utilizamos para las 

entrevistas a profundidad y las categorías de análisis o libro de códigos que 

elaboramos para la codificación de las entrevistas se pueden revisar e n el  

anexo 3.  

4.2.1 Antecedentes formativos del docente  

En esta primera dimensión exponemos los antecedentes formativos de los 

profesores que conforman la muestra de nuestro estudio,  para ello fue 

importante que identificáramos: a) los intereses o motivos por los que 

decidieron estudiar Medicina veterinaria y zootecnia, b) el  desempeño que 

tuvieron siendo estudiantes de esta carrera, c) las afinidades o discrepancias 

que manifestaron ante los profesores o profesoras que impartían las clases a 

las que ellos asist ían como estudiantes,  así como otros elementos que 

resultaron decisivos para que, posteriormente,  se dedicaran a la docencia.  

Existen diversas razones por las cuales los profesores de la Facultad 

decidieron estudiar Medicina Veterinaria y Zootecnia, e ntre éstas se ubica el 

interés hacia las ciencias biológicas y el área médica,  la impotencia de no 

haber hecho nada ante la muerte de alguna mascota,  la influencia de algún 

familiar, pero sobre todo el  gusto por los animales.   

Creo que desde la primaria decidí que iba a ser veter inario,  básicamente porque 

me gustaban los animales,  esa  es  la razón por  la que la  mayoría  de los  

veterinarios estudian esa carrera” (PROF17H080615).  

Como muchos médicos veter inarios  me gustan los animales .  Yo quería  trabajar  

con los animales y hacer algo por  e llos,  esa s iempre fue mi idea,  vivía en 

provincia  y eso me hizo estar en contacto con muchos animales desde muy joven ,  

por eso s iempre quise t rabajar con ellos  (PROF9M260215).  

Porque me gustaba el área médica,  pero decidí que n o quería trabajar medicina 

en humanos y que podía trabajar la en animales.  Lo había visto hacer  en mi casa,  

en mi casa siempre hubo animales,  entonces era una forma de concil iar las cosas; 

el gusto por los animales más el área médica  (PROF1M281014).  

Yo creo  que tuve influencias familiares porque mis  abuelos por  parte de mi 

mamá, mi abuelita y mi abueli to,  e l los nacieron en el campo, el los son 

campesinos,  y tenían animales  (PROF3H140115).  
 

Como podemos observar, entre los factores que influyeron para que los 

profesores,  siendo niños, jóvenes o ya adultos, eligieran la carrera de 

Medicina veterinaria y zootecnia y perfilaran su futuro ocupacional hacia esta 

área son, sin duda alguna, su ambiente inmediato, así como “las condiciones y 
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valores socio-culturales regionales de los padres de familia” (Martínez-

Zuñiga, 1993: 2).  Es decir, la familia es la primera expresión de la sociedad 

que influye y determina directamente en la vida personal y profesional de todo 

niño o adolescente.  

Desde que tengo memoria ,  las vacac iones eran en el rancho de los abuelos ,  por lo 

que estuvimos mucho en contacto con el campo, con los animales ,  con la 

siembra .  Entonces,  creo que ese  el  in icio  de mi gusto por  el  trabajo con los  

animales y e l t rabajo en campo . Una part icular idad es que ,  yo  veía como mi 

abuelo y mis t íos t rataban a los animales; como con mucho cariño, pues,  todas 

las vacas tenían nombre,  todos los animales  eran como respetados,  como que 

ellos sabían que dependían de los animales  para la leche ,  para vivir o para  

venderlos.  El  t ra to que se les daba era  especial ,  par t icularmente,  parecía como si  

las  vacas est imaran a mi abueli to,  yo creo que todo eso fue lo que me impacto,  

yo sal ía con mi abuelo a andar en caballo ,  en fin,  ese es e l antecedente,  como 

que ese es e l in icio  (PROF3H140115).   

Mi papá tenía un negocio de venta de carne de cerdo y la idea era hacer e l  

negocio redondo poniendo una granja de cerdos para procesar toda la producción 

de la granja de cerdos,  entonces,  pues acordamos que nos íbamos a asociar,  por 

eso decidí es tudiar veterinaria y dedicarme al  área de cerdos,  esa fue la idea de 

estudiar la carrera  (PROF13H170315).  

Mis abuelos tenían vacas lecheras  y muchos animales ,  siempre quis ieron mucho  a  

los animales .  Una vez me regalaron una becerr i ta y se enfermó, tenía una 

enfermedad respiratoria y luego se murió .  Eso me dejó marcada porque yo quería  

mucho a  mi becerr i ta y se murió y no pude hacer nada, entonces ,  les  preguntaba 

a mis papás que ¿quiénes curan a los animales?  “Pues los veter inarios” ,  

entonces,  s iempre di je que quería  ser veterinaria,  pero ya cuando l lego el 

momento de escoger la carrera di je : “bueno siempre he dicho eso,  pero ¿de 

verdad quiero?”,  y s í la  medicina veter inaria me encanta  (PROF4M160115).  
 

Al momento de elegir una carrera se opta por un estilo o modo de vida, es 

en este escenario que la motivación y la orientación que ofrecen otras personas 

juegan un papel importante, ya que a través de éstas se encamina y brinda 

herramientas que ayudan a delimitar el  interés que tiene el niño, joven o 

adolescente de ocuparse en determinada profesión para tomar una de las 

decisiones más trascendentes en  la vida de todo ser humano, que es la de 

decidir aquello a lo que se dedicará.  Es decir,  en “l a elección de una carrera  

[…] es muy importante la orientación cuya ta rea es encaminar  

convenientemente al educando, para que pueda descubrir sus actitudes,  

determinar su vocación y escoger el tipo de trabajo que  desarrollará en su vida 

(Figueroa, 1993) .  

Yo estudié  en una escuela  de Padres ,  en la preparatoria,  entonces,  tuve  un 

profesor,  un Padre,  que  me orientó,  porque estaba entre  Medicina veter inaria  y,  

la otra justo que me gustaba era ,  Fi losofía  y era por la mater ia que él mismo me 

daba;  e l Padre.  Descubrí  ahí un campo como bien interesante  en la Fi losofía,  y 
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que daba respuesta a muchas de las preguntas  que a veces uno t iene a esa edad,  

pero él fue el que me ubicó, más o menos,  en por qué una opción y por qué la 

otra  opción. No es que me di jera  cuál ,  pero sí  me abrió un poco las  perspect ivas 

a futuro y,  entonces,  fue cuando defini t ivamente decidí estudiar Medicina 

veterinaria ,  pero yo creo que inicialmente  fue por  e l  t rabajo en campo y con los 

animales (PROF3H140115).     

De niño yo iba mucho a un rancho de un tío en Santiago Tuxtla,  los  Tuxtlas en 

Veracruz,  ahí é l tenía  un montón de ganado . No es sólo que me gustarán los  

animales,  s ino toda la  parte de ver cómo producían, cómo obtenían la leche,  

cómo hacían el manejo de los animales,  entonces ,  ahí  vino parte  de mi 

enamoramiento hacia  la carrera  y un poco también con inf luenc ias de otras cosas  

(PROF16H160415).  
 

A pesar de que la mayoría de los profesores afirman haber elegido la 

carrera de Medicina veterinaria y zootecnia por el  gusto y amor a los animales, 

hay otros que mencionan que el  interés principal  de estudiar esta carr era 

radica en el gusto por el área médica y biológica.  

Me gustaba mucho lo que es el área biológica  y médico biológicas ,  pero después 

de haber descartado biología,  f ís ica  y química,  porque no me gustaban mucho, 

elegí medicina veterinaria ; vi que era más versát il  y por eso me incl iné por la  

misma (PROF19M030715).  

A mí me gusta mucho la parte de marina,  de la biología marina y,  pues,  yo sabía  

que quería estudiar algo relacionado con la biología y la medicina.  Ya acabando 

la prepa,  revisé las opciones que tení a y la medicina veterinaria fue lo que más  

me l lamó la atención por el p lan de estudios,  etcétera,  no sólo por la c lásica  

respuesta de me gustan los animali tos,  hay mucha gente que puede ser  

matemático y le gustan los animales,  s ino porque me pareció un ár ea ideal para 

el desarrollo profesional (PROF16H160415).   

Tuve más apego hacia las  c iencias  naturales en especial  la biológica,  tan es así 

que cuando hice mi sol ici tud de ingreso a la universidad mi segunda opción fue 

biología ,  pero s iempre fue veter inaria ,  desde los 5  o 6 años tenía  la intención de 

ejercer Medicina veter inaria,  no necesit é ni cuest iones de inducción ni trabajar 

en alguna área del campo o en hospitales de veterinaria,  nada  de eso,  yo tenía  

esa idea desde pequeño, simplemente se  fue reforzan do conforme fui  creciendo  y 

siempre supe lo que quería  (PROF14H200315).    

Estos son algunos ejemplos, pero en esencia, de los 21 profesores 

entrevistados, 10 comentaron haber estudiado Medicina veterinaria y zootecnia 

por el  amor y el  gusto a los animales,  5 por el  interés en el  área médica y 

biológica,  4 por la influencia de algún familiar,  profesor o sacerdote y,  

finalmente,  2 profesores describieron alguna situación traumática como la 

muerte de una mascota, así como por la inquietud de querer atender y h acer 

algo por los animales, decidieron estudiar esta carrera. Al respecto, algunos 

autores señalan que “la sociedad presenta al  individuo una gama de 

posibilidades y éste debe elegir la carrera que más se acomode a su estructura  
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interna y a su realidad social” (Figueroa, 1993). En definitiva, lo más 

importante es que a través de la profesión se logre alcanzar una satisfacción 

personal y profesional que trascienda a un servicio de calidad para la sociedad 

por el correcto, eficaz y eficiente desempeño de las funciones que se eligieron 

desarrollar.  

En cuanto a la formación de estos profesores, la mayoría son egresados de 

la propia UNAM, de esta manera, es reducido el  número de los que estudiaron 

en otra institución educativa, algunas de éstas están en el inter ior de la 

república mexicana, como la  Universidad Michoacana de San Nicolás de 

Hidalgo. En particular, la FMVZ de la UNAM, escuela en la que la mayoría de 

los profesores realizaron sus estudios, a través de su plan de estudios, define a 

la Medicina veterinaria y zootecnia como la profesión responsable de 

promover y mantener la producción y la salud animal para 1) evitar la  

transmisión de enfermedades de los animales al hombre, 2) garantizar la 

disponibil idad de alimentos de origen animal sanos y de calidad,  y 3) asegurar 

la sustentabilidad de los sistemas de producción animal  (UNAM, 2005) .  De ahí 

que, la formación de estos profesores  como médicos veterinarios zootecnistas 

se ha basado, esencialmente,  en una formación teórica y en el desarrollo de 

habilidades  prácticas básicas en las diversas áreas del  campo de acción de la 

profesión, éstas son: a) medicina y salud animal; b) producción y economía  

pecuarias; c) calidad e inocuidad de los alimentos de origen animal;  d) salud 

pública; y e) protección del ambiente y cuidado de los ecosistemas  (UNAM, 

2005) .  

Durante sus estudios, la mitad de los entrevistados señaló que el interés 

por el campo o el área en que se ubicaba alguna asignatura tenía que ver con el  

conocimiento y las habilidades que de esa asignatura se h abrían de adquirir,  es 

decir, más de la mitad de los profesores coincidieron en que el  aprendizaje que 

adquirían al cursar determinada materia marcaba su gusto por la misma.  

Las asignaturas que tenían que ver con  cerdos eran las que más me gustaban y la  

de Histología porque es donde se ve la estructura  de las células,  de los te j idos y 

todo eso,  esa me gustaba mucho  (PROF13H170315) 

La que más me gustaba era Reproducción porque con esa aprendí muchas cosas,  

precisamente cómo se reproducen los animales,  como p ara que el dueño de los  

animales pueda tener la leche,  la carne pues necesita  de la reproducción, porque 

sin la reproducción no hay los productos de origen animal que necesi tamos ya 

sea para comer o para vender,  etcétera.  Entonces ,  esa materia me gusto bas tante  

(PROF2M111214).  
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Patología general ,  fue una asignatura que de hecho marco mi vida ,  porque 

gracias a esa asignatura es que realmente yo estoy trabajando aquí,  así fue como 

yo entré y […] es a lo que actualmente me dedico.  Quien entiende la  patología es  

capaz de entender  la medicina,  ósea la  patología  explica paso a  paso porque un 

organismo animal está  enfermo  […] para poder hacer patología  es necesario  

saber  de anatomía,  fisiología,  bacter iología,  virología ,  e l patólogo  es  a lguien que 

tiene un conocimiento pleno del  proceso salud-enfermedad y eso a  mí me encantó 

siempre  (PROF12H170315).  
 

Ahora bien, un poco menos de la mitad de los informantes indicaron que 

el gusto por alguna asignatura, en muchas ocasiones, se debió a la forma en la  

que algunos profesores impartían sus clases, lo interesantes y dinámicas que 

éstas resultaban, así  como lo prácticas que podían ser al momento de aplicar 

todo aquello que se había logrado aprender.  

Una que disfruté muchísimo fue Clínica de los  bovinos,  porque el maestro amab a 

lo que hacía,  entonces hac ía  la c lase muy interesante,  durante la  clase nos daba 

sus experiencias de trabajo y nos llevaba a  los lugares  donde él  t rabajaba,  

entonces,  era  una materia  donde podíamos aplicar  […] todo lo que habíamos 

aprendido durante los p rimeros semestres (PROF1M281014).  

Inf luyó mucho que,  las  personas con las  que tomé las  asignaturas  eran personas 

que tenían una pasión por  lo que hacían y eso me l lamo mucho la a tención, 

porque a t ravés de éstas  vi una aplicación práct ica a l e jercicio que yo quería  

tener en un futuro y entonces me gustó mucho el ver la apl icación de la  

alimentación,  del  conocimiento de los  al imentos ,  por  e jemplo,  y de los  forrajes  

que yo podía apl icar en mis pacientes  (PROF7H200215).   

Definit ivamente ,  la  que más me gustó  fue Histología,  pero yo creo que el  gusto 

de la asignatura es por  el profesor más que por la asignatura en s í misma, es un 

profesor que admiro,  que a mi forma de ver tenía mucho conocimiento […] eso 

era lo que yo admiraba de él.  […] me gustó justo esa asigna tura por ese profesor.  

El profesor puede hacer que te agrade o te desagrade la mater ia  

(PROF3H140115).  

 

En el caso contrario , encontramos que algunos profesores manifestaron 

que el disgusto que tenían por alguna materia se sustentaba en la apatía o falta 

de experiencia de alguno de sus profesores,  ya sea por el  desinterés que éstos 

manifestaban hacia sus alumnos, por el  tipo de enseñanza, es decir,  por la 

forma en la que impartían sus clases, por lo aburridas, lo repetidas que eran, 

porque eran poco dinámicas y efectivas que éstas resultaban, y, además, con 

las que no se lograban los aprendizajes que se esperaban obtener a través de 

éstas.  A decir de los entrevistados, no se preocupaban si sus alumnos 

entendían el contenido de su asignatura,  ni se detenían a  corroborar que sus 

estudiantes estuvieran adquiriendo las habilidades necesarias para poner en 

práctica aquellas competencias que se esperaban alcanzar con ésta.  
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Tal vez una mater ia que no me agradó, que no fue por e l contenido sino por  el  

profesor,  fue Estadíst ica,  ya que no me agradó su forma de impart ir  las c lases,  

no era tan concreto y era más bien estar escuchando quejas  y que él era e l único 

intel igente (PROF6M190215).  

Las que menos me gustaban, pues yo creo que fue quizá Anatomía e Histología  

[…] porque eran profesores que para  mi gusto no te  dejaban mucha información 

más que apuntar  dictados.  Otra  que no me haya gustado mucho fue Fis iología  

general yo creo porque el profesor [. . ]  apenas iniciaba a dar  c lases y pues no 

tenía mucha experiencia y pues no le entendías nada, creo que son las mater ias  

que menos me han gustado e impactado […] por e l t ipo de enseñanza yo creo que 

es eso; la manera en que dan la c lase o la enseñanza (PROF20M030715).  

Desafortunadamente d epende del profesor  porque a veces el  te ma puede l legar a 

ser interesante pero el  profesor puede hacer  que te agrade o te desagrade la  

mater ia .  Recuerdo una que me desagradó […] porque el tema no me interesaba y ,  

defini tivamente ,  porque era un profesor que no se  le  veía interés en que 

aprendiéramos, no se  le veía esfuerzo, dedicación, compromiso, iba simplemente 

a cumplir con el  t iempo, yo dir ía a lo mejor ni con lo básico que nos tenía  que 

enseñar,  s ino con el t iempo, estar ahí por  estar y eso cuando podía estar  

(PROF3H140115).  

Pueden ser otras las característ icas que se le adjudican al docente,  cuando 

éste no ha resultado ser un ejemplo o un líder que t iene empatía por sus 

estudiantes,  es decir,  que no los comprende, no tiene entusiasmo, no los 

escucha ni los atiende, es indiferente, apático, ás pero, grosero y,  por 

consiguiente, promueve clases tediosas, aburridas y rutinarias que ocasionan 

desinterés, estrés,  malestar,  aburrimiento,  cansancio y frustración en el  

alumno.  

Al respecto,  podemos aseverar que el  papel que desempeña el profesor es 

trascendental,  él tiene en sus manos la gran responsabilidad de transmitir,  

mediar,  educar,  formar y potencializar las capacidades de l  estudiante.  Él es el  

responsable de la formación de sus alumnos, por ello el  papel que desempeña 

es crucial.  A partir de las actitudes,  habilidades y conocimientos que 

manifieste ante sus discípulos, éstos se podrán ver beneficiados o perjudicados 

ante las riquezas o las carencias que el  profesor posea.  

La maestra era un dulce y nos hacía muy apetecible la mater ia ,  pero para mí,  con 

esta  mater ia ,  parecía que perdíamos el t iempo (PROF1M281014).      

Anatomía se me hacía muy aburr ida,  no la podía l igar  con nada, yo decía  “para 

qué aprende uno tantas  cosas ,  tantos nombres,  con qu é la voy a ligar”,  por eso,  

esa es la que menos me gus to (PROF2M111214).  

Farmacología la parte de hacer fórmulas y la  de no me gusta para nada  porque 

nunca le encontré una parte práct ica ,  como no me enfoqué a  la parte  médica 

nunca vi cómo aplicar la .  Y ahora,  pues sí  ut i lizó las matemáticas ,  aplicándolas  

en lo administra tivo y económico  (PROF5H180215).    
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No obstante, a pesar de estas afirmaciones,  es importante considerar que, 

independientemente de cualquier asignatura en cuestión, es necesario que el  

docente desarrolle una serie de competencias a través de la s cuales logre 

evidenciar el conocimiento que tiene sobre la disciplina, la didáctica y la 

pedagogía, así como la acti tud, el entusiasmo, los valores y el  compromiso que 

tiene con él para seguir aprendiendo y con los otros en su formación como 

ciudadanos y profesionales, a fin de asegurar que sus funciones, dentro del 

proceso de enseñanza-aprendizaje, vayan encaminadas al logro de aprendizajes 

en los alumnos.  

Yo tenía la  idea de estudiar  aves y en aquel entonces ,  ha de haber sido como en 

el 85 algo así,  el  profesor se sentó en el escri tor io y nos di jo que las mujeres 

deberíamos de estar  de falda y t rabajar en una ofic ina,  entonces de ahí no me 

gusto esa mater ia  (PROF10M030315).  

Un docente  mal preparado que hable de legis lación no es fácil  para  los 

estudiantes ,  es algo muy gris y puede ser muy aburr ido, pero tendría que ser algo 

mucho más digerido y mejor preparado por e l  docente para decirle  a  los  alumnos 

“esto es algo que te compete y esto es algo que va a impactar en tu vida futura y 

tienes que saber de es tas leyes y t ienes que no sólo cumplir las ,  s ino conocerlas 

para tu vida profesional” (PROF16H160415).   

 

En este sentido ,  Abraham Castellanos (1905: 283) plantea que “el éxito 

de la enseñanza depende […] de la personalidad del maestro”,  y para que su 

palabra sea respetada y sus disposiciones acatadas es necesario que desarrolle 

una instrucción sólida,  que sea imparcial  en el modo de tratar a los discípulos ,  

que manifieste verdadero cariño por sus alumnos y exteriorice buenos 

modales.   

Por su parte , Emilio Tenti  (1999) plantea que la vocación , las cualidades 

morales,  el  dominio del  método y el  conocimiento de los contenidos de la 

disciplina que imparte el  docente  definen el éxito o el fracaso de proceso de 

enseñanza-aprendizaje.  Por ello,  es importante que el docente posea una serie 

de cualidades  y características que habrá de inculcar  a sus alumnos, así como 

de una preparación pedagógica .  

4.2.2 Integración al campo laboral 

En esta segunda dimensión, nos interesa saber cómo los profesores se 

integraron al campo laboral , la forma en la que se insertaron a la práctica 

docente, el móvil  que los l levó a ser docentes,  el proceso de formación al  que 

se sometieron para integrarse a la FMVZ. Además, de reconocer la forma en la 
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que el  docente articula su profesión como m édico veterinario zootecnista con 

su práctica como docente.   

Al respecto, los entrevistados manifestaron distintas cuestiones, sin 

embargo, casi todos los profesores coinciden en que empezaron siendo 

ayudantes de profesor. Algunos de ellos  reconocen haber entrado al campo de 

la docencia por la influencia, admiración , sugerencia o invitación directa de 

alguno de sus profesores  o tutores .  

Por invitación del Dr.  […] que fue mi tutor de l icenciatura ,  él  me pidió  que le  

ayudará en su mater ia,  entonces ,  yo empecé como ayudante de profesor  

(PROF5H180215).  

En muy buena parte fue por  invitación ,  uno de mis  profesores me invitó  a  

part ic ipar,  s in embargo, [ . . ]  ya estando dentro yo di je [. .]  “aquí est á lo que 

quiero hacer e l resto de mi vida” (PROF11M130315).  

Me integro por  invitación de una de mis profesoras […],  m i  in tención y lo  

máximo para mí era  dedicarme a la docencia.  Mis antecedentes son muy  

part iculares,  porque yo estudié en una escuela  primaria en el Norte del país,  que 

era anexa a la Normal,  entonces ,  yo siempre tuve maestros muy buenos porque 

pues estaban en la meca de la formación y la enseñanza,  […]  por ejemplo; mi 

profesor de cuarto y quinto año es e l mejor profesor que he tenido en mi vida y 

era una persona que se  esforzaba muchísimo […] .  Podría  decir  que él abarcaba 

muchos aspectos ,  más allá de la transmisión de conocimientos,  era una persona 

que abarcaba muchas de las esferas del desarrol lo humano de sus estudiantes,  

para mí eso fue un ejemplo que s iempre permeó mi manera de ver  la vida,  y ,   

desde luego,  eso me motivó muchísimo a  la  docencia,  siempre tuve una intención 

de que a lo  que me dedicara una parte tendría que ser la docencia,  puedo decir 

que soy docente por  vocación no por accidente,  yo busqué ser  docente  […] 

siempre me sentí muy motivada hacia la  docencia (PROF21M110815).   

 

Según Miguel Ángel Zabalza (febrero 2005), algún profesor durante 

nuestra carrera universitaria pudo haber dejado huella en nuestra vida 

profesional o personal; por haber sido un profesor que sabía mucho, que era 

simpático, que utilizaba un buen método, entre otras cosas, sin embargo, de 

acuerdo con este autor,  esto no lo hace un profesor preparado.   

Pocos son los profesores que declaran haberse integrado a la docencia por 

el  amor a esta profesión o por la propia vocación, que E milio Tenti  (1999) 

define como una de las principales cualidades que un profesor debe poseer, la 

cual puede llegar a ser adquirida a través de la reflexión y la voluntad,  como 

en el  siguiente caso:  

Mi intención y lo máximo para mí era dedicarme a la docenc ia.  […] siempre tuve 

una intención de que a  lo que me dedicará una parte tendría que ser la docencia,  
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puedo decir que soy docente  por vocación no por accidente ,  yo busqué ser  

docente .  (PROF21M110815).  

 

Respecto a la formación a la que se sometieron para in iciar su práctica 

docente, actualmente en la FMVZ, a través del Departamento de Orientación 

Educativa y Tutoría (DOET), se imparten diversos c ursos para integrar y 

brindar herramientas didácticas y pedagógicas a su planta docente , en 

específico, a los nuevos docentes y a los ayudantes de profesor ,  entre los 

cuales se ubican:  

• Iniciación a la docencia para ayudantes de profesor  

• Lineamientos Básicos para la Docencia  

• Elaboración de cartas descriptivas  

• Evaluación del aprendizaje teórico y práctico  

• Ciclo de conferencias de Salud Reproductiva y Superación Personal  

• Revisión técnica de programas de asignatura  

• Revisión técnica de exámenes  

En el  caso de profesores que han ingresado recientemente a esta Facultad, 

se han visto beneficiados al  asist ir  a alguno de los cur sos antes señalados,  de 

manera que han logrado integrarse a la FMVZ a través de un proceso 

específico de formación. 

Cuando yo entré,  ya se  acostumbraba que tenías que tomar a fuerza el curso,  el  

de “Básico para la docencia” y pues fue el que tomé y ya me d ieron las horas  

(PROF18M020715).  

Para poder ser profesor  de licenciatura tuve que cursar e l tal ler que dan aquí en 

la facultad para  profesores de nuevo ingreso y de ahí pues los cursos que yo he 

podido tomar,  diplomados en docencia,  es tra tegias  de enseñanz a-aprendizaje y 

cosas así (PROF15M200315).  

Los ayudantes de profesor creo que tienen la  opción de  tomar el curso de 

“Iniciación a la docencia”,  que recuerde,  y ahora,  los que damos clases como 

profesor  de asignatura ,  obligatoriamente,  hay que tomar e l  “Básico de docencia”,  

lo cual me parece extraordinario  (PROF16H160415).  
 

No obstante, con base en las entrevistas realizadas vemos que, para los 

profesores de más antigüedad, su formación docente no corrió a cargo de la 

FMVZ y, como señalábamos,  no hubo un proceso de integración institucional 

que les permitiera formarse para las tareas docentes , por ello,  sus prácticas las 
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fueron desarrollando, al  principio,  empíricamente con base en sus experiencias  

como estudiantes,  y después a partir de cursos o seminarios .  

En aquel entonces lo mandaban a uno a la guerra sin fusil ,  entonces,  ¿qué fue lo 

que yo hice?  Había un organismo de la UNAM llamado CISE […] ofer taban 

muchos cursos,  como: manejo de grupos,  didáctica general,  didáct ica  específ ica ,  

manejo de conflictos,  inc luso, l legamos hasta cuando se empezaba con las  

competencias ,  que nunca me gustaron porque como apenas empezaban no sabían 

cómo aterr izarlas,  pero yo me entrené ahí ,  […] yo me apunté y muchos años 

estuve tomando diferentes  cursos de formación docente ,  […] siempre que veo 

esos cursos me anoto para ver qué hay de nuevo, porque las cosas no son planas,  

sino que van cambiando y t iene uno que irse  adecuando a lo  que exis te  ahora 

(PROF2M111214).  

Yo totalmente como el borras,  en ese t iempo no nos capacitaban, no había cursos 

como hay ahora para los nuevos profesores o  para los ayudantes,  entonces nada 

más sol i tos.  Poster iormente ,  hice un diplomado, pero eso fue recientemente ,  de 

estra tegias  de enseñanza y otro  que t ienen en la Facultad ,  ya había  hecho la 

maestr ía  y el  doctorado, pero siempre hay que seguir aprendiendo y me pareció  

que s i somos docentes era un buen diplomado que tomar  (PROF9M260215).  

Más de la mitad de los profesores comenta ron que la forma en la que 

iniciaron su práctica docente no siempre fue a par tir  de algún proceso 

específico de formación, como un curso, plática, estudio, práctica o taller que 

les permitiera integrarse a la FMVZ, más bien iniciaron su práctica a partir de 

la experiencia obtenida en las clases, como estudiantes. Éstos manifiestan que 

les “tocó aprender por ensayo y error” (PROF20M030715),  alguno de ellos 

comenta que ha sido “autodidacta en la didáctica” (PROF17H080615) y otro 

más, que:   

Tomé cursos de docencia y didáct ica,  pero ya después de que me integré,  porque 

antes de ser ayudante de profesor  y para poder dar la c lase de seminario nos 

pedían que tomáramos un diplomado,  pero no de docencia  s ino de la materia en 

específ ico (PROF6M190215).   

Siendo ayudante de profesor un día me ofrecieron que s i quería dar clases y pues 

como el borras,  como la mayoría me metí a dar clases .  Fue interesante porque 

mis mejores amigas,  fuera de la carrera,  son maestras entonces yo traté con ellas  

de orientarme un poco de cómo debería  uno de dar c lases  y pues así prepararnos 

porque tenemos el  conocimiento de la  carrera del tema , pero no de cómo dar 

clases.  Entonces,  con ellas fui pidiendo consejos y tra tando de ir  mejorando y te  

acuerdas de tus buenos maestros y tratas de emularlos (PROF9M260215).  
 

Como podemos ver, para algunos de nuestros informantes,  su formación 

como docentes se dio fundamentalmente después de haberse integrado como 

profesores de la FMVZ, la mayoría de las veces, se remitieron a sus 

experiencias acumuladas durante su formación profesional, las cuales fueron 

integrando a sus prácticas  y adaptándolas de acuerdo con las materias que 
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impartían y con las necesidades su propio traba jo o, simplemente,  por el  

interés de mejorar su práctica al reconocer las carencias y limitaciones que 

tenían en su trabajo docente  por provenir de un campo ajeno a la educación. 

No recibí yo formación docente dentro de la inst itución, considero que más bien 

lo que yo hacía  era  reproducir es tra tegias,  técnicas  o métodos de los  que fueron 

mis profesores,  que me habían llamado la atención. Entonces,  yo decía: ‘s i  ta l  

profesor,  si  ta l parte de la c lase de esta manera,  bueno, me gustó,  me gustar ía 

reproducirla’ y creo que eso fue lo que yo hacía durante los pr imeros años como 

docente ,  reproducir los  modelos de mis anter iores profesores (PROF8H230215).  

Años después,  aqu í  sal ió un diplomado para profesores  de nuevo ingreso,  a mí no 

me tocó,  pero s í  me pude inscribir ,  no querían que me inscribiera porque decían 

que ese diplomado era  exclusivamente para  los jóvenes.  Los profesores  que ya 

teníamos cier tos años de dar c lase n o debíamos de tomar ese diplomado porque 

asumían que ya sabíamos y les  d i je “no, porque a lo mejor llevamos muchos años 

echando a perder gente y es  mejor  que lo tomemos”, así  que después de la  

inconformidad y el  pleito  con las organizadoras de ese diplomado, me tuvieron 

que aceptar  (PROF2M111214).  
 

Para Mario Rueda (2009),  al docente se le considera  el eje del  proceso 

formativo, por ende es que forma parte de las principales preocupaciones del  

modelo por competencias ; para cumplir con las nuevas exigencias de la 

sociedad se deberá poner atención a la formación inicial  y continua del  

profesorado, como en el caso de la cita anterior,  a fin de actualizar su 

desempeño y desarrollar estrategias y recursos que permitan evaluar su 

desempeño.   

Por la motivación intr ínseca y el reconocimiento de ciertas l imitaciones 

en su trabajo docente, algunos profesores aseguran haberse capacitado a través 

de cursos, talleres,  diplomados, maestrías, entre otros,  con el fin de contar con 

una formación que les permita estar preparad os para impartir clases y formar,  

de la mejor manera posible,  a sus estudiantes.  

Tengo experiencia para pararme enfrente del  grupo, pero yo sigo pensando que 

me hacen falta bases  a  pesar  de que uno tra ta de leer,  creo que me hacen fal ta  

bases didáct icas y pedagógicas para mejorar  mi labor  docente (PROF3H140115).  

Tomé varios cursos,  a lgunos diplomados tanto para  elaborar mater ial didáct ico 

como para ser asesor a  dis tancia,  fue lo pr imero con lo que yo tuve contacto de  

algunos cursos de pedagogía (PROF15M2003 15).  

Busqué maestr ías  y doctorados por  varios  lugares  y e l que más me convenció fue 

la maestría en enseñanza superior  en la Facultad de Filosofía  y Letras en el 

Colegio de Pedagogía,  […] porque en el año 95 yo recibí el premio al mejor  

profesor  de la  Facul tad,  entonces,  cuando me dan el premio no me la  creo porque 

digo no yo no conozco gran cosa de lo que sea realmente la docencia y eso me 

motivo hacer la búsqueda precisamente,  como no me sentía con todas las  
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competencias para ser  un buen profesor en el amp lís imo sentido de la palabra,  es 

que me doy a la  tarea de buscar  e l posgrado en el área educativa  

(PROF8H230215).  

 

Es un hecho que, la mayoría de los profesores de educación superior han 

aprendido las funciones docentes que desarrollan a través de la prác tica 

(Zabalza, 2013),  esto se debe al  propio programa formativo de cada una de las 

carreras de las que egresan los profesionales que se dedican a la docencia, por 

ejemplo, resulta difícil encontrar unidades, módulos o asignaturas en un 

programa formativo de un médico veterinario,  de un ingeniero o de un 

licenciado en derecho, por mencionar sólo algunas carreras,  que estén 

relacionadas con aspectos pedagógicos o de didáctica que apoyen la función de 

aquellos futuros veterinarios, ingenieros o abogados que qu ieran dedicarse a la  

docencia.    

4.2.3 Competencias de los profesores de la FMVZ y su relación 

con la práctica docente 

En esta dimensión queremos tratar de reconocer las competencias 

docentes; sus conocimientos, actitudes, habilidades y destrezas que los 

profesores de la FMVZ determinaron necesarias para el desarrollo de su 

práctica docente,  la forma en la que establecieron qué tanto su práctica como 

docentes está basada en el  enfoque o el  modelo con el que se pretende trabajar 

en la FMVZ. Además, buscamos sus necesidades de formación para desarrollar 

dichas competencias, así como sus mejores prácticas, sus áreas de 

oportunidad, su formación y práctica como docente de Medicina veterinaria y 

zootecnia.   

Durante las entrevistas a profundidad la mayoría de los profesores 

aseguraron que “para una buena práctica,  uno debe tener conocimientos  […] 

estar capacitado” (PROF16H160415), “ser especialista” (PROF3H140115),  

“mantenerte firme con los alumnos y transmitirles el mejor conocimiento ” 

(PROF19M030715 ),  “tener muy definidas las metas a dónde quieres l legar,  qué 

quieres de los muchachos y qué quieren o que ellos sepan qué quieres tú de 

ellos, adónde quieres que lleguen  (PROF1M281014)”.  Es decir, una buena 

práctica docente “s ignifica el trabajar de tal manera que cada  individuo va 

construyendo sus propios conocimientos o que en el individuo se construyen 

los conocimientos, que no es una cuestión de adquirir el conocimiento como 

algo que ya está hecho,  sino que ellos irán cimentando” (PROF11M130315).  
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A lo largo de la h istoria, la profesión docente se ha definido como un 

sacerdocio,  un apostolado, una misión que requiere de un saber, así como de 

una serie de cualidades éticas y morales, una de éstas,  sino es que la más 

importante de ellas, es la vocación, la cual hace re ferencia a “un llamado, una 

predisposición que se define como innata, no adquirida” (Tenti, 1999: 182).  

Sin embargo, hoy en día, para ser un buen profesor no sólo se debe tener la  

vocación, es necesario que el docente posea determinadas característ icas y 

sólidos conocimientos disciplinarios y científicos,  adapte su rol y formas de 

enseñanza a nuevos ambientes y necesidades de aprendizaje (Barrón, 2009).  

Desde esta perspectiva,  no basta ser un experto en la disciplina o dominar 

los contenidos de las materias , sino que es necesario que el  docente posea una 

serie de competencias básicas, de comunicación, afectivas, sociales, 

cognitivas, gerenciales, etcétera, y que sepa concretarlas en estrategias 

didácticas. En efecto, la práctica docente comprende no sólo lo que el profesor 

hace dentro del salón de clases, sino además el proceso por el que se prepara 

para transmitir lo que sabe (Tedesco, 2009).  

Lo anterior impacta no sólo en la vida profesional del docente, sino en 

aquellas universidades que intentan trabajar bajo el modelo por competencias , 

que buscan que sus alumnos dominen la teoría, los conceptos y operaciones 

abstractas y que esperan que el dominio de esos conocimientos sirva para 

aplicarlos en situaciones prácticas y concretas.  Es decir,  que buscan que lo 

que se enseña en la  propia universidad sirva para la vida profesional y laboral  

de sus alumnos.  

Al respecto,  para Ernesto Bächtold 67 (2015),  especialista en el campo de 

formación de profesores por más de 50 años ,  no sólo los profesores deben 

                                           
67 Ernesto  Bächtold  Gó mez,  trabajó como académico por  más de 50  años en la  Facul tad de 

Medicina Veter inar ia  y Zootecnia (FMVZ),  nació en la  ciudad de México en 1923; real izó  

sus es tudios  de  l icencia tura  de  1943 a 1948  en la  entonces  Escuela  N acional  de Medicina  

Veter inar ia  (ENMV).  En 1952,  en los Estados Unidos,  e fectuó  sus  estud ios  sobre Pa tología  

y Zootecnia avícolas,  convir t iéndose en e l  pr imer  MV mexicano especia l i sta  en aves,  con 

es tudios de  posgrado.  Al regresar  a  nuestro  país ,  se  re inco rporó  a la  act ividad docente en la  

ENMV, impar t iendo  la  as ignatura de  Avicul tura.  En 1956 fundó  las cá tedras de Pato logía 

avíco la  y Zootecnia  de  las aves,  así  como e l  Departamento de Pa tología Avíco la.  Por  más 

de 20 años impart ió  las mater ias de Zootecnia e  indust r ia  animal,  Avicultura y Apicultura,  

y de 1968 a 1980 la  de Economía zootécnica.  Además de la  docencia,  coordinó los trabajos  

para la  e laboración de  los programas de  posgrado de  las  espec ia l idades  en Zootecnia de las 

aves y Pato logía avíco la,  los c ua les le  o torgaron la  ca tegor ía  de Facul tad;  as imismo,  

colaboró en la  incorporación de las  asignaturas de  Adminis tración de empresas  

agropecuar ias  y Mercadotecnia  al  p lan de es tud ios de la  Facultad ,  en donde  formó e l  

Depar tamento  de  Economía  y Administraci ón (1973) .  Ha publicado una gran cant idad de  

ar t ículos sobre avicultura y es autor  de los  l ibros Economía zootécnica,  Mercadeo y 
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tener una serie de cualidades, sino que los alumnos deben de : 1) tener interés 

por el tema, 2) Prestar atención a cada palabra del profesor, 3) Preguntar todas 

las dudas surgidas, no dejar de preguntar ni una de ellas y 4) Practicar todo lo 

que se ha aprendido. De no hacerlo, se podría correr el riesgo de que lo que se 

ha aprendido no tenga ningún sentido o, en el peor de los casos, pueda ser 

olvidado.  

En este sentido, consideramos que la principal función de la universidad 

es promover la formación integral  de sus alumno s, para ello, es necesario 

incluir en los procesos de formación la adquisición de competencias básicas 

tales como, la expresión oral y escrita, el manejo de idiomas extranjeros,  la 

competencia informática, el aprender a aprender, el gestionar bases de dato s,  

el trabajar en equipo, así como las competencias específicas que demanda la  

profesión que habrán de desempeñar (Esteban y Menjívar, 2011).   

Podríamos decir que los estudiantes tienen que alcanzar el dominio de 

competencias pertenecientes al  ámbito profe sional del  que se están formando y 

otras más generales, correspondientes a las de una persona que está bien 

formada y que académicamente cuenta con los conocimientos y las habilidades 

de un profesional que ha cursado estudios universitarios.  En relación co n esto 

último, resulta necesario considerar que para querer formar en competencias se 

tiene que poseer éstas, es decir,  el  profesor que ofrece a los alumnos contextos 

de aprendizaje que promueven el  desarrollo de competencias generales y 

específicas, debe tener las competencias que le permitan desempeñarse de 

acuerdo con las exigencias de su función, de lo contrario sería incongruente 

enseñar y tratar de desarrollar en los alumnos competencias que no se poseen. 

Así lo señala uno de los entrevistados:  

Primero,  uno debe poseer una serie de competencias,  además de conocer las 

técnicas ,  sino se  t ienen las competencias  necesarias  y no se  conocen las  técnicas  

pues cómo las puede desarrol lar  en los alumnos o cómo puede uno sugerir  

técnicas  que no conoce o que no sa be para  qué sirven.  Para e l lo ,  cuenta mucho la  

experiencia práctica que tenga uno, porque muchas veces la  técnica dice esto,  

                                                                                                                                     
productos agropecuarios  y Administrac ión pecuaria  en aves y bovinos.  Junto con e l  doctor  

Juan Garza Ramos,  redactó e l  Juramento  Profes ional  del  MV. Una vez jub ilado de la  

UNAM, aceptó seguir  t rabajando con la  FMVZ, como profesor  del  Sis tema Universidad  

Abier ta .  En e l  2007  ed itó  el  Manual  de  Dosi f icac ión de medicamentos,  preparación de  

soluciones y mezclas de  sól idos.  Actua lmente i mparte  p lá t icas a  los alumnos y da clases  de  

matemát icas ap licadas  a  la  MVZ (FMVZ,  2008,  octubre) .  La información que se  

proporciona en es te  apar tado es re ferente a  una  conversación entab lada  el  día  13 de enero 

del  2015,  en la  que é l  expl icaba la  impor tanc ia de la  labor  de l  docente  y el  impacto de su 

trabajo con el  alumno,  pero sobre todo  de la  necesidad de que tanto e l  docente como e l  

alumno d isfruten la  tarea que les cor responde;  a  uno  la  de enseñar  y al  otro  la  de aprender  

(comunicac ión personal ,  13 de enero,  2015) .  



231 

 

pero uno ya con los años que lleva de trabajo y de experiencia ,  sabe cómo puede 

modificar o qué puede uno real izar para hacer  efic i ente una técnica o hacerse e l  

camino más corto .  Así  es con las  competencias ,  cuál  fue el camino que uno tomó 

para adquirir las y cómo hace que los a lumnos las desarrol len más fáci lmente  

(PROF8H230215).  

 

Como puede observarse,  la docencia es “una profesión q ue incluye todo 

un conjunto de competencias” (Esteban y Menjívar, 2011: 15). Como ya se ha 

aclarado en los capítulos anteriores, los profesores universitarios desempeñan 

una función profesional compleja, y para ejercer esa compleja función deben 

“estar en posesión de aquel conjunto de competencias” (Esteban y Menjívar,  

2011: 15) que les permitan realizar su función de forma eficiente, eficaz,  pero 

sobre todo de una forma digna.  

En particular, para el desarrollo profesional del profesor universitario no 

se puede perder de vista que:  

El verdadero sentido de la práctica docente está  en disfrutar lo  que se  enseña,  

esto ha de provocar que el alumno disfrute lo  que aprende . De esta manera,  las 

competencias que el docente de cualquier nivel y asignatura debe de t ener son:  

primero, entender e l tema , o sea dominar el contenido a revisar ,  segundo, 

expresarlo en términos que los estudiantes entiendan , esto quiere decir que se  

debe ser c laro y se debe tener  la  habil idad para saber comunicarse con los  

estudiantes ,  tercero,  permit ir que pregunten , mostrándoles una act itud de 

apertura ,  accesible y empática ,  y,  cuatro,  resolver  todas y cada una de las dudas 

en la medida de lo posible ,  por eso hay que tener el conocimiento necesario o en 

su caso juntos invest igar lo no conoc ido (Bächtold,  2015).  

 

Al respecto, los profesores de la FMVZ señalan que, para desarrollar su 

función como docentes de Medicina Veterinaria y Zootecnia, es necesario 

contar una serie de “competencias para ser un buen profesor y para poder 

cumplir con las demandas de su profesión” (PROF8H230215).  

Cabe señalar que, la  revisión y análisis de las competencias de los 

profesores de la FMVZ se realizó a partir de la propuesta de competencias 

docentes que, según los entrevistados, han de constituir el  perfil del docente 

de esta Facultad y las competencias docentes del profesor universitario que 

propone Miguel Ángel Zabalza (2013) y en las que distintos autores como 

Oscar Más-Torelló (2011),  Concepción Barrón (2009), Mario Rueda (2009),  

Francisco Ayala (2008), Elena Cano (2005),  Philippe Perrenoud (2004) y 

María Jesús Comellas (2002) coinciden.  

De ahí que, a part ir de aquí, exponemos las competencias  que los  

profesores de la FMVZ determinaron necesarias para promover una enseñanza 

de calidad en la asignatura que imp arten. Para facilitar la revisión de éstas, se 
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destacaron las 10 competencias  docentes propuestas por Miguel Ángel Zabalza 

(2013): 1) Planificar el  proceso de enseñanza-aprendizaje,  2) Seleccionar y 

preparar los contenidos disciplinares, 3) Ofrecer informa ciones y 

explicaciones comprensibles y bien organizadas (Competencia comunicativa),  

4) Manejar las nuevas tecnologías, 5) Diseñar la metodología y organizar las 

actividades, 6) Comunicarse-relacionarse con los alumnos, 7) Tutorizar, 8) 

Evaluar, 9) Reflexionar e investigar sobre la enseñanza, y 10) Identificarse 

con la institución y trabajar en equipo.  

El objetivo principal de este apartado y lo más importante de todo este 

trabajo es identificar cuáles son los saberes específicos que poseen los 

docentes para desarrollar su función y que los definen como profesores 

competentes.  
 

 

4.2.3.1 Planificar el proceso de enseñanza-aprendizaje 

La capacidad de planificar es una de las competencias que se vincula con 

la mejora de la enseñanza, debido a que durante su rea lización el docente 

concibe su actuación como el desarrollo de un proyecto. Lo que hace el  

profesor es “diseñar un programa adaptado a las circunstancias,  seleccionar 

diversos dispositivos y procedimientos para comunicar los contenidos y 

facili tar el  aprendizaje de los alumnos” (Zabalza,  2013).  Planificar es una 

acción habitual que realiza el docente y que varía mucho de unos contextos a 

otros.  

Diseño una planeación de cómo voy a repart ir  todos mis temas a lo largo del  

semestre,  s in embargo, siempre tengo como un espacio,  me doy como una semana 

más o menos ó 2 semanas porque no todos los grupos son iguales  

(PROF15M200315).   

Planeó mi clase  de acuerdo al ri tmo de trabajo del  grupo, una vez en un grupo 

les  pregunté  “a ver a todos ustedes levanten la mano ¿quién tiene promedio de 8 

hasta ahorita?” ,  tres me levantaron la mano y dije “Dios mío este grupo me va a 

costar mucho trabajo” ,  porque por lo que quieras no son alumnos de buen 

desempeño, problemas de el los ,  famil iares o económico, no sé ,  no son alumnos 

de buen desempeño, ya para que vayan a mitad de la carrera y tengan 7 es porque 

todo lo han pasado con 6 y 7,  no han tenido ningún 8 en toda su carrera .  

Entonces ,  voy programando de acuerdo también al desempeño del  grupo  

(PROF18M020715).  

 

La planeación que desarrollan los profesores de esta Facultad va más allá 

de sólo estructurar los temas a revisar, es decir, los profesores manifiestan que 

prevén situaciones problemáticas que puedan enfrentar por las condiciones que 

presenta los estudiantes  por lo que en todo momento formulan objetivos, 



233 

 

seleccionan contenidos útiles y necesarios y buscan actividades sugerentes  o  

adecuadas al  contexto del alumnos, y,  de requerirse, aptan su metodología al  

tamaño y características de los estudiantes .  

Francisco Ayala (2008) sostiene que el docente es un diseñador de 

escenarios,  procesos y experiencias de aprendizaje significativos,  puesto que 

es él quien: 1) diseña de manera organizada el proceso  de aprendizaje de sus 

alumnos, 2) prepara  procesos y experiencias de aprendizaje en contextos 

reales, 3) utiliza técnicas didácticas adecuadas al nivel de sus alumnos y a las 

característ icas de la disciplina académica, 4) s e asegura de que los escenarios 

incluyan actividades que promuevan el desarrollo de habilidades,  actitudes y 

valores, y 5) util iza la tecnología en el diseño de actividades para fomentar la 

comunicación y el aprendizaje.  

Las c lases  s iempre las planeo de acuerdo al in terés  del  grupo,  en la primera clase  

siempre hago un interrogatorio  y les  pregunto: “¿cuáles son sus gustos ? ,  ¿qué 

especie de animal les gusta y por qué? ,  ¿por qué están estudiando veterinaria?” .  

En fin ,  una serie  de cuest ionamientos que me permiten saber  cuál es  el sent ir del  

grupo, hacia dónde debo de irme (PROF2M111214).   

Ya llevo un chorro de años dando cla se pues ya tengo todo un esquema de cómo, 

ya tengo las presentaciones,  las evaluaciones,  los formatos de evaluación, e l  

temario,  entonces nada más lo  voy actual izando de acuerdo con lo que va 

habiendo de cambios en la producción porcina .  Entonces,  pues tengo 

presentaciones en Power Point,  pero además hay ejercicios que se hacen en clase 

por e jemplo de enfermedades les dejo leer un l ibro que trae  fotos de problema de 

los  cerdos y les paso algunas imágenes para  que ellos identifiquen qu é es  lo  que 

están viendo […] En el  salón esa es la dinámica que manejamos.  Y bueno para la  

preparación de la c lase pues nada más lo que es e l Power Point y ese tipo de 

ejercicios,  y te digo como ya tengo un chorro de años pues ya no me cuesta nada 

de trabajo.  Me acuerdo cuando hice mis pr imeras clases ,  me tardaba hasta una 

semana en preparar  una sola  c lase  […] en ese entonces eran con acetatos  o  con 

fotos en negativo y les ponías  colorci to,  ahora es mucho más sencillo  ya todo, 

pues ya tengo toda una estructura que nada más la voy  actualizando 

(PROF13H170315).  

 

Al planificar los profesores su asignatura, toman una serie decisiones 

sobre ella,  seleccionan conocimientos y actividades por su nivel  de 

complejidad cognitiva, elaboran y utilizan motivadores materiales de 

enseñanza, renovándolos con frecuencia ,  preparan actividades prácticas para 

que los estudiantes puedan aprendan porque lo llevan a la práctica, así es 

como buscan que el programa de su asignatura conecté los contenidos teóricos 

con los prácticos.  

Además, en la planificación del proceso de enseñanza y de aprendizaje el  

docente a) describe los objetivos al inicio de las actividades académicas,  b) 

maneja los contenidos programáticos,  c) explica la metodología, d) planifica 
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las actividades académicas y e) explica el  sistema de  evaluación (Esteban y 

Menjívar, 2011). En esta perspectiva, la planeación constituye un elemento 

fundamental para los profesores entrevistados.  

Hago primero mi desarrol lo de todo el semestre,  hago mi plan de clase de todo el  

semestre con todas las  unidade s y a cada unidad . Bueno, ahora s í  es tá en el  

programa,  cada unidad t iene su propio objet ivo,  sus act ividades tanto las  mías 

como la de los muchachos y cómo vamos a evaluar esa parte .  Entonces,  t ra to de 

que les quede muy claro cómo vamos a trabajar ,  paso por paso,  para que si  en 

algún momento se pierden alguna clase con Plan de clase el los  saben a  dónde 

vamos (PROF1M281014) .  

Otro punto sobre la planificación es que los programas de los grupos de 

los académicos representan una interpretación por parte de los  docentes de los 

programas oficiales -sintéticos,  sobre todo cuando varios docentes imparten la 

misma asignatura (Barrón, 2009).  

 Bueno, en el  departamento de etología tenemos estructurado porque para que 

todos los profesores demos lo  mismo tenemos  unos paquetes  digamos de 

PowerPoint y sobre ese paquete se da la c lase .  Entonces ya sabemos lo que 

vamos a dar ,  pero no cómo lo vamos a dar,  entonces debemos dar  todo ese tema y 

ahí están las  presentaciones .  Incluso,  se  las  subimos a  la  red para que el los  

puedan copiar lo que dice ahí o no estén copiando a la hora de la clase,  entonces ,  

yo lo que hago varios días antes me pongo , por ejemplo,  dos o t res  días antes me 

siento en la computadora y empiezo a buscar ,  a ver qué novedades  hay sobre lo  

que les voy a dar;  de art ículos c ientíficos,  de notas de periódicos o de diferentes  

cosas sobre todo en art ículos c ientíficos y eso que se ha descubierto de nuevo al  

respecto y eso les gusta  mucho  (PROF4M160115).   

 

Planificar la asignatura y tomar decisiones sobre ella en colaboración con 

los colegas, es una de las actividades que se realizan en trabajo colegiado, lo 

que puede traer consigo numerosos beneficios como: t omar decisiones 

colegiadas, generar procesos autorreflexivos profundos,  propiciar el desarrollo 

de habilidades , propiciar mejoras y transformaciones en espacios que no 

siempre son visibles, pero sobre todo lleva r a los actores a tomar consciencia 

que son imprescindibles  para generar procesos de reconversión y 

modificación,  así como “resultados interesantes tanto en  la mejora de los  

aprendizajes de los estudiantes como en la enseñanza de los profesores ” 

(Rodríguez-Carrillo, Barranza 2015) .  

El programa del docente se construye a partir de su experiencia 

profesional, de las condiciones particulares en las que se trabaja , así como de 

las características e intereses de los alumnos (Barrón, 2009).  

Normalmente,  la planif icación va inf luenciada como en dos sentidos,  uno el  tema 

a part ir  del cual  va a  girar la  clase  o la  discusión y el  segundo es qu é quiero 

lograr a l final con  ese alumno; porque el tema me va a dictar los mater ia les en 

cuanto a los  contenidos de los  mater ia les  que yo quisiera  que el  alumno tuviera a  
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lo mejor antes de l legar a la  sesión, conociera  en la sesión o revisara  después de  

la sesión. Pero la parte técnica en cuanto al contenido, pero también es qu é 

quiero lograr con el a lumno en ese sentido para entonces saber cómo conectar e l  

mater ial  con la estra tegia en clase y poder  lograr e l objetivo  (PROF7H200215).  

 

Planear el programa de la materia no es una tarea  fácil para el profesor,  

la organización de un buen programa implica una serie de acciones,  como 

diseñar el programa a partir de la perspectiva de la carrera en la que se ubica 

la asignatura, de los perfiles e intereses de cada uno de los alumnos, del 

contexto del aula, de la escuela, de la familia, de la sociedad, de la cultura, 

etcétera. Para ello,  el profesor deberá ser empático, ponerse en los zapatos de 

sus alumnos, pensar en las necesidades de aprendizaje que tienen éstos y,  

además, tratar de organizar el proceso de enseñanza de manera tal que su clase 

resulte efectiva para los estudiantes con los que está trabajando (Zabalza,  

febrero 2005).  

El alumno t iene que part ic ipar  también en su formación, entonces,  reparto los 

temas de acuerdo con la especie an imal que le gusta  al  a lumno, s i  a l a lumno le  

gustan los  perros le  doy un tema de perros,  s i  le  gustan los  caballos  igual.  ¿P or 

qué hago eso y no lo  hago al azar  con cualquier tema del  programa? , porque a  mí 

no me interesa,  desde mi punto de vista ,  que se  s epa todo lo  que viene en el 

programa, se lo tiene que saber porque t iene que tener un mínimo para poder  

pasar  porque así  lo exige.  Pero s i él  va a  hacer un trabajo que yo le estoy 

pidiendo lo  va a  hacer con más gusto y más alegría  s i  es una especie  que le  

interesa,  le va a poner  más atención y lo va a hacer con más dedicación  […]  

Entonces ,  uno viene a la escuela para ser fe liz  no a que lo hagan a uno infel iz,  y 

dentro de esa fel icidad está la enseñanza bien hecha y ayudándole a l  alumno en 

lo que se  pueda,  y  una de esas ayudas es esa; te  gusta  esto,  bueno pues has un 

trabajo de esto y demuestra que si  te gusta  (PROF2M111214).  

 

Durante el proceso de planificación se pueden observar las ideas 

pedagógicas de los profesores de la FMVZ, los conocimientos que tiene n de la 

asignatura o disciplina,  así como las habilidades didácticas que demuestran en 

la organización de las estrategias y actividades de enseñanza y de aprendizaje, 

de los recursos y materiales didácticos, y de los procesos de evaluación.  

Sin embargo, “señalar simplemente el listado de los temas o mencionar 

alguna orientación metodológica sin concretar no es desarrollar una 

planificación del curso” (Zabalza, 2013: 73). En este sentido, es importante 

considerar que el docente tiene que pensar su asignatura  para trasladar esas 

ideas, cocimientos o esos propósitos en un proyecto de acción o en una 

propuesta práctica en la que se determine la forma en la que trabajará con sus 

alumnos, es decir,  las tareas a realizar,  la secuencia de las actividades y hasta 

la forma de evaluación que se habrá de llevar a cabo. Para ello, el docente 
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debe tener conocimiento de la asignatura y de la propia planificación, ideas 

claras sobre el propósito que se pretende alcanzar a través de la formación, así  

como una serie de alternativas de acción como determinadas metodologías de 

enseñanza y de aprendizajes, y de evaluación (Zabalza, 2013). El fin último de 

esta competencia es contar con un programa que guie al  docente, pero sobre 

todo que acompañé a los alumnos a lo largo del curso .  

Asimismo, durante la planificación de la enseñanza se l leva a cabo 

acciones específicas como: “formulación, selección y el diseño de los 

objetivos […] que se proponen al finalizar cada asignatura y también con la 

revisión que se va realizando durante el  curso para adaptar los objetivos a la 

realidad de los estudiantes, del contexto” (Arànega, 2013: 37).  

Para Concepción Barrón (2009),  el planificar el programa escolar,  

organizar los contenidos,  seleccionar y organizar las estrategias de enseñanza 

de aprendizaje y de evaluación es una de las tareas fundamentales que realiza 

el  docente.  Por su parte, Philippe Perrenoud (2004) establece la importancia 

de que el  docente tenga la capacidad de crear, diseñar y organizar si tuaciones 

de aprendizaje a partir del conocimiento que tiene de una disciplina 

determinada, los contenidos que hay que enseñar y su traducción en objetivos 

de aprendizaje.  En este sentido, Perrenoud (2004) considera necesario contar 

con la voluntad de elaborar situaciones didácticas óptimas en la s que se 

incluyan los intereses y las formas de aprender de todos los alumnos. Estas 

situaciones deberán estar pensadas para a) trabajar a partir  de las 

representaciones de los alumnos, b) trabajar a partir  de los errores y los 

obstáculos en el aprendizaje , c) construir y planificar dispositivos y 

secuencias didácticas e d) implicar a los alumnos en actividades de 

investigación, en proyectos de conocimiento.   

Al planificar los procesos de enseñanza y de aprendizaje atendiendo al  

enfoque por competencias,  ubicándolos en contextos disciplinares, curriculares  

y sociales amplios,  el docente deberá:  1) identificar los conocimientos previos  

y necesidades de formación de los estudiantes,  así como desarrollar estrategias  

para avanzar a partir de ellas, 2) diseñar p lanes de trabajo basados en 

proyectos e investigaciones disciplinarios e interdisciplinarios orientados al  

desarrollo de competencias, 3) diseñar y utilizar en el salón de clases 

materiales apropiados para el  desarrollo de competencias,  y 4) contextualizar  

los contenidos de un plan de estudios en la vida cotidiana de los estudiantes y 
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la realidad social de la comunidad a la que pertenecen (SEP, 2008, 29 de 

octubre).  

4.2.3.2 Seleccionar y preparar los contenidos disciplinares  

Esta competencia está vinculada a la anterior,  por las unidades en las que 

se organiza: seleccionar,  secuenciar y estructurar didácticamente los 

contenidos disciplinarios.  En esta categoría los contenidos se seleccionan a 

partir de los indicadores de vigencia,  suficiencia/cobertura y relevancia. En 

cuanto al indicador de vigencia la pregunta central es : ¿los programas reflejan  

apropiadamente los avances y los enfoques  actuales/vigentes de la disciplina? 

Con relación al indicador de suficiencia/cobertura , el  cuestionamiento 

orientador es : ¿los programas reflejan una visión amplia y plural  de la 

disciplina?, y tomando en cuenta el perfil  profesional propuesto, la pregunta 

es:  ¿qué aspectos de la formación  profesional son los que se enfatizan en  los 

programas elaborados?  (Barrón, 2009).  

La secuenciación de los contenidos se refiere  al  orden en el cual éstos se 

organizan, con la finalidad de propiciar aprendizajes significativos.  Coll , 

Pozo, Sarabia y Valls (1992)  reconocen, desde un punto de vista 

constructivista,  tres tipos de contenidos: hechos y conceptos,  procedimientos y 

actitudes. Dichos autores enfatizan el carácter diferenciado de  la enseñanza, el  

aprendizaje y la evaluación de  cada tipo de contenido.  La estructuración 

didáctica o presentación de los contenidos tiene que ver con la form a de 

comunicarlos,  de explicarlos,  de relacionarlos  con la realidad y de 

cuestionarlos,  así como con la manera como se entrelazan las diversas  

indagaciones y observaciones y se articulan  entre sí hacia un fin determinado.  

El docente tiene que tener la habi l idad para  manejar lo que uno va a enseñar,  

conocerlo bien y dominar bien el tema (PROF2M111214).  

Hay que dominar  perfectamente el tema que uno enseña y después saber escoger  

qué información es  pert inente de acuerdo con el  nivel  de los a lumnos,  s i  es 

licenciatura,  si  es posgrado e ,  inclusive,  si  es un grupo de alumnos de primera 

vez,  o son alumnos repet idores o cosas así .  Identificar a qué nivel  están para  

saber  qué profundidad tener y qué avance se va a tener (PROF17H080615).  

 

Según Miguel Ángel Zabalza (2013),  la selección y preparación de los 

contenidos para que sean enseñados y aprendidos es una competencia que 

refleja la calidad de la docencia, debido a las implicaciones que ésta tiene, es 

decir,  “si no se conocen bien y de una manera muy precisa el ámb ito científico 
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en el que ejercen su docencia es inútil buscar vías didácticas suplementarias 

de mejora de la calidad” (Zabalza,  2013: 77).  De esta manera, se plantea el  

requisito de que el profesor cuente con los conocimientos disciplinarios y que, 

además,  los combine con la capacidad didáctica,  este requisito refiere a la 

vinculación que existe entre los contenidos a aprender (parte científica) con la  

mejor forma de abordarlos para su aprendizaje (parte didáctica).  

Es verdad que muchos profesores piensan q ue lo más importante a la hora 

de enseñar es el contenido y que no importa la forma en la que se enseñe, ya 

que es muy probable que durante su práctica él aprenda cómo enseñar.   

Lo anterior representa un problema no sólo para el  docente,  sino para el  

alumno, puesto que al no ser considerado éste termina reprobando la materia, 

cambiando de carrera o, en el peor de los casos,  abandonando sus estudios. 

Ahora bien, se puede dar el caso contrario en el que el docente preste más 

atención a la metodología,  a la im partición de clases atractivas, dinámicas y 

activas,  en las que los alumnos participan realizando determinados trabajos o, 

dejando rezagado el  contenido porque es probable que el  docente considere 

que alumno tendrá el tiempo suficiente de adquirirlo o de a mpliarlo al 

momento de concluir sus estudios (Zabalza, 2013).  

De acuerdo con Merieu (2002),  para la construcción del  camino didáctico 

es necesario:  1) Abrir caminos a través de la exploración; se requiere 

considerar no sólo el punto de llegada, sino tambié n el  punto de partida , 2) 

Dejar de privilegiar la dualidad objetivo - evaluación y añadir objetivo -alumno, 

contenido-alumno, contenido-método, y método-evaluación, 3) Establecer una 

relación pedagógica que incite al alumno al aprendizaje, que le despierte s u 

deseo de saber,  4) Considerar la brecha que se tendrá que abrir,  no sólo en 

términos de objetivos sino de contenidos y condiciones para lograrla .  Es decir, 

no sólo establecer lo que el  alumno debe saber, sino lo que tiene que organizar 

y hacer, tanto cognitiva como afectivamente, para lograrlo , 5) Considerar las 

estrategias de enseñanza para provocar el aprendizaje.  6) Crear situaciones 

movilizadoras,  es decir,  de revisión y aplicación de conocimientos.  7) 

Transformar los conceptos en acciones a realizar  y 8) Trazar un camino 

didáctico inventariando las nociones y conocimientos previos necesarios para 

lograrlo, los procedimientos a seguir y los recursos que se uti l izarán.  

Para una buena práctica,  uno tener conocimientos de estas técnicas y estos  

modelos,  estar capacitado desde luego debes de conocer muy bien tu tema,  eso 

pareciese obvio,  pero no s iempre se apl ica ,  […] Entonces,  uno,  es  conocer  muy 
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bien el tema que vas a dar,  si  no lo  puedes dar  invitar a alguien que lo pueda dar  

mejor que tú,  capacitar te pa ra  poder comunicarte  mucho mejor  y que sea mejor  el  

proceso de aprendizaje enseñanza eso.  Dos,  lo que pasa es que la segunda es muy 

amplia,  las capacitaciones,  desde de preparar cada clase,  verlo como si fueses a 

dar una conferencia magistral,  t ienes que p reparar e l mater ia l  con lo que vayas 

hacer  y evaluar ser autocrí tico .  Pero,  ese  proceso de capacitación digamos no 

tiene es un l ímite,   ¿a qué voy? , a ver s i  puedo explicarme mejor ,  s i  yo quiero 

hablarles de comportamiento independientemente del modelo aho ri ta,  pero yo 

quiero hablar del comportamiento de perros que tienes tu calendario  y en vez de  

decir ver  pues s í  identifica  esto  del  perro,  es  decir un comportamiento agresivo,  

si  en vez de eso puedo hacer  una práctica o les paso unos vídeos o les t ra igo un  

perro,  creo que será más s ignif icativo que les quede más claro  

(PROF16H160415) .   

Entonces, la competencia didáctica del  tratamiento de los contenidos  

refiere a la categoría en la que se requiere que el profesor realice una buena 

selección de los contenidos que conviene revisar con los alumnos, ya que en 

un ciclo escolar resulta imposible enseñar todo lo que se podría enseñar,  no 

sólo por el t iempo o el  número de alumnos , sino por las mismas condiciones 

que cuenta la institución educativa. Para la selección de los contenidos, los 

profesores deben ser capaces de diferenciar los contenidos esenciales, los 

contenidos necesarios y los recomendables,  esto a su vez exige conocer y 

dominar la disciplina que imparten, reconocer que todos los contenidos son 

relevantes, pero también obliga a repensar sobre los contenidos de la materia y 

a organizar los que son sustantivos de los otros que no l legan a ser tan 

importantes (Zabalza, febrero 2005).  

A fin de evitar caer en alguno de los casos extremos, antes planteados, es 

prudente considerar la importancia de los estudios universitarios, éstos 

representan las bases de aprendizajes que a los alumnos les servirán para su 

vida profesional, de ahí que sea necesario buscar el  equil ibrio entre la parte 

disciplinaria y la didáctica, para ello se debe realizar una “adecuada selección 

de contenidos que habrán de ser, en todo caso, amplios y suficientes para 

garantizar esa formación como profesionales actualizados y de alto nivel” 

(Zabalza, 2013: 78).  

La buena selección de los contenidos dependerá del t ipo de materia, de 

los créditos que se t ienen, de secuenciarlos bien, de ordenarlos dentro de los 

contenidos y de darles una cierta coherencia interna para intentar alcanzar los 

objetivos que se pretenden lograr con la materia (Zabalza, febrero 2005). En 

este sentido, la forma en la que se ordenen los temas y se establezcan 

conexiones en el  programa, con temas de otras disciplinas o con si tuaciones 

reales ayudará a los alumnos a construir su aprendizaje. Por esta razón, los 
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contenidos se deben presentar en orden cronológico, de lo más fácil a lo más 

difícil  y con una lógica interna de la disciplina (Zabalza, 2013).  

Philippe Perrenoud (2004) manifiesta que tanto los programas, métodos y 

medios de enseñanza, en principio,  están organizados p ara favorecer la 

progresión de los aprendizajes de los alumnos hacia el  logro de objetivos que 

están previstos en cada ciclo de formación. En pocas palabras,  cada acción 

debería establecerse en función de la forma en la que contribuirá en la 

progresión óptima de los aprendizajes que se pretenden alcanzar.  

Según este autor, la forma en la que los profesores gestionan la 

progresión de los aprendizajes va cambiando día con día, debido a “la 

individualización de los itinerarios de formación y de la pedagogía 

diferenciada” (Perrenoud, 2004: 33 -34).  Esta misma competencia moviliza 

otras más específicas, algunas de estas competencias son: 1) concebir y hacer 

frente a situaciones problema ajustadas al nivel y a las posibilidades de los 

alumnos, 2) adquirir una visión longitudinal de los objetivos de la enseñanza, 

3) establecer vínculos con las teorías que sostienen las actividades de 

aprendizaje,  4) observar y evaluar a los alumnos en si tuaciones de aprendizaje, 

según un enfoque formativo, y 5) establecer controles p eriódicos de 

competencias y tomar decisiones de progresión.  

4.2.3.3 Ofrecer informaciones y explicaciones comprensibles y bien 

organizadas (Competencia comunicativa)  

Esta competencia es inherente a rol  del  docente; en ella ,  se enfatiza la 

capacidad para transmitir con pasión un mensaje a los alumnos e interesarlos 

por el conocimiento en general  y por los asuntos  concretos que desarrolla su 

disciplina.   

Ofrecer informaciones y explicaciones comprensibles tiene que ver con la 

comunicación, la cual ha sido una  competencia fundamental  de los profesores,  

ya que a partir de ésta los profesores saben cómo comunicar y cómo transmitir 

las cuestiones importantes a sus estudiantes.  Esto trae consigo el dominio de 

estrategias que el  docente puede utilizar para que efect ivamente los elementos 

sustantivos del mensaje no se pierdan (Zabalza, febrero 2005).  

Debe uno de tener  buena faci l idad de palabra para poderse expresar  de la  forma 

más sencil la para que lo puedan entender si  hay una duda (PROF2M111214)  
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Ser empático con los alumnos, escucharlos,  ponerles a tención, pero todo esto  

requiere de más t iempo, la l imitante pr incipal que tenemos es que solamente es 

una clase a  la semana de 2 horas para 60 alumnos (PROF6M190215).  

Otro aspecto relevante es la incorporación y recuperac ión de elementos 

narrativos, anécdotas, episodios o situaciones relacionados con el tema del que 

se está abordando ayuda al docente en la explicación de algún conocimiento, 

concepto u operación que resulta difícil  de decodificar y que exige una tarea 

cognitiva de mayor nivel. Lo anterior promueve que el alumno acceda a ese 

conocimiento sin tanta complicación, ya que, a través de las anécdotas de 

sucesos relacionados con el tema, el alumno relaciona esa información, se la 

apropia y la utiliza como referencia  para recordar y hacer conexiones entre los 

aspectos conceptuales ya revisados (Zabalza, 2013).  

El proceso de enseñanza aprendizaje con los  alumnos es  mucho de que el los  

reconozcan lo que saben lo integren y podamos hacer un seminario que se armen 

debates,  pero es  importante  que el los  puedan tener confianza para poder hablar y 

compart ir lo en clase y también algo que les  cuesta  mucho trabajo es  leer porque 

lo que leen no lo  comprenden y t ienen mucho miedo para  expresarse  

(PROF6M190215).  

Yo tuve una variedad de profesores,  desde quien l legaba y no nos aportaba nada,  

hasta  personas que realmente se  esforzaban por  ser  buenos profesores y nos  

movían un poco el tapete para  que estudiáramos más.  En esa época la  

metodología de enseñanza era muy tradicional,  y s in em bargo hubo personas que 

dentro de lo t radicional se esforzaban por tener mater ia les y ejemplos,  y 

ayudarnos a entender mejor  las cosas  (PROF21M110815).  

 

Hay profesores que cuentan con un repertorio de ejemplos que se emplea 

como un mecanismo comunicacional  o acondicionamiento de los propios 

mensajes y que sirve, específicamente, para explicar de forma clara y precisa 

aquello que se pretende que el  alumno comprenda (Zabalza, 2013).  Con una de 

las cuatro variables de los propios mensajes que permiten la compr ensibil idad, 

el  hacer uso de estos ejemplos apoya a la estimulación suplementaria que tiene 

que ver en cómo el  profesor hace uso de palabras y de frases que resultan 

innecesarias,  sin embargo, “suscitan interés,  part icipación o placer en los 

receptores: referencias directas a ellos, preguntas que reclaman su atención, 

ejemplos o alusiones a situaciones próximas a la vida cotidiana, palabras de 

estímulo, gestos amistosos o algún chiste, etc” (Zabalza, 201: 87).   

Es posible que con esto se corra el riesgo d e que los alumnos no 

recuerden los aspectos más importantes del mensaje y,  en su lugar,  tengan más 

presentes las historias secundarias y accesorias que se plantean en forma de 

ejemplo, sin embargo, es muy posible que por estos ejemplos los alumnos 
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puedan reforzar la significación de la información adquirida a partir de la 

evocación y de la relación de las situaciones o sucesos narrados por el 

docente.  

Como parte de la competencia comunicativa , el  docente requiere,  además,  

manejar las nuevas  tecnologías de la información y de la comunicación  

(Internet, correo electrónico, multimedia,  videoconferencia), lo que implica un  

cambio de roles: se requiere de un docente que  elabore guías de aprendizaje y 

que mantenga contacto permanente con los educandos a través  de la red, de 

manera que su práctica se centrará  más en ayudar y orientar al alumno para  la 

selección y organización de la información,  la adquisición de habilidades y el  

intercambio de información y de experiencias con sus pares  nacionales y 

extranjeros. Quizás el gran reto sea vivir en la incertidumbre en cuanto al  

manejo mismo de la información  (Barrón, 2009) .  

Digamos en ese terreno de la  práct ica docente ,  pues implica el  uso de 

herramientas que permitan la comunicación efect iva entre e l docente y e l a lumno  

que nuevamente que puedan aportar  a l  logro de los  objet ivos docentes,  y ,  

entonces,  involucra por ejemplo la adecuada organización de las c lases mismas,  

implica el manejo adecuado del vocabulario  o la comunicación oral y escr ita,  

involucra  también la prepa ración nuevamente adecuada de los mater ia les de 

apoyo que se ut il izan .  De hecho,  involucra  la ubicación de los  mater ia les  de 

apoyo adecuados para los aspectos que sobre la mater ia vas a  abordar y,  bueno,  

implica su elaboración . La elaboración de esos mater ia les,  no siempre,  y 

afortunadamente digamos hoy contamos con el in ternet  que te  ayuda mucho en 

ese sentido,  porque pues s í  la preparación de mater iales didácticos se l leva o 

requiere de t iempos muy grandes,  muy grandes .  Yo estoy involucrada en el  

desarrollo  de temas didáct icos no sólo para mis a lumnos s ino para  alumnos de la  

mater ia y bueno es ese sentido,  pero ,  aparte ,  todo el  t iempo que te  puede requerir  

porque nuevamente s i vas a preparar un mater ial que en vez de ayudar  perjudique 

mejor no haces nada .  Entonces ,  yo lo ent iendo sobre todo de esa manera 

nuevamente conducir tu ejercicio tu act ividad de una manera que favorezca,  que 

permita que tu enseñanza sea que tu act ividad docente o tu ejercicio de 

enseñanza favorezca el aprendizaje en los a lumnos  (PROF11M130315).  

 

Según Miguel Ángel Zabalza (febrero 2005),  la comunicación virtual  

tiene reglas que son distintas, y que por falta de práctica de los profesores no  

se llega a dominar aún las formas en las que tienen que manejarse en la red  

(Internet, correo electrónico, videoconferencias, multimedia,  foros) ,  porque la 

red no permite enviar mensajes excesivamente largos o con algún t ipo de 

complicaciones, para mitigar esto se debe introducir otro tipo de lógica y otro 

tipo de sintaxis dentro de la estructura de  los mensajes en red. De ahí que los 

profesores se vean obligados cambiar de rol para desarrollar otro tipo de 

habilidades que le permitan organizar los contenidos de su materia  y elaborar 

guías de aprendizaje para  atender las condicionantes y los requisitos que se 



243 

 

presentan ante el uso de estos medios y de determinados contextos , así  como 

mantenerse en contacto permanente con los educandos, ayudar y orientar al  

alumno a seleccionar la información, adquirir habil idades e intercambiar 

información y experiencias que promuevan la construcción del conocimiento.  

5.2.3.4 Manejar las nuevas tecnologías  

En la actualidad, el docente se encuentra ante serias tensiones 

profesionales y personales  porque debe enfrentar nuevas reformas y políticas 

educativas, aprender nuevos conocimientos, implementar nuevas metodologías,  

estrategias,  tecnologías de la información y comunicación (TIC),  rendir 

cuentas, ser competente y,  además, hacer frente a los nuevos retos del mundo 

actual que cambia vertiginosamente. Todo ello, obliga a l docente a buscar 

nuevas formas de estar en sintonía con sus estudiantes, quienes viven en un  

contexto que se caracteriza por los constantes cambios tecnológicos 

innovadores.  

Hoy día,  considero que los  cambios que se han dado son fundamentalmente 

gracias a las nuevas tecnologías ,  es  decir,  el  uso del internet,  de la computadora 

o del  uso del cañón y la  computadora portát il ,  e tc. ,  nos dan elementos que se 

pueden ut i lizar .  Lamentablemente ,  es también una s ituación que no se entiende 

bien,  pero se piensa que si un profesor uti liza el cañón y la laptop ya es a lgo 

correcto y,  desde mi punto de vista ,  es  solo un elemento del que se  puede hacer  

uso (PROF8H230215).  

El manejo de las nuevas tecnologías es imprescindible,  sin embargo, no 

debemos olvidar que sólo deben constituir un recurso para ayudar  a los 

profesores a realizar su trabajo, no entorpecerlo . Las nuevas tecnologías no 

sólo agilizan los procesos que antes se realizaban de forma manual o con otros 

procedimientos, sino que suponen un nuevo modo de concebir el trabajo del  

docente, así como el tipo de relaciones que éstas conllevan. Los docentes 

deben de poseer una mínima capacidad de manejo de las nuevas tecnologías 

(Cano,  2005).  

Actualmente,  el  propósito de la educación ha cambiado sustancialmente,  

probablemente la preparación del individuo para la educación permanente sea 

la finalidad de la enseñanza contemporánea o,  dicho de otra forma, a partir  de 

la enseñanza se pretende dar respuesta a las necesidades de aprendizaje y de 

nuevos conocimientos que el  progreso tecnológico y científico reclaman para 

la vida y la profesión. Teniendo en cuenta esto, es necesario provee al  docente 

de herramientas que lo apoyen en su práctica diaria.  
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El uso de las tecnologías lo que te decía ,  por ejemplo,  si  vas a hablar más hacia  

la parte de bienestar  animal,  s i  vas a hablar del rastro o  de forma de matar los  

animales,   a los animales de abasto o de ganado muchas veces no los puede 

llevar a los rastros,  pero s í ut i lizar las herramientas o evaluar e l  transporte,  

entonces yo tengo la inquietud de esto de buscar con la ayuda de tecnologías  

desde invest igar e i r ,  por eso te digo que no hay l ímites en la capacitación o no 

sólo es quedarte con lo  que me pueda dar los capacitadores en el diplomado, sino  

ya investigar por e jemplo y en la facultad de ciencias o aquí  mismo también 

uti l izan modelos en 3D. Entonces porque no si  ya hay el rollo  de las  tablets  o 

real idad vir tual uti l izar  la  tecnología  para poder enseñar,  podrás  tener e l juguete  

más bonito o  caro del mundo, pero s i no lo uti l izas  bien igual hasta  sale peor e l  

asunto  (PROF16H160415).   

 

Marqués (2000, citado por Cano, 2005) recoge los conocimientos básicos 

que podrían configurar la “alfabetización digital” n ecesaria para toda la 

población, éstos son: a) Conocimiento básico del sistema informático: 

elementos del hardware, tipos de software, redes, b) Gestión básica del 

equipo: administración de archivos y carpetas antivirus, c) Uso del procesador 

de textos, d) Navegación en Internet: búsqueda y selección de información, d) 

Uso del correo electrónico, e) Creación, tratamiento y captura de imagen 

digital,  f)  Elaboración de documentos multimedia y presentaciones y g) 

Conocimiento básico de la hoja de cálculo y las bases de datos.  

Por eso te digo que este segundo punto para mí es muy impor tante,  porque tengo  

todas las ganas del mundo, pero s í  no se canalizar  pues bien eso igual y hasta  me 

quedo frustrado de que los a lumnos, cómo puedes enseñar de otra manera,  c ómo 

el proceso de enseñanza que sea s ignif icativo . Entonces,  te digo son médicos 

veterinarios y tú estás haciendo tu maestría ,  e l proceso de la  enseñanza 

aprendizaje  es  muy complejo y es  muy padre ,  pero hay que prepararse,  hay que 

conocer  no sólo la parte teórica  s ino si  b ien no vamos a  ser nosotros pedagogos o  

quién sabe igual y hasta  te gustan pero que necesi to  aprender  con modelos y que 

herramientas  tengo para poder hacerlo .  Entonces,  en resumen capacitarse muy 

bien en esto,  pero cómo compartes ese conocimiento a los  a lumnos, los  estás 

formando,  les  l lega su información o no, y hay p rofesores que conozco de esta  

facultad que son muy buenos en su área pero como profesores,  como docentes,  

muy buenos investigadores ,  pero como docentes no te  t ransmiten nada,  

absolutamente nada, no aprendes nada  (PROF16H160415).  

 

Para Miguel Ángel Zabalza (febrero 2005) el  manejo de las nuevas 

tecnologías resulta un trabajo fundamental,  por lo que algunas universidades 

lo han priorizado, tanto para los estudiantes como para los profesores. Son 

muchos los beneficios que trae consigo el  trabajar en la red, un o de ellos es la 

creación de foros en los que los profesores pueden compartir ejemplos,  

prácticas, casos, pruebas de evaluación y experiencias que están teniendo, con 

lo cual,  se estaría generando un espacio colectivo mucho más rico de lo que se 

podría imaginar. En este sentido, se crean posibilidades para que los docentes 
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desarrollen su trabajo a partir de la reflexión, del análisis y de la selección de 

apoyos, recursos y modelos que podrían replicar.  

Puede haber muchos estudios hoy en día ,  como con el uso  de tecnologías lo que 

tú quieras,  como puedes hacer para que sea más s ignif icativo el proceso, pero en 

esencia es  preparar muy bien la  clase  y capacitarse para  poder darla muy bien .  

Yo creo que esos son las dos cosas  que ves y ser  muy responsable ,  muy ét i co en 

eso tomárselo en serio  como parte de las  acti tude s (PROF16H160415) .  

Con el  fin de sacar el  mayor provecho a las nuevas posibilidades de 

interacción que nos proporcionan las Nuevas Tecnologías de la Información y 

la Comunicación (NTIC) se requiere la transformación del rol docente y que 

los nuevos recursos se integren en el currículum formativo de los alumnos 

(Zabalza, 2013). Esto se debe a que en la actualidad el alumno tiene acceso en 

el internet a la misma información que su profesor,  de esta manera , es absurdo 

considerar que el docente es el que posee todo el conocimiento y que será él  

quien lo transmita al  alumno. Por lo anterior,  el papel que en estos momentos 

habrá de desempeñar el docente es de guía, ya que será él  quien oriente al 

alumno a buscar información pertinente, le enseñe qué hacer con la 

información, le ofrezca criterios para saber integrar la información en 

estructuras conceptuales que le sean de utilidad durante su proceso de 

aprendizaje y le ayude en adquisición de habilidades que le  permitan 

intercambiar información y experiencias con otros alumnos y profesionales.  

Tenemos unas caracter ís ticas que deben ser generales ,  pero al mismo t iempo 

cada una de las mater ias tienen caracter íst icas específicas .  Entonces,  

dependiendo de cada una de las materias s i  son característ icas específ icas de los 

docentes,  por ejemplo, un docente del hospital  de pequeñas especies tiene 

caracter ís t icas diferentes que un docente  de bovinos de carne o  de bovinos de 

leche porque son especies  y entornos totalmente  diferentes,  e l contexto social 

donde se desarrollan son diferentes .  Entonces ,  habrá unas caracter ís t icas  básicas  

de comunicación, integración, conocimientos de tecnologías  de la  información, 

pero ya en momento de estar lo pasando con los productores  o con los 

responsables de los animales es diferentes  (PROF6M190215).  
 

Es un hecho que las nuevas tecnologías se han convertido en una 

herramienta efectiva para el manejo de la información que tiene algún 

propósito didáctico, por lo que esta competencia docente t iende a ser necesaria 

dentro del contexto universitario. Sin embargo, aunque es importante que el  

equipo con el  que se cuenta dentro de la Universidad sea novedoso, 

sofisticado, de última punta o generación, etcétera, lo más relevante es cómo 

se ha ido integrando a la docencia,  de qué forma se ha transformado o 

adaptado para contar con modelos de enseñanza de calidad que cubran las  

necesidades de aprendizaje de los alumnos.  
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En la enseñanza universitaria las Nuevas Tecnologías de la Información y 

la Comunicación (NTIC) tienen un efecto transformador por el cambio de roles 

y competencias que se les exigen a los docentes y alumnos universitarios. Las 

nuevas modalidades de enseñanza y de aprendizaje obligan a los docentes a 

diseñar materiales multimedia,  así como preparar información y guías de 

aprendizaje que faciliten en la red una relación tutorial.  En el caso de los 

alumnos, con esta nueva modalidad de aprendizaje es necesario que manejen 

diversos dispositivos técnicos,  cuente con una capacidad de apertura pa ra 

llevar a cabo procesos de aprendizaje autónomo y mantengan una relación 

fluida con el  docente que funge como su tutor (Zabalza, 2013).   

Finalmente, para Perrenoud (2004) las Tecnologías de la Información y la  

Comunicación (TIC) han transformado las form as de comunicarnos,  trabajar,  

pensar y decidir. Hoy en día, “hacer caso omiso de las nuevas tecnologías en 

un referencial  de formación continua o inicial  sería injustificable” (Perrenoud 

(2004: 108),  es decir, las TIC han de servir de referencia para: a) u ti lizar 

programas de edición de documentos,  b) explorar los potenciales didácticos de 

los programas en relación con los objetivos de la enseñanza, c) comunicar a 

distancia mediante la telemática y d) uti lizar los instrumentos multimedia en 

su enseñanza.  

4.2.3.5 Diseñar la metodología y organizar las actividades  

Según Miguel Ángel Zabalza (febrero 2005),  ésta es una de las 

competencias más importantes,  ya que es indispensable que el docente cuente 

con un repertorio de recursos y de metodologías (problemas, e studio de casos,  

proyectos, trabajo autónomo, entre otros) que le permitan manejarse de 

diversas maneras y no sólo recurrir a un método de enseñanza, con el  que no 

siempre se toma en cuenta a los alumnos, como las lecciones magisteriales . 

Todo lo que el docente realiza, así como el  modo en que lo hace, incita al  

alumno a responder de una u otra forma, y cada respuesta  tiende a dirigir la 

actitud del  estudiante en uno  u otro sentido. Esto plantea la necesidad de 

diversificar  las modalidades de trabajo en el aula a través  de talleres,  

seminarios, laboratorios y aún más, a través de la posibil idad de promover  la 

capacidad en el alumno de transferir el  conocimiento del mundo del saber al  

mundo cotidiano, la ciencia al mundo del trabajo  profesional, y de establecer 
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una relación compleja  entre el saber y el trabajo en la esfera del  conocimiento 

de alto nivel y en el de las tareas  cognoscitivas complejas.  

De acuerdo con Zabalza (2013), la competencia metodológica c omprende 

todas aquellas acciones orientadas a la toma de decisiones de los profesores 

para gestionar la propia tarea docente, e implica: 1) la organización de 

espacios que posibil iten ambientes de aprendizaje en los que los alumnos se 

desarrollen de manera autónoma y significativa en escenarios  reales de 

trabajo,  2) la selección del método didáctico en el aula con el  que se pueda 

crear condiciones para despertar u orientar la curiosidad intelectual, establecer  

conexiones entre las diversas experiencias,  formar hábitos, actitudes e 

intereses subyacentes y permanentes hacia el aprendizaje; interrelacionar la 

curiosidad orgánica de exploración física (tocar,  manipular, palpar) , así  como 

la interrogación lingüística (por qué, para qué, cómo), y 3) la selección, 

organización y desarrollo de las tareas instructiva s que son inherentes a las 

funciones del docente,  que constituyen las unidades integradas de actuación en 

el proceso de enseñanza-aprendizaje y que están presentes en los objetivos 

formativos,  en la actuación de los profesores y en la de los alumnos. En la  

selección y desarrollo de las tareas es importante que se considere la 

congruencia de éstas en relación con los objetivos formativos para conseguir 

lo que realmente se pretende, la relevancia de las actividades, la factibilidad 

de llevarlas a cabo, así como la variedad de actividades que estimulen la 

motivación y promuevan nuevas demandas cognitivas en el alumno . 

Para mí el enseñar al  alumno es darle herramientas que le permitan resolver  

problemas bajo dis tintos contextos,  o sea no es que el  alumno repita  los  

conocimientos técnicos que yo l legue a darle a un salón de clases  […] para mí el  

proceso de enseñanza requiere más bien la  capacidad de desarrol lar en el a lumno 

o de darle las herramientas  para  que él pueda resolver problemas bajo dis tintos 

contextos,  […] el a lumno debe de ser capaz al f inal de resolver problemas, […] 

al final es una metodología de resolución de problemas (PROF7H200215).  

Como podemos observar,  en el  diseño de la metodología y la organización 

de las actividades están implicados numerosos  componentes que se relacionan 

con la forma en la que se abordarán los contenidos, el esti lo en el  que se 

organizará al grupo de alumnos, las actividades o t ipos de tareas que se 

pretenden llevar a cabo, las formas en las que se relacionan los integrantes del  

grupo (incluido el  docente),  las características propias de la disciplina, la 

modalidad de la docencia,  entre otros. Para,  las metodologías didácticas 

empleadas en la enseñanza universitaria son variadas, entre éstas podemos 
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encontrar la lección magist ral , la enseñanza a pequeños grupos, las prácticas 

de laboratorio, la supervisión del trabajo (en campo o en la propia clase), los  

sistemas de autoinstrucción, el estudio independiente, entre otros (Zabalza,  

2013).  

En la  c lase de metodología  diagnóstica siempre anal izamos como cuáles  son las  

estra tegias  para  llegar  a un diagn óstico en un paciente,  más al lá que s i ut il izo 

herramientas de laboratorio,  de gabinete como rayos X y muestras  de sangre y 

cosas así ,  más bien cómo l lego a tomar la decis ión que ese pa ciente  requiere una 

radiografía  o requiere una muestra de laboratorio y para eso hay metodología de 

construcción diagnóst ica.  Entonces en ese sentido ,  yo requiero que si vamos a 

abordar metodologías  de construcción diagnost ica  en un hurón yo primero 

necesito darles en cuanto a contextos de información técnica pues información 

alrededor de hurones,  la biología de los hurones,  las enfermedades comunes en  

los  hurones,  la anatomía y f is iología  de los hurones,  donde se toma una muestra  

el volumen, como las cuest iones técnicas .  Pero,  a l f inal ,  lo  que yo quiero lograr  

en el alumno es que é l construya un diagnóst ico a part ir  de hurones y entonces el  

objetivo no es que sepa de hurones,  s ino que sepa construir diagnóst icos .  

Entonces ,  la estra tegia es cómo conecto esta  información técnica con una 

metodología que le permita a  é l construir diagnóst icos,  porque si  yo logro eso al  

final este puede ser un hurón, un perro,  una j irafa,  un rinoceronte,  no importa y 

entonces nada más tendré que irles cambiado el contexto técnico , pero lo que me 

importa e l objet ivo real más bien está en la  construcción diagnóst ica y ese es 

como el punto ,  el poder tener la preparación del materia l técnico que quiero 

uti l izar de acuerdo al contexto ,  pero también las estra tegias que quiero ligar para  

el objetivo que busco en el alumno  (PROF7H200215).  

Esta competencia requiere del  docente universitario la movilización de 

una serie de conocimientos, habilidades y destrezas,  tales como a) 

conocimientos de la disciplina que imparte, los cuales ha de adapt ar durante el  

proceso de enseñanza aprendizaje de acuerdo a las características de los 

estudiantes,  b) diseño de estrategias para el proceso de enseñanza aprendizaje 

de acuerdo a la asignatura que imparte, c) promoción  de procesos de análisis 

y reflexión sobre los temas que aborda en los estudiantes, d) contextualización 

de los temas abordados en su asignatura, a fin de generar en los estudiantes un 

aprendizaje significativo, e) identificación  de las característ icas y 

necesidades de aprendizaje de los est udiantes universitarios para su formación 

académica, f) consideración de las necesidades de formación de los 

estudiantes, de acuerdo al perfil de egreso, g) diseño de estrategias de 

evaluación para verificar el logro de los objetivos de aprendizaje de sus 

estudiantes,  h) diseño y empleo de instrumentos de evaluación para recoger 

información sobre el aprendizaje de sus estudiantes,  de acuerdo a los 

diferentes momentos, tipos y agentes que intervienen en el proceso educativo, 

y i) uti lización de los resultados de la evaluación para realimentar el proceso 

de enseñanza aprendizaje;  al estudiante y a él mismo.  
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Entonces ,  hoy estoy pensando que el tema de leucocitos lo  voy a  dar  con mapas 

mentales […] Hago eso,  esa es la manera en cómo lo preparo la c lase previa ,  

evidentemente ya tengo la  experiencia de los años de los  contenidos de todo 

esto ,  lo que me interesa es modif icar la estrategia,  entonces yo agoto el tema, de 

hecho yo tengo por costumbre escribir en el pizarrón el tema: los leucocitos  y 

pongo los subtemas y conforme los voy abordando los voy palomeando, ya lo  

vimos, ya lo vimos, ya lo vimos . Termino el tema y viene segunda fase que ser ía 

la fase de integración o de f ijación de conocimientos entonces ,  es  ahí donde me 

divier to más porque es  donde juego con el los ,  digo ok entonces vamos ahora a 

jugar  que es lo que ustedes proponen lo  que s iempre ha l lamado mi atención es 

que uno les  dice a  ver propongan algo y no proponen ¿yo no sé  cuál sea tu 

experiencia?  Pero yo les digo propónganme algo, ¿Cómo le hacemos par a jugar  

con esto? ,  no hay propuesta ,  entonces viene mi propuesta y por e jemplo para este  

tema en part icular del  viernes yo tengo una técnica que es jugar a la loter ía,  

entonces yo tengo ya mis  car tones puestos no se  ahori ta  dónde están,  pero tengo 

una lotería ,  entonces,  yo doy los nombres y ellos van colocándole,  por e jemplo 

este  es  un eosinófi lo  no,  un basófi lo  un linfoci to,  un monocito,  e tc. ,  entonces 

ellos lo tienen que relacionar y t ienen que estar en su carta están las células y 

entonces el los  lo tienen que saber qué es cada cosa para i rla  poniendo, entonces 

con ese t ipo de act ividad hago que part icipen un poco más y que la clase se les 

haga tanto más divert ida  (PROF8H230215).  

De acuerdo con lo anterior, es evidente que existen múltiples modalidades 

metodológicas en las que se puede desarrollar la enseñanza, sin embargo, cada 

una de estas modalidades presentan diversas ventajas e inconvenientes. Al 

respecto, podríamos afirmar que, no existe un método de enseñanza que por 

excelencia sea el mejor debido a  que cada uno de los métodos didácticos 

llegan a ser los adecuados cuando se ajustan mejor a las condiciones de 

formación que se tienen previstas.  Es decir, el  mejor método de enseñanza 

dependerá de los objetivos formativos que se pretenden alcanzar,  del  

contenido que se vaya a trabajar , de los espacios y recursos que se tengan 

disponibles , así  como del contexto familiar, económico, social y cultural de 

los involucrados en el proceso de enseñanza -aprendizaje.  

Finalmente, es a través de esta competencia que el docente logra 

identificar el método o la estrategia didáctica que resulta más conveniente 

para propiciar aprendizajes significativos y efectivos en sus alumnos , de esta 

manera, el docente empleará el método que promoverá en el alumno: a) el  

desarrollo de competencias personales  con las que evidencie la forma en la 

que trata y colabora con sus semejantes,  la manera en la que acepta las 

diferencias , y mantiene relaciones cordiales y constructivas ,  b) la adquisición 

de competencias de tipo funcional que se relacionan con los procesos de 

aprendizaje para planificar , reflexionar,  cri ticar, evaluar o autoevaluarse , c) la 

obtención de habilidades operativas que permitan el  manejo de diversos t ipos 
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de fuentes para dominar determinados contenidos que correspondan a la 

disciplina.  

4.2.3.6 Comunicarse-relacionarse con los alumnos  

La competencia comunicativa y relacional se concibe como una 

competencia transversal  debido a que las relaciones interpersonales 

constituyen un componente básico de las diversas competencias . La 

interacción docente–alumno es fundamental  en cualquier modalidad educativa,  

y dependiendo del rol que asuma el  docente se generará un clima propicio o no 

para la participación, discusión y análisis en el aula (Barrón, 2009).  

En este sentido, toda comunicación tiene la intención de influir en el  

otro, es decir, “quien comunica (la fuente) pretende actuar sobre el  receptor de 

la comunicación con el propósito de provocar en él  cambios de conocimientos,  

de conductas, de sentimientos” (Zabalza,  2013: 115).  Esto es más evidente 

cuando se trata de un proceso de formación, debido a que en el  proceso 

didáctico se manifiesta la influencia del sentido formativo que tiene esa 

“comunicación intencionalmente desarrollada para que los sujetos se formen”  

(Zabalza, 2013: 115).  Esta comunicación intencional se manifiesta en el  

proceso de enseñanza-aprendizaje,  específicamente en el proceso de 

intercambio y de relación que se da entre los profesores y los alumnos, el cual 

va más a allá de transmitir conocimientos o interca mbiar informaciones.  

No ser como muchos profesores petulantes y egoís tas,  y pensar que uno sabe 

todo y no dar nada porque, f inalmente,  los conocimientos son universales y uno 

debe de repart ir  todo lo que es ,  porque s i uno no enseña todo lo que uno sabe o 

no enseña los errores  […] eso se  va a seguir repi t iendo,  no se  tra ta de que le  

cueste trabajo al  alumno, s i  uno les puede ayudar,  eso está bien.  Tampoco se 

debe andar  ventaneando al  a lumno con toda la c lase,  por  e jemplo,  si  uno sacó 

una cal if icación más al ta  que otro,  jamás t iene uno que mencionarlo  

(PROF2M111214).  

 

En este proceso de intercambio y de relación entre los profesores y los  

alumnos se exteriorizan las diversas características de los estudiantes,  lo cual 

complejiza la tarea del profesor,  de ahí l a necesidad de que éste ejerza un tipo 

de liderazgo para desarrollar sus clases y ser capaz de manejar a cada uno de 

los grupos que tiene a su cargo, de lo contrario se vería en serias dificultades 

en la forma de llevar sus clases, de guiar a los grupos y de lograr que sus 

alumnos aprendan. Según Zabalza (2005), existen profesores que creen que su 

clase tiene que ser una iglesia y que al estar en ella tienen que ser respetuosos, 
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guardar silencio, atender a lo que dice la persona que está al  frente y no 

moverse de sus asientos,  sin embargo, también hay profesores que consideran 

que entre más se muevan, hablen y estén activos los estudiantes, será más 

prolifero el  intercambio que se dé en las clases. Lo anterior es un reflejo del  

clima que propician los profesores, estos climas o escenarios que son capaces 

de generar cada uno de ellos pueden ser de búsqueda, de exigencia,  de trato 

afable, de temor, de aburrimiento, de confianza, entre otros.  

Las relaciones que establezcan los profesores con sus alumnos pueden 

verse afectadas por acciones que no son realizadas de forma consciente,  por 

ejemplo, el  profesor que da la espalada a los alumnos todo el  t iempo porque se 

la pasa escribiendo en el pizarrón, hablando para éste,  permaneciendo siempre 

en el mismo sitio y olvidando a sus alumnos. El clima que generan estos tipos 

de profesores se vuelve aburrido y tedioso y,  sin duda alguna, afecta la 

relación afectiva y emocional de los estudiantes, debido a que la forma de 

trabajar en la clase es inadecuada, promueve la falta de atención y no 

considera las necesidades de los estudiantes,  y,  además, evidencia la nula 

competencia que tienen los profesores para interactuar con sus alumnos.   

Para mí el enseñar al  alumno es darle herramientas que le permitan resolver  

problemas bajo  dis tintos contextos,  o sea no es que el  alumno repita  los  

conocimientos técnicos que yo l legue a  darle  a un salón de clases al final algo  

que yo normalmente digo y normalmente me escudo en eso todos los  

conocimientos técnicos están escritos en los  libros y para eso están los l ibros,  

pero el  l ibro puede ser un arma y esa arma tú  decides como la  vas uti l izar,  

porque puedes ut i lizar la para cazar un animal y comerlo o puedes ut i lizar la para 

darte un balazo y matarte ,  iguali tos  son los  l ibros s i yo se sacar un l ibro me 

puede sacar de un apuro si no lo  sé ut il izar me voy  matar con él,  entonces para 

mí el  proceso de enseñanza requiere más bien la  capacidad de desarrol lar en el 

alumno o de darle las herramientas para que él pueda resolver problemas bajo 

dis tintos contextos […] Entonces,  caemos en una dinámica en donde el a lumno 

debe de ser capaz al final e resolver problemas y una vez que el a lumnos termina 

con esa confianza en ese entrenamiento ,  digo si tú aprendieras ahora fis iología 

funcionamiento de los  motores ,  e l día que tu auto se descomponga , tú vas a 

poder cuest ionarle a l  mecánico toda la toma de decisiones en cuanto al  

diagnóst ico y el tratamiento de tu carro y eso aplica para  cualquier problema,  

problemas de administración de granjas,  problemas de adminis tración pública,  

problemas mecánicos,  problemas eléctr icos,  porque al  f inal es una metodología  

de resolución de problemas no importa e l s is tema al f inal ,  creo que el abordaje  

es e l mismo.  Entonces,  más bien l levarlos a  ese nivel en cuanto a la  enseñanza 

de acuerdo a como yo lo veo  (PROF7H200215).  

Otras de los retos que se pueden enfrentar durante la gestión de las 

relaciones interpersonales que se lleva a cabo en la enseñanza universitaria 

son: a) Dar clases a grupos en los que se tiene un gran número de al umnos y 

en las que se convierte imposible brindar una atención individualizada, b) 
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Ejercer un liderazgo en el que se combine, en su justa proporción, directividad 

y participación de los alumnos, y c) Promover en clase un clima cordial , de 

confianza, de respeto mutuo y de desarrollo que asegure la calidad del 

funcionamiento del  aula, favorezca el  nivel de satisfacción y los resultados de 

aprendizaje de los alumnos (Zabalza,  2013).   

En conclusión, esta habilidad del docente para manejarse de forma 

adecuada en el  contexto de las relaciones interpersonales que se producen en 

la interacción con sus alumnos resulta un componente importante dentro de su 

perfi l profesional. Por ello, es conveniente que los docentes cuestionen a sus 

alumnos acerca de la relación que mantiene con ellos, de su sentir respecto a 

las dinámicas de trabajo, de la forma en la que valoran el esti lo de trabajo que 

desarrollan en conjunto, entre otros aspectos que promuevan la reflexión y 

participación de todos.  

4.2.3.7 Tutorizar 

Actualmente, esta competencia forma parte sustancial del  perfil  

profesional del  docente universitario,  ya que la tutorización representa “una 

ayuda continua y dinámica de acompañamiento en la formación y educación 

del estudiante”  (Fernández Batanero, 2013: 90). Asimismo, a través de la  

competencia tutorial  se pretende: a) ayudar y dinamizar al estudiante,  b) d ar 

información,  extender,   clarificar y explicar ,  c) informar sobre las 

implicaciones educativas que se derivan en la actuación docente , d) 

proporcionar respuestas  a las necesidades educativas singulares de alumnos 

concretos que mejoren su atención , e) discernir las situaciones que requieren 

colaboración y responder de forma pertinente , y f) orientar sobre los  

problemas y soluciones que deberían ser considerados  (Fernández Batanero, 

2013).  

Ayudarle  a l a lumno a  que él  mismo vaya construyendo su conocimiento,  que 

tra iga información de sus vivencias,  de lo que aprendió en otras asignaturas,  en 

otras etapas de su vida,  pero sobre todo de sus vivencias.  Pretendo que, a  tr avés 

de diferentes estra tegias,  haya una interacción, soy un acompañante que lo guía 

en la construcción del conocimiento y el desarrol lo de competencias  

(PROF15M200315).  

 

El concepto de tutoría tiene una diversidad de significados que están 

ligados a un campo conceptual amplio por las distintas funciones y prácticas 

que se le consignan a  la figura del  tutor,  algunas de estas acepciones que se le 

atribuyen al tutor son: consejero, amigo, guía, maestro, apoyo, protector, entre 
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otras. Según Zabalza (2013), el tutor es el profesor que guía y acompaña en el 

desarrollo personal y en la formación del estudiante ,  es la persona que se 

considera fuerte y experimentada para defender al  tutorado de la novedad y de 

las incertidumbres que se atraviesan al  inicio de cualquier proceso profesional,  

es el orientador técnicamente competente que es capaz de guiar al  tutorado por 

los senderos del ejercicio profesional al que se habrá de incorporar.  

Todo profesor,  sea cual sea la etapa educativa en la que ejerce su función , 

es no sólo enseñante sino también tutor de sus estudiantes,  puesto que  enseñar 

no es sólo explicar unos contenidos sino dirigir el proceso de formación de los 

alumnos. Por ello, todos los profesores son formadores, pero se convierten en 

tutores cuando acompañan  y guían el proceso de formación de sus alumnos, de 

ahí que entre las funciones de un docente no sólo esté presente la de formar 

sino también la de orientar  (Zabalza, 2013).  

Durante las tutorías,  los a lumnos te retribuyen mucho,  muchísimo, entonces ,  me 

gustó mucho y todo lo que vas aprendiendo todos los días hay cosas nuevas y te  

hacen preguntas que no sabes entonces a la  siguiente ocasión las  contestas y 

luego salen más y más y más,  es muy emocionante,  los a lumnos son un encanto 

la  verdad.  ver  por e jemplo que en otros países c ómo traen a  los  alumnos y que 

casi  solos se t iene que formar y estuve un año en Texas CYM tomando estos 

cursos de Etología y viendo cómo se desarrollan alumnos de diferentes  países 

que confluyen ahí y la verdad es que es impresionante como trabajan los 

chamacos y también me impresionó mucho que los  veía un poco solos  […] yo me 

acuerdo que en esos t iempos aquí creo que todavía no estaba el programa de 

tutoría,  pero al lá s í  hay un tutor sobre todo para los a lumnos de posgrado y el 

tutor pues los invitaba y les  decía como vas y les decía  pues como se tiene que 

hacer  las cosas  aquí,  ve a fulanito  para  la lavandería,  o sea o  alguien que s í  

supiera  para que los  or ientara ,  entonces yo note que s i a  un alumno que no sabe 

nada o tu cuando l legas a una materia pues no sabes nada de esa materia  

básicamente y te dicen mira t ienes que l lenar estos requisi tos,  entonces les  

enseñas como tú  tienes que hacer  esto,  es to  y esto  hazlo y ya no hay problema,  te 

da una tranquil idad, una seguridad . Entonces,  dije no eso es lo que está pasando 

que los muchachos no saben bien que les están pidiendo porque los profesores no 

sabemos también que les estamos dando,  no tenemos orden, no tenemos 

estrategias c laras,  no les decimos de que se  va a t ratar  (PROF4M160115).  

La tutoría se puede aplicar en diversos niveles y en diversas formas de 

actuación, por ejemplo, tenemos: 1) la tutoría del primer nivel cuando la 

función tutorial  es un componente básico de la función docente (el  docente 

desarrolla determinadas horas de tutor ía para sus alumnos), 2) la tutoría del 

segundo nivel cuando la función tutorial representa una actuación 

complementaria a la función docente (el  tutor atiende deficiencias detectadas 

en técnicas de estudio o sistemas de trabajo en clase),  la tercera acepc ión de 

tutoría cuando ésta se lleva a cabo como una actividad diferenciada e 

independiente a la docencia (el tutor apoya a los estudiantes a distancia para 
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orientar y supervisar su trabajo) y, finalmente, el período de prácticas o 

prácticum  cuando la función tutorial  se lleva a cabo para atender a los 

alumnos en los períodos de prácticas en empresas o instituciones (Zabalza, 

2013).  

Por último, para las tutorías y el  acompañamiento que los profesores les 

dan a sus alumnos, el docente se pondrá a disposición de sus estudiantes para 

ayudarles en aquello que necesiten, guiará y apoyará a los estudiantes a 

resolver problemas específicos o situaciones irregulares que se les vayan 

presentando en relación a la disciplina o a la carrera misma, orientará a los 

estudiantes en cuanto al contenido del programa de trabajo y a la metodología 

más adecuada para completarlo , manejará una serie de estrategias que 

permitan desarrollar en sus estudiantes habilidades de estudio, conocerá 

diversos modelos de tutoría que existen,  diseñará pruebas y desarrollará 

instrumentos, estrategias y técnicas de evaluación que le permitan mejorar la 

tutoría que ofrece.  

Es decir, el ejercicio de la tutoría trae consigo una serie de cualidades y 

técnicas que los tutores deben de poseer y en las q ue se deben de formar para 

ejercer dicha función de forma pertinente y adecuada. En este sentido, l a 

tutoría es una función que tiene diversas formas para  desarrollarse y siendo 

una de las competencias  que debe poseer el  docente,  se requiere de un tipo de 

formación específica que permita llevarla a cabo de manera tal que influya de 

forma positiva en diversos aspectos que se relacionan con el desarrollo 

personal, formativo y profesional de los estudiantes.  

4.2.3.8 Evaluar 

La evaluación es un proceso sistemát ico en el que se recoge información 

o datos sobre la realidad que se pretende evaluar, contando con esta 

información se emite un juicio de valor,  con el  apoyo de criterios o 

procedimientos que resulten pertinentes y que faciliten la comparación de 

estos datos con marcos de referencia que definan el  propósito de la tarea,  

actividad o producto a valorar para,  finalmente,  tomar las decisiones que se 

consideren adecuadas respecto a los resultados ya valorados (Zabalza, 2013).  

Es decir, la evaluación se realiza cuando se compara la información obtenida, 

mediante la aplicación de una prueba, la observación, algún ejercicio práctico 
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o un determinado instrumento de evaluación, con alguno de los marcos de 

referencia que rigen la acción docente.  

Considerando la definición anterior, evaluar constituye una de las 

actividades docentes que tiene más fuertes repercusiones en los alumnos; en su 

moral,  autoestima, motivación hacia el aprendizaje, así  como en los asuntos 

académico-administrativos que impactan directamente en l a aprobación de la 

materia, en el acceso a una beca o en mantenerse en ella, en la acreditación de 

la carrera, en la obtención del título,  etcétera (Zabalza,  2013). Además, la 

evaluación es vista como una actividad esencial del proceso de formación que 

forma parte del  proyecto formativo del currículo universitario,  debido a la 

acreditación que las instituciones de educación superior otorgan a sus 

egresados cuando éstos completan su formación y demuestran contar con las 

competencias que se les demandan para el  ejercicio de su profesión.  

En este sentido ,  los docentes realizan “exámenes escritos, ejercicios 

prácticos y observación en el laboratorio” (PROF2M111214). Aquí, cabría 

puntualizar que, en la FMVZ, la evaluación se desarrolla a través de exámenes 

departamentales en l ínea,  aunque, en algunos departamentos,  se considera una 

calificación adicional consistente en un caso clínico. Éste es un elemento más 

que algunos profesores incorporan para valorar los aprendizajes y la 

promoción de los estudiantes.  

Dentro del  proceso formativo, la evaluación sirve para la obtención de 

información respecto a “cómo se va desarrollando el proceso formativo puesto 

en marcha y sobre la calidad de los aprendizajes efectivos de nuestros 

alumnos” (Zabalza,  2013: 147 -148).  A través  de la evaluación es posible 

establecer un seguimiento del  proceso de enseñanza -aprendizaje,  con el que se 

logra identificar el nivel de aprendizaje que tienen los alumnos, así como el 

estado que guardan o la forma en la que marchan las clases que imparte cada 

docente.  

El objet ivo es que los alumnos aprendan a resolver un caso cl ínico a través de 

las pruebas de laboratorio,  entonces,  e llos tienen que buscar  un caso cl ínico de 

la vida real,  enfrentarse a é l,  desde la toma de muestra,  e l examen físico,  la 

his tor ia  c línica,  la  reseña, hasta la  interpretación de las  pruebas de laboratorio  y 

el diagnóst ico f inal.  Entonces eso tiene un porcentaje que equivaldría  más o  

menos al 20% (PROF8H230215)  

Por un lado, tenemos los exámenes,  las tareas,  la asistencia pr áctica y ver que 

todos practiquen eso es importante,  que no nada más estén viendo, sino que 

tra ten de hacer las  cosas ser ía maravil loso poder evaluarlos  en práct ica,  pero no 
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me daría t iempo, que part ic ipen en clase,  que estén act ivos,  así evalúo 

(PROF9M260215).    

 

Zabalza (2013) explica que los docentes habrán de emplear la evaluación 

para ayudar a los estudiantes a superar dificultades en su aprendizaje, para 

promover el diálogo con ellos y para incorporar los ajustes que sean 

necesarios en el  proceso de enseñanza. Asimismo, es importante que los 

docentes consideren las condiciones en las que se desarrolla el  proceso de 

enseñanza-aprendizaje,  así como los recursos disponibles y el esfuerzo 

realizado por cada uno de sus alumnos.      

Actualmente el elemento funda mental son los exámenes son las pruebas,  tenemos 

exámenes digamos departamentales,  en nuestro caso colegiados porque nuestro  

departamento comprende varias asignaturas ,  pero como el término es más común 

lo digo de esa manera exámenes departamentales poco má s del 50% de la  

evaluación son estos  exámenes departamentales que son básicamente con 

preguntas de opción múlt iple que se l laman, pero que son opción única verdadera  

[…]  hay un trabajo muy grande, los profesores nos reunimos presentamos 

nuestras  propuestas  las anal izamos todos los profesores,  las discutimos,  las  

aprobamos o las  rechazamos nada de que porque ya l lego ya se  quedó s ino para  

que trabajas ,  hay un trabajo detrás de la preparación de estos exámenes y la  

apl icación misma se hace con todo el  r igor  q ue en nuestras manos esta como son 

departamentales,  bueno colegiados,  se apl ica a varios grupos,  no todos los  

grupos pero se hace con todo el r igor posible que es mucho que yo dir ía es 

suficiente  para que el  alumno no pueda digamos no ser evaluado con el j usto 

rigor que estas  cuest iones merecen  (PROF11M130315).      

 

Por su parte, Elena Cano (2005) manifiesta lo e specialmente relevante  de 

tomarse tiempo para la evaluación, es decir, de e stablecer procesos de 

evaluación sobre la propia tarea que permitan conocer, no intuir, cuáles son 

las cosas que no han funcionado bien y así proponer  soluciones para mejorar la 

propia práctica y lograr el aprendizaje en los alumnos . Para esta autora, esto 

es la base de una posterior planificación que promueva un trabajo más 

ajustado y acorde a las necesidades que emerjan del  proceso de enseñanza y 

aprendizaje.  

Bueno por otro lado , yo elaboro exámenes para los alumnos ,  que son exámenes 

en la  mayoría de los casos de preguntas abiertas,  preguntas  abier tas  que pueden 

ser de desarrol lo de temas puntuales ,  desarrol lo abier to como desarrollo  l imitado 

que preguntas  también planteadas en el  nivel de la comprensión de la 

compresión, no solo en el nivel que describe y va digamos o que señalen una 

ser ie  de elementos,  sino que nos permita ver e l  grado de comprensión que el 

alumno t iene de ese concepto,  e tc.  Estos ser ían los e lementos pr incipales ,  pero 

aun en este momento y a lo largo del t iempo también se incluyen trabajos 

rela t ivamente extensos,  tareas  rela t ivamente cortas con enfoques muy  

part iculares  o con objetivos muy claros bien definidos que en la  mayoría  de los  

casos son que el a lumno vea la apl icación un poquito de la aplicación, un 

poquito de la apl icación que tiene ese conocimiento y bueno se toma sumamente  

en cuenta  la participac ión del alumno […] Entonces,  no es  sencil lo a  veces unos 
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elementos de la evaluación que uno quis iera incorporar ,  no es tan fáci l  de 

incorporar ,  pero siempre lo tengo así presente su partic ipación, su  asistencia ,  la 

asistencia  digamos tiene un carácter obli gatorio s in  ahondar en ello  […] pero la 

tomo en cuenta pues parte de los e lementos,  pero entiendo me queda muy claro 

que la evaluación no es asignarle una calif icación al  a lumno,  no es  cal ificar al  

alumno, la evaluación es un proceso muy complejo que requi ere de un trabajo 

también intelectual profundo que debe de diseñarse con base en diversos  

elementos y que es una evaluación del t rabajo no s ólo del alumno sino del  

docente  mismo (PROF11M130315).                    

Para disponer de una visión completa del proceso de aprendizaje de los 

estudiantes no es necesario que el docente aplique varios exámenes en el 

transcurso del ciclo escolar, en su lugar habrá de buscar un sistema integrado 

de evaluación que resulte pertinente, objetivo y congruente respecto a lo qu e 

se evalúa y a quienes se evalúan. De esta manera,  el docente deberá:  1) 

establecer criterios y métodos del aprendizaje,  con base en el enfoque por 

competencias, para comunicarlos de forma clara a los estudiantes, 2) dar 

seguimiento al  proceso de aprendizaje y al desarrollo académico de los 

estudiantes,  3) comunicar sus observaciones a los estudiantes de manera 

constructiva y consistente, a fin de sugerirles alternativas para su solución, y 

4) fomentar la autoevaluación y coevaluación entre pares académico s y entre 

los estudiantes para afianzar los procesos de enseñanza y de aprendizaje (SEP, 

2008).  

Empiezo a ver s i  los exámenes los voy a hacer  por tema, esa vez les hice examen 

por tema porque dije s i  les  dejo un examen con 7 temas no van a  poder,  s i  no 

pueden porque no estudian,  entonces tengo que obligarlos y la  manera de 

obligarlos es así,  la única manera de obligarlos a estudiar es amenazarlos con un 

examen,  entonces tuve que hacer examen por  tema  […] Y pues sí  tra to de más o 

menos de acomodarlo ,  ya con tu plan de clases  eso te  ayuda un buen ya vas 

viendo,  t ienes una guía  (PROF18M020715).  

Finalmente, es necesario que los docentes modifiquen la perspectiva de 

que la evaluación tiene el objetivo de seleccionar o diferenciar a los alumnos 

que más saben de los que saben menos, para que comprendan que una 

evaluación bien implementada facilita la forma de mejorar el proceso de 

enseñanza-aprendizaje, pero para ello los docentes deberán: a) contar con una 

abundante batería de técnicas de evaluación, b) conocer div ersas modalidades 

de evaluación que potencien los aprendizajes interdisciplinares con los que 

puedan desarrollar trabajos compartidos entre diversas materias y proyectos 

como sistema de evaluación, c) emplear un sistema de evaluación continuado 

que les permita tener una visión diacrónica del aprendizaje de sus alumnos, d) 

manejar diversas dinámicas informativas con las que puedan realimentar y 
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aclarar a sus alumnos acerca de los resultados de las evaluaciones a las que se 

han enfrentado para identificar sus  errores y,  con apoyo del docente,  encontrar 

formas de subsanarlos y, por último, e) usar los resultados de las evaluaciones 

como un banco de datos que promueva el rendimiento del alumno, del  docente 

y de la institución educativa (Zabalza, 2013).  

4.2.3.9 Reflexionar e investigar sobre la enseñanza  

La coincidencia entre la investigación y la enseñanza conllevan a la 

reflexión de la docencia,  al  análisis documentado del proceso de enseñanza -

aprendizaje desarrollado, es decir,  a investigar sobre la docencia,  a  someter a 

análisis controlados los distintos factores que afectan a la enseñanza y a la 

didáctica universitaria.  En este sentido, la incorporación del análisis de la 

enseñanza en la práctica docente enriquece el espectro de visiones 

conceptuales y de estrategias metodológicas que nutren e impactan al profesor 

mismo en su quehacer como docente (Zabalza, 2013).  

Hay veces que soy muy nervioso, tengo ciertas inseguridades,  tal  vez porque 

llevo muy poco tiempo dando estas asignaturas ,  entonces,  l lego preparado con mi 

tema, pero s i  sacan algunos temas diferentes  me mueven un poco el  tapete  y 

bueno eso yo quisiera  que pudiera mejorar,  […] todavía me falta  desarrol lar  

otras habilidades para  que yo esté  mucho mejor (PROF5H180215).  

 

Para Zabalza (febrero 2005) la ref lexión y la investigación que realiza el  

docente sobre su propia enseñanza requiere de otras acciones como analizar y 

contrastar determinados tipos de circunstancias que suceden en sus clases, las  

cuales pueden ayudar a entender qué es lo que está aconteci endo respecto a 

distintos aspectos, por ejemplo, se puede identificar qué tan pertinente es el  

material que se está empleando y cómo éste genera conocimientos técnicos. 

Otras cuestiones que, según este autor, se pueden investigar son: ¿el tipo de 

metodología empleado es congruente?, ¿el trabajo por grupos provoca mejores 

resultados que otra metodología?, ¿el trabajar por problemas mejora los  

conceptos que los estudiantes tienen?, ¿las tareas solicitadas y el  tipo de 

reclamos o exigencias que se les hace a l os alumnos son correctos?, entre 

otros.  

Primero en cuanto a las caracter ís ticas de conocimiento es un docente que t iene 

un conocimiento mucho más amplio,  no es un docente que t iene un grado de 

especial ización muy alto en alguna zona muy,  muy part icular  […]  porque lo  que 

tú estás buscando es que el a lumno integre una gran cantidad de información, esa 

información que trae de 6 semestres anter iores y que es información que le va a 

permit ir construir diagnóst icos generales,  entonces si el  docente no posee estos  

conocimientos técnicos .  Entonces,  dif íc ilmente puede cuest ionar el  razonamiento 
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del a lumno porque le va a parecer lógico el cuest ionamiento del a lumno y no va 

a poder re troal imentar  o retar ese pensamiento,  entonces de inicio en cuanto a  

conocimiento técnicos me parece que es  importante  (PROF7H200215).   

En cuanto a conocimientos o habilidades para dar clase,  me parece alguien que 

pueda identif icar una pregunta que merezca un razonamiento cl ínico y que no sea 

nada más una pregunta  de memorización o de ident ificación que pueda cambiar  

el contexto de la s ituación para ,  entonces,  sacar de esa habil idad memorís tica del  

alumno y entonces plantearle  a lo mejor una si tuación muy similar  pero bajo 

contextos dis t intos y que entonces él tenga que hacer un ejercicio de  

razonamiento para poder l legar a la diferencia y no necesariamente solamente 

con que me diga el nombre de todos los huesos es  más que suficiente  o e l  

(PROF7H200215).  

 

Para que el docente pueda organizar su formación continua a lo largo de 

su trayectoria profesional es necesario que: 1) reflexione e investigue sobre la 

enseñanza y sus propios procesos de construcción del conocimiento, 2) 

incorpore nuevos conocimientos y experiencias al acervo con el que cuenta 

para que los traduzca en estrategias de enseñan za y de aprendizaje, 3) se 

evalúe para mejorar su proceso de construcción del conocimiento y 

adquisición de competencias, y cuente con una disposición favorable para la 

evaluación docente y de pares,  4) aprenda de las experiencias de otros 

docentes y participe en la conformación y mejoramiento de su comunidad 

académica, 5) se mantenga actualizado en uso de la tecnología de la 

información y la comunicación, y 6) se actualice en el uso de una segunda 

lengua (SEP, 2008).  

Yo creo que la posibil idad de estar abi er to a las opiniones ,  porque s i yo lo que 

estoy buscando es una capacidad de anál is is ,  de reflexión del alumno , debo de 

estar consciente de que la respuesta podría  ser  tan amplia que no necesariamente 

conjugue con mi opinión personal  o particular o  mi expe riencia propia  en ese 

sentido y si yo no tengo una apertura hacia el respeto hacia la posibi l idad de 

otras opciones dis tintas a  como yo lo  haría  entonces eso podría  hacerme tener  

también un sesgo, si  la respuesta no es como yo lo  haría está mal y eso no 

necesariamente es correcto .  Yo necesi to más bien analizar más que el resul tado 

final  que me está  proponiendo el alumno,  c ómo el  a lumno uti l izó la  información 

para llegar a esa propuesta  que me está dando y esa forma en que él uti l izó la  

información y la  integró a sus conocimientos podría ser sufic iente para decirme 

que el a lumno t iene una capacidad buena de anál is is e inferencia,  aunque no 

necesariamente comparta mi experiencia personal  (PROF7H200215).  

Cuando éstas y otras cuestiones sean investigadas se podr á identificar qué 

es lo que está pasando en la práctica del docente, y con ello, se podrán 

determinar los ajustes que se consideré pertinentes,  así  como la organización o 

reorganización que se tendrá que llevar a cabo. Con lo anterior, se logra tener 

un autoconcepto ajustado con el  que se valora aquellas cosas que podemos 

hacer bien y aquellas o tras que no se nos dan tan bien. A través de este 

conocimiento que se tiene del campo concreto de competencia ,  el  docente se 
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hace responsable de la mejora de su práctica y del  esfuerzo que él  mismo 

realiza para progresar en su forma de enseñar ( Cano,  2005).  

4.2.3.10 Identificarse con la institución y trabajar en equipo  

Zabalza (2013) establece que ésta es una competencia transversal,  la cual 

se observa a partir  de la integración de los profesores en la organización, en la 

disposición y en la aptitud para trabajar coordinadamente con los colegas, es 

decir, esta competencia se basa en el “saber y querer trabajar juntos en un 

contexto institucional determinado” (Zabalza, 2013: 162).  

Son muchas competencias que uno debe tener como […] la  act itud de 

colaboración, de trabajo en equipo. Para cumplir con la  responsabil idad dentro 

de una función X que se tenga al partic ipar en el equipo es  importante  

desarrollar c ier tas act i tudes ta les como la escucha y la tolerancia ,  es to faci l ita el 

trabajo con el colect ivo (PROF14H200315).  

 

Hoy en día,  es importante formar parte de un equipo de trabajo, no sólo 

en una institución educativa, sino en cualquier espacio laboral .  Ésta es una 

competencia difícil  de llevar a cabo, ya que está cargada de actitudes y,  

además, requiere del cambio de mentalidad de los docentes porque muchas 

veces el trabajo en conjunto cuesta trabajo por el carácter de cada uno de los 

integrantes y porque en el proyecto de formación de una institución se 

requiere de la colaboración de todos.  

Ahora bien, es importante la mención que un profesor hace sobre la  

diferenciación entre las competencias generales y las específicas del  docente.  

No son las mismas competencias las de l docente que tiene tra to con los animales  

en forma directa  para hacer c l ínica,  éstos deben de ser médicos 100%, los que 

están en laboratorios t ienen que ser técnicos que en forma muy específ ica deben 

ser muy perfeccionis tas y tener mucho conocimiento por la diversidad de 

enfermedades,  porque de su diagnóst ico depende la vida de otros  pacientes,  

entonces,  tenemos unas competencias docentes que deben ser generales  pero al  

mismo tiempo cada una de las mater ias t ienen competencias docentes específ icas  

(PROF6M190215).  

 

El trabajo cooperativo es una cualidad moral que requiere de la 

solidaridad, del apoyo mutuo y de la disponibilidad para la colaboración. En 

este sentido, la cooperación, el trabajo en equipo y la colegialidad aparecen 

vinculados al  ejercicio profesional y a la consecución efectiva de los fines de 

la institución, es decir, para que una institución educativa pueda cumplir 

efectivamente con su misión formadora se deben vincular el  trabajo colectivo 

e identificación con la institución. Ahora bien, sie ndo la colegialidad un 
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referente básico para la calidad de la docencia y la identificación un 

sentimiento de pertenencia,  es preciso combinar estos aspectos con la propia 

individualidad, ya que la originalidad de lo singular y la combinación de estos 

aspectos conllevan a la “plusvalía del patrimonio colectivo de las 

instituciones” (Zabalza, 2013: 162).  

Para Zabalza (2013) es importante que cada profesor esté en condiciones 

de equilibrar sus cualidades personales y su pertenencia a un grupo con el que 

habrá de integrarse y en el que se habrán de establecer mecanismos de 

coordinación que faciliten el desempeño de las tareas, el desarrollo de 

proyectos formativos, el cumplimiento de los objetivos y planes estratégicos y 

el desarrollo de las funciones insti tucionales.   

Finalmente, durante la descripción de las competencias docentes, los  

entrevistados enlistaron una serie de cualidades o características personales  

que consideran fundamentales para su trabajo  como profesores de esta 

Facultad, tales como: “una moral idad intachable” (PROF4M160115), “actitud 

de servicio” (PROF2M111214),  “puntualidad” (PROF8H230215),  así  como “el 

gusto por dar clases” (PROF4M160115).   

En esta participación que tiene el docente en los proyectos de mejora de 

la escuela y en el apoyo de la  gestión escolar, ha de realizar junto con sus 

pares,  directivos,  y otros miembros de la comunidad escolar,  una serie de 

acciones tales como: a) colaborar en la construcción de un proyecto de 

formación integral  dirigido a los estudiantes en forma colegiada  con otros 

docentes y los directivos de la escuela,  así como con el personal de apoyo 

técnico pedagógico, b) detectar y contribuir a la solución de los problemas de 

la escuela mediante el  esfuerzo común con otros docentes,  directivos y 

miembros de la comunidad, c) promover y colaborar con su comunidad 

educativa en proyectos de participación social,  y d) crear y participar en 

comunidades de aprendizaje para mejorar su práctica educativa (SEP, 2008).  

El trabajar en equipo en una universidad implica participar  en “la 

definición de la misión insti tucional, de los objetivos que se proponen, del  

plan formativo de la facultad” (Zabalza, febrero 2005: 121).  Al mismo tiempo, 

con la complejidad de la vida actual  y los múltiples problemas que afectan a 

los alumnos se vuelve imprescindible trabajar en equipo, no sólo en el  centro 

de trabajo de cada uno, sino con otros docentes y otros agentes que también 

pueden intervenir en el proyecto de formación de la institución ( Cano, 2005).  
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4.2.4 Consideraciones sobre el modelo basado en competencias 

A diferencia del apartado anterior,  lo que queremos ver aquí es lo que 

ellos piensan, así como sus experiencias respecto al modelo de esta facultad. 

De esta manera, este apartado constituye la cuarta dimensión de nuestras 

entrevistas,  en éste examinamos las consideraciones que los profesores tienen 

sobre el modelo basado en competencias,  qué tanto están familiarizados y 

formados con base en este modelo educativo, así  como la complejidad de la 

enseñanza basada en el enfoque o el  modelo con el  que se trabaja en la FMVZ.  

La FMVZ ha tratado de introducir el currículo por competencias desde 

hace casi una década. Paradójicamente, la mitad de los profesores 

entrevistados coincide en que su práctica docente no está orientada por ningún 

modelo educativo. Es decir, realizan su trabajo con base en los contenidos del  

programa de la asignatura que imparten, pero desconocen los demás elementos 

en los que se sustenta el  plan de estudios. Con todo, los docentes reconocen 

que las competencias son una tendencia hacia la que se han encaminado tanto 

la FMVZ como las demás insti tuciones en donde se ofrece esta carrera, dadas 

las exigencias que se plantean desde las instancias reguladoras nacionales e 

internacionales.  

Hasta e l momento, no es of ic ial que se emi gre al modelo por competencias,  pero 

con base a las propuestas  del  plan de estudios se  ha comentado que se habrá de 

cambiar a l modelo por  competencias,  es lo más deseable.  De esta  manera,  es 

importante  que todos lo vayamos conociendo y tratando de aterr iza r aquí  en la 

Facultad y principalmente con nuestros a lumnos (PROF6M190215).  

Yo creo que se quiere implantar a lgo de trabajar más sobre competencias,  

trabajar  sobre casos cl ínicos he oído mucho esa parte,  pero yo creo que todavía 

se s igue manejando mucho el  magisteria l (PROF14H200315).  

 

Son pocos los profesores que aseguran trabajar con este modelo 

educativo, a pesar de que la FMVZ ha tratado de implementarlo desde hace 

varios años. Igualmente, los entrevistados reconocen que carecen de elementos 

para implementarlo y que no siempre es posible utilizar este enfoque para 

todas las asignaturas o temáticas del programa.  

Entiendo que el plan de estudios tiene ya el enfoque por competencias,  […] pero 

yo pensaría que es e l enfoque construct ivista (PROF11M130315).  

Recibimos un diplomado que estaba basado,  y bueno varios  cursos,  en este  

enfoque de competencias,  s in embargo, desde un punto de vis ta muy personal  

considero que no lo podemos desarrollar al 100% (PROF15M200315).  
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El resto de los entrevistados tiene también una idea muy vaga del modelo 

educativo, algunos por ejemplo comentaron que empleaban el  modelo por 

objetivos y otro más dijo uti lizar el modelo tradicional (sic).  Únicamente, tres 

profesores señalaron trabajar con base en el modelo por competencias, aunqu e 

ellos mismos reconocieron que carecen de los elementos para hacerlo y que no 

siempre se puede emplear este enfoque para todos los temas o para todas las 

asignaturas.   

Se ha intentado que se haga por competencias,  pero,  para hacerlo por  

competencias,  hay que preparar pr imero al personal,  hay que darle a todo el  

mundo cuáles son las bases de las competencias […] Entonces,  las competencias  

se pueden aplicar en muchas cosas,  pero,  s iempre y cuando,  tenga uno la base y 

lo pueda uno aterr izar,  no todo es fact i ble de darse en competencias ,  hay cosas 

que no se pueden dar  así con ese modelo (PROF2M111214).  

 

En este enfoque, los docentes son una pieza clave. Si éstos desconocen 

los elementos en los que se apoya el  modelo educativo, si no hay una reflexión 

sobre su práctica y si no cuentan con un proceso formativo que les permita 

desarrollar e identificar sus propias competencias, entonces, el trabajo docente 

se complejiza, se torna incongruente y resulta muy difícil  lograr que los 

estudiantes adquieran aprendizajes significativos (Guzmán y Marín,  2011).  

A pesar de las innovaciones curriculares,  profesores con más años de 

servicio dicen contar con una formación docente empírica que se basa en el  

cúmulo de experiencias adquiridas durante su formación profesional, las 

cuales fueron integrando a sus prácticas y adaptándolas de acuerdo con las 

materias que impartían y las necesidades de su propio trabajo.  

En aquel  entonces no se manejaba como ahora que t ienes que ir a un curso de 

profesor para poder entrar,  nada más entrab as a dar clase,  me tocó aprender por 

ensayo y error,  yo daba clases  y decía “no me siento sat isfecha tengo que 

mejorar  esto” y yo lo  veía con los  muchachos,  pues decía  “que maleta  soy”,  

entonces empecé a mejorar c ier tas cosas,  a estudiar muchísimo y tra tar  de ver  

sus necesidades para yo poder enseñar .  Entonces,  no recibí ningún curso,  fue 

ensayo y error y ya por  experiencia (PROF20M030715).  

 

En consecuencia, a través de este estudio, identificamos que la práctica 

docente de los profesores de esta Facultad s e enfrenta a procesos de enseñanza 

y aprendizaje desde una perspectiva convencional,  lo cual no ha permitido 

concretar el objetivo de una práctica educativa basada en competencias.   

La mayor parte de los profesores  yo creo que dan una clase con el sistema 

tradicional,  a lgunos profesores se t ra tan de enfocar ahora con competencias; hay 

una buena cantidad que han tomado cursos de competencias ,  algunos otros que 

han tenido contacto durante su formación con s is temas modulares  o a lgo así,  

pues tra tan en la  parte  práct ica de hacer  a lgo por  el  es t ilo ,  pero la  Facultad no 
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t iene un sistema adoptado, ni e l plan de estudios va encaminado a eso,  cada 

quien da su clase cómo sabe hacerlo .  Yo principalmente t rabajo bajo el sistema 

tradicional,  siempre lo he hecho así.  (PRO F17H080615).  

 

Las competencias resultan importantes por varios factores (Mejía,  2007: 

5), el primero de ellos es la relevancia que se le da al aprendizaje más que al  

de la enseñanza, por ello el  protagonista de este proceso educativo sea el  que 

aprende y no el  que enseña. El dotar al  estudiante de herramientas tan 

significativas y a la vez tan básicas,  como la de lectura y la escritura,  se le da 

un sentido a lo que se estudia,  hay un para qué se aprende y se deja de lado el  

solo qué se estudia, ese qué solo  privilegiaba el  contenido y no se detenía en 

enfocar esos contenidos en el  sujeto protagonista del proceso educativo para 

su desempeño escolar y vital.  

Parte de los alcances del enfoque basado en competencias en la educación superior, es 

que con esta formación basada en competencias se le da un mayor sentido y utilidad social a la 

educación. Al salir de la universidad el profesional no termina la época escolar con 

conocimientos teóricos que no encuentra como aplicarlos, al contrario, el profesional termina 

sus estudios superiores motivado a seguir aprendiendo, cuenta con las bases que le permitan un 

desarrollo óptimo, resultados positivos y el sentido y el interés de seguir aprendiendo. Tal vez 

no cuenten con todos los conocimientos habidos y por haber, pero si cuenta con el 

conocimiento sobre los medios y las herramientas para acceder a ellos. El conocimiento que 

tienen tal vez cambie, se transforme o llegado su momento sea obsoleto, esto no le impedirá al 

profesional que lo actualice, lo reflexione o simplemente lo desplace por otro conocimiento 

que cubre las necesidades del trabajo, empresa o situación. Gracias a la preparación para 

afrontar diversas tareas (personales, laborales y profesionales) se pueden tener a favor 

competencias que promuevan un desempeño efectivo en diversas situaciones en la vida de las 

personas.  

Con el enfoque basado en competencias se supera el enfoque tradicional que privilegia la 

enseñanza y el aprendizaje teórico para acceder al aprendizaje continuo, autónomo, operativo y 

centrado en elementos de la persona, más que en aspectos externos a ella, como el 

autodesarrollo, la automotivación, etcétera. 

Las competencias desplazan la acumulación de la información, por la utilización de lo 

aprendido, en diversos momentos y contextos, además, promueven la preparación para la vida, 

ayudan a eliminar la idea de que se aprende para acreditar un examen, aprobar alguna 

asignatura o pasar un grado para entrar al siguiente. Con la formación basada en competencias 

se pretende proporcionar al estudiante herramientas con las que resuelva problemas de la 

realidad (personales, académicos, profesionales, entre otros). 
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4.2.5 Valoración de la práctica docente 

En esta última dimensión, exploramos la forma en la que los informantes 

valoran su práctica como docentes, cómo se identifican profesionalmente y de 

qué forma se reconocen dentro de su práctica cotidiana, así como el impacto 

de su actuar en la vida de sus alumnos, entre otros aspectos que a continuación 

describimos.  

De acuerdo con algunos de nuestros entrevistados, su formación como 

docentes se dio fundamentalmente después de haberse integrado como 

profesores de la FMVZ, por el  interés de mejorar su práctica y a partir  del  

reconocimiento de las carencias que tenían por provenir de un campo ajeno a 

la educación.  

En aquel entonces lo mandaban a uno a la guerra sin fusil ,  entonces,  ¿qué fue lo 

que yo hice?  Había un organismo de la UNAM llamado CISE […] ofer taban 

muchos cursos,  como: manejo de grupos,  didáctica general,  didáct ica  específ ica ,  

manejo de confl ictos,  incluso, l legamos hasta cuando se empezaba con las  

competencias […] yo me apunté y muchos años estuve tomando diferentes cursos 

de formación docente […] s iempre que veo esos cursos me anoto para ver qué 

hay de nuevo, porque las  cosas no son planas,  s ino que van cambiando y tiene 

uno que irse adecuando a lo  que exis te ahora.  (PROF2M111214).  
 

Para los profesores de más antigüedad, su formación docente no corrió a 

cargo de la FMVZ y, como señalábamos, la mayoría de las veces,  se remitieron 

a sus experiencias acumuladas durante su formación profesional, las cuales 

fueron integrando a sus prácticas y adaptándolas de acuerdo con las materias 

que impartían y las necesidades su propio trabajo.  

No recibí yo formación docente dentro de la inst itución, considero  que más bien 

lo que yo hacía  era  reproducir es tra tegias,  técnicas  o métodos de los  que fueron 

mis profesores,  que me habían llamado la atención. Entonces,  yo decía: ‘s i  tal  

profesor,  si  ta l parte de la c lase de esta manera,  bueno, me gustó,  me gustar ía 

reproducirla’ y creo que eso fue lo que yo hacía durante los pr imeros años como 

docente ,  reproducir los  modelos de mis anter iores profesores (PROF8H230215).  
 

Sin embargo, poco a poco, la FMVZ ha ido formalizando la incorporación 

de su planta de profesores. Con este fin, desde hace algunos años,  se ha venido 

impartiendo el Curso de Iniciación a la Docencia para Ayudantes de Profesor y 

el Curso Básico para la Docencia. A pesar de esto, son pocos los profesores 

que llegan a tomar los cursos y algunos reconocen c iertas limitaciones en su 

trabajo docente.  
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Tengo experiencia para pararme enfrente del  grupo, pero yo sigo pensando que 

me hacen falta bases  a  pesar  de que uno tra ta de leer,  creo que me hacen fal ta  

bases didáct icas y pedagógicas para mejorar  mi labor  doce nte (PROF3H140115).  
 

La práctica docente es “como una praxis social, objetiva e intencional en 

la que intervienen los significados,  las percepciones y las acciones de los 

agentes implicados en el proceso, así como los aspectos político -

institucionales, administrativos y normativos que, según el proyecto de cada 

país, delimitan la función del maestro” (Fierro, Fortoul y Rosas, 2008:21).  En 

ese sentido, para los docentes de la FMVZ, la práctica docente es 

fundamentalmente un objeto de estudio de la didáctica,  a la que entienden 

como “el arte de enseñar” (PROF8H230115), “la aplicación de la pedagogía al 

trabajo diario” (PROF1M281014),  “las herramientas que tengo disponibles 

para llevar al  alumno a un contexto en particular y desarrollar o potencializar 

ese proceso de aprendizaje” (PROF7H200215).  

Desde nuestra investigación, la práctica docente comprende no sólo lo 

que el profesor hace dentro del salón de clases, sino además el proceso por el 

que se prepara para transmit ir lo que sabe (Tedesco, 2009). Es evidente  

entonces, que la responsabilidad del profesor universitario va más allá de los 

límites del  aula donde desarrolla la impartición de sus clases, es decir,  su 

función traspasa esa fase interactiva que tiene con sus alumnos cuando 

desarrolla el acto didáctico , ya que:  

También debemos considerar e l d iseño y planif icación de dicha formación (fase 

preactiva),  la  evaluación de las  competencias adquir idas y/o desarrol ladas y,  

como no, la  contr ibución de dicho profesional  a la  mejora de la acción formativa 

desarrollada y su part icipación en la  dinámica académica -organizativa de su 

insti tución (Mas-Torel ló,  2011: 199).  

Un aspecto clave para efectos de este apartado  ha sido el  analizar,  

comprender y valorar la práctica docente, de los profesionales de la docencia 

que hemos entrevistado, a fin de  identificar retos que los docentes han de 

enfrentar,  así como las demandas de las transformaciones educativas actuales.  
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4.3 Consideraciones generales sobre los resultados de las 

entrevistas realizadas a los profesores de la Facultad de Medicina 

Veterinaria y Zootecnia (FMVZ), de la UNAM 

En las últimas décadas ,  se ha visto necesario realzar el valor de la  

educación superior ,  para ello  se requiere que todos los miembros de la 

comunidad universitaria promuevan la excelencia en la enseñanza y brinden 

una educación de calidad (Bolivar y Caballero,  2008) .  Distintos autores 

coinciden en que, el cuerpo docente de toda institución universitaria debe 

reunir determinadas cualidades personales y competencias profesionales que 

susciten el  máximo logro de aprendizaje de los alumnos, independientemente 

del  contexto social,  cultural,  económico y familiar.      

Así pues,  consideramos fundamental poner mayor atención a  la formación 

docente, ya que a través de ésta los profesores pueden adquirir las bases que 

les impulse a desarrollar capacidades  para enseñar e investigar sobre la 

enseñanza y el aprendizaje. Al respecto, Juan Carlos Tedesco (1 998) afirma 

que, a través de los programas de formación docente, ya sea inicial o  

permanente,  se introduce en los maestros cambios en sus actitudes,  valores,  

predisposiciones y expectativas,  y por ende, es posible cambiar el  modo de 

hacer las cosas en el  aula, así  como los principios estructuradores que forman 

parte de la función docente.  

Como pudimos observar , para la mayoría de los entrevistados,  no hubo un 

proceso de integración institucional que les permitiera formarse para las tareas 

docentes. Sus prácticas las fueron desarrollando, al principio, empíricamente 

con base en sus experiencias como estudiantes,  y después a partir de cursos o 

seminarios.  

Con respecto a las competencias,  encontramos que son pocos los 

profesores que aseguran trabajar con este modelo educativo, a pesar de que la 

FMVZ ha tratado de implementarlo desde hace varios años. Igualmente,  l os 

entrevistados reconocen que carecen de elementos para implementarlo y que 

no siempre es posible utilizar este enfoque para todas las asignaturas o 

temáticas del programa. Finalmente, entre las competencias que consideran 

fundamentales para su trabajo docente, los profesores señalaron: dominar los 

temas y cursos a impartir,  ser un orientador y tutor para los alumnos, contar 

con bases pedagógico-didácticas para dar clases, manejar las tecnologías de la 

información y tener habilidades de comunicación.  
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Por su parte,  Miguel Ángel Zabalza (febrero 2005) considera que  el 

proceso de formación permanente que puede brindar la universidad a sus 

docentes forma parte de un plan estratégico de estas instituciones, para este 

autor es necesario que este proceso se inicie  con los profesores noveles que se 

integran a la universidad, así el nuevo profesorado tendrá que cubrir, como 

parte de su contrato,  el requisito de participar en talleres, seminarios o cursos 

de formación en docencia universitaria.   

Los profesores reconocieron la importancia de contar con competencias 

que les permitieran responder a los cambios en el modelo educativo. Algunas 

de las más relevantes fueron: planificar el  proceso de enseñanza -aprendizaje;  

dominar, seleccionar y preparar los contenidos discipl inares; comunicar y 

ofrecer explicaciones comprensibles y bien organizadas;  manejar las nuevas 

tecnologías de la información y la comunicación; establecer relaciones 

interpersonales satisfactorias con los estudiantes;  diseñar la metodología,  así 

como organizar e implementar actividades de aprendizaje y tutorizar.  

Con base en esto, se podrían proponer otro tipo de requisitos sobre la 

formación del profesor que favorezcan al  desarrollo profesional y al progreso 

en la carrera docente, lo que a su vez elevaría la calidad de los servicios que 

ofrece la institución universitaria,  es decir, se esperaría que a partir  de un 

mayor nivel de formación en la docencia se obtendrían mejores clases, una 

mayor calidad en los servicios educativos y,  lo más importante,  alumnos  

satisfechos y con mejores resultados en su aprendizaje. En efecto,  “el  impacto 

de la formación tiene que ver con las clases,  con el trabajo práctico de los 

profesores,  no solamente con nuevos conocimientos o ideas que ellos puedan 

tener, sino con el  cómo realizan el trabajo” (Zabalza, febrero 2005: 122).    

Para Laura Rojo (2005), la formación de profesores es un proceso que 

requiere de la relación entre la teoría y la práctica pedagógica. Asimismo, e l 

ejercicio profesional de la docencia debe apoyarse en una formación 

pedagógica de carácter integral , para ello, se requiere del establecimiento de 

un paradigma o modelo docente que delimite los atributos de la buena 

docencia,  los cuales deben ser reconocidos por la  institución educativa.  

Desde esta perspectiva pedagógica y didáctica,  el  docente es quien 

orienta las acciones de aprendizaje del estudiante y no sólo a su actividad de 

enseñar. A pesar de ello, resulta indispensable reconocer que una persona que 

ha de guiar a otra hacia dicho aprendizaje deberá bu scar las mejores formas de 
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hacerlo,  para esto tendrá que contar con las bases necesarias,  que de forma 

concreta pueden entenderse como competencias,  las cuales se alcanzan a partir  

de la formación teórico-práctica.  

En este sentido, la educación juega un papel sustancial,  no sólo de 

entrega de saberes y de contenidos pedagógicos, sino de travesía, es decir, de 

llevar a un sujeto de un lugar a otro (Cantón, 1997). Esa transmisión de 

saberes y de contenidos pedagógicos significa inversión que, en primera 

instancia, se depositan para después hacerlos crecer, no tanto como una 

educación “bancaria”, que en palabras de Paulo Freire (2005) sólo sería 

depositada y conservada, al  contrario,  va más allá de simplemente recibir,  se 

trata de recrear, actualizar y de renov ar. De ahí la importancia de la formación 

del docente, la cual busca transformar por entero al profesor, convirtiéndolo 

en un docente innovador, cri tico, reflexivo y competente.   

La profesión docente tradicionalmente se forma en escuelas básicas,  

normales o universidades , esta formación se divide, formal y analíticamente, 

en inicial y continua, sin embargo, la mayoría de los docentes en educación 

superior que se forman en universidades son profesionales que provienen de 

distintos campos disciplinarios y qu e por diversas razones incursionan en la 

enseñanza. Algunos de ellos presentan una inclinación personal por el  

quehacer docente,  considerándolo como una opción de crecimiento profesional 

y laboral,  pero para otros la labor de ser docente se les presenta co mo una 

oportunidad de trabajo que por cuestiones económicas o de estatus social  

terminan aceptando. De este modo, no todos los profesionales universitarios 

cuentan con una formación para el  desarrollo de esta labor,  es decir, no han 

sido formados para enseñar ni  han tenido la oportunidad de proveerse de 

herramientas para enfrentar retos que la función docente trae consigo, por 

ejemplo, en algunos países en desarrollo existen bachilleres pedagógicos o 

profesores empíricos quienes,  por la falta de recursos, ejercen la docencia sin 

mayor formación (Picardo, 2005).  

La docencia universitaria es una tarea compleja en la que intervienen las 

condiciones institucionales, los estudiantes y,  por supuesto, los profesores 

(Zabalza, 2013). Para su ejercicio, los docentes ponen en juego una serie de 

recursos y estrategias que adquieren durante su formación profesional o 

continua, a lo largo de su trayectoria laboral , o incluso, a partir de sus 

experiencias como estudiantes o con otros colegas. Trabajar con determinado 
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modelo educativo, ya sea por competencias,  por objetivos, por módulos o 

proyectos,  o cualquier otro,  requiere no sólo del  compromiso y disposición de 

los profesionales, sino además de su formación y conocimiento sobre los 

elementos lo sustentan y de las implica ciones que esto tiene en su práctica.  

En los resultados de la investigación observamos que varios docentes 

reconocen no haber sido formados para enseñar,  no obstante algunos se han 

convertido en autodidactas que aprenden sobre la marcha, considerando todo  

lo que aprendieron de sus profesores, su  experiencia como estudiantes les ha 

servido para poner en práctica las acciones que creyeron correctas o las más 

idóneas para la labor que desarrollaban los profesores que, de alguna manera, 

representaban un ejemplo o un modelo a seguir por la admiración que les 

profesaban.  

Otra de las fuentes privilegiadas para el  desarrollo de conocimientos y 

habilidades sobre el  saber enseñar es la experiencia que el  docente adquiere 

durante el cumplimiento de sus responsabilidades. Según Maurice Tardif 

(2004),  a la experiencia en el trabajo se le atribuye  especial importancia, sobre 

todo a factores cognitivos como la personalidad,  el talento, el entusiasmo, la 

vivacidad,  el amor a lo que hace, así  como a los conocimientos sociales 

compartidos  que tiene en común con sus estudiantes  (Tardif,  2004).  Para este 

autor es importante que los docentes  comiencen a construir de manera 

sistemática una “epistemología de la práctica profesional”  (Tardif, 2004: 182)  

que implica tener en cuenta relaciones complejas que exigen un intercambio 

constante de experiencias , a través de éstas el docente podrá  identificarse 

como una persona que se construye y se forma todo el t iempo considerando lo 

que es, su historia,  su personalidad,  sus características , sus límites y sus 

recursos.  

En los resultados de nuestra investigación, vemos que los profesores de la 

FMVZ enfrentan diversas dificultades para trabajar con el  enfoque por 

competencias. En principio porque existe un cierto desconocimiento del  

modelo educativo y del concepto mismo de competencias. Adicionalmente, los 

entrevistados señalan algunas limitaciones de origen, dado su perfi l 

profesional como médicos veterinarios y no propiamente como docentes,  las 

cuales han intentado solventar a través de la fo rmación continua. Con todo, los 

profesores alcanzan a reconocer un vasto repertorio de competencias que están 

en la línea de lo que plantean los especialistas en el  tema, en particular, 
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aquéllas que tienen que ver con la organización de las actividades de 

enseñanza, la relación profesor -alumno, las tutorías, la comunicación y el uso 

de las nuevas tecnologías.  

Desde que iniciamos este estudio,  hemos considerado necesario el 

analizar las prácticas y competencias del docente de la FMVZ, con el fin de 

caracterizarlas e identificar su correspondencia con el enfoque por 

competencias, así como conocer las problemáticas que identifican los 

profesores respecto al logro de éstas, tanto en ellos como en sus alumnos. En 

este sentido, nos hemos percatado que el proceso d e formación por el que han 

transitado estos profesionales ha sido complejo. Ellos mismos comentan 

haberse visto en la necesidad de recurrir al ejemplo de sus mejores profesores, 

a las amistades que ejercen la profesión docente para pedir consejo, o al  

método del ensayo y error para desarrollar en ellos las competencias que les 

permitan impartir  clases.  Asimismo, los profesores reconocen tener los 

conocimientos disciplinarios de las asignaturas que imparten, pero, señalan 

que no siempre cuentan con los saberes y habilidades necesarios para impartir 

sus clases.  

Entre las necesidades de formación, nos llama la atención que para 

nuestros entrevistados no basta con desarrollar competencias docentes 

generales,  sino que se requieren de competencias docentes específ icas a partir  

de cada asignatura. Es decir, los profesores señalan que, a part ir  de cada una 

de las asignaturas que desarrollen, se requieren competencias específicas .  

Por lo anterior, resulta indispensable revisar los aspectos de formación, 

ya sea inicial o continua, que el  docente requiere atender para hacer frente al  

nuevo escenario de actuación que se le presenta como un nuevo contexto que 

se está configurando de acuerdo con el  perfi l competencial  del  profesor.  De 

esta manera es que, se han generado nuevas necesidades formativas y ha 

iniciado el  desarrollo de planes formativos pedagógicos específicos para el  

colectivo docente, lo cual, a su vez, ha promovido la definición del nuevo 

perfi l competencial  que conviene al  profesor universitario revisar para 

desarrollar de forma adecuada sus funciones en el  contexto de esta sociedad 

globalizada y en los diversos escenarios de su actuar como profesional 

docente. Y es que actualmente, los docentes tienen que afrontar retos de 

actualización por la evolución del conocimiento y de las herramientas 

tecnológicas, de ahí la necesidad de que el docente se forme de manera 
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continua y se actualice para que de manera permanente mejore su práctica 

docente.  

Para Oscar Picardo (2005),  la institución como centro educativo es la que 

debe asumir la responsabilidad del servicio que ofrece a la comunidad en la 

que se encuentra inmersa, y siendo que la actividad profesional del  docente 

tiene lugar es la institución, el desarrollo profesional debe vincularse con el 

desarrollo institucional. Es decir,  el  desarrollo profesional debe incluir a los 

equipos de gestión, al personal no docente y al colectivo docente bajo la 

perspectiva de equipo para lograr la mejora de la escuela y de la práctica 

docente.  

La formación que brinda la FMVZ puede promover el crecimiento 

profesional del  docente, así como nuevas experiencias que desemboquen en la 

innovación de la práctica profesional del  docente. Sin embargo, el  desarrollo 

profesional va más allá de la formación , ya que no sólo a través de ésta se 

reconoce el ejercicio profesional del  docente, sino que se considera la 

existencia de un espacio  (institución, centro,  entorno, comunidad, contexto,  

condiciones, etcétera)  en el  que se reconoce a los docentes como agentes 

sociales, que planifican y gestionan los procesos de enseñanza-aprendizaje,  y 

que intervienen en los complejos sistemas que conforman la estructura social y 

laboral.  

Actualmente la formación y el  desarrollo del profesor universitario es un 

tema que muchos autores consideran van de la mano.  Una de las estrategias 

que se emplean para identificar las necesidades de formación de los docentes 

es la evaluación, a través de la cual se identifican las mejores práctica y las 

áreas de oportunidad que el  docente,  a partir  de una correcta detección y 

realimentación, ha de subsanar mediante una formación permanente que lo 

impulse a movilizar de las competencias docentes que aún no ha tenido 

oportunidad de desarrollar por razones diversas, como la falta de una 

formación inicial,  el  desconocimiento del enf oque o modelo educativo en el 

que la institución educativa se encuentra inserta, la falta de práctica de 

determinadas estrategias o técnicas didácticas,  el temor de enfrentarse a lo 

incierto al  salir  de una zona que para él  es conocida, entre otras razones .   

Respecto al  papel del  profesor de educación superior ante los retos 

actuales y la necesidad de desarrollar su profesión a partir de la movilización 

de las competencias antes mencionadas,  el docente enseña mientras aprende, 
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orienta mientras colabora,  desarrolla mientras investiga,  lidera mientras 

participa,  utiliza aptitudes críticas mientras las expande constantemente,  crea 

futuro mientras actúa en el presente (Carneiro 2006).  Esto significa que, 

mientras el profesor siga realizando su práctica docente s eguirá 

desarrollándose como persona y profesional de la educación que está en una 

formación permanente.   

Podríamos resumir que, al considerar a la docencia como “una vía para 

mejorar el sistema educativo y la futura actuación profesional del alumnado en 

formación” (Bolívar y Caballero, 2008: 1), resulta no sólo conveniente, sino 

necesario implementar acciones que apoyen al docente a desarrollar su 

enseñanza con excelencia,  ya sea a través de la formación de basada en 

competencias, de la reflexión constante  sobre la propia actuación y las 

diferentes experiencias vividas en el aula,  de la incorporación de innovaciones 

que realizan los docentes en colaboración con los miembros de la comunidad 

universitaria, así como de la interacción fructífera y comunicación efectiva 

con sus alumnos. Además, el proceso de formación debe ser permanente, debe 

formar parte del plan estratégico de las universidades y tiene que estar 

centrada en las necesidades de los docentes,  referentes a teorías o técnicas 

pedagógicas,  habilidades didácticas o sobre aspectos ético-profesionales .  

Además de lo anterior, los docentes abordados reconocen otras 

competencias generales los profesores consideran que se debe contar con 

competencias generales de comunicación, planeación, manejo de tecnolog ías 

de la información y evaluación, entre otras,  pero que, en el trabajo directo con 

los alumnos, se tendrían que poseer competencias específicas acordes a la 

asignatura que se imparte.  

Finalmente, un profesional de la docencia es aquel que posee las  

competencias docentes,  toma la docencia como una profesión y asume las 

competencias precisas para un ejercicio adecuado de dicha profesión (Zabalza, 

febrero 2005). Es decir, ser un profesor competente,  en el  contexto de la 

formación universitaria, significa conocer bien la disciplina que se imparte, 

ser un buen investigador, un excelente ser humano, dominar las acciones 

inherentes a su función, contar con los conocimientos y las habilidades 

necesarias para afrontar los retos que se presentan en la vida académica  y 

laboral durante la atención a los alumnos y el trabajo con los pares.   
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Por todo lo anterior,  las competencias docentes no sólo han sido 

planteadas con el fin de contar con un perfi l del  profesor universitario, sino 

que han servido de guía para la formac ión y el desarrollo profesional del 

docente, analizar el  trabajo docente puede servir de base para plantear l íneas 

de acción que permitan la consolidación de los cuerpos docentes. Esta 

formación no sólo debe estar encaminada hacia la adquisición de nuevos 

conocimientos de la disciplina que imparte, sino que habrá de emplear 

determinados mecanismos que promuevan en el docente un mayor 

conocimiento sobre el enfoque y el modelo educativo.  
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CONCLUSIONES 

En esta investigación nos preguntamos cuáles son las comp etencias 

docentes que los profesores de la Facultad de Medicina Veterinaria y 

Zootecnia (FMVZ), de la Universidad Nacional Autónoma de México 

(UNAM), consideran necesarias para el  ejercicio de una buena práctica 

docente. También, nos cuestionamos sobre los  procesos formativos y de 

actualización que éstos requieren para desarrollar sus competencias,  tanto en 

el campo disciplinario, como en los ámbitos de la didáctica y la pedagogía.  

A lo largo del proceso de investigación, hemos tratado de contestar a 

estas preguntas por medio del análisis de la información obtenida a partir del  

discurso de nuestros informantes. Para ello,  nos acercamos a un grupo de 

profesores de la FMVZ, con distintos años de servicio docente, de diferentes 

áreas académicas y departamentos.  

Cabe señalar que, nuestra intención no fue realizar una crít ica sobre lo 

que nos dijeron estos profesores durante las entrevistas,  tampoco pretendimos 

verificar la congruencia entre su decir y su actuar, más bien, intentamos 

comprender el sentido que los profesores le dan a su práctica docente,  así 

como las competencias que ellos mismos valoran como indispensables para su 

trabajo.  

Es decir, con este estudio exploratorio -descriptivo, intentamos recuperar 

“en sus puntos de vista,  interpretaciones y significados” (Hernández-Sampieri,  

Fernández y Baptista,  2014: 358),  qué y cuáles son las competencias que un 

profesor debe desarrollar para tener una práctica docente de calidad que 

promueva el desarrollo integral de los estudiantes y atienda a las necesidades 

que demanda la sociedad del conocimiento .  

Al respecto, Miguel Ángel Zabalza (2013) sostiene que una docencia de 

calidad está inmersa de ciertos componentes,  tales como el compromiso de los 

profesores con la sociedad y la universidad, la formación integral  de sus 

estudiantes,  su interés por su formación, así como de su motivación y 

disposición para desarrollar sus competencias personales,  sociales y 

profesionales.  

A lo largo de la investigación, observamos que la mayoría de los 

profesores coincide en que las competencias docentes conllevan numerosas 

acciones y esfuerzos por parte de ellos, como: formar integralmente a los 
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jóvenes,  es decir, tener interés por su desarrollo personal,  social  y profesional; 

motivar y transmitir el entusiasmo a través del esfuerzo, l a apertura, la 

empatía y el interés de sus estudiantes; utilizar recursos y materiales que 

facili ten el proceso de enseñanza -aprendizaje, la evaluación y la 

realimentación.  

En este sentido consideramos que, para poder responder a las exigencias 

que plantea la sociedad del conocimiento  y lograr la formación integral  de los  

estudiantes, es fundamental  que el profesor sea una guía que, por una parte, 

promueva el  desarrollo de las competencias que requiere un médico veterinario  

y,  por otra,  contar con los conocimientos, las habilidades,  las aptitudes y las 

actitudes que le demandan su función docente.  En otras palabras,  sostenemos 

que para lograr las competencias en los alumnos , el profesor debe poseer estos 

dos componentes, como profesional y como docente.  

No obstante, existe una serie de problemáticas a las que un profesor se 

puede enfrentar cuando no está formado para enseñar . En nuestros sujetos de 

estudio, esta fue una cuestión que se hizo presente en diferentes momentos, de 

hecho, plantearon que, al momento  de iniciarse como docentes al  no poseer 

con suficientes elementos pedagógicos y didácticos, tomaron la decisión de 

replicar las estrategias que observaron en sus profesores y que consideraban 

eran las mejores. Además, señalaron que, a lo largo de los años , han tenido 

que recurrir a distintos procesos formativos,  entre ellos los referentes al  

modelo basado en competencias.  

En general,  para estos profesores el  enfoque por competencias ha 

resultado complejo no sólo porque no han sido formados con base en est e 

modelo educativo, ni  porque señalan tener pocos referentes para la enseñanza, 

sino porque también, varios de ellos,  desconocer los planteamientos de este 

modelo.  

En este contexto,  la profesión docente demanda de competencias  

específicas como cualquier otra profesión, es decir,  se espera que quien la 

ejerza cuente con los conocimientos y habilidades no sólo de la profesión en la  

que se formó, en este caso  la medicina veterinaria y zootecnia, sino también 

con aquellos relacionados con su quehacer cotidiano . Por lo anterior,  es 

conveniente que la formación de un profesor que busca desarrollar las 

competencias de sus estudiantes  se oriente al desarrollo de sus propias 

competencias profesionales y docentes.  
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El trabajo de investigación que realizamos no fue una  tarea sencilla,  ya 

que identificar las competencias docentes, así  como los aspectos de formación 

y actualización, requirió de un marco analítico claro de lo que son las 

competencias, cuáles son las más relevantes para la tarea docente,  la forma en 

la que se han de adquirir, así como sus alcances y limitaciones.  Para ello,  

recurrimos a la revisión de trabajos de Philippe Perrenoud (2004), Antoni 

Zabala (2007),  Manuel Fernández -Cruz y José Guijón (2012) ,  Sergio Tobón 

(2014),  pero sobre todo de Miguel Ángel Zabalza (2013),  de quien tomamos 

como base las 10 competencias docentes que aborda en su libro Competencias 

docentes del profesor universitario .   

De este modo, a part ir de lo elaborado en nuestro trabajo de investigación 

planteamos las siguientes consideraciones.  

A)  Para nuestros sujetos de estudios, las competencias docentes no sólo 

han sido planteadas con el fin de contar con un perfil del profesor 

universitario, sino que han servido de guía para la formación y el  

desarrollo profesional.  

Durante las entrevistas a profundidad, la mayoría de los profesores 

aseguraron que, para una buena práctica,  se debe tener una serie de 

conocimientos y estar capacitado, así como tener muy definidas las 

metas a dónde se quiere llegar,  qué se quiere de los muchachos, adónde 

se quiere que lleguen. Al respecto,  los profesores de esta Facultad 

reconocieron fundamental contar con competencias específicas con las 

que puedan desarrollar un trabajo docente de calidad que responda a los 

cambios que plantea la implementación de cualqui er modelo educativo. 

Entre de las competencias docentes que determinaron como las más 

relevantes encontramos: a) dominar los temas y cursos a impartir,  b) 

contar con bases pedagógico-didácticas para dar clases,  c) manejar las 

nuevas tecnologías de la información y la comunicación, d) comunicar y 

ofrecer explicaciones comprensibles y bien organizadas,  e) ser un 

orientador y tutor para sus alumnos, f) planificar el  proceso de 

enseñanza-aprendizaje,  g) seleccionar y preparar los contenidos 

disciplinares, h) diseñar la metodología, así  como organizar e 

implementar actividades de aprendizaje acordes al  contesto y al perfil  de 
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sus estudiantes,  y i)  establecer relaciones interpersonales satisfactorias 

con sus estudiantes,  pares y autoridades.  

A lo largo de la historia, la profesión docente se ha definido como un 

sacerdocio, un apostolado, una misión que requiere de un saber, así  

como de una serie de cualidades éticas y morales, una de éstas,  sino es 

que la más importante de ellas, es la vocación, la cual hace refere ncia a 

“un llamado, una predisposición que se define como innata, no 

adquirida” (Tenti ,  1999: 182). Sin embargo, hoy en día,  para ser un buen 

profesor no sólo se debe tener la vocación, es necesario que el docente 

posea determinadas características y sólid os conocimientos 

disciplinarios y científicos, adapte su rol y formas de enseñanza a 

nuevos ambientes y necesidades de aprendizaje (Barrón, 2009). Es decir,  

para los profesores de la FMVZ una buena práctica docente, desde el 

enfoque constructivista, signif ica trabajar de tal  manera que cada 

individuo va construyendo sus propios conocimientos o que en el  

individuo se construyen los conocimientos, que no es una cuestión de 

adquirir el conocimiento como algo que ya está hecho, sino que ellos 

irán cimentando.  

Desde esta perspectiva, no basta ser un experto en la disciplina o 

dominar los contenidos de las materias,  sino que es necesario que el  

docente posea una serie de competencias básicas, de comunicación, 

afectivas, sociales,  cognitivas,  gerenciales,  etcétera,  y que sepa 

concretarlas en estrategias didácticas.  En efecto,  la práctica docente 

comprende no sólo lo que el profesor hace dentro del  salón de clases,  

sino además el proceso por el que se prepara para transmitir lo que sabe 

(Tedesco, 2009).  

Lo anterior impacta no sólo en la vida profesional del docente,  sino en 

aquellas universidades que intentan trabajar bajo el modelo por 

competencias, que buscan que sus alumnos dominen la teoría, los 

conceptos y operaciones abstractas y que esperan que el dominio de es os 

conocimientos sirva para aplicarlos en situaciones prácticas y concretas.  

Es decir, que buscan que lo que se enseña en la propia universidad sirva 

para la vida profesional y laboral  de sus alumnos.  

Como puede observarse, la docencia es “una profesión qu e incluye todo 

un conjunto de competencias” (Esteban y Menjívar, 2011: 15). Como ya 
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se ha aclarado en los capítulos que componen esta tesis, los profesores 

universitarios desempeñan una función profesional compleja, y para 

ejercer esa compleja función deben “estar en posesión de aquel conjunto 

de competencias” (Esteban y Menjívar, 2011: 15) que les permitan 

realizar su función de forma eficiente, eficaz, pero sobre todo de una 

forma digna. Al respecto,  los profesores de la FMVZ señalan que, para 

desarrollar  su función como docentes de Medicina Veterinaria y 

Zootecnia,  es necesario contar una serie de competencias para ser un 

buen profesor y para poder cumplir con las demandas de su profesión.  

Así pues, resulta necesario considerar que para querer formar en 

competencias se tiene que poseer éstas, es decir, el profesor que ofrece 

a los alumnos contextos de aprendizaje que promueven el desarrollo de 

competencias generales y específicas, debe tener las competencias que 

le permitan desempeñarse de acuerdo con las exigencias de su función, 

de lo contrario sería incongruente enseñar y tratar de desarrollar en los 

alumnos competencias que no se poseen.  

Para lograrlo es necesario incluir en los procesos de formación la 

adquisición de competencias básicas tales como, la  expresión oral  y 

escri ta, el  manejo de idiomas extranjeros,  la competencia informática, el  

aprender a aprender,  el gestionar bases de datos, el trabajar en equipo, 

así como las competencias específicas que demanda la profesión que 

habrán de desempeñar (Es teban y Menjívar, 2011).  

Al respecto, podríamos decir que los estudiantes tienen que alcanzar el  

dominio de competencias pertenecientes al ámbito profesional del que se 

están formando y otras más generales,  correspondientes a las de una 

persona que está bien formada y que académicamente cuenta con los 

conocimientos y las habilidades de un profesional que ha cursado 

estudios universitarios.  

Para lograr esto, la FMVZ, desde hace casi una década, ha tratado de 

introducir en su currículo el  enfoque por compete ncias, 

paradójicamente,  la mitad de los profesores entrevistados coinciden en 

que su práctica docente no está orientada por ningún modelo educativo. 

Es decir,  realizan su trabajo con base en los objetivos y contenidos del 

programa de la asignatura que impa rten, pero desconocen los demás 

elementos en los que se sustenta el plan de estudios.  Con todo ello,  los 
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docentes reconocen que las competencias son una tendencia hacia la que 

se han encaminado tanto la FMVZ como las demás instituciones en 

donde se ofrece esta carrera, dadas las exigencias que se plantean desde 

las instancias reguladoras nacionales e internacionales.  

Son pocos los profesores que aseguran trabajar con el modelo educativo 

basado en competencias,  a pesar de que la FMVZ ha tratado de 

implementarlo desde hace varios años.  Igualmente, los entrevistados 

reconocen que carecen de elementos para implementarlo y que no 

siempre es posible utilizar este enfoque para todas las asignaturas o 

temáticas del programa.  

Ahora bien, en éste como en cualquier enfoque educativo, los docentes 

son una pieza clave. Si  éstos desconocen los elementos en los que se 

apoya el modelo educativo, si no hay una reflexión sobre su práctica y si  

no cuentan con un proceso formativo que les permita desarrollar e 

identificar sus propias competencias,  entonces,  el trabajo docente se 

complejiza,  se torna incongruente y resulta muy difícil  lograr que los 

estudiantes adquieran aprendizajes significativos (Guzmán y Marín,  

2011).  

Parte de los alcances del enfoque basado en competencias en  la 

educación superior,  es que con esta formación basada en competencias 

se le da un mayor sentido y utilidad social a la educación. Al salir de la 

universidad el profesional no termina la época escolar con 

conocimientos teóricos que no encuentra como apli carlos, al  contrario, 

el profesional termina sus estudios superiores motivado a seguir 

aprendiendo, cuenta con las bases que le permitan un desarrollo óptimo, 

resultados positivos y el sentido y el interés de seguir aprendiendo. Tal 

vez no cuenten con todos los conocimientos habidos y por haber, pero si  

cuenta con el conocimiento sobre los medios y las herramientas para 

acceder a ellos. El conocimiento que tienen tal  vez cambie, se 

transforme o llegado su momento sea obsoleto, esto no le impedirá al  

profesional que lo actualice,  lo reflexione o simplemente lo desplace por 

otro conocimiento que cubre las necesidades del  trabajo,  empresa o 

situación. Gracias a la preparación para afrontar diversas tareas 

(personales,  laborales y profesionales) se pueden tener a favor 
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competencias que promuevan un desempeño efectivo en diversas 

situaciones en la vida de las personas.  

 

B)  Para nuestros sujetos de estudio, las competencias relacionadas con 

la planificación del proceso de enseñanza -aprendizaje,  la selección 

de los contenidos disciplinares, el diseño de la metodología y las 

actividades, así como las tutorías son las más relevantes para su 

práctica docente.  Es decir,  se destacan elementos tanto de la 

medicina veterinaria como específicos de la docencia.  

La docencia universitaria es una tarea compleja en la que intervienen las 

condiciones institucionales, los estudiantes y,  por supuesto,  los  

profesores. Para su ejercicio, los docentes ponen en juego una serie de 

recursos y estrategias que adquieren durante su formación pro fesional o 

continua, a lo largo de su trayectoria laboral, o incluso, a partir de sus 

experiencias como estudiantes o con otros colegas. Trabajar con 

determinado modelo educativo, ya sea por competencias, por objetivos,  

por módulos o proyectos,  o cualquier  otro, requiere no sólo del 

compromiso y disposición de los profesionales, sino además de su 

formación y conocimiento sobre los elementos lo sustentan y de las 

implicaciones que esto tiene en su práctica (Zabalza, 2013).  

Como pudimos observar en los result ados de esta investigación, cuando 

el  docente ejerce su función sin haber sido formado para enseñar,  éste se 

convierte en un autodidacta que aprende sobre la marcha, considerando 

todo lo que aprendió de sus profesores, por lo que su experiencia como 

estudiante le sirve para poner en práctica las acciones que creyó 

correctas y las más idóneas para la labor que desarrollaban los 

profesores que, de alguna manera,  representaban un ejemplo o un 

modelo a seguir por la admiración que les profesaba.  

En los resultados de nuestra investigación, vemos que los profesores de 

la FMVZ enfrentan diversas dificultades para trabajar con el enfoque 

por competencias.  En principio porque existe un cierto desconocimiento 

del  modelo educativo y del concepto mismo de competencias. 

Adicionalmente,  los entrevistados señalan algunas limitaciones de 

origen, dado su perfi l profesional como médicos veterinarios y no 

propiamente como docentes, las cuales han intentado solventar a través 
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de la formación continua. Con todo, los profesores al canzan a reconocer 

un vasto repertorio de competencias que están en la l ínea de lo que 

plantean los especialistas en el tema, en particular, aquéllas que tienen 

que ver con la organización de las actividades de enseñanza, la relación 

profesor-alumno, las tutorías, la comunicación y el uso de las nuevas 

tecnologías.  

En la organización de las actividades encontramos que la capacidad de 

planificar es una de las competencias que se vincula con la mejora de la 

enseñanza, debido a que durante su realización el do cente concibe su 

actuación como el  desarrollo de un proyecto.  Lo que hace el profesor es 

“diseñar un programa adaptado a las circunstancias,  seleccionar diversos 

dispositivos y procedimientos para comunicar los contenidos y facilitar 

el aprendizaje de los alumnos” (Zabalza, 2013). Planificar es una acción 

habitual que realiza el docente y que varía mucho de unos contextos a 

otros.  

Respecto a la relación profesor -alumno y a la comunicación se enfatiza 

la capacidad para transmitir con pasión un mensaje a los alumnos e 

interesarlos por el conocimiento en general  y por los asuntos concretos 

que desarrolla su disciplina. Ofrecer informaciones y explicaciones 

comprensibles tiene que ver con la comunicación, la cual ha sido una 

competencia fundamental de los profesores, ya que a partir  de ésta los 

profesores saben cómo comunicar y cómo transmitir las cuestiones 

importantes a sus estudiantes. Esto trae consigo el dominio de 

estrategias que el docente puede utilizar para que efectivamente los 

elementos sustantivos del  mensaje no se pierdan (Zabalza, 2005).  

La interacción docente–alumno es fundamental  en cualquier modalidad 

educativa, y dependiendo del rol que asuma el docente se generará un 

clima propicio o no para la participación, discusión y análisis en el  aula 

(Barrón, 2009).  

En la actualidad, el docente se encuentra ante serias tensiones 

profesionales y personales porque debe enfrentar nuevas reformas y 

políticas educativas, aprender nuevos conocimientos, implementar 

nuevas metodologías, estrategias, tecnologías de  la información y 

comunicación (TIC),  rendir cuentas,  ser competente y,  además, hacer 

frente a los nuevos retos del mundo actual que cambia vertiginosamente.  
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Lo que ha obligado al  docente a buscar nuevas formas de estar en 

sintonía con sus estudiantes,  quienes viven en un contexto que se 

caracteriza por los constantes cambios tecnológicos innovadores. para 

Perrenoud (2004) las Tecnologías de la Información y la Comunicación 

(TIC) han transformado las formas de comunicarnos, trabajar, pensar y 

decidir.  Hoy en día,  “hacer caso omiso de las nuevas tecnologías en un 

referencial de formación continua o inicial sería injustificable” 

(Perrenoud (2004: 108). Finalmente, la tutorización representa “una 

ayuda continua y dinámica de acompañamiento en la formación y 

educación del estudiante” (Fernández Batanero, 2013: 90). A través de 

esta competencia se pretende: a) ayudar y dinamizar al estudiante, b) dar 

información,  extender,   clarificar y explicar,  c) informar sobre las 

implicaciones educativas que se derivan en la  actuación docente, d) 

proporcionar respuestas a las necesidades educativas singulares de 

alumnos concretos que mejoren su atención, e) discernir las situaciones 

que requieren colaboración y responder de forma pertinente,  y f)  

orientar sobre los problemas y soluciones que deberían ser considerados 

(Fernández Batanero, 2013).  

 

C)  Los profesores de la Facultad están conscientes de la importancia de 

su formación y su actualización, no sólo en el contexto de lo que les 

exige el nuevo modelo basado en competencias,  sino de manera más 

amplia de lo que necesitan para desarrollar su trabajo docente.   

Los profesores con más años de servicio manifiestan que cuentan con 

una formación docente empírica que se basa en el cúmulo de 

experiencias adquiridas durante su formación  profesional,  las cuales 

fueron integrando a sus prácticas y adaptándolas de acuerdo con las 

materias que impartían y las necesidades de su propio trabajo.  

De acuerdo con algunos de nuestros entrevistados, su formación como 

docentes se dio fundamentalmente  después de haberse integrado como 

profesores de la FMVZ, por el  interés de mejorar su práctica y a partir  

del  reconocimiento de las carencias que tenían por provenir de un campo 

ajeno a la educación.  

Aunque, desde hace algunos años,  la FMVZ ha ido formali zando la 

incorporación de su planta de profesores a través del  Curso de 
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Iniciación a la Docencia para Ayudantes de Profesor y el Curso Básico 

para la Docencia, son pocos los profesores que llegan a tomar los cursos 

y algunos reconocen ciertas limitaciones en su trabajo docente.  

En consecuencia, a través de este estudio, identificamos que la práctica 

docente de los profesores de esta Facultad se enfrenta a procesos de 

enseñanza y aprendizaje desde una perspectiva convencional,  lo cual no 

ha permitido concretar el objetivo de una práctica educativa basada en 

competencias.  

Las competencias resultan importantes por varios factores (Mejía,  2007: 

5),  el primero de ellos es la relevancia que se le da al  aprendizaje más 

que al  de la enseñanza, por ello el  protagonis ta de este proceso 

educativo sea el que aprende y no el que enseña. El dotar al estudiante 

de herramientas tan significativas y a la vez tan básicas,  como la de 

lectura y la escritura, se le da un sentido a lo que se estudia,  hay un para 

qué se aprende y se deja de lado el solo qué se estudia, ese qué solo 

privilegiaba el contenido y no se detenía en enfocar esos contenidos en 

el  sujeto protagonista del  proceso educativo para su desempeño escolar 

y vital.  

De ahí que, entre los intereses,  las preocupaciones,  los fines y la forma 

en la que los profesores de esta Facultad consideran podrían enriquecer 

su actividad profesional se encuentra el poner mayor atención a su 

formación docente,  ya que a través de ésta los profesores pueden 

adquirir las bases que les impulse a desarrollar capacidades para enseñar 

e investigar sobre la enseñanza y el  aprendizaje. Al respecto, Juan 

Carlos Tedesco (1998) afirma que, a través de los programas de 

formación docente,  ya sea inicial o permanente,  se introduce en los 

maestros cambios en sus actitudes, valores, predisposiciones y 

expectativas, y por ende, es posible cambiar el modo de hacer las cosas 

en el aula,  así  como los principios estructuradores que forman parte de 

la función docente.  

Por su parte, Miguel Ángel Zabalza (febrero 2005) considera que el 

proceso de formación permanente que puede brindar la universidad a sus 

docentes forma parte de un plan estratégico de estas instituciones, para 

este autor es necesario que este proceso se inicie con los profesores 

noveles que se integran a la universidad, así el nuevo profesorado tendrá 
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que cubrir,  como parte de su contrato,  el requisito de participar en 

talleres, seminarios o cursos de formación en docencia universitaria.  

Desde una perspectiva didáctica -pedagógica, el  docente es qu ien orienta 

las acciones de aprendizaje del  estudiante y no sólo su actividad de 

enseñar.  A pesar de ello,  resulta indispensable reconocer que una 

persona que ha de guiar a otra hacia dicho aprendizaje deberá buscar las 

mejores formas de hacerlo, para esto  tendrá que contar con las bases 

necesarias que, de forma concreta, se pueden alcanzar a partir de la 

formación teórico-práctica,  con la cual se busca transformar por entero 

al profesor, convirt iéndolo en un docente innovador, critico,  reflexivo y 

competente.   

Hoy en día,  se han generado nuevas necesidades formativas y se ha 

iniciado el desarrollo de planes formativos pedagógicos específicos para 

el  colectivo docente, lo cual, a su vez, ha promovido la definición del 

nuevo perfil  competencial que conviene al profesor universitario revisar 

para desarrollar de forma adecuada sus funciones en el contexto de esta 

sociedad globalizada y en los diversos escenarios de su actuar como 

profesional docente,  y es que actualmente, los docentes tienen que 

afrontar retos de actualización por la evolución del conocimiento y de 

las herramientas tecnológicas, de ahí la necesidad de que el docente se 

forme de manera continua y se actualice para que de manera permanente 

mejore su práctica docente.  

Para Oscar Picardo (2005), la institución como centro educativo es la  

que debe asumir la responsabilidad del servicio que ofrece a la 

comunidad en la que se encuentra inmersa, y siendo que la actividad 

profesional del docente tiene lugar en la institución, el  desarrollo 

profesional debe vincularse con el  desarrollo institucional. Es decir, el  

desarrollo profesional debe incluir a los equipos de gestión, al personal 

no docente y al  colectivo docente bajo la perspectiva de equipo para 

lograr la mejora de la escuela y de la práctica docent e.  

La formación puede promover el  crecimiento profesional del  docente,  

así  como nuevas experiencias que desemboquen en la innovación de la 

práctica profesional del docente. Sin embargo, el desarrollo profesional 

va más allá de la formación, ya que no sólo a través de ésta se reconoce 

el ejercicio profesional del  docente,  sino que se considera la existencia 
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de un espacio (institución, centro, entorno, comunidad, contexto, 

condiciones, etcétera) en el  que se reconoce a los docentes como agentes 

sociales, que planifican y gestionan los procesos de enseñanza -

aprendizaje, y que intervienen en los complejos sistemas que conforman 

la estructura social  y laboral .  

Desde que iniciamos este estudio,  hemos considerado necesario el  

analizar las prácticas y competencias d el docente de la FMVZ, con el fin 

de caracterizarlas e identificar su correspondencia con el  enfoque por 

competencias, así  como conocer las problemáticas que identifican los 

profesores respecto al logro de éstas,  tanto en ellos como en sus 

alumnos. En este sentido, nos hemos percatado que el proceso de 

formación por el que han transitado estos profesionales ha sido 

complejo.  Ellos mismos comentan haberse visto en la necesidad de 

recurrir al ejemplo de sus mejores profesores, a las amistades que 

ejercen la profesión docente para pedir consejo,  o al método del ensayo 

y error para desarrollar en ellos las competencias que les permitan 

impartir  clases. Asimismo, los profesores reconocen tener los 

conocimientos disciplinarios de las asignaturas que imparten, pero ,  

señalan que no siempre cuentan con los saberes y habilidades necesarios 

para impartir sus clases.  

Entre las necesidades de formación, nos llama la atención que para 

nuestros entrevistados no basta con desarrollar competencias docentes 

generales, sino que se requieren de competencias docentes específicas a 

partir de cada asignatura.  Es decir, los profesores señalan que, a partir 

de cada una de las asignaturas que desarrollen, se requieren estas 

competencias específicas.  

Respecto al papel del  profesor de educación superior ante los retos 

actuales y la necesidad de desarrollar su profesión a partir de la 

movilización de sus competencias docentes, el profesor enseña mientras 

aprende, orienta mientras colabora, desarrolla mientras investiga, lidera 

mientras participa,  uti liza aptitudes crí ticas mientras las expande 

constantemente, crea futuro mientras actúa en el presente (Carneiro 

2006). Esto significa que, mientras el profesor siga realizando su 

práctica docente seguirá desarrollándose como persona y profesion al de 

la educación que está en una formación permanente.   
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D)  El proceso de incorporación que siguieron nuestros sujetos de 

estudio a la docencia fue diverso y no siempre se planteó como una 

meta a lograr, sin embargo, la presencia de figuras de referencia, e n 

especial de sus profesores de la licenciatura, ocupó un lugar 

fundamental no la decisión de ser docentes, sino en las formas que 

inicialmente adoptaron para desarrollar su función.  

Según Miguel Ángel Zabalza (febrero 2005), algún profesor durante 

nuestra carrera universitaria pudo haber dejado huella en nuestra vida 

profesional o personal;  por haber sido un profesor que sabía mucho, que 

era simpático, que utilizaba un buen método, entre otras cosas, sin 

embargo, de acuerdo con este autor,  esto no lo hace un profesor 

preparado.  

Pocos son los profesores que declaran haberse integrado a la docencia 

por el amor a esta profesión o por la propia vocación, que Emilio Tenti  

(1999) define como una de las principales cualidades que un profesor 

debe poseer,  la cual puede llegar a ser adquirida a través de la reflexión 

y la voluntad.  

Durante sus estudios, más la mitad de los entrevistados señaló que el  

interés por el campo o el  área en que se ubicaba alguna asignatura tenía 

que ver con el conocimiento y las habilidad es que de esa asignatura se 

habrían de adquirir, es decir, más de la mitad de los profesores 

coincidieron en que el  aprendizaje que adquirían al cursar determinada 

materia marcaba su gusto por la misma.  

Menos de la mitad de los informantes indicaron que el  gusto por alguna 

área o asignatura, así como por la docencia,  se debió a la forma en la 

que algunos profesores impartían sus clases,  lo interesantes y dinámicas 

que éstas resultaban, así como lo prácticas que podían resultar al  

momento de aplicar todo aquello que se había logrado aprender.  

En el caso contrario, encontramos que algunos profesores manifestaron 

que el disgusto que tenían por alguna materia se sustentaba en la apatía 

o falta de experiencia de alguno de sus profesores,  ya sea por el  

desinterés que éstos manifestaban hacia sus alumnos, por el t ipo de 

enseñanza, es decir, por la forma en la que impartían sus clases, por lo 

aburridas,  lo repetidas que eran, porque eran poco dinámicas y efectivas  

que éstas resultaban, y, además, con las que no se lo graban los 
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aprendizajes que se esperaban obtener a través de éstas porque estos 

profesores no se preocupaban si sus alumnos entendían el contenido de 

su asignatura,  ni se detenían a corroborar que sus estudiantes estuvieran 

adquiriendo las habilidades necesarias para poner en práctica aquellas 

competencias que se esperaban alcanzar con ésta.  

Como podemos observar, el papel que desempeña el profesor es 

trascendental, él tiene en sus manos la gran responsabilidad de 

transmitir, mediar, educar, formar y potenc ializar las capacidades del  

estudiante.  Él es el responsable de la formación de sus alumnos, por ello 

el papel que desempeña es crucial. A partir de las actitudes, habilidades 

y conocimientos que manifieste ante sus discípulos, éstos se podrán ver 

beneficiados o perjudicados ante las riquezas o las carencias que el  

profesor posea.  

Por lo anterior, consideramos necesario que el  docente desarrolle una 

serie de competencias a través de las cuales logre evidenciar el 

conocimiento que tiene sobre la disciplina, la didáctica y la pedagogía,  

así como la actitud, el entusiasmo, los valores y el compromiso que 

tiene con él  para seguir aprendiendo y con los otros en su formación 

como ciudadanos y profesionales, a fin de asegurar que sus funciones,  

dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje,  vayan encaminadas al  

logro de aprendizajes en los alumnos.  

En este sentido, Abraham Castellanos (1905: 283) plantea que “el  éxito 

de la enseñanza depende […] de la personalidad del maestro”,  y para 

que su palabra sea respetada y sus disposiciones acatadas es necesario 

que desarrolle una instrucción sólida, que sea imparcial en el modo de 

tratar a los discípulos, que manifieste verdadero cariño por sus alumnos 

y exteriorice buenos modales.  

Por su parte,  Emilio Tenti (1999) plantea q ue la vocación, las cualidades 

morales,  el dominio del  método y el  conocimiento de los contenidos de 

la disciplina que imparte el  docente definen el  éxito o el  fracaso de 

proceso de enseñanza-aprendizaje.  Por ello, es importante que el  

docente posea una serie de cualidades y característ icas que habrá de 

inculcar a sus alumnos, así  como de una preparación pedagógica.  

Actualmente en la FMVZ, a través del  Departamento de Orientación 

Educativa y Tutoría (DOET), se imparten diversos cursos para integrar y 
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brindar herramientas didácticas y pedagógicas a su planta docente, en 

específico, a los nuevos docentes y a los ayudantes de profesor.  En el  

caso de profesores que han ingresado recientemente a esta Facultad han 

logrado integrarse a la FMVZ a través de un proces o específico de 

formación. No obstante, con base en las entrevistas realizadas vemos 

que, para los profesores de más antigüedad, su formación docente no 

corrió a cargo de la FMVZ y, como señalábamos, no hubo un proceso de 

integración institucional que les permitiera formarse para las tareas 

docentes, por ello, sus prácticas las fueron desarrollando, al  principio, 

empíricamente con base en sus experiencias como estudiantes,  y después 

a partir de cursos o seminarios.  

La mitad de los profesores comentaron que la forma en la que iniciaron 

su práctica docente no siempre fue a partir de algún proceso específico 

de formación, como un curso, plática, estudio, práctica o taller que les 

permitiera integrarse a la FMVZ, más bien iniciaron su práctica a partir 

de la experiencia obtenida en las clases,  pero siendo estudiantes.  

Algunos de ellos manifestaron que les tocó aprender por ensayo y error,  

y que en variadas ocasiones fueron autodidacta en el ámbito de la 

enseñanza y la didáctica.  

Para algunos de nuestros informant es,  su formación como docentes se 

dio fundamentalmente después de haberse integrado como profesores de 

la FMVZ, la mayoría de las veces,  se remitieron a sus experiencias 

acumuladas durante su formación profesional, las cuales fueron 

integrando a sus prácti cas y adaptándolas de acuerdo con las materias 

que impartían y con las necesidades de su propio trabajo o,  

simplemente, por el  interés de mejorar su práctica al reconocer las 

carencias y limitaciones que tenían en su trabajo docente por provenir 

de un campo ajeno a la educación.  

Para Mario Rueda (2009),  al  docente se le considera el eje del proceso 

formativo, por ende es que forma parte de las principales 

preocupaciones del  modelo por competencias; para cumplir con las 

nuevas exigencias de la sociedad se de berá poner atención a la 

formación inicial y continua del  profesorado, a fin de actualizar su 

desempeño y desarrollar estrategias y recursos que permitan evaluar su 

desempeño.  
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Por la motivación intrínseca y el reconocimiento de ciertas limitaciones 

en su trabajo docente, algunos profesores aseguran haberse capacitado a 

través de cursos,  talleres, diplomados, maestrías,  entre otros,  con el fin 

de contar con una formación que les permita estar preparados para 

impartir clases y formar, de la mejor manera posib le, a sus estudiantes.  

Es un hecho que, la mayoría de los profesores de educación superior han 

aprendido las funciones docentes que desarrollan a través de la práctica 

(Zabalza, 2013), esto se debe al  propio programa formativo de cada una 

de las carreras de las que egresan los profesionales que se dedican a la 

docencia, por ejemplo, resulta difíci l o más bien imposible encontrar 

unidades, módulos o asignaturas en un programa formativo de un médico 

veterinario, de un ingeniero o de un licenciado en derecho, por 

mencionar sólo algunas carreras, que estén relacionadas con aspectos 

pedagógicos o de didáctica que apoyen la función de aquellos futuros 

veterinarios,  ingenieros o abogados que quieran dedicarse a la docencia.   

Finalmente, podríamos afirmar que a par tir de estas sentencias y,  en 

general, de este proceso de investigación, tratamos de responder a las 

preguntas que llevaron a la realización de este estudio, al reconstruir la 

práctica docente e identificar cuáles esas competencias que un profesor de esta 

Facultad debe poseer para cumplir con el  compromiso formativo que tiene ante 

la sociedad, la universidad, pero sobre todo ante los estudiantes y próximos 

médicos veterinarios zootecnistas, no ha sido una tarea sencilla,  pues el 

plantear una serie de conocimientos,  habilidades, aptitudes, actitudes y 

comportamientos de un profesional médico veterinario que ha de desempeñarse 

en el ámbito de la docencia, conlleva una gran responsabilidad por plasmar 

puntos de partida que sirvan de referencia para:  1) el diseñ o de procesos y 

espacios de formación para el profesorado universitario, 2) la revisión de los 

planes de desarrollo de ésta y de otras facultades o universidades, a fin de 

plasmar en éstos determinados mecanismos que promuevan la 

profesionalización de los docentes,  y 3) el  replanteamiento del  plan y 

programas de estudio, apegados al enfoque o modelo educativo que, previo al  

análisis colectivo de la comunidad educativa,  se haya definido como el más 

pertinente para formar,  desarrollar y optimizar las capacida des de los 

estudiantes. Al respecto, esperamos que, con esta investigación, se consider e 
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la relevancia de la actuación de este cuerpo docente, así como su compromiso 

para desempeñar su labor con calidad, independientemente de las 

herramientas, la formación y los incentivos que, sin duda, impactan en sus 

esfuerzos cotidianos y en el desenvolvimiento de sus actividades.   

Podríamos decir que, al considerar a la docencia como “una vía para 

mejorar el sistema educativo y la futura actuación profesional del alumn ado en 

formación” (Bolívar y Caballero, 2008: 1), resulta no sólo conveniente, sino 

necesario implementar acciones que apoyen al docente a desarrollar su 

enseñanza con excelencia,  ya sea a través de la formación de basada en 

competencias docentes,  de la re flexión constante sobre la propia actuación y 

las diferentes experiencias vividas en el aula,  de la incorporación de 

innovaciones que realizan los docentes en colaboración con los miembros de la 

comunidad universitaria, así como de la interacción fructífera y comunicación 

efectiva con sus alumnos . Además, el proceso de formación debe ser 

permanente,  debe formar parte del  plan estratégico de las universidades y tiene 

que estar centrada en las necesidades de los docentes, referentes a teorías o 

técnicas pedagógicas, habilidades didácticas o sobre aspectos ético -

profesionales.  

Como pudimos observar, entre algunas de las necesidades de formación 

que plantean estos docentes están el adquirir ciertas capacidades didácticas -

pedagógicas,  pero para ello, es indispens able contar con algo más que un curso 

de formación de corta duración, con el que se ofrece la falsa idea de que, 

como por arte de magia,  a través de éste obtendrán todas las estrategias y 

técnicas de enseñanza-aprendizaje que faciliten su trabajo en el  aul a. A decir 

verdad, no existe curso, manual o guía que resuelva y haga más sencil la la 

labor de los docentes dentro del proceso de enseñanza -aprendizaje, sin 

embargo, el que los profesores logren identificar, a partir de la experiencia y 

el conocimiento de sus semejantes,  cuáles han sido esas competencias que han 

promovido la excelencia de su práctica docente, les ayudará a indagar,  

reflexionar, analizar y reconocer, en primer lugar, su propia actuación y,  en 

segundo, las capacidades y acciones que han de de sarrollar para mejorar su 

actuar como formadores y poder alcanzar la calidad en su práctica docente.  

Finalmente, con este trabajo de investigación logramos reconocer 

aspectos relevantes de la práctica docente del profesor de esta Facultad  que,  

sin duda alguna, podrían coincidir con profesores de otras universidades o 
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instituciones educativas que han intentado implementar el  modelo basado en 

competencias.  

Al respecto,  las competencias docentes que estos profesores manifiestan 

como indispensables para el desarrollo de su práctica,  son habilidades, 

conocimientos y acti tudes que al  parecer ellos desarrollan en su día a día,  lo 

cual nos lleva a pensar en las posibilidades de trazar futuras l íneas de análisis 

para continuar con este trabajo de investigación, por ejemplo; la realización de 

un estudio de observación en el  aula, ya sea de forma presencial o a través de 

clases videograbadas, con el  fin de identificar y contrarrestar las competencias 

docentes planteadas por los profesores de esta Facultad, sin importar  que 

hayan sido o no entrevistados.  

Otras líneas de estudio a desarrollar podría ser el  papel de los directivos 

y autoridades educativas en los procesos de implementación del modelo 

basado en competencias,  así  como en los procesos de formación de los 

profesores.  
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ANEXO 2.  

GUION DE ENTREVISTA A DOCENTES DE LA FMVZ, DE LA UNAM 
 

DATOS DEL DOCENTE 

Nombre:   
Nombramiento y cargo 

académico administrativo:  

Departamento:   

Asignatura:   

Años de servicio:   

Correo electrónico:   

Teléfono:  

Entrevistador:   

 

Objeto de conocimiento: Desarrol lo de competencias docentes  en la formación de profesores  de la Facultad de 

Medicina Veter inar ia y Zootecnia (FMVZ), de la UNAM.  

 

ANTECEDENTES FORMATIVOS DEL DOCENTE 

PREGUNTAS PARA ENTREVISTA OBSERVACIONES 
1. ¿Por qué decidió estudiar Medicina Veterinar ia y Zootecnia?   

2. ¿Cuál fue la asignatura que más le gustaba cuando era estudiante de la l icenciatura 

de Medicina Veterinaria y Zootecnia? y ¿Por qué?  

 

3. ¿Cuál fue la asignatura que menos le agradaba cuando era estudiante de la 

l icenciatura de Medicina Veter inar ia y Zootecnia? y ¿Por qué?  
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4. ¿Cómo descr ibiría su desempeño como estudiante de la l icenciatura de Med icina 

Veterinar ia y Zootecnia?  

 

5. ¿Cómo descr ibiría, en general,  el desempeño de sus profesores y el desarrol lo de sus 

clases durante su estancia en la FMVZ?  

Se repite en las preguntas 2 y 3 (preguntar en el caso de que no se encuentre la 

respuesta en las preguntas 2 y 3)  

 

 

INTEGRACIÓN AL CAMPO LABORAL 

PREGUNTAS PARA ENTREVISTA OBSERVACIONES 
6. ¿Cómo fue que l legó a ser docente en la FMVZ?   

7. ¿Se integró a través de un proceso específ ico de formación, como un curso, una 

plát ica, estudio, práct ica o tal ler,  que  le permit iera integrarse a la FMVZ? (Si fue libre 

habrá que continuar con la pregunta 9)  

 

8. ¿Qué aporto el curso… a su práct ica docente?   

9. Además de dar clases, ¿ejerce su profesión como MVZ?, (SÍ)  ¿en qué área?  

 

COMPETENCIAS DE LOS PROFESORES DE LA FMVZ Y SU RELACIÓN CON LA PRÁCTICA DOCENTE  

PREGUNTAS PARA ENTREVISTA OBSERVACIONES 

10. ¿Qué implicó para usted el formarse como docente en Medicina Veter inaria y 

Zootecnia? 

 

11. Según su exper iencia, ¿hay algún enfoque o modelo con el que se trabaja en la 

FMVZ? 

 

12. ¿Qué signif ica para usted el concepto…?  

(la pregunta dependerá de la respuesta emitida en la pregunta 11)  
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13. De acuerdo al enfoque o el modelo con el que se trabaja en la FMVZ ¿para usted 

cuáles son las característ icas que el docente de esta facultad debe pos eer? 

 

14. Conforme a las característ icas que ha establecido ¿cómo usted se ident if ica con 

el las? 

 

15. Para usted ¿qué conocimientos, act itudes, habi l idades y destrezas debe tener un 

docente de Medicina Veterinaria y Zootecnia?  

 

16. ¿Para usted que es enseñar bajo e l enfoque o el modelo con el que se trabaja en la 

FMVZ? 

 

17. En función de lo anterior ¿Cómo planea su clase?   

18. De acuerdo a lo que me ha comentado ¿Para usted qué es la Didáctica?   

19. ¿Cómo evalúa el aprendizaje en un currículo basado en el enfoque o el modelo  con 

el que se trabaja en la FMVZ? 

 

 

CONSIDERACIONES SOBRE EL MODELO BASADO EN COMPETENCIAS  

PREGUNTAS PARA ENTREVISTA OBSERVACIONES 
20. ¿Ha escuchado hablar del Modelo Basado en Competencias? (Sí)  ¿Qué ha 

escuchado al respecto? 

 

21. ¿Cómo concibe el concepto competencias?  

22. ¿Cómo def ine las competencias docentes? (Preguntar si es que no se responde 

en la pregunta 21)  

 

23. Para usted, ¿cuáles son las  competencias docentes específ icas que debe tener el 

docente de la asignatura que usted imparte en la FMVZ?   

 

24. ¿Ha recibido alguna capacitación para trabajar bajo el Modelo Basado en  
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Competencias? 

25. ¿Cómo integra el (o integraría)  Modelo Basado en Competencias al trabajo en 

clase? 

 

26. ¿Cómo evalúa (o evaluaría) usted el aprendizaje basado en competencias?   

27. ¿Cuáles serían los principales obstáculos y ventajas de trabajar con el Modelo 

Basado en Competencias?  

 

 

VALORACIÓN Y REPRESENTACIÓN SOBRE LA PRÁCTICA DOCENTE  

PREGUNTAS PARA ENTREVISTA OBSERVACIONES 
28. ¿Qué signif ica para usted ser docente?   

29. ¿Se identif ica usted como docente, como MVZ o como ambos?  Y ¿Por qué?   

30. ¿Considera que su práct ica docente esté basada en el enfoque o el modelo con el 

que se trabaja en la FMVZ?  

 

31. Cómo docente de la FMVZ, ¿Cuáles han sido sus pr incipales logros?   

32. En función de todo lo que hemos conversado, ¿agregaría algo más respecto a su 

trabajo docente en la FMVZ? 
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ANEXO 3.  
 

CATEGORÍAS DE LAS PREGUNTAS QUE COMPONEN EL GUION DE 

ENTREVISTA A DOCENTES DE LA FMVZ, DE LA UNAM 

 
Objeto de conocimiento: Desarrol lo de competencias docentes  en la formación de profesores de la Facultad de 

Medicina Veter inar ia y Zootecnia  (FMVZ), de la UNAM.  

  

ANTECEDENTES FORMATIVOS DEL DOCENTE 

PREGUNTAS PARA ENTREVISTA ¿QUÉ ESPERO DE CADA PREGUNTA? 
CONCEPTO 

(PALABRA CLAVE) 
1. ¿Por qué decidió estudiar Medicina Vete rinar ia y 

Zootecnia? 

Conocer el interés por estudiar Medicina 

Veterinar ia y Zootecnia.  

Intereses y motivación  

2. ¿Cuál fue la asignatura que más le gustaba 

cuando era estudiante de la l icenciatura de 

Medicina Veter inar ia y Zootecnia? y ¿Por qué?  

Identif icar  cuál es el área de mayor interés 

y de af inidad.  

Reconocer si el rol del docente fue un 

determinante en la elección de la 

profesión.  

Af inidades, mot ivación 

e identif icación con el 

rol de quien imparte la 

clase  

3. ¿Cuál fue la asignatura que menos le agradaba 

cuando era estudiante de la l icenciatura de 

Medicina Veter inar ia y Zootecnia? y ¿Por qué?  

Identif icar cuál es el área de oportunidad, 

de problema o conf l icto.  

Reconocer si el rol del docente fue un 

determinante en la elección de la 

profesión.  

Conf l ictos, situaciones 

de transmisión y 

reconocimiento de 

aspectos negativos en 

quien imparte la clase 

4. ¿Cómo descr ibiría su desempeño como 

estudiante de la l icenciatura de Medicina 

Veterinar ia y Zootecnia?  

Ref lexionar su actuar como estudiante 

para saber la manera en la que se 

identif ica y t iene empatía con sus 

Rol de alumno, 

desempeño, valoración, 

gustos y formas de 
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estudiantes.  aprendizaje.  

5. ¿Cómo descr ibiría, en general,  el desempeño de 

sus profesores y el desarrollo de sus clases 

durante su estancia en la FMVZ? 

Se repite en las preguntas 2 y 3 (preguntar en 

el caso de que no se encuentre la respuesta 

en las preguntas 2 y 3)  

Reflexionar sobre el actuar del docente y 

el impacto de éste en su vida profesional.   

Reconocer acciones del docente que eran 

o no eran las esperadas.  

Rol del docente, 

motivos, enseñanza, 

inspiraciones e ideales.    

 

 

INTEGRACIÓN AL CAMPO LABORAL 

PREGUNTAS PARA ENTREVISTA ¿QUÉ ESPERO DE CADA PREGUNTA? 
CONCEPTO 

(PALABRA CLAVE) 
6. ¿Cómo fue que l legó a ser docente en la FMVZ?  Conocer la forma en la que se insertó a la 

práct ica docente e identif icar el móvil que 

lo l levo a ser docente.  

Integración laboral  

7. ¿Se integró a través de un proceso específ ico de 

formación, como un curso, una plát ica, estudio, 

práct ica o tal ler,  que le permit iera integrar se a la 

FMVZ? (Si fue libre habrá que continuar con la 

pregunta 9)  

Reconocer el proceso de formación del 

docente que le permit iera iniciar su 

práct ica como docente e integrarse a la 

FMVZ. 

8. ¿Qué aporto el curso… a su práct ica docente?  Anal izar el impacto del proceso de 

formación al que se sometió el docente.  

9. Además de dar clases, ¿ejerce su profesión 

como MVZ?, (SÍ)  ¿en qué área? 

Ubicar la art iculación de su profesión con 

su práct ica docente.  
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COMPETENCIAS DE LOS PROFESORES DE LA FMVZ Y SU RELACIÓN CON LA PRÁCTICA DOCENTE 

PREGUNTAS PARA ENTREVISTA 
¿QUÉ ESPERO DE CADA 

PREGUNTA? 

CONCEPTO 

(PALABRA CLAVE) 
10. ¿Qué implicó para usted el formarse como 

docente en Medicina Veterinaria y Zootecnia?  

Conocer la  formación previa que le 

brindó  las herramientas necesar ias para 

ser docente en Medicina Veter inar ia y 

Zootecnia.  

Comprender las acciones que l levó a 

cabo para inic iar la profesión de enseñar.  

Identif icación, docencia 

y formación.  

11. Según su exper iencia, ¿hay algún enfoque o 

modelo con el que se trabaja en la FMVZ? 

Identif icar el enfoque o modelo con el 

que se trabaja en la FMVZ.  

Reconocer el contexto, enfoque o modelo 

en el que el profesor se ubica.  

Anal izar el sent ir  del profesor, así como 

la forma en la que def ine y entiende el 

enfoque o modelo determinado.   

 

 

Enfoque, modelo, teoría 

y valoración 

 

 

 

 

 

PREGUNTAS PARA ENTREVISTA 
¿QUÉ ESPERO DE CADA 

PREGUNTA? 

CONCEPTO 

(PALABRA CLAVE) 
12. ¿Qué signif ica para usted el concepto…?  

(la pregunta dependerá de la respuesta emitida 

en la pregunta 11)  

Saber la signif icación y la forma en la 

que concibe el enfoque o modelo que el 

docente determine.  

 

Enfoque, modelo, teoría 

y valoración 

13. De acuerdo al enfoque o el modelo con el que 

se trabaja en la FMVZ ¿para usted cuáles son las 

característ icas que el docente de esta facultad 

debe poseer? 

Identif icar las característ icas de un 

docente que trabaja bajo el enfoque que 

se h determinado en la FMVZ.  

Formación docente 

14. Conforme a las característ icas que ha 

establecido ¿cómo usted se ident if ica con el las?  

Conocer sus mejores práct icas, sus 

áreas de oportunidad, su formación y 

práct ica como docente de Medicina 
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Veterinar ia y Zootecnia.  

15. Para usted ¿qué conocimientos, act itudes, 

habil idades y destrezas debe tener un docente de 

Medicina Veter inar ia y Zootecnia?  

Reconocer y analizar los conocimientos 

act itudes, habi l idades y destrezas que se 

requieren para ser docente de Medicina 

Veterinar ia y Zootecnia.  

Conocimientos, 

act itudes, habi l idades y 

destrezas del docente 

de MVZ (Competencias 

docentes)  

16. ¿Para usted que es enseñar bajo el enfoque o 

el modelo con el que se trabaja en la FMVZ?  

Reconocer el pensar del docente sobre la 

enseñanza basada en el enfoque o el 

modelo con el que se trabaja en la FMVZ.  

Didáct ica y sistema de 

enseñanza. 

17. En función de lo anterior ¿Cómo planea su 

clase? 

Descr ibir cómo l leva a cabo su 

planeación y la forma en la art icula ésta 

con el enfoque o el modelo con el que se 

trabaja en la FMVZ.  

18. De acuerdo a lo que me ha comentado ¿Para 

usted qué es la Didáctica?  

Identif icar de qué manera el docente 

concibe a la Didáct ica. 

19. ¿Cómo evalúa el aprendizaje en un currículo 

basado en el enfoque o el modelo con el que se 

trabaja en la FMVZ? 

Identif icar la forma de evaluar con base 

en el enfoque o el modelo con el que se 

trabaja en la FMVZ.  

 

 

CONSIDERACIONES SOBRE EL MODELO BASADO EN COMPETENCIAS  

PREGUNTAS PARA ENTREVISTA 
¿QUÉ ESPERO DE CADA 

PREGUNTA? 

CONCEPTO 

(PALABRA CLAVE) 
20. ¿Ha escuchado hablar del Modelo Basado en 

Competencias? (Sí)  ¿Qué ha escuchado al 

respecto? 

Conocer que tan famil iar izados se 

encuentran los profesores de la FMVZ 

con el Modelo Basado en Competencias.  

Enfoque por 

competencias, Modelo 

Basado en 

Competencias y 

Competencias 21. ¿Cómo concibe el concepto competencias?  Saber la signif icación del docente sobre 
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las competencias.  

22. ¿Cómo def ine las competencias docentes? 

 

(Preguntar si es que no se responde en la 

pregunta 22)   

Anal izar la concepción general que t iene 

el profesor respecto a las competencias 

docentes y la forma en la que al 

descr ibir las las relaciona con su práct ica 

profesional.   
 

Competencias docentes 
23. Para usted, ¿cuáles son las  competencias 

docentes específ icas que debe tener el docente 

de la asignatura que usted imparte en la FMVZ?   

Dist inguir las competencias docentes 

específ icas que debe poseer un profesor 

de una asignatura especif ica de Medic ina 

Veterinar ia y Zootecnia.  

24. ¿Ha recibido alguna capacitación para trabajar 

bajo el Modelo Basado en Competencias?  

Identif icar los acercamientos y la 

formación que el docente ha recibido 

sobre el Modelo Basado en 

Competencias, ya sea por su parte o por 

mandato de la inst itución.  

Enfoque por 

competencias, Modelo 

Basado en 

Competencias y 

Competencias 

25. ¿Cómo integra (o integraría) el Modelo 

Basado en Competencias al trabajo en clase?  

Reconocer y comparar la forma en la que 

el docente emplea los principios de l 

Modelo Basado en Competencias y las 

didácticas especiales en el salón de 

clases.  

26. ¿Cómo evalúa (o evaluaría) el aprendizaje 

basado en competencias?  

Identif icar las formas de evaluación que 

el docente ut i l iza respecto al Modelo 

Basado en Competencias.  

27. ¿Cuáles serían los principales obstáculos y 

ventajas de trabajar con el Modelo Basado en 

Competencias? 

Anal izar los benef icios, las dif icultades, 

los pros y los contras de trabajar con el 

Modelo Basado en Competencias.  

Modelo Basado en 

Competencias 
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VALORACIÓN Y REPRESENTACIÓN SOBRE LA PRÁCTICA DOCENTE  

PREGUNTAS PARA ENTREVISTA 
¿QUÉ ESPERO DE CADA 

PREGUNTA? 

CONCEPTO 

(PALABRA CLAVE) 
28. ¿Qué signif ica para usted ser docente?  Reconocer la identidad profesional y la 

forma en la que se concibe, en su 

práct ica diaria, como docente.  

Identidad profesional,   

docencia, logros y 

exper iencia profesional.  

29. ¿Se identif ica usted como docente, como MVZ 

o como ambos?  y ¿Por qué? 

Establecer la forma en la que se 

identif ica dentro de su práct ica docente y 

profesional.  

30. ¿Considera que su práct ica docente esté 

basada en el enfoque o el modelo con el que se 

trabaja en la FMVZ?  

Reconocer si la práct ica del docente está 

basada en el enfoque o el modelo con el 

que se trabaja en la FMVZ.  

Anal izar las necesidades de formación y 

la complej idad de la enseñanza basada 

en el enfoque o el modelo con el que se 

trabaja en la FMVZ.  

31. Cómo docente de la FMVZ, ¿Cuáles han sido 

sus principales logros? 

Comprender la trascendencia de su labor 

como docente y el impacto de su práct ica 

en sus alumnos, así como en su vida 

personal, profesional y social.  

32. En función de todo lo que hemos conversado, 

¿agregaría algo más respecto a su trabajo 

docente en la FMVZ? 

Resaltar la experiencia profesional del 

docente.  
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