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RESUMEN

LA ANDRAGOGIA EN LA EDUCACION SUPERIOR EN EL MARCO
DE LAS TECNOLOGIAS DE LA INFORMACION Y LA
COMUNICACION.

Autora: Rosana Caraballo Colmenares
Tutora: Dra. Alejandra Ferndndez Suarez
Fecha: Mayo, 2011.

Las demandas de la sociedad de la informacion y el conocimiento y los postulados
de la educacion permanente (life long learning), han retado la concepcion
tradicional de pensar que existe una edad para aprender y otra donde se aplica lo
aprendido. En este contexto, la docencia universitaria va mas all4 de la simple
transmision de informacion es una actividad compleja, que requiere para su
ejercicio de la comprension del fenédmeno educativo. Por tal razén y como
objetivo de esta investigacion se enfatiza en la practica educativa del facilitador en
relacion con el Modelo Andragdgico de la UNESR en el marco del desarrollo y
avance progresivo de las TIC. La metodologia empleada se basé en el disefio de
investigacion no experimental, estudio de campo y nivel de investigacién
explicativo. La poblacion estuvo conformada por 60 facilitadores del Nucleo Palo
Verde. Para recolectar la informacion se disefid un instrumento tipo cuestionario.
Se concluye: (a) Que el discurso sobre el modelo andragdgico en la comunidad
ueserrista se queda en lo superficial. (b) Se evidencia desconocimiento general y
contradicciones sobre los supuestos que fundamentan el modelo. (c) La necesidad
de ajustar el modelo a las demandas de la sociedad actual.

Palabras clave: Andragogia, Educacion Superior, Tecnologias de la Informacion
y la Comunicacioén.



INTRODUCCION

No cabe duda que los avances y transformaciones que estan ocurriendo
vertiginosamente en el mundo de las tecnologias, han generado un caudal de
informacion que caracteriza a la época actual como la sociedad de la informacion
0 el conocimiento. Estos avances, han influido en la manera de buscar la
informacién, de presentarla, de procesarla y de organizarla. Asimismo, han
marcado un punto y aparte en la manera como se desarrollan los procesos
educativos, en los roles que a sus actores le corresponden desempefiar y en la
forma como se enfrentan a la informacién, al conocimiento y a los nuevos
ambientes de aprendizajes.

La UNESR estd comprometida con estos avances y transformaciones
tecnoldgicas. En tal sentido, en la presente investigacion se plantea como
proposito fundamental analizar la pertinencia de la préctica educativa del profesor
universitario en relacion con el modelo de la universidad en el marco de las
tecnologias de la informacién y la comunicacion (TIC).

En las péginas siguientes, se presenta para la consideracion de los
interesados el informe de la investigacion el cual se desarrolla en seis capitulos.
En el primer capitulo se esbozan los aspectos orientadores de la investigacion que
permiten comprender por qué surge el estudio, qué pretende lograr y por qué es
importante en el contexto que se plantea.

El segundo capitulo esta dedicado al marco tedrico sobre la educacion
superior, las TIC y la andragogia. En este capitulo se presentan los antecedentes
de la investigacion, asi como de la educacion de adultos, profundizando en los
aspectos conceptuales y terminologicos de la educacion para jovenes y adultos. Se
plantea el contexto de la investigacion, enfocandose en los antecedentes de la
universidad, su esquema filoséfico, estructura organizativa y académica.
Asimismo, se presentan los aspectos relevantes sobre la educacion superior, su
origen y los modelos universitarios tradicionales. La educacion superior en
Ameérica Latina y especificamente en Venezuela. Por otra parte, se consideran las

TIC desde una perspectiva amplia y su influencia en la educacion superior y en la



UNESR. Para finalizar este capitulo, se profundiza en la andragogia y su
desarrollo a través del tiempo, sus antecedentes. Se tocan aspectos significativos
sobre la pedagogia. Se caracteriza a la andragogia y al participante en el contexto
universitario, la practica andragogica desde los planteamientos de Adam (1970),
los fundamentos de la andragogia y el modelo andragdgico de la UNESR.

En el marco metodoldgico expuesto en el capitulo tres se presenta un
estudio explicativo - no experimental, bajo un enfoque cuantitativo dado los
objetivos que se persiguen y la metodologia empleada para lograrlos. Antes de
entrar a describir el instrumento utilizado y el procedimiento para su elaboracion,
se explican los criterios de seleccion de la poblacion. Se hace referencia a la
validez y confiabilidad del instrumento y los procedimientos donde se describen
las fases previstas para la realizacion de la investigacion.

El andlisis de los resultados se presenta en el capitulo cuatro. En primer
lugar, se expone el anéalisis de los datos obtenidos mediante la aplicacion del
cuestionario y en segundo lugar el andlisis estadistico correlacional con el objeto
de completar los datos obtenidos y establecer las relaciones estadisticamente
significativas.

En el quinto capitulo se exponen las conclusiones siguiendo los objetivos y
las interrogantes de la investigacion.

El sexto y ultimo capitulo, como resultado de la informacién derivada de
la investigacion y las reflexiones realizadas desde la teoria, se describe el modelo
teorico que soporte el proceso de facilitacion de los aprendizajes en el marco de la

andragogia y de las TIC.



CAPITULO I
EL PROBLEMA DE INVESTIGACION

En este capitulo se plantea el problema de investigacion en el contexto de
la Universidad Nacional Experimental Simdn Rodriguez, la revision bibliografica
de trabajos vinculados directamente con el problema en estudio, y se plantean las
interrogantes de la investigacion a las que se aspira dar respuesta, los objetivos y
la justificacion e importancia de la investigacion.

Planteamiento del Problema de Investigacion

La “sociedad del conocimiento” o “sociedad de la informacioén”, como la
denominan Castafio, (2009); Casas y Stojanovic, (2004); Escudero, 2000;
Hernandez-Serrano, Gonzalez-Sanchez y Mufioz-Rodriguez, 2009; Pere Marqués,
(2005); Rojas, Ramirez y Peinado, (2006) Y Tunnermann, (2009), es un término
sociolégico que empieza a ser utilizado a partir de mediados del siglo XX y
principios del siglo XXI. EI mismo, se usa para describir el paso de una sociedad
Cuyos procesos econdmicos se basaban en la produccion de bienes materiales, a
una sociedad de la informacion, donde la caracteristica fundamental que la
distingue es el acceso universal, masivo y permanente a la informacion, al
conocimiento existente y a los que se vayan generando. Esta transformacion que
se produce del paso de una sociedad a otra, viene dada por maltiples factores entre
los que destaca Castafio (2009) “el proceso de globalizacion, el impacto de las
tecnologias de la informacion y la comunicacion y la administracion del
conocimiento” (p.31).

Una sociedad donde la informacion y el conocimiento juegan un papel
central, conlleva a concebir las relaciones sociales, educativas y econdmicas a
partir de la perspectiva de apertura hacia el mundo un mundo abierto y mas
interdependiente.

Aparece pues, un nuevo contexto social desde el cual “la creacion, la
elaboracion, la reorganizacion, la difusion y uso de la informacién pasan a ser
elementos determinantes en las relaciones que establecen las personas con el

entorno social y cultural que les rodea” (Alfageme y Solano, 2001, p.88).



En esta sociedad la del conocimiento, uno de los fendmenos que la
caracterizan es la aparicion de la globalizacion o mundializacion, como uno de los
factores mas importantes y que de una u otra forma, influyen en la vida diaria de
las personas. Asimismo, la globalizacion no se circunscribe Unicamente a las
relaciones econémicas y productivas entre los estados sino que va mas alla, es un
proceso multidimensional que comprende aspectos vinculados a la educacion, la
cultura y la politica (Castafio, 2009; Landaeta, 2003 y Moreno-Brid y Ruiz-
Néapoles, 2009).

Efectivamente, “en las ultimas décadas hemos sido testigos de cambios
tecnoldgicos que han modificado los habitos sociales y culturales de nuestra
sociedad” (Castafio, 2009, p. 32). Sin embargo, este proceso multidimensional de
la globalizacién no esta produciendo un incremento uniforme en el progreso y
desarrollo de las regiones en el mundo (Landaeta, 2003), por el contrario, se
podria decir que el proceso de la globalizacién se esta dando de manera
fragmentada concentrando las ventajas del desarrollo en un sector reducido de la
poblacién a nivel mundial.

Ante este fendmeno, de la globalizacion fragmentada, los Estados
necesitan nuevos enfoques y politicas claras para fortalecer su capacidad de
negociacion y mejorar su incorporacion en la economia a nivel internacional
(UNESCO, 2009). Politicas que en el ambito de la educacion superior estan
orientadas a la creacion de mecanismos de organizacion novedosos, los cuales se
basen, en el aumento de la flexibilidad, en reducir los costos, en crear un nuevo
modelo y en la necesidad de articular el conocimiento con la produccién (Moreno-
Brid y otros, 2009).

Es precisamente en este contexto de la globalizacion, donde la educacion
superior compite en los nuevos escenarios economicos, dandole preferencia a la
formacion del recurso humano de mas alto nivel, al desarrollo cientifico-técnico y
a la creacion, al manejo, acumulacion y transferencia del conocimiento.

En Latinoamérica la busqueda de alternativas innovadoras y

transformadoras en la educacion,



constituye una tarea prioritaria que determina el desarrollo de

procesos de formacion, reciclaje y perfeccionamiento permanente

de los docentes. Esto supone profundizar el andlisis y la puesta en

practica de modelos...que otorguen a dicha funcién un rol

profesional, activo y transformador, comprometido con los
problemas y necesidades de los individuos y de las comunidades

en las cuales actuan” (Saneugenio y Escontrela, 2000, p. 12).

Aln cuando, la educacion superior venezolana no difiere mucho de la del
resto de los paises de América Latina. La misma se caracteriza por ser un sistema
conservador, sin una vision precisa, de como enfocar los objetivos educacionales,
en pos de un pais diferente y que se encuentra inmerso en los cambios cientificos
y tecnoldgicos que dominan gran parte del mundo occidentalizado (Morles,
Medina y Alvarez, 2003). Sin embargo, se han realizado esfuerzos por mejorar las
estructuras académicas, los disefios curriculares y adaptarse asi a las continuas
transformaciones y avances que se derivan de las tecnologias de la informacion y
la comunicacion.

Esto plantea a la educacion “retos que necesariamente estan implicando la
revision de las préacticas educativas dado su alto grado de ineficiencia para
responder a estos retos y un cuestionamiento profundo de la funcion docente
tradicional y burocratizada” (Saneugenio y Escontrela, 2000, p. 12)

Desde el siglo XX, se evidencia como las formas de acceso al
conocimiento comienzan a ser infinitas y las limitaciones tradicionales a las que
se enfrentaba la educacidn superior inician un proceso de desvanecimiento, tal vez
un poco lento pero seguro. Sin embargo, estas limitaciones estan siendo superadas
por los cambios que se producen en el ambito social y educativo derivados del
desarrollo de las TIC y su incorporacién en los procesos educativos (Tlnnermann,
2009).

Ahora bien, la ensefianza como proceso educativo centrado en el
participante, busca que éste sea capaz de construir su propio conocimiento
transformandose en protagonistas de su propia formacion y dispuestos a aprender
a aprender y asi seguir aprendiendo durante toda su vida (life long learning)
Fernandez, (2010); Maiz, (2009) y Tinnermann, 2009).



Se puede decir, que el desarrollo de las TIC y su incorporacion en los
procesos de ensefianza y aprendizaje estdn dando lugar a: liberar el tiempo de los
docentes y alumnos (no es necesario asistir clases presenciales), la generacion de
nuevos escenarios de aprendizaje y a nuevas maneras de acceder a la informacion,
lo que a su vez elimina, el imperativo geogréfico de la educacion tradicional
(Silvio, 2004). En la educacion superior, afirma Tunnermann (2009) el uso de las
TIC debe hacerse para su renovacion mediante la ampliacion y diversificacion de
la transmision del saber y poniendo los conocimientos y la informacion a
disposicion de un publico, mucho mas amplio.

En el marco de las ideas planteadas, referidas a la sociedad del
conocimiento, a la globalizacion y a la funcion de las universidades para el siglo
XXI es pertinente destacar, la funcion de la ensefianza en el &mbito universitario.

A través del tiempo, al docente se le han atribuido diversos roles, entre los
que se mencionan: transmisor de conocimiento, evaluador, investigador, guia,
orientador, facilitador, supervisor, animador, entre otros. (Barajas, Scheuermann y
Kikis, 2005; Caraballo, 2004; Diaz Barriga y Hernandez, 2002; Fernandez, 2010 y
Khvilon, Anderson, Muranow, Thomas y Uvarov, 2004).

En palabras de Khvilon y otros, (2004) “el profesor es el experto y es
quien transmite la informacion a los alumnos” (p. 21). Estas diversas funciones
atribuidas al docente, han sido el resultado de las demandas y exigencias que se le
han planteado al docente desde el &mbito social.

En cuanto a la funcion del docente, sefiala Tinnermann (2009) que es el
factor que mayor influencia tiene en la educacidon superior es decir, el nivel
académico del profesorado y su formacion referida exclusivamente a los métodos
de ensefianza y de evaluacion, asimismo, enfatiza que la actividad magistral del
docente sigue siendo el centro del proceso de ensefianza y aprendizaje
contribuyendo de esta manera, a alimentar e incrementar la actitud pasiva que el
estudiante trae de la ensefianza basica y diversificada.

De igual forma, Khvilon y otros (2004) afirma que “se trata de un modelo
univoco de aprendizaje, en el que el profesor se entiende como un depdsito de

conocimientos que deben transmitirse a los estudiantes” (p. 22). Cabero (2000)



sefiala, que los profesores siguen desarrollando su actividad académica, con
apoyos en dos medios de ensefianza: el libro de texto y otras variaciones impresas
como fotocopias y él mismo (el docente) como Unica fuente de informacion.

Por otra parte, Caraballo (2002) afirma que los docentes poseen escasos
conocimientos sobre el uso de estrategias de ensefianza y aprendizajes
innovadoras. Siguen usando la tiza, el texto, las fotocopias y él como instrumento
principal para transmitir informacién y conocimiento. Ademas, tienen sus dudas
sobre la concepcion de las TIC como herramientas que facilitan el proceso de
aprendizaje.

En tal sentido y de acuerdo a las ideas de Saneugenio y Escontrela (2000)
la practica educativa del profesor universitario “se manifiesta en una ensefianza
ajena a los intereses y necesidades de los educandos y menos aun de las
necesidades sociales, la imagen profesional del docente se ha debilitado
convirtiéndose en un transmisor acritico de informacion” (p.13).

En los actuales momentos debido al proceso de globalizacion y al impacto
y significacién que han adquirido el desarrollo de las TIC en la educacién, en la
transmision de informacion y en la generacion de nuevos escenarios para el
aprendizaje, el profesor se siente desplazado e inseguro por el papel que
convencionalmente ha venido desempefiando en el ambito educativo. Tal
inseguridad sentida por el docente es valedera, si se considera que por mucho
tiempo se le atribuy6 la responsabilidad total en los procesos de ensefianza y
aprendizaje y de evaluacion (Barajas, Scheuermann y Kikis, 2005; Caraballo,
2004; Hernandez-Serrano y otros, 2009; Khvilon y otros, 2004; Tunnermann,
2009).

Sin embargo, lo que el profesor del siglo XXI debe tener claro que si
ocurrira “es que se vera desplazado de algunas de las funciones que
tradicionalmente ha venido desempefiado...apareciendo otras, para que Ssean
asumidas por ellos.” (Cabero, 2000, p. 43). Ejemplo de esas nuevas funciones que
debera asumir el docente de hoy, como lo sefialan (Barajas, Scheuermann y Kikis,
2005; Caraballo, 2004; Diaz-Barriga y Hernandez, 2002; Salinas, 1998; Khvilon y

otros, 2004; Tunnermann, 2009) son las funciones de: facilitador y orientador del



conocimiento, de un participante del proceso de aprendizaje junto con el
estudiante, consejero tecnoldgico, moderador, consultor de informacion,
colaborador en grupo, trabajador solitario, guia, organizador, mediador, tutor,
asesor, proveedor de recursos y supervisor académico.

En otras palabras, el docente debe orientar a sus estudiantes a aprender a
aprender y a hacerlo, a través, de distintos tipos de experiencias de aprendizaje
dentro y fuera del aula, ligadas al &mbito laboral, social y a la época que se esta
viviendo, caracterizada por la abundancia de informacién y el uso masivo de las
TIC (Figueroa y Gutiérrez, 2008).

Se hace evidente y asi lo afirma Tlnnermann (2009) la necesidad de
renovar los métodos de ensefianza en la educacidn superior, a través del paso de la
simple transmision del conocimiento, a la construccion de dicho conocimiento por
parte de los estudiantes, orientados y apoyados por la labor de mediacién y
facilitacion de sus docentes. De igual manera, enfatiza el mismo autor la
necesidad de centrarse en el proceso de aprendizaje del estudiante para que
aprendan a aprender y sigan aprendiendo durante toda la vida, asumiendo el
paradigma de la educacion permanente.

El auge de las TIC y con ellas las posibilidades que éstas ofrecen de
comunicacion, interaccion, de creacion de nuevos ambientes de aprendizaje, del
acceso y la presentacion de informacion, la variedad de cddigos utilizados, la
ruptura del espacio y el tiempo utilizado en la ensefianza convencional, llevan a
pensar que el papel del docente en la educacion tiende a sufrir transformaciones
significativas. La tarea del docente ya no puede estar restringida, a la mera
transmision de informacién, de contenidos de la materia o de la disciplina que
domine el docente (Albornoz, 1998; Cabero, 2000; Gromaz, Arribi y Rodriguez,
2004; Hernandez-Serrano y otros, 2009; Tunnermann, 2009).

En consecuencia el docente de la educacién superior, debe ser capaz de
apoyar a otros a aprender, a pensar, a sentir, a actuar, a convivir y a desarrollarse
integralmente como persona (Caraballo, 2004; Delors, 1996). Asimismo sefiala

Maiz, (2009), se requiere un cambio de actitud por parte del educador, su labor



principal “no es transmitir conocimiento sino encauzar, orientar, guiar, provocar
conflictos que posibiliten la construccion del aprendizaje...” (p.193).

Mientras Albornoz (1998) sefiala, que las clases individuales que dictan
los profesores, seran sustituidas por sitios (web o web sites). Los mismos
incluyen videos de los académicos méas destacados del saber, el espacio
tradicional de la universidad cambiard de forma radical a aulas virtuales, los
profesores ya no serdn de planta, sino que seran contratados para funciones
especificas, el profesor administrara su tiempo de otra forma, ya no sera tiempo de
aula, sino de accesibilidad a las TIC.

Por su parte, Salinas (1998) apunta hacia las destrezas que este nuevo
docente debe poseer: guiar a los alumnos en el uso de las TIC como bases de la
informacién y el conocimiento, promover la participacion activa del estudiante a
través, de la auto direccion de su proceso de aprendizaje, asesorar y gestionar los
ambientes de aprendizajes utilizados por los alumnos.

Para Cabero (2000) sin embargo, los cambios mas significativos que se
produciran en los docentes, tiene que ver con las siguientes dimensiones a saber:
consultor-facilitador de informacion, disefiador de medios, tutores virtuales,
evaluadores, asesores, orientadores y administradores del sistema.

Otra referencia que se puede considerar sobre el rol del docente y que
contribuye a los aportes de la presente investigacion, es la de Pere Marqués (2005)
quien plantea que el docente al momento de ensefiar, hace énfasis en explicar y
examinar unos conocimientos que tendran una vigencia limitada y ademas de ello
estaran siempre accesibles.

Lo importante es entonces, ayudar a los alumnos a aprender a aprender en
esta cultura del cambio y promover su desarrollo cognitivo y personal, a través de
actividades criticas, reflexivas y aplicativas, considerando sus caracteristicas. Se
le debera exigir al estudiante un procesamiento activo e interdisciplinario de la
informacidn para que asi, construyan su propio conocimiento y no se limiten a
realizar una simple recepcion pasiva basada en la memorizacion de la

informacion.
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Ahora bien, tomando en cuenta los planteamientos previamente sefialados,
se infiere que el docente debe ayudar, orientar, apoyar, facilitar y contribuir a la
generacion de conflictos cognitivos para el proceso de construccion del
conocimiento por parte de sus alumnos. El profesor debe convertirse en un
disefiador y conductor de situaciones de aprendizaje significativas, las cuales
deberén estar centradas en el estudiante, a fin de que éste sea capaz de adquirir
conocimientos, desarrollar habilidades y aptitudes que le permitan construir
conocimiento con apoyo del profesor, (Albornoz, 1998; Cabero, 2000; Caraballo,
2004; Diaz Barriga y Herndndez, 2002; Hernandez-Serrano, y otros, 2009; Maiz,
2009; Pere Marqués, 2005; Salina, 1998; Tébar, 2003 y Tunnermann, 2009), asi
pues, el docente se constituye en un organizador y mediador en el encuentro del
alumno con el conocimiento (Diaz Barriga y Hernandez, 2002; Ruiz Boivar,
2005).

Viendo al docente desde el angulo de las funciones que le ha tocado
desempefiar. Este pasa de ser un experto en contenido y transmisor de
informacién, a un mediador del proceso de aprendizaje donde una de sus
funciones principales sera la de gestionar situaciones de aprendizaje en las cuales
el estudiante dirija y autogestione su propio proceso de aprendizaje.

En el contexto de las ideas planteadas previamente, se aborda el estudio de
la UNESR y su concepcion sobre el Modelo Andragogico, el cual se concibe
como:

Una comunidad de gente adulta que esta efectivamente en capacidad
de formular su propio proyecto para alcanzar sus fines a nivel
estudiantil, académico y administrativo, dosificando su ritmo de
avance en funcion de sus naturales capacidades y del cuadro
coyuntural de su propio ambito, a los niveles de las diversas
responsabilidades que han asumido en la universidad... (UNESR,
1976, p.11).

El docente se concibe en la UNESR como un facilitador del proceso de
aprendizaje quien deberia actuar como la figura central del proceso y donde se

anula su tradicional jerarquia, por cuanto interactda en un nivel que debe ser

compartido con los participantes (Gdmez de Mosquera, 2007).
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La presente investigacion se enmarca en el contexto de la Universidad
Nacional Experimental Simon Rodriguez (UNESR) y de su Modelo Andragdgico
asimismo, se aborda la poblacion de facilitadores del Nucleo Palo Verde durante
el periodo académico 2009-1. Ademas de ello, se estaran manejando términos
especificos de la institucion como facilitador para referirse al docente, participante
cuando se hable del alumno y facilitacion de los aprendizajes como un proceso de
orientacion-aprendizaje provisto por el facilitador para hacer posible y efectivo el
proceso de aprendizaje.

En definitiva, el problema que se plantea en el estudio es analizar qué
ocurre en la realidad de la UNESR en relacion con la practica educativa del
facilitador (docente). De tal manera, que se pueda obtener un conjunto de
informacidn y datos significativos que permitan dar respuestas a las interrogantes
de la investigacion y cumplir con los objetivos planteados en la misma.

En funcidn de la problematica planteada, se presentan las interrogantes de
la investigacion:

e (Cudles son los supuestos tedricos y metodolégicos conocidos,
comprendidos y aplicados por el facilitador de la UNESR?

e El modelo andragdgico se corresponde con la préctica educativa del
facilitador universitario?

e ;Las tecnologias de la informacion y la comunicacion permiten el alcance
de los procesos curriculares y favorecen la eficiencia y eficacia de su
aplicacion en el marco del modelo andragogico?

e ;Qué nuevos elementos de orden tedrico se podrian integrar al modelo que
permitan fortalecer los basamentos andragdgicos de la UNESR?

Objetivos de la Investigacion
Objetivo General

e Diseflar un modelo tedrico en el marco de las tecnologias de la
informacién y la comunicacién que fundamente el proceso de facilitacion
de los aprendizajes del modelo andragdgico en la Universidad Nacional

Experimental Simén Rodriguez.
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Objetivos Especificos

e Analizar los supuestos tedricos y metodologicos que fundamentan el
modelo andragdgico en la Universidad Nacional Experimental Simon
Rodriguez.

e Analizar la pertinencia de la practica educativa del profesor universitario
en relacion con el modelo andragdgico de la universidad estudiada y la
integracion de las tecnologias de la informacion y la comunicacion.

e Establecer los componentes e implicaciones del modelo teérico que
fundamenten la practica educativa del facilitador en el modelo
andragagico de la universidad estudiada.

Justificacion e Importancia de la Investigacion

La sociedad del siglo XXI la sociedad del conocimiento y de la
informacidn, se destaca por el uso generalizado de las TIC en todas las actividades
que lleva a cabo la persona (Casas y Stojanovic 2004; Escudero, 2000;
Hernandez-Serrano y otros, 2009; Pere Marqués, 2005; Rojas, Ramirez y Peinado,
2006; Silvio, 2002 y Tinnermann, 2009).

El uso generalizado de las TIC esta produciendo cambios continuos y
vertiginosos en las estructuras sociales, cientificas, econdmicas, culturales,
tecnoldgicas y educativas (Castafio, 2009) en ésta Ultima, se han producidos
cambios radicales en cuanto a: las formas de acceso y presentacion de la
informacidn, la generacién de nuevos ambientes de aprendizaje, lo cual influye
considerablemente en las funciones de la educacion superior, en el rol del profesor
universitario y en el de los estudiantes (Alfageme y otros, 2001; Castafio, 2009).

Estos cambios le exigen a la educacion y en el caso concreto de la
investigacion a la educacion superior, replantearse su funcion sin mas demora lo
cual requiere, una profunda y exhaustiva revision y reconstruccion de las
estructuras organizativas, academicas, administrativas y de los actores y factores
que intervienen en el proceso educativo y de como lo han venido haciendo (Casas,
2002; Tunnermann, 2009).

Dentro de esta revision que se le exige a la educacion superior y de
acuerdo a las opiniones de (Albornoz, 1998; Cabero, 2000; Caraballo, 2004;
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Gromaz y otros, 2004; Hernandez-Serrano y otros, 2009; Maiz, 2009 y
Tunnermann, 2009). Se destaca como prioridad para la presente investigacion la
funcién de la ensefianza y del aprendizaje en el ambito universitario. Se requiere
de docentes con nuevas competencias profesionales, para poder afrontar los
continuos cambios que se derivan del uso y aplicacion de las TIC en el contexto
educativo (UNESCO, 2008).

En el estudio que se presenta, y a pesar de los variados puntos de vista
desde los cuales se concibe el proceso de ensefianza, se tratara el mismo como un
proceso que va mas alld de la simple transmision de informacién o de
conocimiento. Y se define como un proceso mucho mas complejo, que involucra
aspectos: simbolicos, afectivos, comunicativos y sociales. (Albornoz, 1998;
Cabero, 2000; Diaz Barriga y Hernandez, 2002; Fernandez, 2010; Pere Marqués,
2005; Salina, 1998; Tébar, 2003; y Tlnnermann, 2009).

El aprendizaje se concibe también como un proceso que se da a lo largo de
la vida de la persona, donde ésta aprende y desaprende, construye y reconstruye el
conocimiento, propiciando la autorrealizacion y asumiendo el paradigma de la
educaciéon permanente a lo largo de toda la vida (Delors, 1996; Maiz, 2009 y
Tunnermann, 2009). Y es en este proceso, donde el docente interviene como un
mediador del encuentro del alumno con el conocimiento (Diaz Barriga y
Hernandez, 2002; Fernandez, 2010 y Ruiz Bolivar, 2005).

Ensefiar es pues, en palabras de Ferndndez (2010):

Esencialmente proporcionar una ayuda ajustada a la actividad
constructivista de los alumnos. Se trata de promover un aprendizaje
por comprensién. En cada aula, donde se desarrolla un proceso de
ensefianza-aprendizaje, se realiza, una construccion conjunta entre
ensefante y aprendices, Unica e irrepetible...la ensefianza es un
proceso de creacion y no de repeticion (p. 22).

Esta conceptualizacion asumida en este estudio, permite reconocer entre
otras cosas, al proceso de ensefianza y aprendizaje como una unidad pedagdgica
compartida y creativa, en la cual aprender a aprender supone una capacidad de
aprendizaje adquirida al cabo de un periodo ineludible de aprendizaje con
docentes (Molins, 2001 y Fernandez, 2010).
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En el marco de la investigacion planteada se trabajo en la concepcion de
un modelo tedrico que fundamente los procesos educativos en la educacion
superior y especificamente en la UNESR. Se aspira que éste (modelo) permita a
su vez reconceptualizar y reorientar la practica educativa del profesor de la
UNESR en el contexto del modelo andragdgico y de las tecnologias de la
informacion y la comunicacion. En este estudio se requiere enfatizar y reconocer
como fundamental, relevante y significativa la labor del profesor visto como un
facilitador en el proceso de ensefianza y aprendizaje.

Se espera que el desarrollo del estudio por una parte, beneficie a toda la
comunidad universitaria ya que representa una contribucion y el andamiaje teorico
necesario para promover cambios que permitan enriquecer y fortalecer la practica
educativa del profesor universitario de cara a los desafios en el marco de la
sociedad de la informacion y el conocimiento. Y por otra parte, se aspira a
contribuir al desarrollo de investigaciones futuras relacionadas con el area de la

andragogia, de las TIC y de la educacion superior.
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CAPITULO V
Conclusiones
Se presentan las conclusiones derivadas del analisis de los resultados
obtenidos en el presente estudio, las mismas se formulan atendiendo a los
objetivos y a las interrogantes de la investigacion.

1. Al analizar los supuestos tedricos y metodoldgicos que fundamentan el
modelo andragdgico en la UNESR, se encontro lo siguiente:

En cuanto a la conceptualizacion de la andragogia se evidencia que no hay una
posicion clara y unificada que demuestre ademas un profundo tratamiento teérico
que le de el caracter cientifico al término. Ejemplo de ello son los planteamientos
hechos por, Adam (1970) quien la define como una ciencia. Linderman (1984)
como una disciplina la cual debe extenderse al trabajo social, la administracion de
personal, al trabajo con la comunidad y a la educacion de adultos. Brookfield
(1984) y Bernard (1985) como una ciencia un conjunto de supuestos que trata los
aspectos histéricos, filoséficos, socioldgicos, psicoldgicos y organizacionales de
la educacion de adultos. Para Merriman (1993) son una serie de lineamientos. Una
filosofia segun Pratt (1993). Un cuerpo o campo de conocimiento, una disciplina
de acuerdo a las ideas de Brandt (1998). Como una teoria para Knowles y otros
(2001) y Reischamann (2004). Otros como Marrero (2004) afirman que es un
proceso de desarrollo integral del ser humano. Para Gil (2005) e Instituto
Nacional para la Educacién de Adultos (2007) es la ciencia que se encarga de
ensefar a los adultos. Y finalmente, Caraballo (2007) la entiende como un metodo
gue estudia las formas, procedimientos, técnicas, situaciones y estrategias de
ensefianza y aprendizaje con el objeto de lograr aprendizajes significativos en el
estudiante adulto.

El discurso de la comunidad ueserrista en cuanto a lo que significa la
andragogia es una manera de asumir su apego e identidad con la universidad y con
las ideas planteadas por Félix Adam en los 70s. Este discurso se queda en lo
superficial acerca de qué es lo que debe hacerse, o qué debe aprender el adulto
por el simple hecho de ser un adulto y no hay una discusion, un tratamiento

profundo y sistemético de codmo hace ese adulto para aprender, de como ayudarlo
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a adquirir las estrategias necesarias para lograr un aprendizaje efectivo y de como
se establecen las diferentes relaciones entre los actores del proceso educativo (A.
Aguero, entrevista personal, Noviembre 18, 2007; P. Rangel, entrevista personal,
Noviembre, 19, 2009).

En ese discurso ueserrista se observa ademas, un desconocimiento sobre los
supuestos tedricos y metodoldgicos que sustentan el modelo. Lo cual se ilustra en
la entrevista que le hacen desde el periodico Nucleo Abierto a una de las
autoridades quien afirma que la universidad “...tiene unos programas de
formacion que responden a distintos conceptos pedagdgicos, como el sistema de
acreditacion del aprendizaje o las carreras tradicionales...” (Salazar, 2009, p.5).

Algo parecido sucede con los principios andragdgicos propuesto en el modelo:
la horizontalidad y la participacion. Los planteamientos iniciales de Adam (1987)
referidos al principio de horizontalidad lo conciben “como una relacion entre
iguales” (p.15). Pero ¢de qué igualdad se habla? ¢sin igualdad no hay aprendizaje?
Adam (1987) afirma que esa igualdad debe ser entendida “como una relacion
compartida de actitud, de responsabilidad y de compromiso hacia logros y
resultados exitosos” (p. 15). Sefiala el mismo autor, que en esa relacion de
igualdad, tanto el facilitador como el participante son iguales en condiciones al
poseer ambos la adultez y la experiencia.

Sin embargo, este concepto de “igualdad” al que hace referencia Adam (1987)
no es totalmente aplicable en la UNESR pues actualmente la matricula estudiantil
corresponde a la de participantes recién egresados de la educacion media, quienes
no traen las competencias minimas necesarias ni la experiencia laboral y
académica para enfrentarse a un modelo educativo en el cual el participante debe
asumir la responsabilidad y el compromiso de su propio proceso de aprendizaje,
tomar decisiones respecto a este y responder a las exigencias que se les plantean
en ese proceso de aprendizaje.

De igual manera, ocurre con el principio de la participacién al que hace
referencia Adam (1987) quien la define “como la accién de tomar decisiones en
conjunto o tomar parte con otros en la ejecucion de una tarea determinada” (p.18).

¢Qué facilitador les plantea a sus participantes construir y tomar decisiones sobre
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su propio proyecto educativo? el curriculo de la universidad es lo
suficientemente flexible que le permite al participante formular su propio proyecto
educativo?

En la mayoria de los casos el facilitador ya trae todo planificado el programa
analitico del curso, el cronograma de las actividades de aprendizaje y de
evaluacion, se lo presenta a los participantes y en el mejor de los casos éstos solo
deciden las fechas en que se aplicaran las diferentes actividades (P. Rangel,
entrevista personal, Noviembre, 19, 2009). ;Qué pasa con el contrato de
aprendizaje? ¢Donde debe darse el proceso de negociacion consensual entre
facilitador y participantes? Gamez de Mosquera (2007) afirma que ese proceso de
negociacion se da, cuando es posible, cuando esta la mayoria de los participantes.

En el marco del modelo andragdgico la funcion que debe desemperiar el
docente es, la de un facilitador de los aprendizajes limitdndolo a una funcién
meramente organizativa de transmision de informacioén y experiencias en el
proceso de aprendizaje. En este contexto (andragdgico), se deja al margen el
proceso de ensefianza por la poca relevancia que éste posee ante un participante
adulto quien es el que decide qué aprende y como (Adam, 1987; Gamez de
Mosquera, 2007).

Tal concepcién resulta contradictoria con las propuestas hechas en la
actualidad al rol del docente, donde su tarea ya no puede estar restringida a la
mera transmision de informacion de contenidos de la materia o de la disciplina
que domine (Albornoz, 1998; Cabero, 2000; Gisbert, 2000; Gromaz y otros, 2004;
Hernandez-Serrano y otros, 2009; Tinnermann, 2009). Por el contrario, el
profesional de la docencia debe estar en capacidad de ayudar a otros a aprender, a
pensar, a sentir, a actuar, a convivir y debe centrarse en el proceso de aprendizaje
del participante para que éste aprenda a aprender y siga aprendiendo durante toda
la vida, asumiendo asi el paradigma de la educacion permanente, life long
learning (Caraballo, 2004; Delors, 1996; OEI, 2010; Tunnermann, 2009).

En tal sentido, el papel del docente contemporaneo requiere un cambio de
actitud donde su labor principal “...sea la de encauzar, orientar, provocar

conflictos que posibiliten la construccion del aprendizaje...” (Maiz, 2009, p. 193).
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Guiar a los participantes en el uso de las TIC como base de la informacién y el
conocimiento. Promoviendo la participacion activa de éstos, donde los asesore y
gestione los aprendizajes. Para convertirse en un orientador y guia de la actividad
mental constructivista de sus participantes (Albornoz, 1998; Diaz-Barriga y
Hernandez, 2002; Gisbert, 2000; Salinas, 1998).

Otro aspecto importante sobre los facilitadores de la universidad es que la gran
mayoria de ellos son inexpertos en lo que a andragogia se refiere. Egresados de
otras universidades y al ingresar a la UNESR como docente no reciben
capacitacién alguna sobre el modelo andragogico (A. Aglero, entrevista personal,
Noviembre 18, 2007; B. Blanco, entrevista personal, Julio 15, 2009). Y van
aprendiendo sobre andragogia y como aplicarla por lo que dicen el resto de sus
colegas.

Por otra parte, al revisar la concepcién del participante como se le denomina
en el contexto de la UNESR, se tiene que éste (el participante) es considerado por
Adam (1976) como un adulto quien comparte las condiciones y responsabilidades
del proceso educativo e interviene en todas las fases de planificacién del proceso
de facilitacion de los aprendizajes. Sin embargo, actualmente en la UNESR la
poblacién estudiantil no posee éstas caracteristicas mencionadas previamente (las
de un adulto). Por el contrario, el facilitador se encuentra con participantes
dependientes, pasivos, quienes no toman decisiones sobre como quiere que sea su
proceso de aprendizaje, no asumen la responsabilidad, el compromiso y poco
evidencian estimulo para la autoeducacion. Es més, no son capaces de disefiar su
propio proyecto educativo, no sélo porque no sepan, sino porque el facilitador no
lo promueve y no sabe como hacerlo y ademéas de ello, porque la estructura
académica de la institucion no es lo suficientemente flexible (A. Aguero,
entrevista personal, Noviembre 18, 2007; P. Rangel, Noviembre 19, 2009).

Tal y como esta descrito anteriormente el modelo andragdgico desde sus
inicios iba dirigido a una poblacidon estudiantil con unas caracteristicas muy
particulares (personas que tienen afios trabajando, con experiencia en el ambito
laboral y académico, poseen interés y una motivacion intrinseca por aprender y

son adultos) se puede decir que unos de los problemas que enfrenta ese modelo en
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la actualidad es precisamente la concepcion sobre la cual se fundamenté es decir
atender a una poblacion estudiantil adulta.

Otro aspecto relevante analizado en los supuestos tedricos y metodoldgicos
que fundamentan el modelo andragdgico de la UNESR es el referido al entorno,
identificado como el espacio fisico que ocupan facilitador y participantes y en el
cual se prescinde de estrados, plataformas y sitiales personales, promoviéndose
espacios uniformes y comunes para todos (Gamez de Mosquera, 2007).

Esta concepcion que se maneja sobre el entorno es sumamente tradicional, ya
que en el mismo no se consideran los nuevos ambientes de aprendizajes que
conlleva la integracion de las TIC en los procesos de ensefianza y aprendizaje.

En ese sentido y aunque en la universidad se han desarrollado programas de
capacitacion docente en TIC como: maestrias virtuales y semi presenciales en
tecnologia educativa, disefio, administracion e implantacion de tecnologia
educativa. El programa de actualizacion docente en tecnologia educativa (PAD) a
nivel nacional y se han disefiado e implantado cursos de pre y postgrados de las
diferentes ofertas académicas que posee la universidad. Todavia se requiere
concientizar a la comunidad académica sobre la importancia de las TIC en la
educacion.

Haciendo eco de las palabras de Khvilon y otros (2004) seria muy valioso
que las instituciones de educacién superior optaran “por asumir un papel de
liderazgo en la transformaciéon de la educacion...porque de lo contrario seguiran
rezagadas en el camino del incesante cambio tecnologico” (p.17).

Los supuestos tedricos y metodoldgicos del modelo educativo asumido por
la universidad estan en discrepancia con lo que actualmente sucede en la
institucion (UNESR, 2009). Se requiere de una discusion vigente sobre temas tan
importantes como la pedagogia entendida como disciplina y la andragogia como
método. Con los avances y aportes en la educacion mediada por las TIC, con los
nuevos roles y competencias que debe poseer el facilitador actualmente, con los
postulados de la educacion permanente, life long learning, con la inter y la

trasdisciplinariedad, cémo aprende el sujeto y como construye el conocimiento
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desde la teoria constructivista del aprendizaje y del enfoque colaborativo
(Castario, 2009; Maiz, 2009; Tunnermann, 2009; UNESCO, 2008).

Afirmacion que se corresponde con lo planteado en el proyecto preliminar
sobre la transformacion curricular de la universidad “De donde venimos y hacia
donde vamos” al sefialar que:

Es evidente cuando nos adentramos en la realidad de la UNESR, que
existe una especie de eslabén perdido, donde la universidad se
distancio o se fragmentd desde las estructuras...y hubo una ruptura
entre su filosofia y su praxis...En sintesis, una universidad
fragmentada e incoherente es lo que tenemos en la actualidad
(UNESR, 2009, p.2).

En funcién de estas realidades se hace necesario redimensionar teorica el
modelo de la universidad. Asimismo, se pudiera afirmar que la propuesta
realizada por Adam Feélix en los 70s deberia revisarse, discutirse y
complementarse a la luz de los presupuestos de la pedagogia en la
postmodernidad.

En la sociedad postmoderna la educacion:

Se asentard en la tecnologia y en la innovacion...para ello se requerira
una pedagogia que poco a poco Se reconvierta en una verdadera
tecnologia cognitiva, es decir, deberd ampliar su conocimiento en
orden a como aprende el individuo, para asi desarrollar su capacidad
intelectual, ya que innovacién serd innovacion del conocimiento del
futuro, o sea, del conocimiento virtual (Colom, 1997, p. 16).

2. Al analizar la pertinencia de la préactica educativa del profesor
universitario en relacion con el modelo andragdgico de la universidad
estudiada y la integracion de las TIC y para dar respuesta a las interrogantes:
¢Cuales son los supuestos teoéricos y metodol6gicos conocidos, comprendidos y
aplicados por el facilitador de la UNESR? (El modelo andragdgico se
corresponde con la practica educativa del facilitador universitario? Y por ultimo,
¢Las tecnologias de la informacion y la comunicacion permiten el alcance de los
procesos curriculares y favorecen la eficiencia y eficacia de su aplicacion en el
marco del modelo Andragdgico?, se presentan los hallazgos en funcién de las

opiniones de los facilitadores.
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2.1. Dimension tedrica:

La dimension teorica se refiere al empleo por parte del facilitador de nuevas
metodologias para el logro de aprendizajes, a como concibe la comunidad
estudiantil de la universidad, a propiciar en los participantes la formulacion de su
propio proyecto educativo, a promover la auto direccion del proceso de
aprendizaje, a tomar decisiones compartidas en el proceso de planificacion de los
aprendizajes y a la flexibilidad que existe en la universidad en el desarrollo de las
funciones universitarias y a la introduccion de cambios en funcion del mercado
laboral y de las necesidades nacionales.

Al analizar los datos en relacién con los aspectos de la dimension teorica se
tiene que los facilitadores contratados, con categoria de instructor, asociado y
titular, los que estdn a dedicacion exclusiva y los que no trabajan en otra
universidad, poseen una opinién mas favorable hacia dicha dimension.

Esto quiere decir, que los facilitadores estan de acuerdo en que ambos
(facilitador y participantes) establecen de manera consensual los lineamientos a
seguir por parte de cada uno de los participantes en las diferentes actividades de
aprendizaje, destacando las funciones que a cada uno les corresponde desemperiar
durante el periodo académico. Asimismo afirman, que los participantes de la
universidad son adultos responsables y comprometidos con su proceso de
aprendizaje, consideran que el comportamiento y las actitudes de éstos
(participantes) son congruentes con las caracteristicas de un participante adulto. Y
establecen (los facilitadores) en el proceso de facilitacion de los aprendizajes una
relacién entre dos adultos, en el cual uno facilita y el otro es el orientado.
Mantienen (los facilitadores encuestados) que el modelo andragdgico de la
universidad se corresponde con las exigencias del mercado laboral, de la sociedad
del conocimiento y de la informacion y con los avances del siglo XXI. Afirmando
que no es necesario redefinir el papel de los facilitadores y de los participantes en
el marco del modelo.

Mientras la opinién menos favorable fue la de los facilitadores ordinarios, con

categoria de asistente y agregado, los que estan a dedicacion tiempo completo y
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los que si trabajan en otra universidad, en relacion con los aspectos teoricos del
modelo.

Esto quiere decir, que algunos facilitadores de la universidad no emplean
herramientas tecnologicas en el proceso de facilitacion de los aprendizajes.
Situacion que llama poderosamente la atencion, por cuanto hoy en dia el uso de
las TIC esta presente en todos los ambitos de la sociedad y en casi todas las
actividades que realiza el ser humano, asi como en las instituciones de educacion
superior. Sin embargo y a pesar de ello y de los cambios relevantes que han
generado las tecnologias afirma Salazar (2006) “que en el ambito educativo el
impacto ha sido menor” (p. 80), por diversos factores que se podrian resumir en
las politicas educacionales, la carencia de recursos financieros, el insuficiente
apoyo de los actores de las instituciones de educacién superior y la preparacion de
los docentes para la integracion de las TIC en el desarrollo del curriculo (Salazar,
2006; Khvilon y otros, 2004; Moreno-Brid y otros, 2009).

Tampoco establecen una relacion entre dos adultos, en la cual uno facilita y el
otro es el orientado. Asimismo, los facilitadores no propician en sus participantes
la elaboracion de su propio proyecto educativo, considerando ademas, que el
modelo andragdgico de la universidad no se corresponde con las exigencias del
mercado laboral, de la sociedad del conocimiento y de la informacién y con los
avances del siglo XXI. Afirmando que es necesario redefinir el papel de los
facilitadores y de los participantes en el marco del modelo.

En el contexto de éstas ideas y refiriéndose especificamente a la pertinencia
del modelo andragdgico de la universidad con las exigencias actuales, se hace
referencia a los roles que tradicionalmente han venido desempefiando docente y
alumno. Donde el primero “es el experto que imparte conocimiento a los
aprendices...y el segundo actia de manera pasiva, trabajando de manera
individual para completar las tareas asignadas...” (Garcia-Calvo, 2005, p.77).

No obstante y con el avance progresivo de las TIC los docentes deberian
asumir nuevos roles en el desempefio de su practica educativa como:

e “El de buscador tanto en medios impresos como en la Internet.
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e EI de proveedor de fuentes de informacion confiables con mdltiples

enfoques.

e Y el de facilitador del procesamiento y analisis critico de la informacion”

(Salazar, 2006, p. 83).

De igual manera, sucede con los estudiantes quienes deben asumir el
compromiso y la responsabilidad de su aprendizaje con una actitud critica,
reflexiva en donde tome decisiones y solucione los problemas (Hernandez-
Serrano y otros, 2009; Maiz, 2009; Tunnermann, 2009) como Se menciond
anteriormente.

2.2. Dimension metodoldgica

La dimensién metodoldgica del estudio se refiere a: el programa del curso, el
plan de evaluacion, el contrato de aprendizaje, las estrategias de aprendizaje y la
evaluacion del aprendizaje.

Al analizar la opinion de los facilitadores en relacion con los aspectos
metodoldgicos del modelo se evidencio, una opinion mas favorable de todos los
encuestados hacia la dimension y sus indicadores.

Esto quiere decir, que los facilitadores conocen, aplican y estan de acuerdo
con los lineamientos y orientaciones metodoldgicas derivadas del modelo
andragdgico de la UNESR relacionadas con: dar a conocer a los participantes la
planificacion del curso al momento de iniciarse el periodo académico, promover
la intervencion de sus participantes en todas las fases del proceso de aprendizaje.
Establecer los criterios e instrumentos de evaluacion, proponer y negociar el
contrato de aprendizaje, incluir en la planificacion la asesoria individual
destacando los roles a seguir por los participantes y el facilitador al iniciarse el
periodo académico. Asimismo, aplican estrategias y técnicas andragogicas que
promuevan en sus participantes el aprender a aprender, conciliadas con los niveles
de su experiencia y que le permitan autogestionar su propio proceso de
aprendizaje.

2.3 Dimension practica educativa

La dimension practica educativa se refiere a los principios de la préactica

andragdgica: horizontalidad y participacion, al desarrollo integral del participante,
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a si el proceso de facilitacion de los aprendizajes esta centrado en el participante, a
la actitud del facilitador, a los ambientes de aprendizaje, a la experiencia de los
participantes, a la aplicacién de las TIC en el proceso de facilitacion, a la
actualizacion continua en el uso de recursos y medios tecnologicos y a la
concepcion que posee el facilitador sobre la andragogia.

En la misma se evidencio, que la gran mayoria de los facilitadores opinaron
méas favorablemente hacia todos los aspectos relacionados con la préactica
educativa (mencionados previamente). Esto quiere decir que conocen, aplican y
estan de acuerdo con los lineamientos y orientaciones derivadas de la préctica
educativa del proceso de facilitacion de los aprendizajes planteados en el modelo
andragdgico de la UNESR.

Sin embargo, el analisis evidencio que los facilitadores con categoria de titular
y a dedicacion tiempo completo tenian una opinidbn menos favorable hacia
algunos de los aspectos de la practica educativa.

Esto se traduce en que algunos de los facilitadores con categoria de titular, no
emplean en el desarrollo de sus cursos herramientas y/o medios tecnoldgicos, no
promueven en sus participantes la aplicacion de las TIC, no creen que el uso de
las tecnologias en el proceso de facilitacion de los aprendizajes permita, promueva
y facilite el intercambio de experiencias significativas de aprendizaje entre los
actores del proceso educativo. Ademas, consideran que un participante que
emplee las TIC no necesariamente es responsable y auto gestor de su proceso de
aprendizaje y finalmente, la aplicacion de las tecnologias para ellos no promueve
la creacion y gestion de comunidades virtuales de aprendizaje.

Por otra parte, los facilitadores a dedicacion tiempo completo reflejaron en sus
opiniones que valoran en un bajo nivel las expresiones de sus participantes,
demuestran poca confianza en su capacidad y en su experiencia y por ultimo, la
experiencia (del participante) escasamente la consideran como un recurso
fundamental que facilite el proceso de aprendizaje.

Cuando se analizan las opiniones de los facilitadores en relacion con la

pertinencia de su practica educativa y los postulados tedricos del modelo



221

andragagico de la UNESR, se encuentran algunas contradicciones entre las cuales
vale la pena destacar las siguientes:

Los facilitadores no conocen, no aplican y no estan de acuerdo con los
lineamientos y orientaciones tedricas derivadas del modelo de la universidad. Sin
embargo, en la dimensién metodoldgica y préctica educativa las opiniones de los
facilitadores demuestran todo lo contrario.

Esto evidencia por una parte, un desconocimiento de los postulados tedricos y
por otra, incongruencia en las opiniones de los facilitadores en relacion con su
practica educativa y surge la interrogante ¢como los facilitadores aplican el
modelo cuando no conocen sus supuestos tedricos? Esta pregunta se puede
responder a partir de lo siguiente:

En la universidad se sigue hablando de andragogia...de una manera mas

insustancial, més vicaria...le cambian los nombres al docente y al
alumno, vamos ha hacer un contrato de aprendizaje y tu me llamas
facilitador y yo participante, pero lo demas, los ritos del docente y del
estudiante, de las clases tradicionales, del profesor que transmite, del
otro que recibe pasivamente, eso no cambia, 6sea tu me le estas
poniendo nombres nuevos a unas circunstancias, a unas practicas que
son iguales a las tradicionales...todos los ndcleos funcionan de forma
convencional (A. Aguero, entrevista personal, Noviembre 18, 2007).

Sin embargo, otra incongruencia significativa que puede obedecer a razones
derivadas de la inconsistencia de sus respuestas, es que algunos facilitadores
asumen que el participante es capaz de auto dirigir su aprendizaje, conciben a la
universidad como una comunidad de personas adultas y consideran que el modelo
es pertinente con las exigencias del siglo XXI y que los roles de los facilitadores y
participantes deben permanecer idénticos y otros facilitadores asumen totalmente
lo contrario.

La incongruencia pareciera explicarse en que actualmente la institucién esta
constituida por:

Participantes que tiene muy poca experiencia laboral y académica y poca
capacidad para escribir, para leer, para organizar...para hacer sintesis,
analisis, operaciones matematicas...aqui hay que agarrar a los participantes
de la mano y decirles todo lo que tiene que hacer y ademas, como hacerlo...
evidencidndose su poca capacidad para auto dirigir su aprendizaje (A.
Aguero, entrevista personal, Noviembre 18, 2007).
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Al hacer referencia a la pertinencia del modelo con las exigencias del siglo
XXI surge la siguiente pregunta ¢ Como es posible que un modelo que cumplié 37
afios el 24 de enero de 2011, no haya sido adaptado a los cambios que han
surgido en la sociedad? ;Como se explica que los disefios curriculares y por ende
los programas analiticos de los curso de las diferentes licenciaturas que se ofertan
en la universidad no estén actualizados?

Se puede dar respuesta a estas inquietudes, a través de lo que se manifiesta en
el documento Transformacion curricular de la UNESR ¢De dbnde venimos y
hacia dénde vamos? Al afirmar que “para nadie es un secreto que la universidad,
al igual que muchas instituciones educativas de América Latina se ha convertido
en una institucion que reproduce la fragmentacion de los saberes y se encuentra
descontextualizada de su entorno” (UNESR, 2009b, p. 2). Se sigue en la
universidad, con la nocion clasica de lo que es el curriculo concebido desde una
perspectiva normativa, tecnicista y reduccionista de la realidad socioeducativa. Un
curriculo inflexible, regido por horas semanales de clase, en ambientes
convencionales, con un facilitador transmisor de conocimiento y un participante
pasivo y poco participativo en la toma de decisiones de su propio proceso de
aprendizaje (UNESR, 2009b; A. Aglero, entrevista personal, Noviembre 18,
2009).

En ese orden de ideas y haciendo énfasis en los requerimientos que desde la
sociedad se le hace a la educacion superior sobre la incorporacion de las TIC,
Bates (1999) afirma “que la mayor barrera para la aceptacion del uso de las TIC
dentro de las universidades, no es la falta de recursos, o la poca voluntad de sus
directivos...u otras objeciones ideologicas o filoséficas...el mayor obstaculo es el
temor de muchos profesores que no se sienten comodos con las innovaciones
tecnoldgicas o quizas lo mas importante es que no saben como usarlas” (p. 37).

Asimismo sefalan Casas y Stojanovic (2004) “que el problema va més alla del
entrenamiento para una tecnologia especifica, sino a la falta de una estructura

conceptual apropiada para guiar el uso de las tecnologias™ (p.18).
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Es decir, pareciera que en el contexto institucional no estd consolidada una
cultura tecnoldgica o un nuevo paradigma. Lo que lleva a pensar que muchos de
los facilitadores de la UNESR no han recibido una capacitacion apropiada en el
uso de las tecnologias en las cuales pueda fundamentar su practica educativa.

Las opiniones de los facilitadores a dedicacion tiempo completo en relacion
con la experiencia del participante, sugieren que no valoran las expresiones de sus
participantes, no muestran confianza en la capacidad y en las experiencias (laboral
y académica) que poseen y no toman en cuenta esa experiencia como un recurso
fundamental para facilitar el proceso de aprendizaje.

Dichas opiniones representan otro elemento que se contradice con lo que
teoricamente plantea el modelo de la universidad, en el cual se considera la
experiencia previa del participante como un recurso fundamental para el logro de
los aprendizajes (Adam, 1987; Brandt, 1998; Gamez de Mosquera, 2007). Sin
embargo, éstas opiniones son totalmente comprensibles debido a las
caracteristicas de los participantes que actualmente estan ingresando a la
universidad, es decir, bachilleres recién egresados de educacion media, con poca o
nula experiencia laboral y academica, con un estilo de aprendizaje caracterizado
por la de un receptor pasivo de informacion, poco participativo, reflexivo y critico
(A. Aglero, entrevista personal, Noviembre 18, 2007; B. Blanco, entrevista
personal, Julio 15, 2009).

Sin embargo y remontandose a la década de los 70s, 80s y 90s la situacion era
totalmente diferente, se puede decir que la poblacion estudiantil en la UNESR si
contaba con una amplia experiencia a nivel personal, académica y profesional
(Cruces, 2008).

Otra de las discrepancias encontradas, es la referida a la opinion que poseen
los facilitadores con categoria de titular en relacion con la actualizacion y
aplicacion de las TIC en el proceso de facilitacién de los aprendizajes. Quienes
manifiestan que no aplican en el desarrollo de sus cursos herramientas y/o medios
tecnoldgicos. De igual manera, consideran que el uso de las TIC no facilita el
intercambio de experiencias significativas de aprendizajes entre el facilitador y los

participantes y no promueven la creacion y gestion de ambientes virtuales de
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aprendizaje. Asimismo, sefialan que los cursos que administra en la universidad
no se adaptan a los requerimientos de la sociedad de la informacion y el
conocimiento y para finalizar, éstos no participan en ninguna actividad académica
(curso de ampliacion, talleres de actualizacion, programas de postgrado, otros)
donde se evidencie la aplicacién de las TIC.

Tal situacion puede obedecer, al desconocimiento, carencia de formacion y
capacitacion o por razones que aun no se conocen relacionadas con las TIC, a la
resistencia al cambio es decir, una resistencia a transformar su practica educativa
tradicional, se hace necesario destacar que son los facilitadores que tienen mas
tiempo en la universidad y se sienten tal vez desmotivados, poco comprometidos
y amenazados por las fortalezas que representan las tecnologias en el contexto
educativo.

Otro aspecto importante a considerar podria ser la falta de motivacién de los
facilitadores, debido a que la universidad no remunera o no reconoce, 0 ambas, el
trabajo que ya han realizado algunos de ellos (facilitadores) relacionados con el
desarrollo de cursos virtuales o semipresenciales (La Rocca, 2003)

Esta realidad que se describe, resulta paraddjica y contradictoria si se
considera que a nivel internacional diversos organismos se han preocupado en
abordar la formacion y capacitacién docente en el uso de las TIC y asimismo han
desarrollado programas y orientaciones importantes que podrian facilitar dicho
proceso.

Ejemplo de ello lo son: La UNESCO (2008). Society for Information
Technology and Teacher Education (SITE, 2002) (La sociedad para la tecnologia
de la informacion y la formacién docente). International Society for Technology
in Education (ISTE, 2002) (La sociedad internacional para la tecnologia en
educacion). Entre las propuestas realizadas por éstos entes se tienen: Principio
basicos para la formacion de los docentes en uso de las TIC (SITE, 2002). Los
estandares nacionales sobre las condiciones esenciales para la integraciéon de la
tecnologia en la formacion docente (ISTE, 2002). Estandares de competencias en
TIC para docentes (UNESCO, 2008).
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En Venezuela también se esta promoviendo el uso de las TIC en la educacion
a través de los programas y proyectos del MPPE conjuntamente con el Ministerio
del Poder Popular para Ciencia y Tecnologia (MPPCT), mediante los cuales se
aborda la formacion y capacitacion docente de cualquier nivel del sistema
educativo venezolano asi como de la poblacion estudiantil, se tienen asi: Centros
Bolivarianos de Informética y Telematica (CBIT), CBIT Mdvil, Red Wan,
Sistemas Fotovoltaicos, Revista Infobit, Unidad de Produccion de Soluciones
Educativas Tecnoldgicas, Portal Educativo Nacional, Renadit, los Infocentros y
el proyecto CANAIMA.

En tal sentido y atendiendo a las opiniones previamente sefialadas por parte de
los facilitadores se destaca, los planteamientos realizados por la UNESCO (2008)
en el documento “Estandares de competencias en TIC para docentes”. Donde se
afirma, que el docente es la persona que desempefia el papel mas importante en la
tarea de ayudar a los estudiantes a adquirir las siguientes competencias:

Competentes para utilizar tecnologias de la informacion. Buscadores,
analizadores y evaluadores de informacién. Solucionadores de
problemas y tomadores de decisiones. Usuarios creativos y eficaces de
herramientas de productividad. Comunicadores, colaboradores,
publicadores y productores; y ciudadanos informados, responsables y
capaces de contribuir a la sociedad (UNESCO, 2008, p.2).

En ese mismo documento se sefiala que:

Las practicas educativas tradicionales de formacién de futuros docentes
no contribuyen a que estos adquieran todas las capacidades necesarias
para enseflar a sus estudiantes y poderles ayudar a desarrollar las
competencias imprescindibles para sobrevivir econdmicamente en el
mercado laboral actual (UNESCO, 2008, p.3).

Por lo tanto, los facilitadores necesitan estar preparados para ofrecer a sus
participantes oportunidades y experiencias de aprendizajes enriquecedoras
apoyadas en el uso y aplicacion de las TIC (Castafio, 2009; Maiz, 2009;
Tinnermann, 2009; UNESCO, 2008).
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3. Para establecer los componentes e implicaciones del modelo tedrico que
fundamenten la practica educativa del facilitador en el modelo andragogico
de la universidad estudiada en el marco de las tecnologias de la informacién y
la comunicacion. Y para dar respuesta a la interrogante ¢Qué nuevos elementos
de orden tedrico se podrian integrar al modelo que permitan fortalecer los
basamentos Andragdgicos de la UNESR? se presentan los hallazgos en funcién de
las opiniones de los facilitadores.

El modelo de la universidad formulado hace ya mas de 30 afios, estd
conformado por lo siguiente: el participante, el facilitador, el entorno, el proceso
de facilitacion de los aprendizajes, los principios de horizontalidad vy
participacion. Siete técnicas de aprendizajes asignatura/curso, seminario,
proyecto, pasantia, taller, servicio comunitario y tesis de postgrado. Tres
estrategias de aprendizaje los estudios contiguos, los estudios universitarios
supervisados (EUS) y los estudios libres. La evaluacion de los aprendizajes y sus
diferentes tipos. Destacandose las relaciones que se establecen entre cada uno de
sus componentes a través de lo que Adam (1974) denomind la practica
andragogica.

Al analizar las opiniones de los facilitadores en relacion con los componentes
del modelo y si era necesario redefinir las funciones de los actores e incluir otros
elementos. Se evidencido que todos los facilitadores estan de acuerdo en la
necesidad de hacer corresponder el modelo andrag6gico de la UNESR con las
exigencias de la sociedad de la informacion y el conocimiento, en redefinir las
funciones del facilitador y del participante en funcion de las competencias
necesarias en el uso y aplicacion de las TIC en el proceso de ensefianza y
aprendizaje, de la educacion permanente y de aprender a lo largo de toda la vida,
life long learning (Castafio, 2009; Maiz, 2009; Tinnermann, 2009; UNESCO,
2008). Ya que consideran que éste (el modelo) no se corresponde con lo que
ocurre en el contexto nacional e internacional. Hoy en pleno siglo XXI lo que se
tiene es una universidad “... fragmentada ¢ incoherente...” (UNESR, 2009, p. 2).

Por otra parte, los facilitadores opinaron que las TIC aplicadas adecuadamente

en el proceso de facilitacién de los aprendizajes contribuiria a fortalecer dicho



227

proceso y el modelo, ofreciendo la posibilidad de interactuar en situaciones reales,
auténticas, resolver problemas y aprender a tomar decisiones dialogadas con otros.

En ese sentido, la universidad constituye un instrumento decisivo para la
sociedad y resulta inaplazable la transformacion profunda de sus sistemas, redes,
métodos de ensefianza y ambientes de aprendizaje (Casas y Stojanovic, 2004).

Asimismo, los facilitadores manifestaron acuerdo en que una vez redisefiado
el modelo e incorporado los nuevos componentes, éste podia ser aplicado en otras
instituciones de educacidn superior.

Por ultimo, la opinion de los facilitadores en relacion con la incorporacion de
los nuevos componentes en el modelo andragdgico de la UNESR se evidencio que
estaban de acuerdo en introducir las tecnologias de la informacion y la
comunicacion, ampliar la gama de estrategias y técnicas de aprendizaje aplicadas
en el modelo, redefinir el rol del facilitador y del participante. Y ademas de ello,
establecer con precision las diferentes relaciones que se deben dar entre los
diferentes componentes del modelo.

Estas conclusiones fruto del proceso de investigacion realizado y del analisis
profundo de los resultados obtenidos, evidencia la necesidad de deconstruir y
construir mediante el estudio y el andlisis el disefio del modelo andragdgico de la
UNESR en sintonia con las exigencias del mundo actual caracterizado por un
constante e incesante cambio, por una creciente globalizacién, por el avance
progresivo de las TIC y por la influencia de todos estos factores en la educacion
superior. En palabras de Casas y Stojanovic (2004) “el paradigma clasico de una
universidad tradicional e inmutable no resulta muy congruente con las nuevas
realidades y demandas sociales, tanto actuales como futuras” (p.14).

En ese sentido y como resultado de la investigacion se presenta a
continuacion en el capitulo VI la concepcion y disefio del Modelo Tedrico de la
Educacién Superior en la UNESR (MTES-UNESR).
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CAPITULO I
MARCO TEORICO

En este capitulo se presentan los aspectos principales de caracter teorico
que se relacionan con la investigacion titulada: La andragogia en la educacion
superior en el marco de las tecnologias de la informacion y la comunicacion. Es
una investigacion compleja ya que la andragogia es un término que se presta a una
discusion profunda, considerando para ello, los puntos de vista y planteamientos
de la investigacion actual para explicar su significado y la relevancia de la
andragogia en el proceso de aprendizaje de las personas adultas en la educacion
superior.

En este estudio se asume la andragogia como uno de los conceptos
centrales, atendiendo a sus objetivos y dandole la importancia requerida dentro del
contexto en el cual se plantea.

Sin embargo, para profundizar en el analisis se toma en cuenta como
apartado el estudio de la pedagogia a partir de las investigaciones realizadas por
algunos pedagogos que se han destacado por sus contribuciones y aportes
relevantes a la educaciéon. Se presentan consideraciones significativas sobre la
pedagogia, con el objeto de resaltar su importancia y su desarrollo a través de su
evolucion como la ciencia que estudia la educacion.

Como temas centrales de este trabajo se destacan: Antecedentes de la
investigacion, desarrollo de la educacion de adultos, antecedentes de la
Universidad Nacional Experimental Simén Rodriguez (UNESR), la andragogia,
aportes de diferentes pedagogos, consideraciones significativas sobre la
pedagogia, modelo de aprendizaje andragdgico vigente, la educacion superior,
origen de las universidades, modelos universitarios, las tecnologias de la
informacién y la comunicacién en la educacion superior y en el curriculo de la
UNESR.
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Antecedentes de la Investigacion

Se presentan a continuacion los antecedentes de la investigacion a partir
del afio 2007 hasta llegar a 1999 en las cuales se destacan los aportes relevantes
para el estudio planteado.

Aguilera, (2007) estudia y analiza en su investigacion titulada una
propuesta educativa en el siglo XXI diferentes postulados teéricos y experiencias
educativas para avanzar en la construccion de un modelo teérico libre, que
fundamente la propuesta denominada “Educacion sin Fronteras™” la cual se ha
venido desarrollando desde la década de los 90, basado en el constructo de
“Educar para la vida”, a través, de la formacion integral y la concientizacién de
los valores. Inicialmente se analizé el papel de la educacién y su impacto en la
formacion del ser social en el siglo XXI escenario de la sociedad de la
informacion y el conocimiento, posteriormente profundizd en experiencias
educativas centradas en el modelo propuesto. Construy6 una teoria educativa con
las herramientas de la teoria fundamentada para llegar a la elaboracion del modelo
tedrico libre “Educacion sin Fronteras”.

En la tesis doctoral titulada modelo tedrico metodolégico para el
perfeccionamiento del proceso de ensefianza-aprendizaje de la quimica general
realizada por Rodriguez (2007), se lleva a cabo un diagnostico con el objeto de
determinar las dificultades que afectan el proceso de ensefianza-aprendizaje en la
carrera de Ingenieria en Telecomunicaciones. Como método utilizo, la
triangulacion para valorar los resultados de la investigacion, a fin de recoger los
datos, contrastarlos e interpretarlos. EI modelo disefiado por la autora del estudio
esta sustentado en el enfoque histérico cultural de Vigotsky. Se disefid un sitio
Web que incorpora un conjunto de aplicaciones informaticas para la simulacion de
diferentes procesos y fendmenos quimicos, permitiendo ademas, realizar practicas
de laboratorio de manera virtual.

Arevalo, (2007) en su estudio titulado modelo teérico de estrategias para la
accion didactica bajo el enfoque de la educacion permanente, que fortalezca la
praxis andragogica del docente en la educacion de adultos, se propone como

objetivo general generar un modelo teérico de estrategias para la accion didactica
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bajo el enfoque de la educacion permanente, que fortalezca la praxis andragdgica
del docente en la modalidad educacién de adultos.

Por otra parte, Marti Puig (2006) en su tesis doctoral titulada la educacion
de adultos en Europa plantea como centrarse en la educacion de personas adultas,
sin olvidar otro tipo de manifestaciones formativas de carécter profesional o
laboral que también estan dentro del gran conjunto que supone el concepto de
educacion de adultos. La metodologia empleada en el estudio fue, la comparacion
realizada en tres fases: una primera fase analitica, una segunda fase sintética y
como ultima fase la que se refiere a las conclusiones y recomendaciones derivadas
de la investigacion.

Entre las conclusiones se destaca que “a pesar del declive fisico que va
asociado a la etapa adulta, el proceso en el aspecto intelectual no es similar,
siempre que se trabaje y estimule; basando este aprendizaje en la practica y no en
lo meramente académico” (p.888). Por otra parte, afirma que para solucionar el
problema de la exclusion social en la sociedad actual, “es necesario una educacion
dividida en tres vertientes: la orientada a las necesidades basicas de conocimiento,
la de carécter laboral y la destinada a la participacion social... y expone que la
educacién de adultos es necesaria y ayuda tanto a prevenir como a solucionar los
problemas de exclusion social” (p.894).

De igual manera afirma Marti Puig (2006), que “la educacion de adultos
abarca todas las dimensiones posibles de formacion de personas adultas, siendo a
su vez una de las partes de la educacion permanente que va desde el nacimiento
hasta la muerte; dirigida tanto a reestructurar el sistema educativo existente como
las posibilidades que ofrecen fuera del mismo” (p. 897).

Otro aspecto importante de destacar en las conclusiones arrojadas por esta
investigacion, es la referida a los materiales y métodos utilizados, sefialando “que
éstos deben ser propios para los adultos y no adaptaciones hechas a los métodos y
materiales de los nifios” (p.901). En relaciéon con los profesionales que se
encargan de la educacion de las personas adultas plantea en las conclusiones, que
es un aspecto clave “para garantizar la calidad de la educacion de adultos, y se

hace necesario proponer estrategias para potenciar los recursos, diversificar las
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fuentes de financiamiento, haciendo participar a las administraciones regionales y
locales...” (p. 903).

La investigacion realizada por Hashemi (2006) también se relaciona que
esta investigacion, y se titula: La formacion del profesorado de la Universidad de
Panama en tecnologias de la informacion y la comunicacion, el objetivo general
de la investigacion resefiada consistio en analizar la formacion del profesorado de
los centro regionales de Azuero, Los Santos y Veraguas de la Universidad de
Panaméa en tecnologias de la informacion y la comunicacion. La metodologia
empleada fue de tipo descriptivo correlacional y las conclusiones a las cuales
Ileg6 el investigador, se pueden resumir en:

Los afios de experiencia docente evidencian no tener relacién con el
grado de conocimiento en TIC ni con su actitud hacia las tecnologias,
pero si presenta relacion en cuanto a su asistencia a capacitaciones,
limitaciones en el aprendizaje, tenencia de correo-e y tenencia de
computadoras en casa...también se evidencia que el profesorado tienen
cierta formacion en TIC y esto no ha podido ser mejor por la
problematica de falta de un presupuesto, un plan holistico y sistematico
a nivel institucional, falta de equipos e infraestructura suficiente y falta
de exigencias curriculares y de modelos de innovacion en nuestra casa
de estudios superiores (p.296).

Por otra parte Rodriguez (2002) realiz6 una investigacion titulada
valoracion del profesorado a un plan de intervencion psicoeducativa en la
educacién de adultos cuyo objetivo general fue por un lado, acercarse a la
educacion de adultos haciendo para ello un andlisis de su trayectoria mas reciente,
y del papel que se le ha otorgado socialmente a lo largo del tiempo, tanto a nivel
nacional como internacional. Por otra parte, conocer algunas de las caracteristicas
psicologicas del alumno adulto. La metodologia empleada en el estudio,

...se sitiia en un tipo de investigacion cercano a los modelos humanistas...se
trata de una investigacion, a través de la cual,..., hemos intentado conocer el
valor, importancia, dificultades, etc....que el profesorado de adultos otorga a
una intervencion de estas caracteristicas...la metodologia ha sido de corte
fundamentalmente descriptivo para abordar la valoracion hecha al
profesorado (p.280).

Las conclusiones y recomendaciones del estudio destacan las siguientes:
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Implicar al alumnado mucho mas en el proceso de cambio... Favorecer
el encuentro entre los agentes de cambio (profesores) con el fin de
facilitar la coordinacion y compartir experiencias... Favorecer la
transferencia de aprendizaje...Adaptar los contenidos desarrollados en
los programas a la realidad educativa de la educacion de adultos,
tomando en cuenta variables como edad, genero o nivel académico de
los sujetos y por Gltimo, la permeabilidad de los programas, se refiere a
la flexibilidad con que pueden ser combinados los contenidos de los
distintos programas...(p. 285).

Gamez de Mosquera, (1999) realizd su tesis doctoral sobre la cultura
tecnoldgica y competitividad un modelo educativo alternativo para el contexto de
la educacién superior, el mismo se oriento hacia el logro del objetivo general que
consistidé en: “proponer un modelo educativo alternativo para el contexto de la
educacién superior, fundamentado en los paradigmas de la cultura tecnoldgica y la
competitividad” (p. xii).

Entre las conclusiones del estudio estd la necesidad “de reconstruir
prontamente todo el sector universitario, factor estratégico clave, para reorientar y
desarrollar la sociedad venezolana en su angustiosa situacion actual.” (p. 226).
Antecedentes de la Educacion de Adultos

Desde la década de los 40s, la Organizacion de las Naciones Unidas para
la Educacién, la Ciencia y la Cultura (UNESCO), viene celebrando cada 12 o 13
afios la Conferencia Internacional para la Educacion de Adultos (CONFITEA)
ejemplo de ello son las realizadas en: Dinamarca en 1949, Canada en 1960, Japdn
en el afio 1972, Francia en 1985 y Alemania en 1997. Esta Gltima CONFITEA V,
llevada a cabo en Alemania en el afio 1997, marcé un hito en cuanto al
“reconocimiento a nivel mundial del aprendizaje y la educacion no formal de
adultos y el compromiso con éstas tareas” (UNESCO, 2009).

La V CONFITEA, centr6 su atencion en el aprendizaje y la ensefianza no
formal de adultos como elementos indispensables del aprendizaje a lo largo de
toda la vida. En los documentos aprobados en la conferencia, los delegados
insistieron en aspectos tales como “que el aprendizaje de los adultos y el que se

realiza a lo largo de toda la vida eran instrumentos esenciales para abordar los

desafios mundiales del siglo XXI. Entre los desafios se encuentran...: la
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democracia, la paz y los derechos humanos, el respeto a la diversidad y la
solucidén de conflictos, la sostenibilidad econémica y ecoldgica y el desarrollo de
las fuerzas productivas” (UNESCO, 2009, p. 2).

En diciembre del afio 2009 se llevd a cabo la VI CONFITEA, la misma se
realiz6 en Brasil en la ciudad de Belém, para lo cual la region de América Latina 'y
el Caribe a partir de la conferencia de Alemania 1997 elabor6 un documento, en el
cual se contemplan las politicas y estrategias de los paises de la region para atacar
los problemas y asumir los retos de cara al siglo XXI sobre lo que a educacién de
adultos se refiere (UNESCO, 2009; Torres del Castillo, 2009).

Como objetivos de la VI CONFITEA, la region de América Latina y el
Caribe se planteo:

Reconocimiento del aprendizaje y la ensefianza no formal de adultos
en la perspectiva de un aprendizaje de amplio espectro a lo largo de
toda la vida. Incluir la diversa gama de formatos, modalidades, lugares
y temas que componen el aprendizaje y la educacién no formal de los
adultos. Concertar el aprendizaje y la ensefianza no formal de adultos
con otros programas internacionales de educacion y desarrollo
(UNESCO, 2009, p. 2).

Ademés de ello, en la Conferencia Regional (preparatoria) sobre
Educacion de Adultos realizada en México realizada durante el mes de septiembre

de 2009, se pueden destacar de la discusion, los siguientes aspectos:

...cuestiones relacionadas con la alfabetizacion de los jovenes y adultos,
asi como con la educacion y el aprendizaje de los adultos, desde la
adquisicion de competencias elementales en lectura, escritura y calculo,
hasta el aprendizaje global a lo largo de toda la vida...se examinaran los
nuevos desafios, las demandas...los cambios...y la creciente complejidad
de las sociedades del conocimiento emergente...se prestara atencion
idéntica a cuestiones como...la pobreza, la paz, la democracia, el
desarrollo sostenible, la seguridad alimentaria y las exigencias en materia
de justicia, cohesion e integracion social (UNESCO, 2009, p. 3).

Haciendo énfasis en el analisis de lo que ha sido la educacién de adultos en
América Latina y el Caribe y mundialmente, se puede sefialar que desde finales de
los 1980s y durante la mayor parte de los 1990s, la educacion para jovenes y

adultos (EPAJA) desaparecio de las politicas y la accion educativa en la mayoria

de los paises de América Latina y el Caribe Esta situacion, surge como resultado
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“de las politicas y recomendaciones internacionales por parte del Banco Mundial
(BM), que promociono la inversion en educacion primaria infantil” (Torres del
Castillo, 2009, p. 26). Esto sucedié aun y cuando en el afio 1990 se aprueba la
iniciativa mundial de Educacion para Todos (EPT) y cuyos principales
promotores y socios internacionales fueron la UNESCO, UNICEF, PNUD vy el
BM.

Sin embargo y a pesar de tal situacion, a finales de los 1990s e inicios del
2000 se evidencia una reactivacion de la EPJA en la region, como resultado de
una combinacion de factores externos, internos e internacionales que presionaron
para retomar nuevamente el interés por la EPJA. Haciendo una sintesis de los
factores que intervinieron en la reactivacion de la EPJA, a nivel internacional se
incluyeron los relacionados con:

La expansion y creciente visibilidad de la pobreza, el desempleo, la
migracion y la protesta social; la falta de atencion a la EPJA dentro de
las metas de la EPT desde 1990, una mejor base de informacion y
conocimiento en torno a la EPJA, sus beneficios, costo-eficiencia, la
activacion del aprendizaje a lo largo de toda la vida como paradigma
internacional para la educacion, la expansion de las modernas
tecnologias de la informacion y la comunicacion; y la continuada
presencia de la educacion de adultos (Torres del Castillo, 2009, p. 27)

Se observa en los informes regionales y nacionales elaborados para VI
CONFITEA que los objetivos atribuidos a la EPJA varian de un pais a otro pais,
dependiendo de la situacidn politica, social, cultural y educacional.

Entre los objetivos mas o0 menos comunes, que se manejan en los diferentes
paises de la region se tienen aquellos referidos a: “asegurar la alfabetizacion, la
educacion obligatoria, los vinculos con la transicion hacia el mundo del trabajo y
la mejora general de oportunidades de educacion y aprendizaje de las personas a
fin de que puedan mejorar sus vidas” (Torres del Castillo, 2009, p. 20).

Al respecto y siguiendo con los objetivos de la EPJA en la region se destacan
que “escasean las menciones a objetivos como desarrollar el pensamiento critico,
la concientizacion, el empoderamiento, la participacion y la transformacion social,

los cuales eran comunes en los 1970s y 1980s, no solamente en el discurso no-
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gubernamental sino también en el gubernamental” (Torres del Castillo, 2009, p.
20).
Aspectos conceptuales y terminologicos usados en la Educacion para Jovenes
y Adultos (EPJA)

La clasificacion internacional normalizada de la educacion de la
UNESCO, sefiala a la educacion de adultos como:

El conjunto de todos los procesos educativos organizados, cualquiera
sea su contenido, nivel y método, formales o no formales,
independientemente de si prolongan o sustituyen la educacion inicial
en escuelas, facultades y universidades o en el aprendizaje de un
oficio, gracias a los cuales personas consideradas adultas por la
sociedad a que pertenecen mejoran su calificacion técnica o
profesional, perfeccionan sus destrezas y enriquecen sus
conocimientos con objeto de: contemplar un nivel de educacién
formal; adquirir conocimientos y destrezas en un nuevo sector;
refrescar o actualizar los conocimientos en un sector publico (CINE,
1997, p. 45)

Como se evidencia en el concepto planteado, la educacién de adultos
comprende todos los niveles de la educacion formal incluyendo la educacién
superior sin embargo, dicho concepto “no refleja las comprensiones y realidades
usuales del término en la region de América Latina y el Caribe” (Torres del
Castillo, 2009, p. 14). Se observa comunmente, como se le asocia con los pobres
y con las necesidades bésicas de aprendizaje, dominando este escenario,
programas como el de alfabetizacion, la educacion primaria o basica, la educacién
pre vocacional y los programas de educacion no formal.

Afirma Torres del Castillo (2009) que solo “en Cuba y Venezuela en afios
recientes y algunos paises del Caribe angl6fono, ésta se extiende hasta la
educacion superior. En éstos ltimos, paises como Anguila o Jamaica incluyen
también la formacion/capacitacion docente y la capacitacion del sector pablico
dentro del concepto de educacion de adultos” (p. 14).

En relacion con los términos que se maneja en América Latina y el Caribe
para la Educacién de Adultos son muy variados. Entre ellos se pueden mencionar
casos como el del Caribe angléfono donde se le llama Educacion de Adultos y

Continua. En Chile, Venezuela y otros paises, el término oficial sigue siendo
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Educacion de Adultos. Brasil, considerado como la cuna de la Educacion Popular
y del Movimiento Alfabetizador iniciado por Paulo Freire en 1989 y una
referencia regional en cuanto a movimientos sociales fuertes se refiere, el término
extendido es el de Educacion de Jovenes y Adultos. Otros se refieren a Educacion
Continua o Educacion Popular. Paises como Bolivia, Pert y Nicaragua usan el
término Educacion Alternativa. Educacion no Regular en Panamd, y Educacion
Permanente en Paraguay. Por Gltimo, Ecuador donde el término utilizado desde
los 80s es Educacion Popular Permanente (Torres del Castillo, 2009). Como se
evidencia, son variados los términos utilizados para referirse a la Educacion de
Adultos en América Latina.

Sin embargo, cualquiera sea el nombre que se le de, informes y estudios
nacionales y regionales confirman la existencia de puntos de vistas diferentes a la
expresion educacion de adultos en la region de América Latina y el Caribe, entre
los cuales destaca Torres del Castillo (2009) en su estudio, las siguientes:

e Edad: La mayoria de los paises de la region establece los 15 afios como la
edad de partida, éste rango varia entre los 9 y 18 afios. Algunos paises tienen
programas para adolescentes fuera de la escuela. Otros paises de la region
restringen la edad hacia arriba, es decir a partir de los 15 afios pueden aplicar para
los programas sobre educacion de adultos. Mientras que otros paises no
establecen ninguna edad limite.

¢ Niveles: Comprende desde programas de alfabetizacion hasta la educacion
superior, y casi todos los paises ofrecen actualmente algun tipo de equivalencia
con la educacion primaria o béasica.

e Inclusion o no de la capacitacion: Algunos paises incluyen dentro de la
educacion para jovenes y adultos, solamente actividades concebidas como
educacion; mientras que otras latitudes, incluyen también la capacitacion o
formacion.

Actualmente, se sigue manejando la concepcién tradicional sobre la
educacion de adultos, es decir, la educacién remedial, compensatoria y de

segunda oportunidad para los pobres. Aun y asi, Torres del Castillo (2009)
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presenta la identificacion de cuatro tendencias principales en cuanto a la oferta
educativa para la EPJA en la region:

e Alfabetizacion: Esta para jovenes y adultos al margen del sistema escolar,
especialmente en América Latina, menos en el Caribe.

e Culminacion vy certificacion de la escolaridad obligatoria: Con
equivalencias con el sistema escolar formal, donde cada pais adopta sus propios
estandares, estrategias, modalidades, grupos etareos y niveles a priorizar, en
muchos de los casos, recurriendo a centros y clases nocturnas.

e Temas diversos: Estos se ofrecen a través de una amplia gama de
programas, cursos, talleres, entre otros.

En este anélisis sobre la EPJA, se hace necesario destacar la situacion de
Venezuela. Al respecto se puede decir, que durante la década de 70s se inicia un
proceso de Reforma de Educacion Media donde se incluyen la educacion de
adultos inicidndose un nuevo régimen, mucho més flexible para las personas
mayores de 16 afios que quisieran proseguir sus estudios en el nivel de educacion
media. A este nuevo régimen se le denominé parasistema en el cual se incluirian
los nuevos programas de estudio, se estudiaria por semestres, estableciéndose un
nuevo sistema de evaluacion.

A partir del afio 2003 la oferta educativa para jovenes y adultos se
extendio a escala masiva, desde la alfabetizacion hasta la educacion superior, a
través de estrategias no formales, como las misiones, vinculadas al Ministerio del
Poder Popular para la Educacion y de estrategias de acreditacion formal de
estudios.

La informacidn oficial que se tiene al respecto, es que mas de 4 millones
de venezolanos se han involucrado en las diversas misiones; un millén y medio en
la Mision Robinson | referida a la alfabetizacion; otro millén y medio en la
Mision Robinson Il atendiendo a la educacion primaria; mas de 800.000 en la
Mision Ribas referida a la educacién secundaria; y mas de 500.000 en la Mision
Sucre referida a la educacién superior (Torres del Castillo, 2009; UNESCO, 2009;
MPPES, 2009).
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Antecedentes de la Universidad Nacional Experimental Simén Rodriguez

La Universidad Nacional Experimental Simén Rodriguez (UNESR), fue
creada por Decreto Presidencial N° 1.528 de fecha 24 de enero de 1974, con la
finalidad de desarrollar experiencias en el campo de la educacion superior que
contribuyeran a resolver la problematica educativa a nivel nacional, y como parte
de una politica de expansion, del sistema universitario nacional (Cruces, 2008).

Antes de la creacion de la UNESR, el Ministro de Educacion de la época
Dr. Enrique Pérez Olivares por resolucion N° 448 de fecha 28.10.71 cre6 una
comisidn para la realizacion de los estudios de factibilidad, comision que produjo
informe y elaboré el proyecto requerido, el cual fue remitido a la consideracion
del Consejo Nacional de Universidades (CNU). Posteriormente este organismo en
resolucion N° 56 de fecha 30.11.73, designd la comision que se encargaria de
estudiar el Proyecto de Creacion de la Universidad, esta comision, presentd un
informe positivo sobre el cumplimiento de las condiciones y los requisitos
necesarios para su aprobacion.

El 13 de marzo de 1974, se realizd una reunion entre la Comision
Planificadora de la Universidad para transferir sus poderes al Consejo Rector
designado por el ciudadano Ministro de Educacion, dicho Consejo Rector tuvo al
frente de la gestidn universitaria hasta el 31 de agosto de 1975. Para entonces, la
Ministra de Educacion (encargada) Dra. Ruth Lerner de Almea, designé un nuevo
Consejo Rector, integrado por los Dres. Félix Adam, Alfredo Ducharne,
Guillermo Herrera, Héctor Izaba, Ricardo Ojeda, Ramoén Vielma'y Luis Cortés.

Es a partir de septiembre del afio 1975, cuando el Consejo Rector entrante
se dedicdé a la tarea de evaluar el trabajo que se habia realizado de tomar
conciencia de las orientaciones académicas, administrativas y experimentales de
la universidad que habia recibido. En base a los resultados arrojados de esta
evaluacion, se formularon planes de desarrollo, cualificacion y ampliacion de las
labores institucionales, en funcién, de las necesidades nacionales, sociales,
econdmicas que demandaba el nivel de educacién superior.

Se dio inicio, a los primeros pasos para disefiar estrategias de desarrollo

orientadas a explorar diversos caminos para solucionar tres aspectos
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fundamentales, relacionados con la problematica de la educacion superior en
Venezuela, a saber:

e Atencion de un nimero mayor de estudiantes, a menor costo.

¢ Vinculacion real de la Universidad a la produccion y el mercado laboral.

e Creacion de fuentes propias y desarrollables de ingreso destinadas a lograr

el autofinanciamiento de la institucion. (UNESR, 1976).

Las acciones fundamentales para lograr estas premisas, fueron entonces: los
Estudios Universitarios Supervisados (EUS), el Aprendizaje por Proyectos a
través, del Centro de Experimentacion para el Aprendizaje Permanente (CEPAP),
la Acreditacion del Aprendizaje formal y no formal de los trabajadores y la
prosecucion de estudios a nivel de licenciatura de los Técnicos Superiores
Universitarios (TSU), quienes en el lapso de dos (2) afios egresarian de la
universidad (UNESR, 1999).

Posteriormente, y con el pasar de los afios la masificacion de la educacion a
finales de la década de los 70s (UNESR, 1999) incidi6 considerablemente en la
adecuacion de los objetivos inicialmente propuestos para formar, en su mayoria a
los bachilleres que recién ingresaban a la universidad.

Esta transformacion, en los perfiles de quienes ingresaban, generd que las
modalidades de aprendizaje (EUS, CEPAP, otras), fundamentadas en los
principios de la andragogia, dieran espacio a la modalidad contigua o presencial,
caracteristica principal de las universidades tradicionales.

En 1992 se realiz6 un andlisis de las fortalezas y debilidades de la UNESR,
donde se evidencio “un distanciamiento entre su filosofia y la praxis” Briceflo,
2003, p. 44). En este mismo afio, se constituyé una Comision que trabajé en la
Reforma Institucional, cuyo objetivo principal fue, presentar planes de accion,
necesarios para promover el desarrollo de la Universidad respondiendo a las
demandas del &mbito regional, nacional e internacional.

Como consecuencia de estas acciones, la UNESR cuenta en la actualidad con
una estructura descentralizada, basada en niveles de toma de decisiones

estratégicas, funcionales y operativas, que permite dar respuesta por parte de las
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autoridades de la institucion, a los requerimientos intra y extra universitarios
(Bricefio, 2003).

La Universidad ante este nuevo rol que le corresponde asumir, retoma
nuevamente las modalidades de aprendizaje iniciales, fortaleciéndolas vy
sustentdndolas en las exigencias de la era de la informacion y la comunicacion,
conformando una plataforma tecnoldgica que consolida su caréacter experimental,
enriquece el proceso de aprendizaje y la generacion del conocimiento (UNESR,
1999).

Esquema Filosofico

Los organizadores de la UNESR, se planteaban un esquema renovador en
la basqueda por lograr los objetivos de la educacion superior. Muchas razones,
“los llevaron a concebir una universidad distinta al enfoque tradicional, lo cual
generaba limitaciones y conspiraba en contra de la adecuacion de la universidad a
una dindmica social cada vez mas exigente” (Cruces, 2008, p. 92). Estos
organizadores, sostenian la idea “que esta nueva universidad debia caracterizarse
tanto por la aspiracion a constituirse en una alternativa para la educacion superior,
cuanto por ser un organismo adecuado para el ensayo de nuevos métodos de
aprendizaje y de nuevos campos de especializacion académica” (UNESR, 1973).

La propuesta entonces era “crear una universidad que no soélo fuese
distinta en si misma, sino que eventualmente sirviera de nicleo experimental para
el sistema de educacion superior, en la bisqueda de caminos nuevos para mejorar
la calidad de la educacion” (Cruces, 2008, p. 92). Asi pues, la estrategia elegida
fue la de crear una universidad experimental, innovadora, para lo cual existian los
fundamentos legales, en la Ley de Universidades (Art. 10), que autorizaba la
creacion de universidades con esas caracteristicas (UNESR, 1977; Cruces, 2008).

Con el objeto de orientar la toma de decisiones y el quehacer universitario
al logro de las metas propuestas, la UNESR formulé un esquema filosofico
(UNESR, 1976) que se puede sintetizar de la siguiente manera:

e Caracter experimental de la universidad. Esto significa ensayar nuevos
esquemas organizativos, metodologias con el fin de lograr los objetivos de

aprendizajes previamente establecidos, lo cual conlleva nuevas concepciones y
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relaciones en las funciones y responsabilidades universitarias. Esto ademaés
implica, la necesidad de explorar otros senderos para manejar las relaciones
humanas e incrementar la productividad de los logros académicos en funcion del
rendimiento y del desarrollo de la nacion (UNESR, 1976).

Cabe destacar, que en el Articulo 10 de La Ley de Universidades se
establece el por qué de la creacion de universidades experimentales. Dicho
articulo guarda una estrecha relacion con el caracter experimental que se
encuentra presente en el esquema filoséfico de la UNESR. En el mismo se afirma
lo siguiente:

...la creacion de universidades nacionales experimentales ha sido
creada con el objeto de ensayar nuevas orientaciones y estructuras en la
educacion superior. Dichas universidades gozaran de autonomia dentro
de las condiciones especiales requeridas por la experimentacion
educativa. Su organizacién y funcionamiento se establecera por
reglamento ejecutivo y serdn objeto de evaluacién periddica a los fines
de aprovechar los resultados beneficiosos para la renovacion del sistema
y determinar la continuacion, modificacion o supresion de su status (p.2)

e Caracter andragdgico de la institucion. Se entiende como una comunidad
de personas adultas que estan en capacidad de formular su propio proyecto
educativo con el fin de alcanzar y lograr sus metas académicas y administrativas,
a su propio ritmo, y asumiendo las responsabilidades y compromisos ante la
institucion.

e Caréacter nacional. La universidad estara donde sea necesaria su presencia,
para resolver problemas de caracter nacional, evitar la migracion interna de
profesionales e investigadores y para vincular al ciudadano con su terrufio y asi
pueda brindar sus servicios una vez graduado, al desarrollo de su region.

Lo que se persigue con este principio, es ir mas alla del simple criterio de
regionalizacion, es decir,

...construir un esquema que permita una praxis de los fundamentos
autoctonos de una filosofia nuestra de la educacion a nivel superior, en
cuanto a la metodologia, recursos y caracteristicas idiosincrasicas de
nuestro pueblo, de manera de aproximarnos al maximo de rendimiento
en la administracion,...de los recursos humanos de que disponemos y
del talento que nos es confiado para desarrollar (UNESR, 1976, p. 11).
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Para cumplir con el principio de caracter nacional, la UNESR, esta
organizada en veinte (20) nucleos, y cinco (5) extensiones, ubicados en diversos
Estados del pais (ver Anexo N° 1).

e Caracter participativo de los aprendizajes. Significa que la universidad se
aparta del sistema convencional de las “clases magistrales con vigencia exagerada
de aulas, pizarrones y rigidos horarios de labor” (UNESR, 1976, p. 12). De
acuerdo a este principio, no es necesario que el participante asista a horarios
académicos rigidos, sin desmedro de la calidad y profundidad en su proceso de
formacion. Por el contrario, se pretende que el participante centre su atencion en
la busqueda del conocimiento, donde este aprenda a aprender, a su propio ritmo,
individualizado, valorando su experiencia personal, y relacionando la teoria con la
practica, contribuyendo de esta manera al logro de sus metas y objetivos
académicos, laborales y personales (UNESR, 1976).

e Caracter simple de la organizacion universitaria, para lo cual se ha
disefiado un esquema estructural que permite una “muy amplia flexibilidad en el
desarrollo de las funciones universitarias y en la introduccion de cambios en la
orientacion de las diversas situaciones...” (UNESR, 1976, p. 14).

Estructura Organizativa

La UNESR se encuentra organizada en veinte (20) nicleos en 16 Estados
del pais, y cinco (5) extensiones ubicados en diferentes Estados de Venezuela, y
diversas direcciones con sus respectivas divisiones adscritas al: Rectorado,
Vicerrectorado académico, Vicerrectorado administrativo y secretaria, (ver Anexo
N° 1).

En el cuadro 1 se presenta los diferentes nucleos y extensiones de la

UNESR vy los Estados en los cuales se ubican geograficamente.

Cuadro 1
Nucleos, extensiones y Estados donde hace presencia la UNESR
Nucleos Extensiones Estados de Venezuela
San Fernando de Apure. San Fernando de Apure. Apure
Araure Portuguesa
Barcelona. Nueva Esparta Anzoategui
Barquisimeto. San Felipe. Guarico. Lara
Canoabo Carabobo
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Cuadro 1 (cont.)

Nucleos Extensiones Estados de Venezuela
Caricuao (Sabana Grande) Dto. Capital
Ciudad Bolivar Bolivar
Coro Falcon
El Vigia Mucuchies. Mérida
La Grita Tachira
Los Teques Miranda
Maracay Aragua
Palo Verde Miranda
San Carlos Cojedes
San Juan de los Morros Guérico
Valera Trujillo
Valle de la Pascua Guarico
Valles del Tuy Miranda
Maturin Monagas
Zaraza Guérico

Nota: Cuadro elaborado con datos tomado del Organigrama de la Universidad Nacional Experimental Simén
Rodriguez (2008).

Estructura Académica

Desde el momento de creacion de la universidad la autoridad era ejercida
por equipos o comisiones de trabajo, entiéndase, por facilitadores y participantes,
quienes adoptaron una organizacion horizontal y consensual, las relaciones eran
de coordinacion y no de subordinacién, solo existian personas que dominaban
ciertos conocimientos y otros que lo adquirian. (Gamez de Mosquera, 2007).

Actualmente, en el afio 2009, la universidad posee un Vicerrectorado
Académico que tiene como funciones, dirigir la formulacion, aplicacion, control y
evaluacion de los programas académicos, las estrategias curriculares y del cuerpo
docente y de investigacion de la Universidad, con el fin de lograr egresados que se
correspondan con las necesidades que determinan los planes de desarrollo
nacional (ver Anexo N° 1).

Las unidades adscritas al Vicerrectorado Académico son: Centro para el
Aprendizaje Permanente (CEPAP), Direccion Sistemas de Estudios y
Experiencias Acreditables, Direccion de Planificacion Académica de Pregrado,
Decanato de Postgrado, Consejo de Desarrollo Cientifico, Humanistico y
Tecnolodgico, Direccion de Desarrollo Profesoral, Direccion de Desarrollo
Estudiantil , Direccién de Servicios Bibliotecarios y los Nucleos (ver Anexo N°
1).
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Los procesos de ingreso a la UNESR de los participantes se pueden hacer,
a través, de diversas vias. La primera de ellas, los bachilleres que cumplan con los
requisitos fijados por el Consejo Nacional de Universidades (CNU), podran
ingresar directamente a la carrera escogida.

Una segunda via de ingreso es la que realiza el participante por la
direccion de sistemas de estudios y experiencias acreditables, conocida
comdnmente en la institucion como el sistema de acreditacion por experiencia y
que de acuerdo al Reglamento de Régimen de Estudios en el Articulo 1°, consiste:

...en el reconocimiento de aprendizajes derivados de experiencias
educativas formales y no formales, a fin de certificar competencias
que guarden correspondencia con los planes de estudios que ofrece
la Universidad. (RRE, 2006, p. 121).

Esta via de ingreso a la institucion esta dirigida a aquellos participantes
que posean titulo de técnico superior universitario y deseen proseguir sus estudios
para la obtencidn la licenciatura (experiencias educativas formales). También para
participantes, que no posean titulos a nivel superior, pero que tienen un
determinado tiempo ejerciendo una labor especifica, y tienen acumulado
asistencia y participacion en cursos, seminarios, conferencias, entre otros

(experiencias educativas no formales).

A través, del centro de experimentacion para el aprendizaje permanente,
conocido como el CEPAP, representa la tercera via de ingreso a la institucion, de
acuerdo al Reglamento de Régimen de Estudios de la UNESR en el Articulo 2°
tendra como objetivos:

...Disefar, ejecutar y evaluar ensayos educativos, y publicar sus
resultados...hard énfasis en la vinculacién entre la teoria y la
practica; el respeto a las necesidades e intereses individuales de los
participantes, y el desarrollo de destrezas requeridas para un
desempefio profesional con enfoque de forma auto gestora y de
trabajo grupal. (RRE, 2006, p. 237)

Como cuarta via de ingreso a la UNESR, estan los estudios por
equivalencia para aquel participante que no ha obtenido titulo de educacion

superior, pero desea proseguir sus estudios para la obtencidon del titulo.
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La Fundacién Instituto de estudios corporativos (FIEC), representa la
quinta posibilidad para ingresar a la UNESR, dicho instituto fue creado el 29 de
octubre de 1996 con fundamento en el Articulo 48° del Reglamento de Reégimen
de Estudios de la UNESR, donde se establece:

La Universidad procurara la diversificacion de sus fuentes de
ingresos propios y promovera la cooperacion de los sectores pablicos
y privados, mediante aportes de fondos a la Institucién, para lo cual
podran constituirse Fundaciones y otras Asociaciones privadas de
acuerdo con los fines establecidos (RRE, 2006, p.45).

A través de este Instituto, la UNESR establece convenios de tipo
académico con instituciones puablicas y privadas, a fin de graduar a los
participantes que se inscriban en dichos convenios, en las carreras que ofrece la
UNESR.

En el cuadro 2 se presentan algunos convenios académicos, y los Estados

donde se estan realizando dichos convenios.

Cuadro 2
Convenios Académicos de la UNESR
Convenios Estados de Venezuela

ACITUCARIBE CarUpano, Edo. Sucre
ASOCITECSU Guiria, Edo. Sucre
ASOCITUPI Cariaco, Edo. Sucre
ASOTESUCU EDU Cumanagoto, Edo. Sucre
ASOTESUCU ADM Cumana, Edo. Sucre
ACITSUDA Tucupita, Edo. Delta Amacuro
ASOTECDENE Pampatar, Edo. Nueva Esparta
ASOCITEBA Barinas, Edo. Barinas
ASOPROBA Barinas, Edo. Barinas
SABANETA DE BARINAS Barinas, Edo. Barinas
ASOCIESA Amazonas, Edo. Amazona
Alcaldia de Zamora Guatire, Edo. Miranda.
Alcaldia de Sucre Edo. Miranda
INCE oferta propia Edo. Miranda
SINVEMA Miranda Edo. Miranda
SUTDCEM Caracas Dto. Capital
Universidad Santa Maria Edo. Miranda

Nota: Cuadro elaborado con datos tomado de Pag. Web UNESR (2009). http://www.unesr.edu.ve

Sin embargo y extra oficialmente se conoce que en el mes de mayo de
2010 el MPPES decreto el cierre definitivo de la FIEC y por ende de todos los
convenios que administraba tal fundacion. Asumiendo la UNESR a través de sus
nucleos la poblacion estudiantil que ain no han culminado sus estudios de

licenciatura.
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La Educacion Superior.

Se presentan a continuacién aspectos referidos al origen y evolucion de la
educacion superior, los mismos son de gran relevancia para la investigacion
planteada. Entre ellos se destacan su origen, los diferentes modelos universitarios,
la universidad en América Latina, la educacion superior en Venezuela, las TIC en
la educacion superior y en el contexto de la UNESR.

Origen de la universidad

La universidad surgio en la Baja Edad Media, como resultado de un largo
proceso de reorganizacion social y cultural de la Europa Medieval que tuvo lugar
al finalizar el ciclo de las invasiones barbaras, concretamente a mediados del siglo
XII. Estas, surgieron en el marco de un contexto socioecondmico y cultural que
les imprimio sus rasgos fundamentales (Lopez, 2004).

La universidad como organizacién se establece, cuando se conforman
corporaciones con el objeto de formalizar el proceso de ensefianza, “la
universidad nace laica, libre y asumiendo el derecho a la busqueda de la
verdad...periodo donde predomina el dogma y el poder religioso” (Lopez, 2004, p.
17).

Esta universidad, centrada en la ensefianza y en un marco de libertad
ofrece a la sociedad, profesionales con diversos énfasis formativos, lo que permite
decir, que desde sus origenes la universidad representa la institucionalizacion del
deseo de saber en corporacion, constituyéndose el saber, en poder social (Lopez,
2004; TUnnermann, 1998).

Entre las circunstancias que determinaron la creacién de las instituciones
universitarias se pueden mencionar. EI aumento de la poblacion que se dio
durante los siglos XI y XIV. Los cambios en las estructuras sociales como
consecuencia de las transformaciones economicas. El afan por saber, lo que
gener6 mayor demanda de educacién. Y la aparicion de la ensefianza, como nuevo
oficio (TUnnermann, 1998).

La universidad en sus origenes fue definida basicamente, como una
comunidad de maestros y discipulos destinada a la transmision y al progreso del

saber superior, a esto se agrega, la jerarquizacion de sus miembros, asi como, la
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libertad de los mismos y la autonomia, este ultimo requisito fundamental para
desarrollar las actividades académicas sin ningun tipo de restricciones.

En este contexto y bajo el amparo de la iglesia, surge la universidad
medieval donde la idea de verdad y saber, asi como, el concepto de individuo que
la orienta “se fundamenta en una instancia divina y trascendente” (Lopez, 2004, p.
18), y en las cuatro facultades que la conformaban, derecho, medicina, artes o
filosofia y teologia, encuentran unidad y sentido de totalidad y organizacion
jerarquica en la teologia.

Modelos universitarios tradicionales

A principios del siglo XIX tuvo lugar el gran cambio de la universidad
medieval, es precisamente en ese momento cuando aparecieron tres modelos
dando origen a lo que hoy se conoce como la universidad moderna (Mora, 2004),
para entonces, surgieron tres modelos con organizaciones diferentes, que se
corresponden con otras tantas respuestas a la sociedad emergente del siglo XIX.

Esta sociedad se caracterizo, por dos hechos fundamentales a saber: por
una parte, se trataba de una sociedad en la que adquiria importancia como nuevo
modelo de organizacién social el Estado-nacion liberal; y por otra parte, era una
sociedad en la que se estaba produciendo el desarrollo industrial (Mora, 2004).

Ante tal situacién, comun en Europa y en los nuevos Estados americanos,
es decir, el surgimiento de los Estados nacionales y de la era industrial, los paises
respondieron con tres modelos diferentes de organizacion universitaria (Mora,
2004), los cuales se agrupan en el:

e Modelo Aleman, es tambien conocido como el modelo humboldtiano, el
cual se organizo a través de instituciones publicas, con profesores funcionarios y
con el conocimiento cientifico como meta de la universidad. Su objetivo era,
formar individuos con amplios conocimientos, los cuales no necesariamente
debian estar relacionados con las demandas de la sociedad o del mercado laboral.
El modelo estaba sustentado, sobre la idea (idealismo alemédn) de que “una
sociedad con personas formadas cientificamente seria capaz de hacer avanzar al
conjunto de la sociedad en sus facetas sociales, culturales y econdmicas” (Mora,

2004, p. 15).
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e Modelo Francés o el llamado modelo napolednico, su objetivo fue formar
a los profesionales que requeria el Estado-nacion burocratico recién organizado
por Francia (napoleodnica). Los profesores se harian funcionarios publicos, y las
instituciones estarian al servicio del Estado mas, que al de la sociedad.

e Modelo Anglosajon, este modelo al contrario de los dos anteriores, no
convirtio a las universidades en estatales por el contrario, mantuvo el estatuto de
instituciones, como fue en todas las universidades europeas hasta principios del
siglo XIX. El objetivo subyacente en este modelo, fue la formaciéon de los
individuos, con la hipotesis “de que personas bien formadas en un sentido amplio
serian capaces de servir adecuadamente las necesidades de las nuevas empresas o
las del propio Estado” (Mora, 2004, p. 15). Este modelo, al igual que los
anteriores, tuvieron éxito en los paises en los que se llevo a cabo sin embargo, y a
diferencia de los otros, resisti el paso del tiempo, y parece estar mucho mas
adaptado al contexto y a las exigencias del mundo actual.

Clark (1997) argumenta en su enfoque histérico y organizacional de las
universidades contemporaneas, que existen cuatro sistemas universitarios los

cuales pueden caracterizar a las universidades actuales y son:

e El sistema aleméan caracterizado como la universidad de institutos, en el
cual los vinculos entre la investigacion, la ensefianza y el estudio se sitan

sobre todo en institutos que forman parte de las universidades.

e El sistema inglés como la universidad colegiada, en el que los vinculos
historicamente se han ubicado en la vocacién por la educacion de

pregrado.

e El sistema francés como la universidad de la academia, las universidades
estadounidenses caracterizada como la universidad-departamento de
grado, en donde se da una poderosa formula operativa para integrar la
investigacion, la docencia y el estudio avanzado, a través de la estructura
departamental y con un acceso competitivo a fuentes de financiamiento

externo que alimentan el sistema en su conjunto.
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e El subsistema japonés definido como la universidad aplicada, en funcion
del predominio de la industria como hogar de la investigacion y del

entrenamiento para la investigacion.

En tal sentido y muy a pesar de la autonomia y de la formal separacion del
Estado, “las universidades siguen siendo instituciones con un fuerte caracter
funcionarial, con un gobierno burocratico, y sobre todo, con una fuerte orientacion
profesionalizante” (Mora, 2004, p. 16).

La Universidad en América Latina.

La esencia de la universidad se manifiesta en tres elementos fundamentales
a saber: la indole de su mision, la libertad de accionar y su finalidad de servicio
publico, de faltar alguno, se debilita la organizacion (Lopez, 2004). Sin embargo,
a lo largo de la historia se ha dado mayor o menor valor a cada uno de éstos
elementos, de acuerdo con lo cual se pueden caracterizar diferentes tipos de
universidades, explicados previamente y se sintetizan en: la alemana (orientacion
cientifica), la inglesa (énfasis en la formacion integral), la latina (representativa de
Francia y Espafia), la estadounidense (énfasis en la integracion de la
investigacion, la docencia y el estudio avanzado), la japonesa (predominio de la
industria como hogar de la investigacion y del entretenimiento para la
investigacion ) (Clark, 1997).

A lo largo de su historia y desarrollo la universidad en América Latina se
ha visto influenciada por las tendencias europeas, de las cuales se derivan tres
modalidades: la universidad elitista de la época colonial, la universidad abierta en
la cual se incorpora ampliamente al estudiante y la universidad desarrollista,
influenciada por las tendencias del mercado y el modelo empresarial (Mora,
2004).

La universidad elitista logra un gran desarrollo académico sin embargo, no
contribuye al desarrollo social, de hecho en los movimientos de independencia no
desempefia un papel relevante. La universidad abierta, por el contrario, si lo hace
en la definicion y militancia politica en ciertos paises (Lopez, 2004; Mora, 2004)

En 1918 surgi6 el llamado Movimiento de Cordoba a raiz de este

movimiento, es cuando la universidad latinoamericana incorpora un elemento que
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la caracteriza y no es otro, que el compromiso social que se manifiesta en la
accion social o extension universitaria. Al respecto Delich (citado en Lopez,
2004) sefiala, fue un movimiento que:

Vincul6 la universidad a la sociedad, la socializd, la aproximé a los
sectores populares. Desafio el poder oligarquico dentro de la
Universidad, tanto como desafio al régimen oligarquico predominante
...anticipé o reforzo (en Argentina), el espiritu democratizador, que
luego se extenderia a los demas paises del subcontinente...anticipé el
surgimiento de las clases medias republicanas, trasladando al ambito
institucional, el espiritu innovador que aquellos sectores sociales
mostraron durante los afios veinte, cuando recién emergian en algunos
paises de la region...consolida espacios de ciencias exactas y
naturales,...asume la tecnologia como prioridad, formando parte de un
proceso general de revalorizacion de la razon como instrumento de
conocimientos y de accion (p. 22).

Este movimiento, se constituyd en el primer cuestionamiento serio que se
le hizo a la universidad latinoamericana enquistada en esquemas obsoletos, y
siendo la clase media emergente, la protagonista del movimiento en su deseo de
lograr la apertura de la universidad hacia la sociedad, la cual era controlada hasta
ese momento por la clase oligarca y por el clero (Tinnermann, 1998). Ante esta
nueva clase, surgia la universidad como el instrumento capaz de hacer posible su
ascenso politico y social.

Para el momento en que se da el Movimiento de Cérdoba en 1918, la
universidad latinoamericana se encontraba encasillada en el molde de la
universidad napolednica y estaba concebida para dar respuesta a las necesidades
de un mercado laboral que se caracterizaba por:

e Profesiones bien definidas, con escasa intercomunicacion, con
competencias profesionales claras y legalmente fijadas. La escasa
intercomunicacion que las profesiones tenian entre ellas hace que las
competencias requeridas sean siempre muy especificas y relacionadas con un
aspecto concreto del mercado laboral.

e Profesionales estables, cuyas competencias apenas cambian a lo largo de

la vida profesional.
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Para entonces, el sistema de educacién superior, daba respuesta a
estas demandas especificas del mercado laboral, arrastrando en su
proceso de ensefianza un lastre colonial, lo cual dificultaba responder
a las exigencias de las universidades para la época e ingresar asi
decorosamente en el siglo XX y hacer frente a la nueva problematica
planteada por los cambios...en la composicion social, debidos a la
urbanizacion, la expansion de la clase media y la aparicion de un
incipiente proletariado industrial (TGnnermann, 1998, p. 61).

Luego de este movimiento en la region, se logro la proliferacion de las
universidades, generando en su interior grupos de interés, demostrando con esto
qgue constituia una respuesta a las necesidades y circunstancias similares
experimentadas en la region (Mora, 2004; Tiinnermann, 1998). Este movimiento
viene a definir entonces, el verdadero modelo de la universidad latinoamericana.
Asi pues, se pretendid con esta reforma darle un carécter continental
hispanoamericanista con un contenido altamente politico, concibiendo a la
universidad como herramienta para el verdadero cambio social, siendo la
autonomia fundamental convirtiéndola en una especie de Estado dentro del Estado
(Lopez, 2004).

Los postulados reformistas se sintetizan mediante la figura de la autonomia
universitaria, tanto en los aspectos politicos, docentes, administrativos como en
los econdmicos. La eleccion de las autoridades universitarias por la propia
comunidad. El concurso de oposicién para la seleccion del personal docente y de
investigacion, la docencia libre, la gratuidad de la ensefianza. La creacién de
nuevas escuelas, modernizacion de los métodos de ensefianza, mejoramiento de la
formacion cultural de los profesores. La vinculacion con el sistema educativo
nacional, la extension universitaria, el fortalecimiento de la funcion social de la
universidad y por ultimo la unidad latinoamericana, lucha contra las dictaduras y
el imperialismo (Tinnermann, 1998).

Representa pues el Movimiento de Cordoba, la reforma hasta éstos dias
mas significativa, que ha contribuido a dar un perfil particular a la universidad en
Latinoamérica, centrandose en la organizacion juridica o formal de la universidad

como la autonomia y el cogobierno sin embargo, la estructura académica siguio
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respondiendo al patron napoleodnico de facultades profesionales separadas (Mora,
2004; Tinnermann, 1998).

Con el pasar de los afios el oportunismo la demagogia profesoral y el
facilismo estudiantil se apoderaron de la institucion universitaria y los partidos
politicos empezaron a tener ingerencia indirecta en las universidades, a través, de
la relacion en los procesos electorales. Lo que condujo a que “el suefio de una
republica universitaria-autbnoma y democratica,...autogobernada por sus propios
profesores, estudiantes y egresados, se convirtiera asi, en un aberrante y
descarnada partidocracia donde todo aquello se ha deshecho y esfumado” (Lopez,
2004, p.56).

Afirma el mismo autor que la universidad latinoamericana es vista como
una organizacion compleja, costosa y con poca capacidad de adaptacion ante los
cambios, con niveles de toma de decisiones complejos y antagénicos. Ademas de
la tendencia a ser poco productivas, con servicios deficientes lo que hace pensar
gue nuevamente requieren ser reformadas.

Sin embargo, en la educacion superior se estan produciendo cambios de tal
magnitud, que muchos autores la han considerado como una segunda revolucion
académica. Las presiones de éstos cambios provienen principalmente, del valor
econdémico del conocimiento es decir, la presion de las fuerzas productivas
(Garcia-Guadilla, 2003). Sefiala la misma autora, que dichos cambios se estan
dando a profundidad en los paises avanzados y tienen que ver “con el fuerte
impacto de las exigencias de las fuerzas externas al mundo académico” (Garcia-
Guadilla, 2003, p. 2).

Tales cambios obligan a la universidad liberal o tradicional a reformarse y
modificar ciertos valores académicos que en algunos casos lleva a redefinir
integralmente su mision tradicional (Martinez, 2003).

Desde la ultima década del siglo XX década de la educacién superior, se
viene dando un proceso de discusion permanente y vislumbrando acciones
encaminadas a esclarecer lo que podria ser el futuro de la educacion superior, lo

cual demuestra el creciente interés de investigadores, expertos, instituciones y
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organizaciones, por provocar una Vverdadera transformacion del sector
universitario (Moreno-Brid y otros, 2009; Silvio, 2002)

Esta discusion y reflexion desde diversos ambitos se ha interesado por
analizar la ecuacion superior, sus perspectivas a futuro y emprender diversas
acciones orientadas al proceso de ensefianza, uso de las TIC, a las investigaciones
de avanzada que se deben realizar en las universidades y a la incorporacion de la
premisa de educacion permanente y durante toda la vida, life long learning
(Delors, 1996; Moreno-Brid y otros, 2009; Tinnermann, 2009;).

En este sentido, Pefialver (2004) realiza un breve recuento de como se
viene pensando en esta transformacion o reforma universitaria y quienes lo estan
haciendo, se presenta en la cuadro 3 algunos investigadores e instituciones su

propuesta y las dimensiones de las mismas.

Cuadro 3
Propuesta para la Transformacion de la Universidad.
Autoria Propuesta Dimensiones

Cambios:

En el modelo de produccién de
conocimientos.

Carmen Garcia Guadilla (1998). Visiones prospectivas. En las dindmicas del aprendizaje.
En la organizacion y gestion de las
instituciones.

Aprender a: Conocer, hacer, ser y
Miguel Casas Armegol (1998). Pilares para la educacion. a convivir.

Antropologia compleja.

Rubén Montalvo Peralta (1999) Conjuntos de ambitos, | Pedagogia de la incertidumbre.
dimensiones y practicas culturales | Complejizacion de necesidades de
y publicas. aprendizaje.

Reforma del pensamiento.
Curriculo complejizador.

José Moreno Ledn (1999). Transformarse en una corporacion
gerencial para el desarrollo y
La universidad de la excelencia. desarrollo de recursos humanos.

Formar profesionales capacitados.

Desarrollar  nuevas tecnologias
educativas.

Aprender el lenguaje informatico.
Superar las deficiencias de la
calidad académica.

Conjugar criterios de solidaridad y
justicia con rentabilidad.
Contemplar cambios en la gestion
para ajustarla a la meritocracia.
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Cuadro 3 (cont.)

Autoria Propuesta Dimensiones

Conocer lo que es conocer.
Promover un conocimiento que
aborde lo global y lo local.

Edgar Morin (2000). Los siete saberes necesarios. Ensefiar la condicion humana.
Ensefar la identidad terrenal.
Enfrentar las incertidumbres.
Ensefiar la comprension.

Ensefiar la ética del género
humano.

Un lugar para la producciéon de
conocimientos.

Un sitio para la innovacion y la
creatividad.

Un sitial de la critica.

Un espacio para el cultivo de una
cultura democrética.

Un lugar para la generalizacion de

Rigoberto Lanz (2000) Decélogo de la universidad que | valores colectivos.
viene. Un lugar de deliberacion.
Un lugar para recuperar la
sabiduria.

Un espacio con plataformas
tecnoldgicas mejor pensadas.

Un espacio para partir de un
modelo de gestion inteligente.

Un espacio para la produccion
utopica.

Nota: Cuadro elaborado con datos tomados de Pefialver, L. (2004). Pensar la Universidad en el Siglo XXI. La
universidad se reforma Il. p. 36-37

Escudero, (2000); Hernandez-Serrano, Gonzalez-Sanchez y Mufioz-
Rodriguez, (2009); Moreno-Brid y otros, (2009); Tlnnermann, (2009); plantean
que una de esas transformaciones necesarias para la educacion superior, en el
marco de la sociedad del conocimiento y de la informacion, es aquella
transformacion que se relaciona con la gestion del conocimiento como fuente
principal de produccion y riqueza que comprende ademas, “la generacion,
conservacion, intercambio y transferencia de conocimientos y una transformacion
permanente de datos en informacion y de éstas en conocimiento” (Silvio, 2004,
p.15).

Esta segunda revolucion académica si se puede llamar asi, surge al
incorporarse el desarrollo econémico a la docencia y a la investigacion como
funciones legitimas de la universidad lo cual cambia de forma radical, las maneras
tradicionales de concebir la transferencia del conocimiento entre la universidad y

el sector productivo (Garcia-Guadilla, 2003; Moreno-Brid y otros, 2009).
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Asimismo el nuevo imperativo econdmico, y sus exigencias por implantar
formas mas eficientes de produccién y transferencia de conocimientos en las
instituciones de educacion superior hacia el sector productivo, se dan, de forma
paralela, en un escenario donde las tecnologias de la informacion y la
comunicacion estdn produciendo una revolucién en las formas de produccién y
circulacién del conocimiento (Garcia-Guadilla, 2003; Moreno-Brid y otros, 2009).

Sin embargo, para decir que esta surgiendo una segunda revolucién
academica, ademas del elemento econdmico tambien deberia considerarse, el
efecto que en las universidades estd teniendo “la emergencia de un nuevo sistema
de conocimiento” (Garcia-Guadilla, 2003, p. 2), o lo que Martinez, (2003)
considera la “economia basada en el conocimiento” (p. 25).

Este nuevo sistema de conocimiento tiene que ver con la evolucién de las
tecnologias, “con el surgimiento de comunidades listas, perspicaces, bien
informadas y con capacidad de tomar decisiones por su grado de inteligencia
social” (Martinez, 2003, p. 3). E igualmente como lo afirman (Escudero, 2000;
Echeverria, 2001; Hernandez-Serrano, Gonzalez-Sanchez y Mufioz-Rodriguez,
2009; Moreno, 2000; Pérez, 1998), éstas comunidades inciden directamente en la
construccion de la sociedad de la informacion o sociedad del conocimiento.

En este contexto, existe una variedad de fuerzas exdgenas gque presionan a
la universidad, hacia el uso de las tecnologias con el objeto de apoyar los procesos
de ensefianza, investigacién y de gestion, de tal manera, que éstas se tornen
mucho mas productivas (Moreno-Brid y otros, 2009).

Se tiene pues que la revolucion tecnolégica involucra directamente a las
universidades (atn cuando se resistan), las cuales deben encarar los retos de las
demandas de la sociedad de la informacion y el conocimiento.

Entre las demandas a las universidades que plantea la revolucion
tecnoldgica, se pueden mencionar siguiendo las ideas de: (Barajas, Scheuermann
y Kikis, 2005; Garcia, 2003; Gromaz, Arribi y Rodriguez, 2004; Hernandez-
Serrano y otros, 2009; Landaeta, 2003; Moreno-Brid y otros, 2009; Tinnermann,
2009), las siguientes:
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Incorporar los conocimientos al mismo ritmo en que éstos se producen.
Las nuevas formas integradas de organizacién del conocimiento. La vinculacion
mas estrecha con el nuevo humanismo cientifico-técnico. Las nuevas filosofias
con los esquemas de la educacion globalizadora y unificadora en el mundo, como
lo son la educacion permanente, life long learning. La importancia de la
universidad en su funcion productora y al mismo tiempo usuaria del software,
como vehiculo de transmision de informacién y conocimiento. La diversidad y
multiplicidad de formas de comunicacion y de transmision de informacién. La
reestructuracion del nivel socio-institucional. La eliminacion del espacio
geogréfico convencional. La generacion de nuevos espacios, la educacion a
distancia, los entornos virtuales de aprendizaje; y por ultimo, las transformaciones
en la manera de ensefiar. En otras palabras, se hace necesario para la educacion
superior en América Latina “detonar cualitativamente su nivel de ensefanza,
entrenamiento y capacidad de investigacion para innovar...” (Moreno-Brid y
otros, 2009, p. 16).

En el contexto de las ideas planteadas previamente, se observa un nuevo
discurso que esta explicito en las propuestas de cambio hechas a nivel regional e
internacional, con el apoyo de organismo internacionales como la Organizacion de
las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura (UNESCO), el
Instituto Internacional de la UNESCO para la Educacion Superior en América
Latina y el Caribe (IESALC) y la Organizacion de Estados Iberoamericanos
(OEL), propuestas que se evidencian en los diferentes documentos que han surgido
de reuniones y talleres a nivel nacional regional e internacional entre los que se
pueden mencionar:

La | Conferencia Mundial sobre la Educacion Superior (CMES) la
Declaracion Mundial sobre la educacion superior en el siglo XXI: Vision y
accion, (1998). Taller de seguimiento a la Conferencia Mundial sobre la
Educacién Superior (2003). Congreso Internacional de Rectores Latinoamericanos
y Caribenos “El compromiso social de las universidades” (2007). Conferencia
Regional de Educacion Superior de América Latina y el Caribe, (CRES, 2008). 11
Encuentro de Redes Universitarias y Consejos de Rectores de América Latina y el



44

Caribe (2009); y la ultima realizada entre el 5 y 8 de julio en Paris, la Il
Conferencia Mundial sobre la Educacion Superior (UNESCO, 2009).

Las propuestas que han surgido de todos éstos reconocidos e importantes
congresos y conferencias, han sido concebidas para todo el sistema educativo de
los paises de América Latina y el Caribe.

La propuesta de la Region Latinoamérica para la Conferencia Mundial
sobre Educacion Superior realizada en Paris en el afio 2009, se pueden resumir en:

Reiterar los principios formulados en la Conferencia Mundial sobre
Educaciéon Superior realizada en 1998, y declararla como un bien
publico; calidad, pertinencia e inclusion social e internacionalizacion
solidaria. Solicitar a los gobiernos que se declaren y actlen a favor de
considerar a la educacién superior como un derecho y no como un
servicio transable en el marco de la Organizacion Mundial del
Comercio (OMC). Apoyar a los paises en la implementacion de
medidas para regular la oferta educativa transfronteriza y la
adquisicién de instituciones de educacion superior por empresas
extranjeras. Desarrollar agendas de ciencia, tecnologia e innovacion
para el desarrollo sustentable que disminuya la brecha entre los paises
desarrollados y subdesarrollados...Prevenir y evitar la sustraccion de
talentos...Apoyar la articulacion de los sistemas nacionales y
regionales de acreditacion y evaluacion. Patrocinar la creacion de
fondos de apoyo a la cooperacion sur-sur y norte-sur-sur, con especial
atencion a los paises de Africa y a los paises islas (UNESCO, 2009, p.
10)

A través, de IESAL-UNESCO se realizaron una serie de entrevistas a
personalidades importantes presentes en la Il CMES realizada en Paris 2009, entre
las cuales se destacan por lo valioso de sus aportes a:

El Sefior Koichiro Matsuura, Director General de la UNESCO (2009),
sefalé que el tema central de la I CMES “son las nuevas dindmica de la
educacion superior y la investigacion para el cambio social y el desarrollo” (p.1).

Destaco ademas, que las nuevas dinamicas en la educacion superior son:
“El crecimiento sin precedentes en las tasas de matriculacion. La actual demanda
de educacidén superior no puede ser atendida Unicamente con fondos publicos y
hay una participacion creciente del sector privado en la educacion de tercer nivel.
Y por ultimo, se presentan las dindmicas relacionadas con el impacto de las TIC y

con la globalizacion” (p.2).
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Por su parte, el Director de educacion superior de la UNESCO el Sefior
Georges Haddad, sefial6 en el marco de la I CMES (2009) que “ya se ha iniciado
el avance hacia un nuevo paradigma de las instituciones de educacion superior
que conciliard las iniciativas emprendedoras con un mayor escrutinio de la
calidad, la equidad y la responsabilidad social...” (p.1). Y afirmo en la entrevista
realizada, que las universidades “no pueden seguir educando profesionales
solamente para ganar dinero. Debe haber una responsabilidad” (p.3).

Siguiendo la misma linea de opinion, el Ministro de Educacién de Brasil
Sefior Fernando Haddad (2009) “hizo una enérgica defensa de la posicion de
América Latina y el Caribe en cuanto a la necesidad de que la educacion superior
sea considerada como un bien publico y un derecho humano
fundamental...destaco, que hay que evitar el avance de la tendencia privatizadora
en la educacion superior, pero sin descartar las alianzas con el sector privado, que
también debe estar sometido a estrictos sistemas de evaluacion” (p.2).

También sefialo Axel Didriksson, Secretario de Educacion de la Ciudad de
México y coordinador de la Catedra UNESCO “Universidad e Integracion
Regional” en el marco de II CMES (2009). Que en ésta conferencia, al contrario
de la realizada en 1998, se observd una mayor participacion de asociaciones de
padres, de estudiantes, de redes, de investigadores, de redes universitarias,
regionales, sub regionales e internacionales. Esto representa para él, un aspecto
“de suma importancia, porque se ha constituido un background mucho mas
relacionado con la articulacion de ideas y por supuesto, lo que expresamos aqui
tiene el soporte de mucha gente” (p. 2).

Entre los aspectos negativos de la Il CMES afirmd Didriksson (2009) que
“se siguen reiterando las mismas cosas, los mismos conceptos, no se avanza y,
sobre todo, no se toman medidas...las reflexiones no se ven acompanadas,... con
acciones concretas de la UNESCO...” (p.2). Por eso, apunt6 Didriksson:

Uno de los temas que pusimos y que queremos que se subraye desde
la region de América Latina y el Caribe, es que se tomen normas,
acciones de gobierno y recomendaciones muy fuertes alrededor de la
responsabilidad social, la pertinencia y de una nueva cooperacion
internacional que busque equilibrio entre las regiones para evitar las
grandes brechas que todavia padecemos (p. 3).
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Entre los desafios para América Latina y el Caribe para la educacion
superior, en el marco de la crisis mundial destacé Didriksson, que el primer
impacto se refiere a la reduccion del presupuesto de las instituciones de educacion
superior y de la educacion en general. Y afirm0, que ante la crisis econdémica los
Estados,

deben ubicar los presupuestos educativos como inviolables,
etiquetados como aparecen otros rubros que no son tan importantes ni
tan necesario, que los gobiernos si garantizan ...por tanto, surgen
orientaciones a los gobiernos que vayan a garantizar y a asegurar los
financiamientos publicos a favor de la educacion superior (p. 2).

Para Tinnermann, (2009) lo que la universidad latinoamericana requiere
es esforzarse por construir un nuevo modelo de educacion superior, que incorpore
los principios y lineamientos mencionados previamente en la | Conferencia sobre
Educacién Superior (1998), Conferencia Regional de Educacion Superior
celebrada en el 2008 y en la Il Conferencia Mundial sobre Educacion Superior
(2009). De manera de proporcionar a los pueblos de Latinoamérica, universidades
cuyo quehacer de manera proactiva, haga frente a los desafios de la sociedad
contemporanea y cumpla su compromiso historico de contribuir al desarrollo y
bienestar de los pueblos, a su adelanto cultural, social y econémico en un contexto
de valores, equidad, justicia y solidaridad.

Contrario a esto, sefiala Garcia-Guadilla, (2003) en cuanto a los estudios
prospectivos sobre universidades, no hay mucho en América Latina aunque ha
imperado una preocupacion por la prospectiva de la educacion superior no se han
logrado desarrollar estudios propiamente dicho. Afirma la autora, “han sido
fundamentalmente planteamientos con mirada de futuro...iniciativas orientadas a
pensar el futuro de la universidad en América Latina” (Garcia-Guadilla, 2003, p.
5). Parafraseando a la autora el discurso de modernizacion de las universidades
todavia, no ha sido adoptado por todos los paises de la region, peor aun, un grupo
de paises de América Latina ni siquiera piensan en que existe la urgente necesidad
de modernizar y transformar la universidad.

Sin embargo, en este estudio se considera que la universidad tradicional o

convencional que durante muchos afos ha tenido una evolucion generalmente



47

muy lenta, hoy en pleno siglo XXI se mueve en un contexto turbulento que le
exige nuevamente cambios profundos y significativos en su estructura y
funcionamiento y también, en la manera como se proyecta hacia la sociedad
(Casas, 2002; Haddad, 2009; Tunnermann, 2009).

Asimismo, la acelerada tecnologizacion de la vida cotidiana, el proceso de
globalizacion y el incremento de la competencia internacional que ha traido
consigo la globalizacion obligan a las universidades, tanto pablicas como privadas
a alcanzar estandares mundiales, para mantenerse en el ranking de educacion
(L6pez, 2004; Martinez, 2003; Moreno-Brid y otros, 2009; Matsuura, 2009).

Asi pues, la educacion superior en América Latina se ve obligada a
emprender de forma rapida una reestructuracion integral para dar respuesta a las
demandas y exigencias de este siglo. El desafio se encuentra entonces, en las
opciones profesionales, en las tendencias econdmicas actuales, en el impacto de
las tecnologias de la informacién y la comunicacién en todos los aspectos del
aprendizaje, en la globalizacion y en la necesidad de aumentar el nivel de
competitividad que se basa cada vez méas en las proezas tecnoldgicas y en su
habilidad para adaptarse a ellas, con el fin de innovar en nichos o cruzar las
fronteras sectoriales (Jimmy, 2005; Moreno-Brid y otros, 2009; Matsuura, 2009).

De igual manera, se requiere ampliar la inversion que en educacion hacen
los diferentes gobiernos de la region, asi como, considerar a la educacion como un
bien social y un derecho fundamental del ser humano (UNESCO, 2009).

La Educacion Superior en Venezuela

Con el objeto de profundizar en lo que ha sido y es actualmente la
educacion superior en Venezuela, se analizan los rasgos o caracteristicas mas
importantes sobre el origen de las universidades en el pais y las etapas historicas
por las cuales ha transitado.

La historia de la educacion superior venezolana, siempre ha estado ligada a
la historia politica del pais. Asi pues, se tiene que la historia de la educacion
superior se inicia en la Etapa Colonial, en la cual se crean dos universidades: la
Real y Pontificia Universidad de Caracas en 1721, hoy conocida como la

Universidad Central de Venezuela (UCV), cuya mision y estructura fueron las
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propias de las universidades eclesiasticas medievales. En el afio 1808 se crea la
segunda universidad, la de Mérida hoy conocida como la Universidad de Los
Andes (ULA) la cual funcion6 después de muchas décadas de inactividad (Morles
y otros, 2003).

Luego de la guerra de independencia y una vez que Venezuela adquiere
totalmente su independencia de Espafia, Simén Bolivar presidente de la Gran
Colombia moderniza los estudios de la universidad y en 1827 le otorga la
autonomia académica y financiera a las mismas. Sin embargo, poco se hace por la
educacién superior en esta etapa, un poco larga, signada por el caudillismo,
dictaduras y guerras internas.

Solo entre los afios 1830 y 1958 se destacan tres hechos relevantes
relacionados con la educacion en Venezuela: el Decreto de Instruccion Publica
Gratuita y Obligatoria, dictado por el presidente Antonio Guzméan Blanco en el
afio 1870; la creacion de tres instituciones de educacion superior como: la
Universidad del Zulia (LUZ) en el afio 1891, la cual funciond de manera irregular
durante muchas décadas, el Instituto Pedagdgico Nacional en 1936 y la creacién
de dos universidades privadas en 1953 la Universidad Catdlica Andrés Bello
(UCAB) vy la Universidad Santa Maria (USM) (Garcia-Guadilla, 2000; Morles y
otros, 2003).

Para el afio 1958 es derrocada la ultima dictadura, iniciandose lo que se
conoce como los 40 afios de la Democracia Representativa, en la cual se puede
destacar como hecho significativo para la educacion superior la aprobacion de la
Ley de Universidades, reformada posteriormente en el afio 1970, la cual otorga la
autonomia a las casas de estudios (Morles y otros, 2003).

Como consecuencia de los altos ingresos petroleros para la época, se
produce una expansion violenta de la educacion en todos los niveles del sistema
educativo venezolano. Y es asi,

Como la educacion superior en esta etapa democratica de cuarenta
afios, pasa de las cinco instituciones universitarias mencionadas
previamente a 140 y de 11.000 estudiantes en 1957 a 710.000 en el
2000. Pero este crecimiento ocurre de manera desordenada, porque
la creacion de planteles dependia no tanto de necesidades sociales o
de politicas bien definidas...sino del interés gubernamental por
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golpear las universidades autdnomas desde las cuales se hacia dura

oposicion a los partidos politicos dominantes (Morles y otros, 2003,

p. 81).

A partir del afio 1999 con la reforma y aprobacion de la Constitucion de la
Republica Bolivariana de Venezuela, se vislumbran “nuevas perspectivas para el
pais y posiblemente para la educacion superior” (Morles, Medina y Alvarez, 2003,
p. 81). Con esta Constitucion “la autonomia universitaria y la gratuidad de la
educacion superior se consagran como derechos constitucionales...” (Gonzalez,
2008, p. 6).

No obstante, la educacion superior en Venezuela “esta lejos de conformar
un sistema bien articulado de instituciones con objetivos, politicas y normas bien
definidas, hasta el punto que no ha sido posible aprobar una Ley que la regule...”
(Morles y otros, 2003, p. 82), sin embargo, se han dado diversas discusiones sobre
el proyecto de la proxima Ley de Universidades en espera de su pronta
aprobacion. Cabe destacar, que recientemente el 15 de agosto de 2009, fue
aprobada la Ley Organica de Educacion en gaceta oficial extraordinario N° 5.929

Siguiendo con el analisis, lo que oficialmente si existe es un conjunto
heterogéneo de instituciones legalmente autorizadas, las cuales se rigen por
diversas normativas oficiales. Las mismas, se pueden clasificar de la siguiente
manera, para el afio 2007 Venezuela contaba con: 24 universidades oficiales, 24
universidades privadas, lo que da un total de 48 universidades. 50 institutos y
colegios universitarios oficiales y 68 institutos y colegios universitarios privados,
lo que suma un total de 118 institutos y colegios universitarios (Morles y otros,
2003; MPPES, 2009).

Tal heterogeneidad institucional, ha dado lugar a variados modelos de
gobierno y administracion de estas instituciones, a tal efecto, se pueden identificar
en Venezuela los siguientes modelos universitarios:

e Las universidades autonomas, las cuales se rigen por la Ley de
Universidades y por decisiones del Consejo Nacional de Universidades (CNU) y
de sus respectivos Consejos Universitarios. Las universidades privadas que se

rigen por la misma Ley, pero, solamente en los aspectos academicos; y el resto de
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las instituciones puablicas y privadas que lo hacen mediante un Reglamento
Especial dictado por el Ministerio de Educacion en el afio 1977 o por Decretos
especificos dictados por el Ejecutivo Nacional. La diferencia de las universidades
autonoma respecto a las otras, radica exclusivamente, en el hecho de que sus
autoridades y directivos en casi todos sus niveles, son electos por la comunidad de
profesores y estudiantes, y porque sus docentes e investigadores logran los cargos,
posiciones 0 ascensos por elecciones, concurso o0 examenes publicos (Morles y
otros, 2003).

e Las universidades experimentales, son instituciones con diversos grados de
autonomia. Y las privadas son instituciones sin autonomia de acuerdo a la Ley
venezolana. (Morles y otros, 2003).

e EI resto de las universidades, sus directivos y personal académico y
administrativo son designados por el Ministro correspondiente ya sea el de
educacion, defensa, salud, otros, en el caso del sector publico; en las privadas, son
designados por los propietarios de las instituciones universitarias (Morles, Medina
y Alvarez, 2003).

En ese sentido y siguiendo con el andlisis sobre la educacion superior en
Venezuela, se puede afirmar que el Estado venezolano mediante el MPP para la
Educaciéon Universitaria y con el objeto de favorecer el acceso a la educacion
superior ha creado y desarrollado una serie de misiones como: la Mision Sucre, la
Mision Alma Mater y la creacion de la Universidad Bolivariana de Venezuela
(UBV).

La Mision Sucre, surge como iniciativa del Estado venezolano creada
mediante Decreto Presidencial N° 2.601 del 08 de Septiembre de 2003. Su
finalidad es:

La de facilitar el acceso y la prosecucion de la educacion
universitaria pablica, permanente, integral, gratuita y en igualdad de
oportunidades de todos los bachilleres que asi lo demanden, con el
propésito de incrementar el nivel educativo de la poblacion
venezolana y formar ciudadanos (as) comprometidos con el
desarrollo del pais, a través del establecimiento de nuevos modelos
educativos universitarios sustentados en la sinergia institucional y la
participacion comunitaria, con base en los imperativos de la
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democracia  corresponsable,  participativa y  protagonica
(MPPEU,2010a, p.2).

Asi pues, representa la Mision Sucre un plan nacional de acceso a la
educacion universitaria y pretende ser: a) Una alternativa de educacion
universitaria de vanguardia, con pertinencia social, orientada a la transformacion,
difusion y aprovechamiento creativo de los saberes. b) Un espacio para la
participacion y el ejercicio de la ciudadania. ¢) Una estrategia que promueve el
desarrollo local, regional y nacional. d) Una practica educativa innovadora que
ofrece diversas oportunidades y modalidades de estudio que favorecen el
desarrollo de habilidades, destrezas y actitudes orientadas a la construccion de una
sociedad democratica y participativa (MPPEU, 2010a, p.3)

Otra de las estrategias asumidas e impulsadas por el Estado venezolano fue
la creacion de la Mision Alma Mater mediante el Decreto 6.650 del 24 de marzo
de 2009, publicado en Gaceta Oficial N° 39.148 del 27 de marzo 2009. La Misién
Alma Mater se crea con el proposito de impulsar la transformacion de la
educacion universitaria venezolana y propulsar su articulacion institucional y
territorial, en funcién de las lineas estratégicas del Proyecto Nacional Simon
Bolivar, Primer Plan Socialista 2007-2013 (ver Anexo N° 2). Garantizando el
derecho de todos a una educacion universitaria de calidad y sin exclusiones
(MPPEU, 2010b).

Esta Misidn se constituye como referencia de una nueva institucionalidad,
caracterizada por la cooperacion solidaria, cuyo eje es la generacion,
transformacion y socializacion de conocimiento pertinente a nuestras realidades y
retos culturales, ambientales, politicos, econémicos y sociales, en el marco de la
transformacion del pais.

La Mision Alma Mater y la Mision Sucre son un todo articulado para
favorecer “el enraizamiento de la educacion universitaria en todo el territorio
nacional, comprometida con el desarrollo humano integral basado en la
participacion protagonica de las comunidades” (MPPEU, 2010b, p.2). Ambas se
viabiliza a travées de la Universidad Bolivariana de Venezuela (UBV), las Aldeas

Universitarias, las Universidades nacionales y experimentales agrupadas en la
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Asociacion de Rectores Bolivarianos (ARBOL): Universidad Bolivariana de
Venezuela, Universidad Nacional Experimental “Rémulo Gallegos”, Universidad
Nacional Experimental Politécnica de la Fuerza Armada Nacional, Universidad
Nacional Experimental “Simén Rodriguez”, Universidad Iberoamericana del
Deporte, Universidad Nacional Experimental “Francisco de Miranda”,
Universidad Nacional Experimental de Guayana, Universidad Latinoamericana y
del Caribe, Universidad Maritima del Caribe, Universidad Nacional Experimental
“Rafael Maria Baralt”, Universidad Nacional Experimental de Yaracuy,
Universidad Nacional Experimental del Sur del Lago “Jestis Maria Semprum”,
Universidad Nacional Experimental de los Llanos Occidentales “Ezequiel
Zamora”, Universidad Nacional Experimental de las Artes, Universidad

Bolivariana de Trabajadores “Jests Rivero” (Chiroleu, 2009).

La creacion de la Universidad Bolivariana de Venezuela mediante
Decreto Presidencial N° 2.517, de fecha 18 de julio de 2003, se erige como una
institucion de educacion superior y como una alternativa al sistema educativo
tradicional, al tiempo que da un vuelco a la vinculacién de la universidad con la

realidad nacional y latinoamericana (UBV, 2010).

La Mision Sucre, Alma Mater y la creacién de la UBV, son politicas para
la educacion superior llevadas a cabo por el Estado venezolano, dichas politicas
han generando transformaciones en el sistema. Sin embargo, la relacion
gobierno-universidad se da en un contexto de desconfianza mutua y de mucha
tension. Las universidades tradicionales por llamarlas de alguna manera, rechazan
la creacion de un numero importante de instituciones y denuncian la escasa
transparencia con que se manejan los recursos para ponerlas en marcha (Chiroleu,
2009).

Por otra parte, se evidencia que se ha creado un sistema universitario
paralelo, en muchos casos de baja calidad y en el cual se asocia masificacion con
inclusion. De igual manera, se afirma que se utiliza el control politico para adaptar

la gerencia educativa de colegios universitarios y universidades experimentales a
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la doctrina revolucionaria. El control de las instituciones por parte del gobierno, se
convierte en el nuevo modelo de educacion superior basado en el trabajo
comunitario y en la formacién de una fuerza de movilizacion civil revolucionaria
(Albornoz, 2005; CINDA, 2007; Chiroleu, 2009).

No obstante, el gobierno considera que este supuesto paralelismo
institucional constituye la Unica forma de mejorar la inclusion en la educacion
superior y simultdneamente, la formacién académica de los alumnos en los
principios del proyecto revolucionario bolivariano (Garcia Guadilla, 2006). El
gobierno remarca, sin embargo, que fue la resistencia al cambio planteada por las
universidades tradicionales la que origind la necesidad de habilitar otras
instituciones de perfil diferente.

Seria muy interesante, que el gobierno conociera las demandas de las
universidades tradicionales relacionadas con un presupuesto justo, mejoras en la
planta fisica, compra de tecnologia apropiada al contexto venezolano, programas
de capacitacion para los profesores, politicas de ingreso de personal docente con
excelentes credenciales asi como la apertura de los concursos de oposicion y
credenciales y de una infraestructura adecuada para desarrollar las diferentes
actividades que se llevan a cabo en una institucion de educacién superior como es
el caso de la UNESR.

En ese sentido, se hace necesario destacar que a nivel nacional la maxima
autoridad en lo referente a las universidades ha sido siempre el Ministerio
respectivo sin embargo, y a partir del afio 2002 en el contexto de los cambios en la
educacion superior, se creo el Ministerio del Poder Popular para la Educacién
Superior hoy Educacion Universitaria a cargo del Prof. Yadira Cordoba para el
momento de realizar este estudio, quien junto con el CNU se encargan de
coordinar el trabajo de las universidades, proponer politicas y distribuir el
presupuesto que el Estado asigna al sector universitario oficial (MPPES, 2009).

En el marco de éstas ideas, las politicas para la educacion superior en los
anos comprendidos entre 1999 y 2002 “se centraron en el esfuerzo por la

expansion de la matricula estudiantil,... inclusion educativa en todos los niveles
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educativos,... eliminacién de las trabas al ingreso, la reivindicacion del caracter
publico de la educacién y el llamado a las instituciones de educacién superior a
sumarse al impulso de transformacion nacional” (Gonzalez, 2008, p.6).

Asi pues se tiene, que la poblacién total atendida en educacién superior
alcanza hoy, un incremento en un 320% de acuerdo a los datos del MPP para la
educacion universitaria (MPPES, 2009). Otro elemento, ha destacar, es la
diversificacion de la oferta académica, la cual se evidencia en la existencia de
diversas instituciones publicas y privadas, que representan un total aproximado de
500 carreras y especialidades en nuevas areas (Gonzélez, 2008; MPPES, 2009).

Sin embargo, la educacién superior ha vivido en una compleja y constante
problematica juridica, académica, financiera y operativa que ha derivado en serios
obstaculos, para lograr su consolidacion y su capacidad para responder a las
exigencias que demanda la sociedad (Albornoz, 1998; Morles y otros, 2003;
Garcia Guadilla, 2003).

La problemaética de la educacién superior en Venezuela, se evidencia en
los siguientes aspectos: La desigualdad de oportunidades de estudio, la burocracia
académica y administrativa, la debilidad en la formacion del personal docente, la
necesidad de redefinir su mision, la discrepancia entre demanda y oferta, la vision
cortoplacista predominante entre el estudiantado, ademas de los problemas
relacionados con pertinencia, calidad, volumen, relacion academia-investigacion-
empresa-productividad, direccion, gestion, fuga de cerebros y factores politicos
(Garcia-Guadilla, 2003; Morles y otros, 2003; Moreno-Brid y otros, 2009).

A pesar de toda la problematica planteada previamente relacionada con la
educacion superior en Venezuela, el Ministerio del Poder Popular para la
Educacion Universitaria (MPPES), en consonancia con el Plan de desarrollo
economico y social de la nacion 2007 — 2013, el Proyecto Nacional Simon
Bolivar, Primer Plan Socialista 2007 — 2013, (ver Anexo N° 3) se ha planteado
como objetivos estratégicos para el Plan Sectorial de Educacion Superior 2007 —
2013, los siguientes:

Universalizar la educacion superior. Fortalecer las capacidades
nacionales para la generacion y apropiacion social de conocimientos.
Impulsar un nuevo modelo educativo, con centro en la formacion
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ética, dirigido a la transformacion social, la comprension de nuestras
realidades y entornos, la produccién socialista. Crear nuevas
instituciones de educacion superior y transformar las existentes.
Municipalizar la educacion superior, en estrecho vinculo con cada
uno de los espacios y comunidades. Construir un sistema de
educacién superior, fundado en la cooperacion solidaria, capaz de
vincular los esfuerzos y recursos existentes. Fortalecer el papel de la
educacién superior en los procesos de unidad latinoamericana y
caribefia y en el desarrollo de vinculos solidarios con los pueblos del
mundo (MPPES, 2009, p.13).

En el marco de la problematica que presenta la educacion superior en la
actualidad y haciendo énfasis en la debilidad de la formacion del personal
docente, se enuncian algunos supuestos manejados en el ambiente educativo
relacionados con esa debilidad, los cuales son utilizados en la presente
investigacion con el objeto de fortalecer la préactica educativa del docente
universitario.

e EIl nivel académico de sus profesores ya que la actividad magistral del
docente sigue siendo el centro del proceso educativo, contribuyendo asi a
alimentar la actitud pasiva gue el estudiante trae de la educacion basica y media
(Adam, 1977; Tunnermann, 2009).

e Los profesores siguen desarrollando su actividad académica apoyandose
Unica y principalmente en dos medios: el libro, las fotocopias y él como fuente de
informacidon (Cabero, 2000; Pere Marqués, 2005).

o EIl débil conocimiento que los docentes poseen sobre el uso de estrategias
de ensefianza y aprendizajes innovadoras (Caraballo, 2001). La necesidad de usar
las tecnologias de la informacion y la comunicacién “para la renovacion de la
educacion superior, mediante la ampliacién y diversificacion de la transmision del
saber, y poniendo los conocimientos y la informacién a disposicion de un pablico
mas amplio” (Tlnnermann, 2009, p.2).

e La debilidad de formacion para la docencia universitaria, por lo que no
estan en una situacion ideal como para reconsiderar su forma de ensefiar y donde
es pertinente, renovar los métodos tradicionales de ensefianza en la educacion

superior (Bates, 2005; Tunnermann, 2009).
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e Y por ultimo, por ser considerada la docencia como una actividad que no
es visible es decir, “que no trasciende mas alla de la experiencia del aula,...una
tarea rutinaria, que no tiene nada de espectacular, y no permite el protagonismo
que tiene...” (Albornoz, 1998, p. 406).

En virtud de este escenario y de las ultimas propuestas surgidas de la 1l
Conferencia Mundial sobre Educacion Superior (UNESCO, 2009) realizada
recientemente en Paris, surge la inquietud por reconsiderar los programas no
tradicionales de ensefianza, asi como las estrategias y recursos de ensefianza que
permitan afrontar por una parte, la rapida obsolescencia de los conocimientos
garantizando a su vez, aprendizajes significativos los cuales aporten beneficios al
desarrollo integral de las potencialidades del individuo. Y por otra parte, un
reajuste de las técnicas vinculadas al proceso de ensefianza y de aprendizaje,
introduciendo para ello, métodos de ensefianza que enfaticen sobre la adquisicion
de habitos de estudio e investigacion individual como el juicio critico, para
propiciar asi el aprendizaje para toda la vida, asumiendo el paradigma de la
educacion permanente, life long learning (Maiz, 2009; Tunnermann, 2009).

Se pueden identificar ciertas tendencias de lo que sera la educacion
superior es decir, procesos como la revolucion tecno-cientifica, la globalizacion o
mundializacion, el surgimiento de las tecnologias de la informacion y la
comunicacion estan revolucionando a las universidades y en consecuencia, se
constituyen en un elemento clave para la consolidacion de la nueva perspectiva
“mediante el ofrecimiento de una oferta académica que proporcione las
herramientas cientificas, tecnoldgicas necesarias para implementar los procesos
requeridos” (Lopez, 2004, p. 11).

Se hace necesario entonces, el desarrollo de nuevas areas del saber la
promocion de valores para la sociedad del siglo XXI, conocimiento y asesoria
tecnoldgica, orientacion para la toma de decisiones nacionales, regionales e
internacionales, recursos humanos mas competentes, capaces, especializados,
reconvertibles, capaces de competir en los mercados internacionales y considerar
a la educacién superior como un bien al servicio de la sociedad (Lépez, 2004;
Morles y otros, 2003; Moreno-Brid y otros, 2009; UNESCO, 2009).
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A nivel nacional e internacional la discusién gira en torno a diferentes
areas, planteadas como los retos de la educacion superior de cara al siglo XXI las
cuales se vislumbraron en la Il CMES, (UNESCO, 2009) y se mencionan: El
fortalecimiento de su pertinencia social. Considerarla como un bien publico y un
derecho humano fundamental. Seguir con las politicas de inclusion, pero sin
desmejorar su calidad. Los Estados deben unir esfuerzos para financiar la
educacion de calidad para todos. Evitar el avance de la tendencia privatizadora,
pero sin descartar las alianzas con el sector privado. Mejoramiento de la gestion.
Promover, estimular y evaluar el intercambio y cooperacion internacional con los
paises de América Latina y el Caribe. Incorporar las TIC (Alvarez, 2009; Haddad,
2009; Hung, 2009; Paredes, 2009; Tunnermann, 2009).

En este contexto, el reto que hoy en dia enfrentan las instituciones de
educacion superior en palabras de Tiinnermann (1998) es “innovar o perecer” (p.
211). Asi pues, el cambio exige de las universidades una predisposiciéon a la
reforma permanente de sus estructuras, programas, métodos de ensefianza, lo cual
conlleva a asumir la flexibilidad y la innovacion como formas de trabajo y de
estar a la vanguardia de las transformaciones a que es objeto la sociedad y por
ende, la educacion (Tunnermann, 2009).

Las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion en la Educacion
Superior.

La educacion superior enfrenta grandes retos, discutidos previamente en el
desarrollo de la investigacion. Estos retos, algunos derivados del fendbmeno de la
globalizacién, de la flexibilidad y de la innovacién provocan transformaciones
sustanciales en los modelos tradicionalmente utilizados en la educacion.

Ahora bien, la globalizacion en el contexto de la educacion superior
supone, la creacion de nuevos y variados espacios multinacionales de formacion,
de intercambio de informacién y de recursos (Rangel, 2005). Sin embargo, el
alcance de la globalizacion no esta produciendo un incremento uniforme en el
progreso y desarrollo de las regiones en el mundo. Se plantea en la literatura
revisada que el fendmeno de la globalizacion concentra las ventajas del avance, la

produccién y el desarrollo en un sector reducido de la poblacion a nivel mundial.
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Ademaés de ello, se pueden estar olvidando e ignorando las particularidades o
rasgos clave de un pais o una region (Landaeta, 2003; Moreno-Brid y otros,
2009).

El desarrollo de las TIC y su insercion en la educacion, se puede
considerar como uno de los cambios mas innovadores y vertiginosos, debido a
que esta transformando las formas tradicionales en que se relacionan los actores
del proceso educativo, los escenarios de aprendizaje, la manera en que se accede,
presenta, se organiza y se almacena la informacion (Alfageme y otros, 2001;
Tunnermann, 2009)

Ahora bien, la incorporacion de las TIC en la educacion requiere nuevas
formas de ensefiar y de aprender, estas nuevas formas han sido vislumbradas por
diferentes expertos en la materia, entre los que se pueden mencionar a (Cabero,
2000; Hernandez-Serrano y otros, 2009; Pere Marqués, 2005; Tébar, 2003;
Tunnermann, 2009) quienes afirman, que a través de las TIC se puede promover
una educacion mas libre, centrada en el estudiante, considerando sus intereses,
necesidades, motivaciones, ritmos de aprendizaje, estilos de aprendizaje,
interactiva, colaborativa, constructivista y participativa. El desarrollo de los
medios tecnoldgicos, de comunicacion sincronica, asincronica e inmediata, surge
como alternativa, para hacer realidad esas nuevas formas de ensefiar y aprender
(Silvio, 2004; Pere Marqués, 2005).

Como ya se ha mencionado, las TIC han provocado un impacto en todas
las areas institucionales de la sociedad, asimismo y haciendo referencia al analisis
de Silvio (2004) quien afirma que el impacto de las TIC en los procesos
educativos han generado un nuevo escenario en el cual se logra articular en un
nuevo ambiente de aprendizaje, la educacion a distancia tradicional y la educacion
presencial, la educacién no virtual y la educacion virtual, elementos que se

explican en el cuadro 4.
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Relacion entre la educacion presencial y a distancia y la virtual y no-virtual

EDUCACION PRESENCIAL

EDUCACION A DISTANCIA

EDUCACION NO VIRTUAL

Presencia de todos los actores al
mismo tiempo y en el mismo
lugar.

PARADIGMA EDUCATIVO
PRESENCIAL TRADICIONAL

Actores en distintos lugares y
tiempos, pero soportes educativos
y métodos de entrega basados en
medios tradicionales, no-digitales,
ni computarizados.

PARADIGMA TRADICIONAL
EDUCATIVO MODERNO DE
COMUNICACION
ASINCRONICA

EDUCACION VIRTUAL

Actos educativos que se realizan
mediante computadora, pero todos
los actores se encuentran en el
mismo lugar y al mismo tiempo.

PARADIGMA EDUCATIVO

Los actores interactian a traves de
representaciones numéricas de los
elementos del proceso ensefianza
y aprendizaje, pero se encuentran
en lugares y momentos de tiempos
distintos.

PARADIGMA EDUCATIVO

MODERNO DE MODERNO DE
COMUNICACION SINCRONICA COMUNICACION
ASINCRONICA

Nota: Cuadro elaborado con datos tomados: Silvio, J. (2004). Tendencias de la educacidn superior virtual en
América Latina y el Caribe (p.17).

En América Latina y el Caribe han proliferado una serie de experiencias
relacionadas con la introduccioén de las TIC en la educacion superior sin embargo,
estas ameritan un mayor y mejor conocimiento de sus caracteristicas con miras al
fortalecimiento y mejoramiento de la calidad de la educacion superior, que se
promueve, a través, de estas nuevas modalidades de aprendizaje. Convirtiéndose
la educacion superior, en la inversion prioritaria que deben hacer los gobiernos de
los paises de la regién (Silvio, 2004; Tlnnermann, 2009; UNESCO, 2009).

Asimismo (Gabelas, 2004; Lopez, 2004; Moreno-Brid y otros, 2009),
sefialan que las TIC pueden resultar un medio de exclusion y esto debido a las
limitaciones que enfrentan algunos individuos para el acceso a dichas tecnologias.
Las personas que no tienen acceso a las TIC enfrentan una debilidad cada vez
mayor en el mercado de trabajo, pierden competitividad econdmica, apareciendo
un nuevo elemento de division y exclusion social (Castells, 2001; Pere Marques,
2005). En otras palabras, el individuo pierde “la capacidad educativa y cultural de
utilizar Internet. Saber buscar la

informacion, procesarla, convertirla en

conocimiento util, para lo que se quiere hacer, saber y aprender a aprender...”

(Castells, 2001, p.68).
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De acuerdo, a (Silvio, 2004; Torralba, 2002; Tunnermann, 2009) el
surgimiento de las TIC han generado una serie de situaciones problematicas, entre
las cuales, ademas de la division y exclusion social mencionadas previamente y
sefialada por Castells (2001) y Pere Marques (2005), se pueden mencionar otras
como la creencia en que las tecnologias solucionardn todos los problemas,
generando asi dependencia tecnoldgica. Frustracion al no funcionar las TIC
adecuadamente. Necesidad de alfabetizacion digital o tecnologica, para integrarse
a la sociedad de la informacion y el conocimiento. El acceso libre a la red, sin
ningun tipo de restriccion para nifios y adolescentes. El exceso de informacion
que se encuentra en la red, en muchas ocasiones carente de veracidad,
contaminando el medio y dificultando su uso. El costo en la adquisicion de
equipos y programas. Los problemas éticos, relacionados con la informacién que
se difunde, que requieren de una ética mundial. La gestion del tiempo ante las
enormes posibilidades y la gran cantidad de informacién disponible.

Las Tecnologias de la informacion y la comunicacion en la Universidad

Nacional Experimental Simén Rodriguez

En el afio 1998 la UNESR, inici6 un proceso de capacitacion del personal
docente en la aplicacion y administracion de las tecnologias de la informacion y la
comunicacion en los procesos académicos y administrativos de la Institucion,
como parte de su proceso de innovacion.

Este proceso de capacitacion, se desarrollo a través del establecimiento de
un convenio entre las autoridades de la UNESR y del Instituto Tecnoldgico y de
Estudios Superiores de Monterrey (ITESM). Dicho convenio consistié, en la
administracion en linea y a distancia de dos Maestrias, una en Tecnologia
Educativa y otra, en Administracion de Tecnologia Educativa.

Paralelo a este proceso de capacitacion, se realizo un plan para redisefiar
diversos cursos de las carreras que ofrece la UNESR e incorporar en ellos, el uso
de las TIC, para administrarlos en linea y a distancia, con el fin, de potenciar y
fortalecer el aprendizaje independiente, colaborativo, significativo con el modelo
andragdgico de la UNESR. En concordancia con ambos procesos, convenio

UNESR-ITESM vy redisefio de cursos en linea bajo la asesoria del personal
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experto del ITESM, se desarrollaron, estrategias orientadas a la implantacion de
una infraestructura fisica y tecnoldgica que apoyara ambos procesos.

Los procesos aqui referidos, representaban una via para promover la
actualizacion e innovacion del curriculo, de los facilitadores y de los
participantes. Ademas, de innovar los procesos de ensefianza y aprendizaje con el
uso de las TIC. En fin, actualizar a los facilitadores en las estrategias de
aprendizaje para mejorar la calidad de la educacion, facilitar el acceso, la
transferencia de informacion cientifica, tecnoldgica y cultural, atendiendo asi, a
las exigencias de la sociedad de la informacion o del conocimiento (Caraballo,
2004; Tlnnermann, 2009).

Entre los afios 1998 y 2000 la UNESR era considerada una institucion de
educacion superior, pionera en el desarrollo de transformaciones e innovaciones
tecnoldgicas, las cuales estaban destinadas a adecuar la universidad a las
exigencias de los nuevos tiempos (Caraballo, 2004; Morles y otros, 2003).

Este proceso de transformacion tecnoldgica permitié considerar a la
UNESR “como una instituciéon de educacion superior de avanzada, donde su
caracter andragogico y experimental, la han llevado a ser vista como “una
organizacion inteligente, innovativa, adaptativa y transformativa” (Bricefio, 2003,
p. 43). Asi pues, la andragogia y el caracter experimental le han permitido a la
universidad innovar 'y experimentar diversas estrategias académicas,
administrativas con el objeto de mejorar y fortalecer significativamente la préctica
educativa del facilitador de la UNESR.

En este orden de ideas, en el proceso de redisefiar los cursos e incorporar
las TIC como herramientas y/o medios que facilitan los procesos de ensefianza y
aprendizaje en la UNESR, se involucraron ciertos elementos clave, que le dieron
el empuje a las transformaciones tecnoldgicas, e influyeron considerablemente en
el planeamiento y elaboracion del redisefio de los cursos. Entre los elementos que
fueron involucrados para el redisefio de los cursos se tienen: el cambio en la
relacién estudiante-profesor, estudiante-estudiante, busqueda de la interactividad y

la proactividad del grupo (aprendizaje colaborativo) y la seleccion y uso en la
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proporcion justa de los medios o soporte tecnoldgico (Ramirez y Cervantes,
2000).

En tal sentido, el modelo andragdgico que identifica la practica educativa
del facilitador en la UNESR se vio fortalecido con la incorporacion de las TIC en
los procesos de ensefianza y aprendizaje, porque con este proceso de innovacion
se buscaba:

e Centrar la atencion en el proceso de aprendizaje, que realiza el
participante.

e Promover en el participante, el desarrollo de habilidades, el razonamiento,
el autoaprendizaje, el aprendizaje colaborativo, transferencia de
conocimiento, entre otras.

e Facilitar el acceso a una gran variedad y volumen de informacion
actualizada y de calidad.

e Permitir la interaccion entre los participantes de un mismo grupo, con
otros pertenecientes a grupos diferentes, con expertos en el contenido
estudiado ubicados geograficamente en distintos lugares.

Posterior al afio 2000 se produjeron algunos cambios politicos en el pais y
la UNESR sufrio un proceso de intervencién, lo cual provoco que el proyecto
tecnoldgico que se venia desarrollando en la universidad se paralizara por afios. Es
a partir del afio 2007, cuando en la universidad se retoma nuevamente el interés
por el uso y aplicacion de las TIC en los procesos académicos y lanza
conjuntamente con el Centro de Innovacion y Tecnologia Educativa (CITE) una

serie de programas, los cuales se detallan en el cuadro 5.

Cuadro 5
Programas de la UNESR apoyado en el uso de las TIC

Programa Caracteristicas

Actualizacion docente en Tecnologia Educativa Programa dirigido al personal docente de la UNESR.
Conformado por ocho modulos. Dictados en 140

(PAD). horas, de manera semi presencial. Se utiliza la
plataforma tecnolégica Moodle. Se desarrollan
contenidos relacionados con: Inmersion en la
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Programa

Maestria en Educacion Robinsoniana

Maestria en Tecnologia y Disefio Educativo

(MTDE)

Caracteristicas

plataforma Moodle, educacion a distancia, entornos
virtuales para la formacién de comunidades de
aprendizaje, principios basicos del disefio
instruccional, creacion y desarrollo de recursos.

digitales para la educacion a distancia, estrategias,
técnicas y actividades para propiciar el aprendizaje
en la red, evaluacion de los aprendizajes a distancia,
entre otros.

Funciona desde el afio 2007, dirigida a los
facilitadores de la UNESR. Se pretende formar a un
facilitador como: humanista, investigador social,
critico, mediador de los aprendizajes con el objeto
de que actGe como un promotor y potenciador del
desarrollo comunitario.

Dirigida a facilitadores de la UNESR. Esta maestria
se inici6 en el afio 1998. Maestria administrada bajo
la modalidad virtual (100%) utilizando la plataforma
tecnoldgica Moodle atendiendo a participantes a
nivel nacional, y se espera que para el afio 2010
culminen todos los facilitadores inscrito en la
misma.

Nota: Cuadro elaborado con datos tomados de la Pag. Web de la UNESR (2009a): http://www.unesr.edu.ve

Los programas mencionados previamente se han venido desarrollando en

la institucién con la anuencia de las autoridades universitarias con el objeto de

fortalecer la practica educativa del facilitador y adquirir las competencias

necesarias para desenvolverse en un ambiente de aprendizaje mediado por las

TIC. Sin embargo y a pesar de los esfuerzos que ha realizado la UNESR,

...Creemos que el paradigma actual de desempefio del sistema de
universidades publicas esta, académicamente, financiera, legal vy
organizacionalmente incapacitado para soportar la naturaleza de los
cambios que se avecinan. Su capacidad de respuesta y adaptacion esta
estructuralmente agotada y solo con su refundacion en el &mbito de un

nuevo paradigma...y la

inyeccion masiva de tecnologias de

informacion...es como podria adaptarse a 10s requerimientos del siglo

XXI (Marifia, 2008, p. 59).

La Pedagogia, conceptualizacion.

El término pedagogia, deriva de la palabra griega paid que significa nifio y

agogus, que significa conductor o guia. Literalmente pedagogia significa el arte y

la ciencia de conducir o guiar a los nifios (Debesse, Maurice y Mialaret, 1972;

Knowles, Holton y Swanson, 2001).


http://www.unesr.edu.ve/
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En este trabajo se considera importante referirse a dos grandes pensadores
y filésofos griegos Platdn (423-347 a. C.) y Avristdteles (384-32 a. C.), quienes
desatacan en sus obras: “La Republica y sus leyes” y “Etica y politica”
respectivamente, los primeros ensayos que dieron origen a la literatura
pedagogica. Estos ensayos, fueron determinantes en la elaboracion de acciones
educativas para la época (Soetard, 1994).

Posteriormente Juan Amos Komenski-Comenius (1592-1671) humanista y
pedagogo cuya obra ha influido en la educacién en todos los tiempos, mediante
sus escritos, organizo y sistematizd los métodos de ensefianza. Su obra maés
desatacada fue “La didactica magna” en la cual plasmé los principios generales
que orientan la practica de la educacion. Sus ideas estaban dirigidas a concebir a
la educacion como un proceso universal participativo, en el cual todos tienen la
oportunidad de vivenciar lo que se debe aprender, una educacion de todos a todos.

Los aportes de Enmanuel Kant (1724-1804), considerado como el padre de
la pedagogia social, es quien redefine el concepto de libertad e introduce en la
educacion el sentido critico. El pensamiento de Kant se establece bajo la premisa
de que “el hombre es educable porque es libre”. Ademas cree, que la educacion es
el tnico medio, a través, del cual el hombre puede llegar a ser hombre afianzando
asi, los planteamientos de Aristoteles y Platdn. Para Kant la educacion es un arte,
es como un saber de caracter practico que deberia ir perfeccionandose y
adaptandose a las necesidades propias de cada generacidn; dirigida por un igual,
con mas experiencia, que prepara a quien se forma para la sociedad donde
convivira en el futuro.

Por otra parte, entre las causas de la Revolucion Francesa (1789-1799) se
pueden mencionar las ideas politicas de Jean-Jacques Rousseau (1712-1778). Se
asume que parte de su teoria constituyen una reforma a la ilustracion, corriente
intelectual que domind a Europa durante el siglo XVIII. Los pensadores de la
ilustracion sostenian, que la razon humana podia combatir la ignorancia, la
supersticion, la tirania y construir un mundo mejor en el cual vivir (Guillebaud,
1995).
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Rousseau, contribuy6 con la educacion al publicar una de sus obras méas
popular y reconocida “El Emilio” en 1762, el mismo es considerado como el
primer tratado de filosofia sobre la educacién en el mundo occidental. En él
aborda temas de diferente indole politicos, sociales y educativos, centrandose en
la necesidad del hombre de relacionarse y convivir en la sociedad. (Rousseau,
1997).

Después de la Revolucion Francesa, Jean-Antoine-Nicolas de Caritat
Marqués de Condorcet (1743-1794), matematico, filésofo y politélogo francés,
integrante del movimiento ilustrado, form6 parte del Comité de Instruccién
Publica, creado por la Asamblea Legislativa de Francia ante la cual presenté en el
afio 1792 el “Informe y proyecto de decreto para la organizacion general de la
instruccion publica”, en el cual se sintetizan y articulan las ideas contenidas en sus
cinco memorias sobre la instruccion publica. Estas ideas inspiraron la politica
educativa de las democracias occidentales hasta nuestros dias, entre ellas se
pueden citar: el rigor cientifico de los contenidos curriculares; la democratizacion
de la ensefianza con el fin, de formar ciudadanos autonomos; la idea de la
instruccion como un proceso que debe abarcar todas las edades; la libertad de
catedra, la libertad de creacion de centros de estudio y la necesaria autonomia de
la ensefianza del poder ejecutivo, para proteger los contenidos de la tendencia a
los excesos del poder; la promocion del talento individual y el cultivo de las
excelencias humanas; la igualdad en el acceso a la educacion de hombres y
mujeres y la prevencion de que la instruccion pablica no quede limitada al

utilitarismo, ni a la voluntad de grupos e intereses particulares (Negrin, 1990).

Otro de los personajes relevantes y que puede ser considerado como el
padre de la pedagogia moderna, quien inspir0 directamente a Frobel y Herbart y
su nombre esta vinculado con todos los movimientos de reforma de la educacion
del siglo XIX fue Johan Heinrich Pestalozzi (1746-1827) (Stetard, 1994).

Para Pestalozzi la educacion debe ser “una forma de accién que permite a
cada uno hacerse a si mismo, partiendo de lo que es y en el sentido, de lo que

quiere ser, una obra de si mismo” (Soetard, 1994).
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De las ideas destacadas por Pestalozzi en su obra titulada Investigaciones

del afio 1797 se pueden considerar:

...el hecho de que lo pedagogo se coloca desde ese momento en una
posicion tal que puede comprender al nifio en su realidad en
devenir...en cuanto a las técnicas pedagogicas se refiere, ... Pestalozzi
no inventd nada, ni siquiera la pizarra, tomo lo que queria de todas
partes...su experiencia se desarrolld en un vasto movimiento de
renovacion de la ensefianza que llego hasta el mas humilde pastor de la
aldea...comprendié que el método y todos sus componentes no debian
ser mas que instrumentos en las manos del pedagogo, a fin de que éste
produjese algo que no se encuentra en el método y que resulta ser de
una naturaleza totalmente diferente de la de su proceso mecanico: la
libertad autonoma...(Soetard, 1994, p. 6).

El método de Pestalozzi, se podria explicar en la préctica pedagdgica,
estudiando la manera en que se articulan en el proceso pedagdgico lo que él
Ilamaba las tres dimensiones sobre una misma y Unica humanidad en accién de
autonomia que lleva a cabo el ser humano: el corazén, la cabeza y la mano
(SGetard, 1994).

La cabeza, representa el poder gque tiene el ser humano, gracias a la

reflexion, de separarse del mundo y de sus impresiones confusas, y de

elaborar conceptos e ideas. Sin embargo, el hombre sigue sumergido

en un mundo que, a través, de la experiencia, no cesa de requerir

sensibilidad y lo vincula con sus semejantes, esa dimensién representa,

el corazén. Asi pues, provocado de este modo, por lo que es y

requerido por lo que debe ser, no tiene otra solucion en ese conflicto,

siempre abierto y asumido plenamente, que hacer una obra consigo
mismo, esa es la dimension de la mano (Soetard, 1994, p. 8).

Para Pestalozzi pues, el sistema educativo en sus diversas estructuras debera
organizarse de tal manera que la accién del pedagogo pueda ejercerse en un clima
de libertad autdbnoma y responsable, es decir, “debera permanecer al servicio del
proyecto que singulariza la accién pedagdgica en relacion con el resto de las

13

acciones humanas, un proyecto cuyo objetivo “...es la humanidad que se ésta
constituyendo con caracter autobnomo dentro de la relacion pedagogica” (Soetard,

1994, p.9).

Otro exponente de la pedagogia es Juan Federico Herbart (1776-1841)
filésofo y pedagogo aleman, considerado como el pedagogo reformista. Sus ideas,
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revolucionaron la relacion entre la educacion y la instrucciéon. Para Herbart la
educacién se ocupa de formar el caracter y de mejorar al ser humano, la
instruccion por otra parte, transmite una representacion del mundo y
conocimientos nuevos, perfecciona las aptitudes preexistentes y hace aparecer

capacidades provechosas (Hilgenheger, 1993).

El trabajo de Herbart se caracteriz hacia la consideracion de la satisfaccion
de las necesidades del individuo. En 1806 plasma en su obra “Pedagogia general”
los criterios metodoldgicos que dieron origen a su teoria de la ensefianza. Ademas
de ello Herbart consolidd la necesidad de la psicologia como la base fundamental
disciplinaria para la pedagogia y destacé como hecho relevante que la conciencia

es producto de la experiencia (Hilgenheger, 1993).

En este marco de ideas, otra de las figuras relevantes y cuyos aportes han
influenciado el quehacer educativo del siglo XX, son las ideas de John Dewey
(1859-1952) a quien se considera el filésofo norteamericano méas importante de la
primera mitad del siglo XX. Su filosofia se centraba en la unidad entre la teoria y
la practica, unidad que ejemplificaba en su propio quehacer de intelectual y
militante politico. Su pensamiento se basaba en la conviccion moral de que la
democracia es libertad (Westbrook, 1993).

Entre sus ideas mas relevantes, destaca Westbrook, (1993) las siguientes:

Desarroll6 una teoria del conocimiento que cuestionaba los
dualismos que oponen mente y mundo, pensamiento y accion...el
pensamiento para Dewey, es una funcion mediadora e instrumental
que habia evolucionado para servir a los intereses de la
supervivencia y bienestar humano...y sefiala, la necesidad de
comprobar el pensamiento por medio de la accion si se quiere que
éste se convierta en conocimiento. Por otra parte, la funcion
principal de la educacion, en toda sociedad democratica es ayudar a
los nifios a desarrollar un caracter (conjunto de habitos y
virtudes)...y es el método fundamental del progreso y reforma
social... (p.10).

Por otra parte, Dewey estaba convencido de que “no habia ninguna
diferencia en la dinamica de la experiencia de nifios y adultos. Unos y otros son

seres activos, que aprenden mediante su enfrentamiento con situaciones
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problematicas que surgen en el curso de las actividades que han merecido su
interés (Westbrook, 1993).

Estas ideas sostenidas por Dewey, lo enfrentaron a los partidarios de una
educacion tradicional centrada en el programa y a los reformadores romanticos
que abogaban por una pedagogia centrada en el nifio, concluyendo que este debate
era el reflejo de otro pernicioso dualismo, al que se opuso (Westbrook, 1993).
Para la pedagogia de Dewey, se requiere de maestros que realicen una tarea
extremadamente dificil, la cual consiste en reincorporar a los temas de estudio la

experiencia (Westbrook, 1993).

Sefiala el mismo Westbrook (1993) refiriéndose a la pedagogia de Dewey
que los temas de estudio y de igual manera todos los conocimientos del individuo,
son producto de los esfuerzos del hombre por resolver los problemas que la
experiencia le plantea. Asimismo, sefiala que los maestros, deben integrar la
psicologia en el programa de estudios para resolver aquellas situaciones
problematicas que se puedan presentar en el nifio durante el desarrollo de la
experiencia; y considera que el programa de estudio, esta ahi, para recordarles a
los maestros cuéles son los caminos abiertos al nifio en el &mbito de la verdad, la
belleza y el bien y para decirles ademas, que les corresponde a ustedes conseguir
que todos los dias existan las condiciones que estimulen y desarrollen las

facultades activas de sus alumnos

Para Dewey (citado en Westbrook, 1993) los maestros debian ensefiar
orientado el desarrollo del nifio, de una forma no directiva. Afirmaba tambieén,
gue estos maestros tendrian que ser profesionales muy capacitados perfectamente
conocedores de la asignatura ensefiada, formados en psicologia del nifio y
capacitados en técnicas destinadas a proporcionar los estimulos necesarios al nifio
para que la asignatura forme parte de su experiencia de crecimiento. Asimismo,
admitia el filosofo norteamericano “que la mayoria de los maestros no poseen los
conocimientos tedricos y practicos que son necesarios para ensefiar de esta

manera, pero consideraba que podian aprender a hacerlo” (p. 21).
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Consideraciones significativas y generales sobre la Pedagogia.

A partir de los planteamientos anteriores se procede a resaltar la
importancia de la pedagogia analizando los diferentes puntos de vistas frente a las
tendencias actuales y sus categorias, utilizando para ello, las investigaciones
realizadas por diferentes y destacados estudiosos de la pedagogia.

La pedagogia, se puede definir como una ciencia de carécter psicosocial
cuyo objetivo es el estudio de la educacién con el fin de conocerla, analizarla y
perfeccionarla. Se nutre de muchas otras ciencias, como la sociologia, la
economia, la antropologia, la psicologia y la historia, y su objeto de estudio es la
formacion integral del individuo (Orden Hoz, 1975).

Ahora bien, la pedagogia se divide segun Silber (2007) en:

e Pedagogia general: la cual, estudia los aspectos universales y globales de

la investigacion y de la accion sobre la educacion.

e Pedagogia especifica: son aquellos tipos de pedagogia que han
conformado diferentes cuerpos de conocimiento, en funcién de las
realidades histéricas experimentadas. Se encuentran entre ellas: pedagogia
evolutiva, educacion especial, educacion de adultos o andragogia,
educacion de la tercera edad.

El pedagogo centra y dirige las acciones conducentes para construir o
moldear la conducta del nifio, con base en los objetivos previamente establecidos.
En tal sentido y haciendo referencia a Adam (1987); Knowles y otros (2001),
andragogos que también han estudiado a la pedagogia, consideran al educador
como un mediador entre la sociedad que establece el ordenamiento juridico y los
criterios normativos de qué y como se ha de ensefiar a los nifios los contenidos
programaticos para lograr su formacion.

Desde finales del siglo pasado y en el siglo XXI, la innovacion y el
proceso de globalizacion se han apoderado de todos los &mbitos de la sociedad,
por lo que es evidente que las instituciones de educacion superior enfrentan uno
de los retos y compromisos que jamas imaginaron. Es por ello que las tendencias
pedagdgicas han de fundamentar esos cambios y las transformaciones continuas a

las que se ve envuelta la educacion, el ser humano y la sociedad en general.
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En funciéon de los cambios que se suceden en la actualidad, como se
menciond previamente y siguiendo las ideas de Orden Hoz (1975), se puede
hablar de algunas consideraciones y tendencias actuales sobre la pedagogia, entre
las que se tienen:

e La pedagogia tradicional. Surge con la aparicion de las escuelas publicas
en Europa y América Latina a partir de diversas revoluciones que se centraron en
la doctrina del liberalismo. Para ella, el conocimiento se adquiere en la escuela,
que es un medio de transformacion y su Unico fin es, ensefiar valores. EI maestro
es considerado, como el centro del proceso de ensefianza y aprendizaje, el maestro
es el que piensa, dice, hace y transmite no sélo informacion sino ademas, el
conocimiento. Los objetivos estan orientados a la ensefianza de contenidos
declarativos y estandarizados y no se interesa por la ensefianza de habilidades o
destrezas. Mientras que el alumno, es considerado como un receptor pasivo de
informacién y conocimiento, se utiliza como técnicas de ensefianza la repeticion
memoristica de los contenidos. La relacién profesor-alumno es vertical, de
autoridad y de superioridad.

e Escuela nueva o activa. Es una tendencia que acentla el papel social de la
escuela, formar para vivir dentro de un contexto social. Aqui, la funcion del
maestro es la de conducir el proceso, propicia y dirige la adquisicion de
aprendizajes. El alumno por su parte, es el centro del proceso de ensefianza y
aprendizaje, asume una funcién mucho mas activa y en el proceso se fundamenta
y se consideran los intereses y motivaciones de los alumnos.

e Latecnologia educativa. Se entiende como una disciplina, modelo teérico -
practico para el desarrollo sisteméatico de la instruccion. Va mas alla del mero
dominio de recursos y aparatos, se caracteriza como un proceso de planificacion y
gestion de los procesos de ensefianza considerando las teorias de aprendizaje, el
disefio del curriculum, la seleccion y produccion de materiales, la eleccion de
métodos, la gestidn de la instruccion y la evaluacion de los resultados. En muchos
casos se la considera como la aplicacién de los principios instruccionales al

disefio, desarrollo y control de los procesos de ensefianza (Pere Marqueés, 2007)
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e Pedagogia autogestionaria. Desde esta perspectiva de la pedagogia, el
poder radica y es compartido con el grupo, quien forma parte de variadas y
enriquecedoras experiencias educativas orientadas a la participacion activa de los
protagonistas del proceso educativo. El docente se concibe como un animador,
quien hace que sus alumnos se cuestionen creando situaciones problematicas para
que éstos tomen decisiones y las resuelvan, lo cual enriquece las relaciones con el
grupo de alumnos logrando resultados superiores.

e Pedagogia no directiva. El docente es el encargado de facilitar el proceso
de aprendizaje, propicia las condiciones necesarias para que sus alumnos aprendan
en un clima afectivo favorable, comprensivo, armonico, de aceptacion y respeto
mutuo. Mientras que el alumno emplea los recursos que le permitan experiencias
significativas de aprendizajes para lograr su desarrollo integral.

e Pedagogia liberadora: EI objetivo fundamental es, lograr la plena
liberacion del alumno sin uniformarla ni someterla a los sistemas tradicionales de
ensefianza. Su mayor exponente el brasilero Paulo Freire. A través de esta
tendencia, se persigue la busqueda, reflexion, andlisis del cambio en las relaciones
que se establecen entre el individuo, el ambiente y la sociedad.

e Perspectiva cognoscitiva. Esta tendencia centra su estudio en el analisis de
los elementos psicoldgicos existentes, en la manera como el alumno procesa la
informacion para lograr el conocimiento. Considera al proceso de adquisicion de
conocimientos como una consecuencia de la participacion activa del alumno,
quien es capaz de organizar, procesar y modificar la informacion captada con el
propésito de transformarla y no sélo adaptarse a ella.

e Pedagogia operatoria. Con ella se pretende que el alumno sea quien
construya su propio conocimiento fruto de su interrelacion con el medio y donde
éste lo asimile, lo organice y lo incorpore en su vida cotidiana.

e Perspectiva constructivista. Desde esta perspectiva de la pedagogia, el
conocimiento y por ende el aprendizaje, es responsabilidad del aprendiz. Se toma
en cuenta, los conocimientos previos del alumno, sus intereses, motivaciones,

estilos de aprendizaje, ademas de ello se promueve el aprendizaje significativo.
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e Pedagogia diferenciada. Tiene como objetivo fundamental el estudio de las
diferencias significativas entre los individuos, en cuanto educados, y Ssus
implicaciones, en la medida en que determinan modos diferenciados vy
diferenciadores de educacion.

Categorias de la Pedagogia

En el marco de las tipologias planteadas previamente, se presentan a
continuacion lo que Molins (2001) denomina las once categorias de la pedagogia
las cuales permiten explicar y comprender el proceso educativo y facilitar su
analisis, estudio y practica:

e Los actores del proceso educativo: docente y discente: El discente
generalmente es un colectivo, mientras que el docente suele ser individual auque
puede ser también un colectivo. En el docente es sobre quien recae la mayor
responsabilidad para dinamizar y orientar el proceso educativo. La actividad y
responsabilidad del discente se derivan de los principios de la pedagogia la
educatividad y la educabilidad. Sin embargo y aunque los dos actores del proceso
pueden participar de los dos principios el “docente tiene la mayor responsabilidad
en educar mientras que el educarse debe ser lo fundamental en el discente”

e Los objetivos. Son los enunciados que expresan lo que se esperan logren
los discentes. Los objetivos van dirigidos al discente y los mismos son formulados
por el docente. En ocasiones, ambos docente y discente pueden formular los
objetivos para determinadas situaciones educativas.

e Los contenidos. Pueden ser un medio, sin embargo y debido a la relevancia
que tienen en la educacion escolar son tratados de manera independiente. Para su
elaboracion o seleccion se hace necesario considerar: los objetivos, el tiempo, el
ambiente y las caracteristicas del discente.

e Las estrategias. Son las lineas de accion que se deben seguir para lograr los
objetivos previamente establecidos.

e Los medios. Comprenden los recursos materiales, técnicos, financieros,
institucionales y humanos que facilitan el proceso educativo.

e El proceso de ensefianza y aprendizaje. Es donde se expresa la accion de la

educaciéon escolar, en la ensefianza predomina el rol del docente y en el
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aprendizaje el papel del discente. Sefiala Molins (2001) ademés, que para
materializarse el proceso como tal y de buenos resultados, se hace necesario que
el docente internalice los postulados de la pedagogia: finalidades, pasion, razon,
arte y pensamiento cientifico y actle siguiendo estos principios. Y de igual
manera, se busque la participacion de los discentes en estos principios,
considerando sus diferencias y niveles de madurez, edad y nivel escolar.

e La normativa. Para un buen desempefio docente es necesario considerar
todas las disposiciones legales en materia educativa. Constituyen, el conjunto de
normas que rigen la educacion escolar y se distinguen las juridicas, las generales,
las institucionales y las reglas técnicas.

e La eficacia. Es aquella que expresa el grado o magnitud en que los
objetivos previamente establecidos han sido logrados por los discentes.

e El ambiente. Es determinante ya que este influye considerablemente en el
proceso de ensefianza y aprendizaje, es por ello, que se debe tomar en cuenta el
ambiente donde esta ubicada la institucion educativa.

e Curriculum restringido. Se iguala al concepto de plan de estudio, usado
tradicionalmente en el &mbito educativo y esta conformado por: los objetivos,
contenidos, las estrategias, los medios, la eficacia y la normativa.

e Curriculum en sentido amplio. Incluye todos los elementos mencionados
previamente (objetivos, contenidos, estrategias, etc.) y le incorporamos
adicionalmente: el docente, el discente, el proceso de ensefianza y aprendizaje, la

institucion o ambiente.
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En el grafico 1 se presentan las categorias de la pedagogia.

Contenidos

Obijetivo )
l Medios
/Eficacia
PLAN DE ESTUDIOS [¢ ,

A 4

CURRICULUM Estrategias
(restringido)

Ensefianza-Aprendizaje > -
R CURRICULUM
Docente > (amplio)
Discente —7‘»
Ambiente

CURRICULU
(restringido)

Grafico 1. Categorias de la Pedagogia. Elaborado con datos tomado de Las categorias de la Pedagogia,
Molins, M. 2001 (p.19).

Todo lo planteado anteriormente en este estudio, permite arribar a un
punto crucial en el cual se discute sobre andragogia y pedagogia, pero no como si
fueran términos que se contraponen, sino Mas bien como complementarios,
porque la pedagogia, como ya se sefialé es la ciencia que se encarga de ensefiar a
los nifios y la andragogia es el conjunto de procedimientos estrategias, técnicas,
que se utilizan para ensefiar a los adultos (Caraballo, 2007).

Se puede decir entonces que lo que realmente se contrapone, son los
puntos de vista de la ensefianza clasica frente a los nuevos métodos participativos
gue propone la andragogia. En tal sentido, lo que se precisa encontrar es un
término medio donde los aportes de la pedagogia sean preservados y los supuestos
de la andragogia sean introducidos para mejorar los resultados del proceso
educativo (Aguilar, 1994; Bernard, 1985; Cabrera, 2003; Caraballo, 2007; INEA
, 2007; Knowles y otros, 2001).
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La Andragogia.
Antecedentes

A continuacion se realiza una relacion historica de la andragogia y de
como surge el término y su significado a nivel conceptual, lo cual permite
explicarla atendiendo a las diferentes concepciones manejadas por diversos
investigadores quienes han venido estudiandola a través del tiempo.

Se introduce el término andragogia en el afio 1833, cuando un maestro
aleman de la escuela primaria Alexander Kapp lo propuso, utilizandolo para
describir y explicar la teoria educativa del filésofo griego Platon cuando éste se
encargaba de instruir a sus pupilos, que eran jovenes y adultos. Planted aunque de
una manera empirica la inaplicabilidad del modelo pedagdgico en la educacion de
adultos, pues este modelo no satisfacia las exigencias de un adulto lleno de
potencialidades y de experiencias vividas en el devenir dialéctico de su vida
adulta.

Por otra parte, Johann Friedrich Herbart (1776-1841) se opuso
rotundamente a las ideas de Kapp, sefialando que debia destacarse la exageracion
de la pedagogia a la andragogia, de lo contrario, surgiria un estado general de
tutoria. Estos sefialamientos de Herbart produjeron el primer malentendido. La
andragogia, no es, ni pedagogia y mucho menos tutoria. La influencia del fildsofo
fue evidente y en consecuencia, la palabra andragogia desaparecid por casi cien
afios (INEA, 2007; Reischmann; 2004; Van Enkevort, 1971).

En 1921 reaparece el término andragogia nuevamente esta vez, usado por
el cientifico social aleman Eugen Rosentok, quien era un educador de personas
adultas y trabajaba en la Academia de Trabajo de Frankfourt (INEA, 2007;
Reischmann, 2004). Eugen Rosentok sostenia la tesis “que la teoria pedagdgica no
se podia aplicar a los adultos, pues para su educacion se requiere
fundamentalmente de una filosofia, un método y un docente que responda a los
requerimientos de este proceso educativo...” (Gdmez de Mosquera, 2007, p.33).

Para Rosentok, (1921) cientifico social y educador de adultos la accion
educativa no debia circunscribirse Unica y exclusivamente a la escuela. Para él, el

hecho andragogico esta presente en todas las actividades del individuo, en la vida
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misma y ésta (la educacion) se ve influenciada directamente por las necesidades,
experiencias e intereses del adulto, es decir, la educacion de adultos debe ser una
educacion que responda a las demandas y requerimientos del individuo y donde
éste aprenda haciendo.

Por otra parte y al hablar del docente, Rosentok mencionaba que los
profesores de adultos debian ser profesionales que lograran cooperar, ayudar y
orientar a sus alumnos en el proceso de aprendizaje (Gamez de Mosquera, 2007;
INEA, 2007; Reischmann, 2004).

En un articulo publicado en el afio 1924, Rosentok explica su teoria sobre
la andragogia, planteando que debia ser una educacion mental, consciente y
profesional de los adultos y al utilizarla se debia enfatizar que la educacién de
adultos era diferente de la pedagogia y de la demagogia (Reischmann, 2004; Van
Enkevort, 1971).

Posteriormente en el afio 1925, aparece otra de las grandes figuras en la
generacion de conceptos sobre la educacién para adultos y en la formacion del
pensamiento de la educacién informal, Eduard Lindeman (1885-1953) quien fuera
el primer norteamericano en introducir el término andragogia apoyado en las ideas
de Rosentok (Lindeman, 1984; Reischmann, 2004).

Lindeman, (1984) afirma que la andragogia “...es el método verdadero de
aprendizaje de los adultos...la teoria se convierte en practica...las palabras se
convierten en actos responsables, realidades explicables y la teoria ilumina el
hecho practico y surge la necesidad” (p.3).

Luego de la Segunda Guerra Mundial, el psiquiatra suizo Heirich
Hanselmann empled el término nuevamente, pero para referirse a un tipo de
tratamiento diferente al medico, a la reeducacion del adulto, pareciera que el suizo
no conocia el significado y uso que le dio el aleman Rosentok a la andragogia.
Hanselmann en el afio 1951 publicé un libro titulado Andragogia: Naturaleza,
posibilidades y limites de la educacion de adultos, en el cual hizo énfasis en la
orientacion de los adultos o la educacién de nifios y adultos con problemas. Sefiala
con interés que en una sociedad completa, también los adultos deben tener

oportunidades de aprender.
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Frank Pdggler otro defensor de la andragogia, publicé en el afio 1957 un
libro titulado: Introduccién a la Andragogia: Puntos basicos en la educacion de
adultos, en esta publicacion, planted la necesidad de realizar una planificacion
biosicosocialmente coherente, con el proceso educativo para que respondiera a los
requerimientos andragdgicos de la educacién que se debe impartir al adulto
(Reischmann, 2004; Van Enkevort, 1971).

Se presenta a continuacion el cuadro 6 titulado concepciones de la
andragogia, donde se distinguen sus exponentes mas destacados a nivel mundial

con los respectivos puntos de vista que cada uno de ellos sefialan sobre la

andragogia.
Cuadro 6
Concepciones de Andragogia
AUTOR ANDRAGOGIA
Alexander Kapp (1833) Aleman. Plantea que la educacién comienza antes del

nacimiento, continua con la educacion del nifio,
pedagogia y la pedagogia a su vez, encuentra su
realizacion y perfeccion en la educacion de adultos,
con la andragogia.

Eugen Rosentok (1921) Aleman. La educacion de adultos es un proceso para la vida y
no de la escuela. Se refiere a la educacion
escolastica de los adultos, educacion profesional
como una funcidn, destreza o conocimientos bien
definidos. Debe ser la educacion mental, consciente
y profesional de los adultos.

Eduard Lindeman (1925) Norteamericano. Le atribuye a la educacion de adultos la necesidad
de continuar con el descubrimiento del significado
de la experiencia y comprendiendo las ideas
preconcebidas que fundamentan esa conducta

Heirich Hanselmann (después de la segunda guerra El va mas alla del simple deseo de educar a los

mundial) Suizo adultos, para él es necesario ayudar a los adultos a
aprender.
Frank Poggler (1957) Alemén. Analiza la razén por las cuales se tienen tantas

reacciones negativas con respecto a las escuelas.
Para él, las escuelas representan oportunidades para
obtener una nueva orientacion, nuevos
conocimientos, etc.

Nota: Cuadro elaborado con datos tomado de Lindeman, E. (1984) The meaning of adult education 1926.
Adult education quarterly (34), 4, 1-20.

Aunque se evidencian ciertas diferencias en el tratamiento que hacen
Kapp, Rosentok, Lindeman, Hanselmann y Pdggler de la andragogia, también es
cierto, que los tres enfatizan en la necesidad del estudio cientifico de la educacion
de adultos y que ésta debe ser algo mas, que un agregado de la pedagogia (Gamez
de Mosquera, 2007; INEA, 2007).
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Tradicionalmente a la educacion de adultos se le ha considerado como
aquella educacién que se ocupa de los programas de alfabetizacion, dirigida a los
pobres, de capacitacion, remedial, transculturizadora, de extension y mas reciente
dirigida a los programas de capacitacion del recursos humano en las empresas
(INEA, 2007; Knowles y otros, 2001; Molina y Urbina, 1978; Torres del Castillo,
2009).

El concepto de educacion de adultos aparece pues, con el desarrollo
industrial pero su enfoque como aparato intelectual sistematico es reciente y se
encuadra dentro de los principios de la educacion permanente y esta destinada al
conjunto de los procesos educativos organizados, cualquiera sea su contenido,
nivel y método, formales o no formales (CINE, 1997).

Asimismo y en correspondencia con lo que plantea la CINE, Molina y
otros (1978) afirman que la educacién de adultos va dirigida:

A quienes deseen adquirir, ampliar, renovar o perfeccionar sus
conocimientos. Aplicable desde los dieciséis afios de edad y cuyo
objeto es proporcionar, a quienes no hubiesen cursado regularmente

los niveles del sistema educativo o desearan mejorar su preparacion

la formacion cultural o profesional indispensable para adquirir

conocimientos, asi como, desarrollar habilidades, destrezas vy

aptitudes que los capaciten para la vida social, el trabajo productivo

y la prosecucidn de estudios (p.37).

Durante los 60s, Francia, Yugoslavia y Holanda usaban el término
andragogia para referirse a “la disciplina que estudiaba el proceso de educacion de
adultos” (INEA, 2007). Después de los 60s, la andragogia comienza a utilizarse
en diferentes paises como: Francia por Bertrand Schwartz; Inglaterra por J.A.
Simpson; en Holanda por Ten Haven; Estados Unidos por Malcom Knowles; en
Canadé por Claude Touchette y Jean Bernard; Venezuela por Félix Adam; y
Brasil por Paulo Freire (Adam, 1987; INEA, 2007; Knowles y otros, 2001; Van
Enkevort, 1971).

La Andragogia, conceptualizacion.

Para Knowles y otros (2001) la andragogia ofrece los principios

fundamentales que permiten el disefio y conduccion de procesos docentes mas

eficaces, en el sentido, que remite a las caracteristicas de la situacion de
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aprendizaje, y por tanto, son aplicable a diversos contextos de ensefianza de
adultos, como por ejemplo, la educacion comunitaria, al desarrollo de recursos
humanos en las organizaciones y en la educacién universitaria.

En este escenario planteado por Knowles y otros (2001) la andragogia va
mas alld de la formacion inicial para el desempefio profesional, formacion que
debe pensarse para los alumnos que trabajan, que tienen familia, que son adultos,
que aspiran que esa formacion que reciben los ayude a seguir incorporados en la
sociedad donde se desenvuelven. Ademas de tener presente que al entrar en el
ambito laboral todo es més interdisciplinar se le presta mas atencion al tema y al
problema que al contenido en si, requiriéndose “nuevas formas de acceso flexible
a la educacion...” (Castaneda, 2004, p. 5).

Por otra parte, Adam (1970) plantea que ya no se trata de una educacién a
imagen y semejanza de una sociedad, sino por el contrario, de una educacién que
responda a los intereses, necesidades y experiencias propias vividas por el
educando, es decir, de una educacion del ser humano en funcion de su
racionalidad como tal. Desde este punto de vista, es el adulto como sujeto de la
educacién quien acepta o rechaza o sea decide basado en su propia experiencia e
intereses la educacion a recibir, con todos los altibajos que implica el transcurrir
cambiante y complejo de la vida del ser humano.

Siguiendo las ideas de Adam, la andragogia deberia estudiar la realidad del
adulto y determinar las normas adecuadas para que este dirija su propio proceso
de aprendizaje.

En tal sentido, la andragogia es:

Una disciplina definida al mismo tiempo como una ciencia y como
un arte; una ciencia que trata los aspectos historicos, filosoficos,
sociologicos, psicologicos y organizacionales de la educacion de
adultos; un arte ejercido en una practica social que se evidencia
gracias a todas las actividades educativas organizadas especialmente
para el adulto...y que buscan un cambio cualitativo en el adulto
(Adam, 1970, p.12).

Para Brandt (1998), en su intento de realizar una nueva conceptualizacion

del término, sefiala que:
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La andragogia se encarga de la educacion entre, para y por adultos y
la asume como su objeto de estudio y realizacién, vista o concebida
ésta, como autoeducacion, es decir, interpreta el hecho educativo
como un hecho andragdgico, donde la educacion se realiza como
autoeducacion. Entendiéndose por autoeducacion el proceso,
mediante el cual, el ser humano consciente de sus posibilidades de
realizacion, libremente selecciona, exige, asume el compromiso, con
responsabilidad, lealtad y, sinceridad, de su propia formacion y
realizacion personal (p. 48).

La definicion realizada por Brandt (1998), supone que la andragogia se
concibe al participante como el centro del proceso de aprendizaje, es él quien
decide: qué aprende, como lo aprende y cudndo lo aprende, tomando en cuenta
sus necesidades, intereses y su experiencia, lo que conlleva al desarrollo y
adquisicion de conocimientos, habilidades y actitudes que coadyuven en el logro
de los aprendizajes que éste necesite. Es decir, el participante es el Unico
responsable de su proceso de aprendizaje (Caraballo, 2007; Gamez de Mosquera,
2007).

Asimismo afirma Marrero (2004), que la andragogia “es un proceso de
desarrollo integral del ser humano para acceder a la autorrealizacién, a la
transformacion propia y del contexto en el cual el individuo se desenvuelve”.
Ademas, “busca movilizar y potenciar en cada uno de nosotros conocimientos,
valores, aptitudes de compromiso solidario, social y que la produccion de
conocimientos en el espacio universitario sea de creacion, no de repeticion” (p. 6).

En el discurso de la comunidad academica de la UNESR y como se
observa en lo planteado por Marrero (2004), la andragogia no se limita a la
adquisicion de conocimientos y desarrollo de habilidades y destrezas, sino que
consiste en un proceso de desarrollo integral donde el individuo crece como
persona, como profesional, como padre o madre de familia, como un sujeto social,
que forma parte de una comunidad y en la cual es capaz de desenvolverse de la
manera mas adecuada posible.

Por su parte, Gil (2005) sostiene que la andragogia es la ciencia de ensefiar

a los adultos y la concibe ademaés, como:
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Un proceso complejo, denso, que incluye cambios en todos los

ordenes del acontecer individual, universitario, social y planetario,

asi como, la interrelacion e integracion de potencialidades, técnicas,

esfuerzos, metodologias, estrategias, filosofias, actitudes, aptitudes,

pensamientos, corrientes e influencias, para el logro de un ser
integral, ganado para la civilidad, y para la vida en una sociedad

diversa, dinamica, cambiante y compleja (p.283).

Para Gamez de Mosquera, (2007) la andragogia “se puntualiza como
préctica cientifica o como eventos conducentes a la produccion de cambios de
conducta en el adulto” (p.111).

Por otra parte, Caraballo (2007) plantea que la andragogia es:

Un método que estudia las formas, procedimientos, técnicas,

situaciones y estrategias de ensefianza y aprendizaje con el fin de

lograr aprendizajes significativos en los participantes adultos, que
promuevan a su vez, el desarrollo de habilidades, actitudes, la
adquisicion y transferencia de conocimientos al contexto donde éste

se desenvuelve (p.193).

Como se evidencia a lo largo de este apartado sobre la andragogia, la
misma ha sido conceptualizada de diferentes maneras, como una ciencia (Adam,
1970); como una disciplina un método la cual debia extenderse al trabajo social, la
administracion de personal, al trabajo con la comunidad, y a la educacion de
adultos, un método (Lindeman, 1984); una ciencia que trata los aspectos
historicos, filosoficos, socioldgicos, psicolégicos y organizacionales de la
educacién de adultos, un conjunto de supuestos (Brookfield, 1984; Bernard,
1985); una serie de lineamientos (Merriman, 1993); una filosofia (Pratt, 1993); un
cuerpo, campo de conocimiento, disciplina (Brandt, 1998); una teoria (Knowles y
otros, 2001; Reischmann, 2004); como el proceso de desarrollo integral del ser
humano (Marrero, 2004); como la ciencia de ensefiar a los adultos, de facilitar el
proceso de aprendizaje de los adultos (Gil, 2005; INEA, 2007); y como un
conjunto de métodos que estudia las formas, procedimientos, técnicas, situaciones
y estrategias de ensefianza y aprendizaje aplicables en contextos donde se forman
a los adultos (Caraballo, 2007).

A partir del marco precedente relacionado con la andragogia, se puede

decir que es un concepto complejo, con muchas aristas y con diversos puntos de
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vista, lo cual permite y motiva la realizacion de otras investigaciones para asi
profundizar mucho mas al respecto.
Caracteristicas del estudiante adulto en el marco de la Andragogia

En el contexto del analisis sobre la andragogia y con el objeto de
profundizar en las caracteristicas de la persona adulta, se plantea la siguiente
discusion haciendo referencia a diferentes investigaciones sobre el estudiante
adulto.

Hasta hace relativamente poco tiempo, los aspectos relacionados con

las caracteristicas cognitivas del adulto no habian sido abordadas

desde la consideracion del adulto como un sujeto de aprendizaje ya

que se suponia, que después de la adolescencia los procesos

cognitivos habian llegado al grado méximo de maduracién y por

tanto, en lo Unico que cabia pensar era, en el mantenimiento de la

forma intelectual (Rodriguez, 2002, p.38).

En tal sentido, si se toma la mayoria de edad como el umbral de la vida
adulta pareciera que se sitda a la persona ante una etapa de la vida donde se han
cumplido todos los plazos. Tradicionalmente se ha sustentado la idea de que a
partir de éste umbral, no sélo ya no era necesaria la formacion, sino que los
niveles de aprendizaje adquiridos, eran los definitivos para el resto de la vida y los
que no se habian conseguido dificilmente se podrian alcanzar luego (Marti Puig,
2006).

Sin embargo, esta concepcion del adulto en la actualidad desde los
diversos estudios que se han realizado ha cambiado. El adulto se aborda desde
otra Optica, desde la que promueve que este se desarrolle considerando sus
diferencias individuales en funcion de su capacidad personal, de su posicion
cultural e incluso, de su estilo personal (Knowles y otros, 2001; Marti Puig, 2006;
Rodriguez, 2002).

Ahora bien, se supone que los adultos son individuos maduros cuyas
necesidades e intereses son reales, funcionales y practicos. Caracteristicas que
deben tenerse en cuenta y ser afrontadas en el proceso de aprendizaje (Adam,
1970; Alcala, 2000; Gamez de Mosquera, 2007; Knowles y otros, 2001;

Rodriguez, 2002).
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En otras palabras y parafraseando a los autores ya sefialados, el
aprendizajes de los adultos necesita vincularse a las experiencias vitales de éstos y
se pueden mencionar como caracteristicas de éste aprendizaje las siguientes:
“orientados hacia metas determinadas, ser funcionales y significativas para el
sujeto o estar vinculadas a cualquier actividad humana” (Knowles y otros, 2001,
p. 86).

Estos planteamientos, relacionados con la adultez y las caracteristicas del
aprendizaje en el adulto, conllevan a preguntarse: ¢Se enfrenta el adulto de igual
forma que el nifio, la nifia o el adolescente al proceso de aprendizaje? Sin duda
alguna y a pesar que las teorias psicolégicas del aprendizaje (conductismo,
constructivismo, humanismo) siguen siendo las mismas y las caracteristicas o
pasos en el proceso de aprendizaje similares para nifios y adultos, parece existir
diferencias claras y numerosas en el proceso de aprendizaje, cuando se aborda
desde la perspectiva del nifio y cuando se hace desde la dptica del adulto (Croos,
1981; Knowles y otros, 2001; Marti Puig, 2006; Rodriguez, 2002).

Estas diferencias hacen que surjan investigaciones relacionadas no so6lo
con el aprendizaje, sino también con la ensefianza de los participantes adultos.
Autores como (Bromley, 1966; Freire, 1974; Kidd, 1983; Knowles y otros, 2001;
Ledn, 1971; Lowe, 1978; Maslow, 1972), muestren en sus trabajos acuerdos en
que estas diferencias tienen suficiente importancia en lo fisico, lo psiquico y lo
social como para requerir de una ensefianza distinta que considere esas
caracteristicas que lo hacen diferente.

Cabello (1997) identifica algunas de esas caracteristicas que hacen
diferente al participante adulto ante el proceso de aprendizaje, entre las cuales se
mencionan:

El adulto es un ser en situacién, no en expectativa, sea cual sea su
nivel académico es responsable de un proyecto de vida en el
presente. El aprendizaje para él supone una actividad secundaria,
pero paralela a otras actividades relacionadas con su vida personal,
familiar, social o laboral. Asiste de forma voluntaria a las diversas
actividades académicas. Sus capacidades y actitudes para aprender
estan mas relacionadas con el ejercicio y la préactica que con la edad.
Son personas acostumbradas a asumir las responsabilidades de sus
acciones y cuentan con una valiosa experiencia previa que se
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convierte en enriquecedora del proceso de aprendizaje. Como
adultos, viven en un periodo de cambio marcado por etapas en las
cuales, se experimentan transformaciones relacionadas con aspectos
como el rol social, el autoconcepto, la educacion o la motivacion
(p.206).

Sin embargo, a pesar de las diferencias ya planteadas Kidd (1983) afirma
que aun y cuando “se evidencian estas diferencias en la realidad del adulto y la
del nifio, y que éstas no solo, se dan en grado sino también en indole, y aunque las
investigaciones en este campo son amplias, sus repercusiones en la ensefianza aun
son escasas” (p. 65).

Knowles y otros (2001), hacen una distincion en cuatro areas principales
en relacion con las diferencias entre el aprendizaje del adulto y el aprendizaje del
nifio, las cuales se detallan a continuacion:

e El concepto del propio ser: los adultos se orientan por si mismos, mientras
que los nifios necesitan ser orientados y dependen de otros.

e EIl bagaje experiencial: el adulto posee mayor experiencia de la vida y
tiende a definirse a si mismo a través de ella, en lugar de recurrir a fuentes
externas.

e La disposicidn por aprender que esta presente en el adulto se considera
como una necesidad derivada de su rol o de sus proyectos, mientras que en
los nifios es un deber.

e Aplicacion inmediata: el aprendizaje que realiza el adulto se caracteriza
por tener una aplicacion inmediata, a corto plazo y el adulto esta mas
centrado en sus proyectos, en el nifio por el contrario, estd mas centrado
en materias y tiene una aplicabilidad a largo plazo.

En este marco de ideas y con el objeto de seguir profundizando en las
caracteristicas de las personas adultas, se presentan siguiendo nuevamente las
ideas de Knowles y otros (2001), cuatro definiciones sobre lo que ellos consideran
ser adulto: La bioldgica: cuando el individuo es capaz de reproducirse; la legal:
cuando se tiene el derecho a votar, obtener una licencia de conducir, casarse sin el

consentimiento de los padres; socialmente se es adulto cuando se trabaja a tiempo
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completo, se es conyuge, padre, madre, ciudadano que vota, etc.; y
psicologicamente hablando, ser adulto significa, la capacidad que tiene el
individuo para formarse un autoconcepto, de seres responsables, comprometidos
y capaces de autodirigirse.

Se forma el adulto a medida que avanza de la nifiez a la adolescencia y
este proceso se acelera en la medida en que se estudia en una escuela, se participa
en organizaciones que fomenten la responsabilidad, el compromiso, el aprendizaje
y la auto direccidon. Asi pues, el individuo se hace adulto por el proceso de
integracién de sus diferentes estados bioldgicos, psicologicos, mentales, sociales y
juridicos. La edad adulta en el ser humano, se caracteriza por el conocimiento

cada vez mayor de su individualidad y por conocer también el momento oportuno

de efectuar sus exigencias existenciales (Adam, 1987; Knowles y otros, 2001).

En funcién de las diferencias sefialadas previamente, se presenta el

siguiente cuadro 7 comparativo en el cual se caracteriza el aprendizaje de los

nifios y de los adultos.
Cuadro 7

Caracteristicas del aprendizaje en los nifios y adultos

Nifio/joven

Adulto

Depende del soporte material y psicoldgico. Esta
dirigido por otros.
Percibe que su rol mas importante es el de alumno.

Aprenden.

Ven los contenidos que aprenden como importantes
porque los adultos dicen que son importantes.
Son un grupo homogéneo: edad, clase social, etc.

Perciben el tiempo de diferente manera que la gente
mayor. La percepcion del tiempo pasa mas
rpidamente.

Tienen una experiencia base limitada.

Aprenden rapidamente.

Estdn abiertos a nuevas informaciones vy
rapidamente las integran a su punto de vista.

La preparacién del nifio para aprender estd
conectada con el desarrollo académico madurativo.

El aprendizaje en el nifio se enfoca en parte, porque
lo que aprende va a utilizarlo en el futuro.
El aprendizaje es motivado por
extrinsecos: notas, aceptacion, etc.

elementos

Se auto dirige.

Percibe otros roles de si mismo antes que el de
alumno.

Percibe el proceso de aprendizaje como una
contribucién valiosa a su desarrollo.

Poseen distintas ideas sobre lo que es importante
aprender.

Son muy diferentes uno de otros: edad, niveles
educativos, etc.

Se preocupan por el uso efectivo del tiempo.

Tienen una rica base experiencial para conectar con
los nuevos aprendizajes.

Aprenden lentamente pero mejor.

Pueden rechazar o desechar la nueva informacién
que contradice sus experiencias.

La preparacion del adulto estd més vinculada a las
necesidades y requiere ajustarla a sus cambios de
vida y roles.

El adulto esta mas centrado en lo inmediato. Es
responsable de su aprendizaje.

Las motivaciones son mas intrinsecas: logro, valia,
autoestima, otros.

No poseen bien formadas las expectativas, estan en
proceso de formarlas.

Expectativas claras y bien formadas, pero en
ocasiones estan conectadas con pensamientos
negativos.
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Cuadro 7 (cont.)
Caracteristicas del aprendizaje en los nifios y adultos

Nifio/joven Adulto

Depende del soporte material y psicolégico. Esta | Se auto dirige.
dirigido por otros.

Percibe que su rol mas importante es el de alumno. Percibe otros roles de si mismo antes que el de
alumno

Nota: Cuadro elaborado con datos tomados de Garcia, Gonzélez y Mufioz (1998).

Ahora bien y siguiendo con las caracteristicas de los adultos, pero en esta
oportunidad sin hacer la comparacion con los nifios o jovenes, se tienen entre los
rasgos mas relevantes de un adulto los siguientes:

Autdénomo. Responsable de sus decisiones y actos. Capaz de autodirigirse
en todos los planos de su vida. Tiene un rol social, toma decisiones, asume
responsabilidades y compromisos desde el punto de vista, social, académico,
profesional, familiar. Forma parte de la poblacién econ6micamente activa y ejerce
funciones productivas. Actla con independencia. Tiene libertad de eleccion de
acuerdo a sus intereses. Se identifica con metas de instruccion para obtener el
éxito. Sus intereses se refieren a actividades cotidianas. Tiene experiencias
aprovechables. Interesado en la aplicacion inmediata del conocimiento.
Coincidencia de su necesidad de actualizacion. Es autodidacta. Involucra toda su
persona al aprender, inteligencia, vida emocional, axiologia personal. La
inteligencia sustituye las reacciones instintivas-emotivas (Adam, 1987; Alcala,
2000; Knowles y otros, 2001; y Marti Puig, 2006).

La Andragogia en la Universidad Nacional Experimental Simén Rodriguez
Practica Andragogica

En el contexto de la investigacion planteada, la practica andragdgica se
define como un conjunto de acciones, funciones, actividades y tareas aplicadas a
través de estrategias, técnicas y metodologias andragdgicas apropiadas para
administrar la relacion de aprendizajes entre adultos (Gamez de Mosquera, 2007).

En eésta practica andragOgica se encuentra inmerso el proceso de
facilitacion de los aprendizajes, el cual se basa en dos principios andrag0gicos
fundamentales a considerar: la horizontalidad y la participacién. Ambos principios
en el proceso de aprendizaje de los adultos, definen un contexto de relaciones

relevantes entre el facilitador y el participante, que a continuacion se explican.
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Principio de la horizontalidad

La horizontalidad es concebida por Adam (1987) “como una relacion entre
iguales, como una relacion compartida de actitudes, de responsabilidades y de
compromisos hacia logros y resultados exitosos” (p. 15)

Gamez de Mosquera, (2007) por su parte, define la horizontalidad como
aquel proceso:

Donde los actores actlan en condiciones de absoluta igualdad, se

trata de una comunicacién entre iguales, los mismos que comparten
situaciones, actitudes, compromisos, acuerdos, etc., dirigidos a la
busqueda de productos y efectos exitosos, porque tienen metas
comunes y objetivos individuales lo que, ademas, les permite
desarrollar el sentimiento de nosotros (p. 101).

Profundizando en el concepto de horizontalidad, se puede explicar que esa

“relacion entre iguales” a la cual hace referencia Adam (1987) tiene que ver con
el hecho “de ser tanto el facilitador como el participante iguales en condiciones
(cualidad) al poseer ambos la adultez y la experiencia, no asi, en niveles
cuantificables (cantidad) de desarrollo o de conducta observable” (p. 15).

Al hablar de horizontalidad en el contexto del modelo andragdgico de la
UNESR, se hace referencia a una relacién compartida de igualdad entre los
actores del proceso educativo, el cual se lleva a cabo, entre personas adultas. Pero
esta relacion compartida entre iguales se entiende como aquella, donde el
facilitador y el participante actGa en condiciones de absoluta igualdad, donde
comparten experiencias, actitudes, compromisos, acuerdos y por ende, poseen
metas y objetivos comunes e individuales, que facilitan la comprension y
permiten crear y sostener un ambiente de armonia, ameno y solidario lo que a su
vez promueve el logro de los aprendizajes (Adam, 1987; Gamez de Mosquera,
2007).

Para el modelo andragdgico asumido por la institucion, la adultez y la
experiencia son dos caracteristicas principales que debe poseer todo participante
que ingrese a la universidad, pues ambas caracteristicas determinan que los
procesos educativos se organicen adecuadamente, considerando para ello, la
madurez, las necesidades e intereses propios del adulto (Gdmez de Mosquera,
2007).
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La practica de la horizontalidad, permite que cada participante de acuerdo
con sus potencialidades, logre sus objetivos, con la ayuda, asesoria, colaboracion
y orientacién de otros, tanto del facilitador como de sus compafieros. La
aplicabilidad de este principio promueve en los participantes la adquisicion de
habilidades, destrezas y actitudes que lo ayudan a asumir y cumplir retos tanto en
su vida personal, profesional y académica (Brandt, 1998; y Gamez de Mosquera,
2007).

Principio de la participacion

El principio de la participacion en el marco de la andragogia y en el
contexto de la UNESR se entiende “como la accion de tomar decisiones en
conjunto o tomar parte con otros en la ejecucion de una tarea determinada”
(Adam, 1987, p. 18).

Al participar se esta compartiendo algo, es un dar y recibir, es involucrarse
en un proyecto en comdn, dar ideas sobre como puede ser ese proyecto, como
mejorarlo, que elementos incluir, como hacerlo, en que se esta fallando. Es buscar
explicaciones a las dudas, a los temores, a la desconfianza. Revisar
constantemente las metas, ajustarlas, cambiarlas, reformularlas, es oir sugerencias,
alternativas de solucién, compartir liderazgo, considerar motivaciones vy
capacidades personales, es en definitiva: aportar (Adam, 1987; Gamez de
Mosquera, 2007).

Desde este punto de vista, el participante adulto tiene la responsabilidad y
el compromiso de aportar, su rol deja de ser el de un receptor pasivo y repetidor
de informacién, para convertirse en un ente critico, analitico, reflexivo ante
cualquier problemética que afecte su contexto de aprendizaje, “la participacion
debe caracterizarse por una actitud critica permanente destinada siempre al aporte
de soluciones constructivas” (Adam, 1987, p. 19).

Fundamentos de la Andragogia

A continuacion se presentan algunos de los aportes fundamentales de la
filosofia y las ciencias referidas a la educacion, las cuales se constituyen en pautas
que orientan a la andragogia. Se estudia asi, los fundamentos filoséficos y los

fundamentos psicoldgicos. Estos fundamentos, son aceptados en cada ambito de
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aplicacion de donde se toman, para cimentar o fundamentar la andragogia con el
objeto de orientar su practica. Se destaca que son filosofias orientadas hacia el
hombre, hacia su libertad y hacia su creatividad (Adam, 1987; Brandt, 1998;
Gamez de Mosquera, 2007)
Fundamentos Filosoficos

e Existencialismo

El existencialismo es un movimiento filoso6fico que emergid en el siglo XX
en el marco de la literatura y la filosofia, como reaccion frente a las filosofias
imperantes en la época como el racionalismo y el empirismo. EI postulado
fundamental del existencialismo es que son los seres humanos en forma individual
los que crean el significado y la esencia de su vida. Es decir, no existe un poder
trascendental que lo determine. El individuo es libre y por ende totalmente
responsable de sus actos, lo cual incita al individuo a la creacién de una ética de
responsabilidad individual, apartada de cualquier sistema de creencias externo a
él. La relacién hombre-mundo es el Gnico tema de toda filosofia existencialista
(Belaval, 1981).

Los antecedentes historicos méas cercanos del existencialismo son la
fenomenologia de Husserl (1986) quien es considerado como el padre de la
fenomenologia y la define “como la ciencia que trata de descubrir las estructuras
esenciales de la conciencia, debido a ello, el fin de la fenomenologia no es
describir un fendmeno singular, sino descubrir en él la esencia, el éidos, valida
universalmente y util cientificamente” (p.90).

Para Rangel (2003) la fenomenologia busca “esclarecer y mostrar lo que se
da, no explica por leyes, no deduce por principios, sino que ve, captando directa o
indirectamente las esencias, siendo esto posible a través de la intuicion, lo cual
implica la revitalizacion del conocimiento inmediato de los objetos a conocer” (p.
48). Asi pues, la fenomenologia analiza la conducta desde el punto de vista del
individuo que actua, desde sus potencialidades de crecimiento personal, capaz de
llegar a la autorrealizacion plena en la medida que satisface sus necesidades

basicas.
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Otra corriente necesaria de destacar y que también encuentra sus cimientos
en el existencialismo es la psicologia humanista su meta principal es que el
individuo asuma su compromiso de construir su propio modo de vivir, a vivir en
paz, evitando las guerras, adiestrandose en el cuidado del medio ambiente y sobre
todo ayudarse asi mismo a vivir en un mundo en constante cambio, donde lo més
importante no es adquirir conocimiento, sino aprender a aprender, promoviendo la
autorrealizacion y estimulando sus potencialidades (Rogers, 1982; Guzman y
Hernandez, 1993).

Los humanistas enfatizan los aspectos éticos y morales, consideran que es
necesario convertir a las personas en seres altruistas, generosos, creativos, con
conciencia social, respetuosos de las necesidades, derechos e intereses de los
demas, tolerantes y capaces de alcanzar su autorrealizacion (Rogers, 1982).

Del andlisis previo, se pueden extraer algunas pautas que ofrece el
existencialismo para orientar la préctica educativa andragogica entre las que se
pueden mencionar:

e La concepcion del ser humano como un ser libre y donde este se hace
asimismo.

e Responsable de todos los actos.

e Capacidad del ser humano para crear su propia ética de comportamiento.

e Promover la autorrealizacion, considerando para ello, sus potencialidades
y capacidades.

e La participacion en la toma de decisiones y en la solucion de problemas.

e La funcion del facilitador es la de ayudar y orientar al participante en el
logro de su autorrealizacion, ademaés, de promover el desarrollo de un ser
humano libre y creativo, guiandolo en la bdsqueda de su autenticidad
(Adam, 1987; Gamez de Mosquera, 2007; Knowles y otros, 2001).

e Pragmatismo
El pragmatismo es una escuela filoséfica nacida en los Estados Unidos a

finales del siglo XIX, sus principales exponentes fueron Charles Sanders Peirce
(1839-1914) y William James (1842-1910) esta corriente filosofica se centra en la
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busqueda de las consecuencias practicas del pensamiento y pone el criterio de la
verdad en su eficacia y valor para la vida (Reyes, 2004).

De acuerdo al planteamiento de Heesen (1980) el pragmatismo considera
al hombre como:

Un ser préctico, un ser de voluntad y accion. El intelecto es dado al

hombre, no para investigar y conocer la verdad, sino para poder

orientarse en la realidad. EI conocimiento humano recibe su sentido y

su valor de éste su destino préctico. Su verdad consiste en la

congruencia de los pensamientos con los fines practicos del hombre,

en que aquellos resultan Gtiles y provechosos para la conducta préctica

de éste (p.47).

Para Gdmez de Mosquera (2007), el pragmatismo concibe al ser humano
“como un ser libre, activo a quien se le reconoce el valor de su autonomia para
pensar; su pensamiento y conocimiento estan conexionados con la vida, se hace
del conocimiento una mera funcion de la vida” (p. 63).

El conocimiento desde el punto de vista pragmatico, es una parte continua
e inseparable de ese mismo hacer orientado hacia fines, que representa ahora la
realidad basica y general y que no se detiene nunca. El conocimiento es entonces
una actividad, es la capacidad que tiene el individuo de actuar reflexiva e
intelectivamente ante ese conocimiento (Reyes, 2004).

De estos planteamientos, se derivan algunas orientaciones que apoyan la
practica andragdgica en el contexto de la UNESR:

e Concepcion del individuo como un ser practico, de voluntad y accion.

e La realidad es cambiante y cada persona tienen una percepcion de esa
realidad, de acuerdo al contexto en el cual éste se desenvuelve.

e La capacidad del individuo para autodirigirse en la medida en que orienta
sus actividades y decide por el mismo.

e El participante adulto, sabe lo que quiere aprender, por qué lo aprende y
coémo lo aprende, siempre en funcién de la utilidad para la vida cotidiana

de esos aprendizajes.
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e El progresivismo

El progresivismo constituyd, un movimiento de naturaleza optimista que
gozo6 un periodo de relativa prosperidad. Se trataba de un grupo heterogéneo y
moralista que buscaba lograr un cambio en la mentalidad de la sociedad para
purificar el estilo de vida americano, en especial la extendida corrupcion politica,
cuya acumulacion rapida y fraudulenta de grandes fortunas requeria reformas
(Gamez de Mosquera, 2007;Reyes, 2004).

El movimiento progresivo, convierte a la universidad en un medio creador,
liberador y concientizante con el objeto de influir en la sociedad y provocar un
cambio social efectivo. La universidad, desde esta mirada se somete y se adapta a
las necesidades de las grandes empresas modernas, caracteristicas de las
sociedades industrializadas (Yopo, 1972).

Se considera, un movimiento educativo centrado en la solucion de
problemas préacticos, que le permiten al individuo mejorar su calidad de vida y de
la sociedad en la cual convive e interactla con sus semejantes (Gamez de
Mosquera, 2007).

Los aportes del progresivismo que apoyan Yy orientan la practica educativa
andragdgica, se pueden enunciar de la siguiente manera:

e El papel del facilitador es de un guia, que examina, supervisa, anima y
promueve ideas. Permite que el participante alcance sus propias
conclusiones, considerando sus valores.

e El participante se encarga de su educacion. Tiene mayor democracia
en la elaboracion de su proyecto educativo. Adquiere disposiciones
intelectuales, emocionales y técnicas propias para entender el proceso
de cambio, pero, sin influirlo y mucho menos cuestionarlo en su
accionar dentro de la sociedad.

e El proceso se centra en el aprendiz, como un participante-activo, en su
capacidad de juzgar, donde su experiencia juega un papel fundamental,
a través de la interaccion facilitador-participante en un medio social
(Gamez de Mosquera, 2007;Yopo, 1972).
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Fundamentos Psicoldgicos
e Humanismo

En las bases de este enfoque se concibe al ser humano como un ser
creador, activo, lleno de potencialidades y capaz de autorrealizarse en la medida
que satisface sus necesidades (Maslow, 1970; Rogers, 1982).

La psicologia humanista es una corriente dentro de la psicologia, que nace
como parte de un movimiento cultural mas general en los Estados Unidos en la
década de los afios 60. Surgid6 como una reaccion al conductismo y al
psicoanalisis. Ambas teorias, con planteamientos opuestos en muchos sentidos
pero que predominaban en ese momento (Guzman y Hernandez, 1993).

El humanismo considera a la persona en su globalidad y enfatiza sus
aspectos existenciales como, el amor a la libertad, la preocupacién por la cultura,
la historicidad, la responsabilidad, la formacion de juicios y valores de dignidad,
el ejercicio de ciertas virtudes individuales y sociales y la posesion del conjunto
de conocimientos que facilitan mejorar cualitativamente su existencia. Su enfoque
se centra, en la persona, en que ésta asuma el compromiso de construir su propio
modo de vivir, no importando los obstaculos que se le presenten en el camino y a
los cuales debe enfrentarse (Guzman y Hernandez, 1993; Rogers, 1982).

El humanismo define pues el aprendizaje como el proceso a través del
cual, se modifica la percepcion que los individuos tienen de la realidad, derivado
de la reorganizacién del yo (Rogers, 1982). Sin embargo, centra su interés en el
aprendizaje significativo y experiencial, definiendo a éste ultimo “como un
aprendizaje penetrante que no consiste en un simple aumento de conocimientos,
sino que entreteje cada aspecto de la existencia del individuo” (Rogers, 1982,
p.65). EI mismo autor, concibe al participante como un ser reflexivo, autbnomo,
activo y curioso, donde el proceso de aprendizaje se realiza internamente y que
sucede en la interaccion con el medio ambiente y en funcion de las formas como
el participante lo percibe.

En este contexto de ideas referidas al proceso de aprendizaje y como éste
se lleva a cabo por el participante, se puede incorporar el concepto de aprendizaje

independiente, que es definido por Vesca (2000) como aquel:
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Proceso de aprendizaje consciente, regulado y autodirigido que una
persona emprende de manera personal y responsable, con la
finalidad de obtener un conocimiento o conocimientos en especifico.

Puede incluir la asesoria de un tutor o puede ser individual, lo

importante es que la persona aprenda de manera personal y

autonoma (p. 36).

En tal sentido, el proceso de aprendizaje se lleva a cabo interiormente con
la orientacion, guia o ayuda externa del facilitador, tutor, asesor que permite que
el participante autogestione su aprendizaje. Esto a su vez, se evidencia en la
creacion, integracion, generacion de innovaciones y en la resolucion de problemas
reales (Brandt, 1998; Rogers, 1982).

Uno de los tedricos humanistas de mayor relevancia de la época fue
Abraham Maslow, quien denomin6 al humanismo como el movimiento de La
Tercera Fuerza, con el objeto de demostrar la integracion en que se expresaba el
quehacer psicolégico de la época (conductismo y psicoanalisis). Para este
humanista, la meta del aprendizaje es la autorrealizacion concebida como el
aprovechamiento cabal de dotes, capacidades y potencialidades del ser humano
(Maslow, 1970). Lo cual se refleja en el grafico 2 donde se presenta la famosa
Piramide de Maslow trabajo realizado en 1943, en la cual se formula una jerarquia
de las necesidades humanas defendiendo la hipotesis que conforme los seres
humanos satisfacen sus necesidades basicas, desarrollan necesidades y deseos méas
elevados llegando asi al nivel mas alto, que es el de la autorrealizacion.
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Grafico 2 Piramide de Maslow. Tomado de Maslow, A. (1970) Motivation and Personality, Harper and
Row, New York.
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Maslow (1970), considera que el crecimiento hacia la meta de aprendizaje
es decir, hacia la autorrealizacion estd determinado por su relacion con dos
conjuntos de fuerzan que operan en cada individuo y sefiala que ese camino hacia
la autorrealizacion se da como:

Un conjunto, por medio, se adhiere a la seguridad y a una actitud

defensiva y tiende a retroceder, a permanecer en el pasado...El otro

impulsa hacia delante, hacia la totalidad y la unidad del ser, hacia un
funcionamiento total de todas sus capacidades... Avanzamos cuando

el gusto por crecer y las ansiedades de seguridad son mas grandes

que las ansiedades del crecimiento y el placer de la seguridad

(Maslow, 1970, p.44)

Los aportes de la psicologia humanista a la préctica andragdgica se
explican a través, de los siguientes planteamientos:

La necesidad que el participante vea el tema los contenidos a aprender
como relevantes e importantes para sus objetivos individuales, Gtiles para su
desarrollo y enriquecimiento personal. Otro aspecto importante, es promover la
participacion donde éste (el participante) decida, emplee sus propios recursos y se
responsabilice de lo que va a aprender. Como tercer aspecto, se requiere evitar las
situaciones amenazantes, en lugar de ello es recomendable generar un ambiente de
respeto, de compromiso, de comprensién y apoyo para los participantes.

De considerar estas caracteristicas, en el proceso de facilitacion de los
aprendizajes realizado por el facilitador es muy probable que se logre un
aprendizaje significativo el cual era mas perdurable y profundo, que aquellos
aprendizajes que se basan en la repeticion, memorizacién o en la acumulacion de
conocimientos (Guzman y otros, 1993; Gamez de Mosquera, 2007; Rogers, 1982).

Las caracteristicas de un facilitador de los aprendizajes dentro de la
corriente humanista, plantea tres condiciones fundamentales a considerar:

e Comportarse auténticamente, significa comportarse ante sus participantes
tal y como es, sin poses o artificios, manifestar sus sentimientos sean estos
positivos o0 no, sin negarlos o reprimirlos sino asumirlos plenamente.

e Crear un clima de aceptacion, estima y confianza, de manera tal que exista
un mutuo respeto entre el facilitador y los participantes, donde todos se sientan

que son importantes evitando los juicios de valor, criticas destructivas y burlas.
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e Por ultimo, tener una comprension empatica que no es otra cosa, gque
ponerse en el lugar de sus participantes en sus zapatos, tratando de comprender
sus reacciones, sélo de esta manera se podra comprender y ofrecer la ayuda u
orientacion pertinente para superar las dificultades a las que se enfrentan,
convirtiendo estas experiencias en un vehiculo de crecimiento personal (Guzman
y otros, 1993; Rogers, 1982).

Por otra parte, Rogers (1982) plantea que existen cinco elementos de la
psicologia humanista que explican el comportamiento del ser humano, ante el reto

que significa la vida, los cuales se presentan en el cuadro 8.

Cuadro 8
Elementos de la Psicologia Humanista
ELEMENTOS CONCEPCION DEL APRENDIZAJE

Implicacién Personal El ser humano en su totalidad (sentimientos,
cognitivo) esta implicado en el acto de aprendizaje.

Auto iniciacién Aungue el impulso o estimulo proviene del exterior,
éste se ve influenciado directamente por un impulso
interior que se refiere al sentido de descubrimiento,
alcance, capacidad y comprension que posee el ser
humano.

Penetracion El aprendizaje provoca cambios de conducta, de

actitudes, en la estructura cognoscitiva del alumno y
en la personalidad de éste.

Autoevaluacion El sitio de evaluacion reside en el aprendiz, quien
sabe si el aprendizaje satisface sus intereses,
necesidades, expectativas y si ilumina el &rea oscura
de su ignorancia.

La esencia del significado Al darse el aprendizaje, el elemento de significado
para el alumno se halla en la experiencia total.

Nota: Cuadro elaborado con datos tomado de Rogers, C. (1969) Freedom to Learn. (p.5).

En tal sentido las actitudes, habilidades, destrezas, habitos, conocimientos,
motivaciones y todas las operaciones sicolégicamente controladas por el
individuo, son objeto de la racionalidad (Brandt, 1998) de ahi, que
conscientemente el aprendiz logre ratificarlas, conservarlas, modificarlas,
eliminarlas o sustituirlas. La toma de conciencia y el autocontrol racional de la
vida afectiva y del sentido existencial, son las condiciones principales que necesita
el ser humano para aprovechar al maximo las potencialidades de autorrealizacion
(Guzman y otros, 1993).

e Constructivismo
El constructivismo surge como una corriente epistemoldgica, interesada en

discernir los problemas que se encuentran presente en la formacion del
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conocimiento del ser humano. Algunos investigadores, ponen énfasis en el estudio
del funcionamiento y el contenido de la mente de las personas, como es el caso
del constructivismo psicogenético de Piaget. Otros centran su atencién en el
desarrollo de dominios de origen social como Vigotsky y la escuela sociocultural
0 sociohistorica. Por otra parte, existen unos investigadores que apoyan ambas
tesis, manifestando que son indisociables y perfectamente conciliables. También
se pueden identificar, posturas sobre el constructivismo radical planteadas por
autores como Von Glaserfeld, Marturana quienes afirman, que la construccién del
conocimiento es totalmente subjetiva por lo cual es imposible crear
representaciones objetivas ni verdaderas de la realidad, para ellos, s6lo existen
formas viables o efectivas de actuar sobre la realidad (Diaz Barriga y Hernandez,
2002).

El constructivismo resalta que todo conocimiento esta delimitado por el
contexto y que los individuos asignan significados personales de sus experiencias
de aprendizaje, lo que implica que el aprendizaje no puede separarse de su
contexto. Por otra parte, destaca la naturaleza acumulativa del aprendizaje lo que
significa que la informacion nueva a aprender debe relacionarse con la anterior
para que los alumnos la retengan y la aprovechen.

En los estudiantes adultos “cabe conceptuar la experiencia como un
embudo gigante de conocimientos por cuya parte superior entra la nueva
informacion, que a veces se derrama a menos que se adhiera a alguna informacion
anterior” (Knowles y otros, 2001, p. 157).

En este contexto de ideas, cabe destacar la contribucién que hacen Savery
y Duffy (1996) al proponer una serie de principios constructivistas para facilitar
los aprendizajes:

¢ Vincular las actividades de aprendizaje a problemas o tareas mayores.

e Ayudar a los participantes a apropiarse de cualquier problema o tarea.

e Disefiar tareas auténticas y relevantes para los participantes.

e Preparar el ambiente de aprendizaje y trabajo para que reflejen la
complejidad del entorno donde los participantes tendran que desempefiarse

una vez que culmine el proceso de aprendizaje.
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e Darle al participante la propiedad del proceso seguido para establecer una
situacion.

e Organizar el ambiente de aprendizaje de tal manera que estimule su
capacidad de razonar.

e Comprobar las ideas desde otros puntos de vista y en otros contextos.

e Apoyar y permitir la reflexion sobre los contenidos aprendidos y el
proceso de aprendizaje.

Entre las pautas que ofrece el constructivismo como apoyo para orientar la
practica educativa andragdgica, se puede mencionar la necesidad existente en que
los participantes se apropien de su proceso de aprendizaje, en el aprendizaje por
experiencia y en los métodos de aprendizaje por solucion de problemas (Knowles
y otros, 2001).

El participante en la Andragogia

Desde el punto de vista de la andragogia en el contexto de la UNESR, los
alumnos son considerados como participantes adultos, quienes comparten las
condiciones y responsabilidades del proceso educativo e intervienen en todas las
fases de planificacion del proceso de aprendizaje (Adam, 1987).

El participante tiene que actuar como adulto en interrelacién con otros,
donde la autogestién y la autodireccion del aprendizaje es su principal meta. La
experiencia del participante adulto juega un papel relevante en la construccién del
conocimiento ya que la misma es el producto resultante del vivir, del confrontar
situaciones y de practicar los conocimientos teéricos (Adam, 1987; Brandt, 1998;
Gamez de Mosquera, 2007).

Los participantes se proyectan pues de acuerdo al modelo andragdgico de
la UNESR, como fuentes de recursos debido al cimulo de experiencias que han
adquirido a lo largo de su vida y a su voluntad para aprender. Es por ello, que cada
uno se convierte en un agente del aprendizaje en lo referente al contenido y al
proceso de aprendizaje propiamente dicho (Alcala, 2000).

Asimismo, al participante le corresponde asumir la responsabilidad y el
compromiso de su propio aprendizaje, para lo cual se hace necesario que posea un

concepto favorable de si mismo que le permita a su vez, realizar el conjunto de
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actividades de autogestion y autodireccion de su proceso de aprendizaje dentro y
fuera de la institucion (Adam, 1987; Brandt, 1998; Knowles y otros, 2001; Gdmez
de Mosquera, 2007).

Por tanto, los participantes “tienen la posibilidad de desarrollar, usar y
explotar sus propios talentos y aptitudes, de acuerdo a sus capacidades,
limitaciones y esfuerzos personales” (Brandt, 1998, p. 76).

El participante se constituye en el centro del proceso de aprendizaje, es él
quien decide qué aprende, como lo aprende y cuando lo aprende, de acuerdo a sus
necesidades, sus intereses y su experiencia lo cual implica, a su vez, el desarrollo
y adquisicion de conocimientos, habilidades y actitudes que coadyuven en el logro
de los aprendizajes que éste necesite (Caraballo, 2004; Gamez de Mosquera,
2007).

El facilitador en la Andragogia

El docente ha venido desempefiando tradicionalmente su funcién como la
Unica autoridad del conocimiento. En el &mbito de la andragogia practicada en la
comunidad ueserrista el docente se concibe como un facilitador competente en el
proceso de transferencia de informacion y transferencia de experiencias. Entre sus
funcionas méas destacadas estan, las de ayudar y cooperar con el participante en el
logro de sus metas de aprendizaje, es quien promueve la reflexién, la imaginacion,
la creatividad, la participacion y mantiene con éstos una relacién de horizontalidad
y participacion (Adam, 1987; Brandt, 1998; Gamez de Mosquera, 2007).

El facilitador, describe a un educador altamente cualificado para cumplir
con eficiencia su rol de orientador, tutor y conductor de procesos y experiencias
de aprendizajes que respondan a intereses y necesidades previamente discutidas y
acordadas con el participante, con el objeto de lograr los aprendizajes deseados
(Adam, 1987)

En este marco de ideas, el facilitador debe ser una persona responsable,
colaboradora, colega y amigo, quien pueda establecer una relacion de
horizontalidad con sus participantes y donde el proceso de planificacion de los
aprendizajes se lleve a cabo de manera responsable, compartida y en plena
confianza (Adam, 1987; Brandt, 1998; Gamez de Mosquera, 2007).
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Se consideran a continuacion los aportes que hace Gdmez de Mosquera
(2007) para puntualizar las caracteristicas del facilitador en el contexto del modelo
andragdgico de la UNESR, entre las cuales se mencionan:

e Es un facilitador del aprendizaje, que se constituye en un orientador y
contribuye a hacer mas dinamico y completo el proceso de aprender entre
adultos.

e Es auto gestor y generador de conocimientos. Se desempefia como un
agente de cambio y de enlace.

e Es un agente especializado en su area de conocimiento que ayuda, orienta
y direcciona al adulto en pro de su mejoramiento y bienestar cultural,
profesional, social y académico.

e Debe ser competente en su area, con gran sentido de responsabilidad,
poseer aptitudes y capacidades para acercarse, reunirse y abordar al
participante, comunicarse, aproximarse y relacionarse con cada uno de
ellos.

e Debe ser capaz de motivar, incentivar e impulsar a los participantes para
que sean capaces de buscar, seleccionar, organizar, procesar y transferir
los conocimientos, destrezas y habilidades adquiridas en su proceso de
aprendizaje a las situaciones de su vida cotidiana, mejorando asi su calidad
de vida y por ende la de su entorno.

Ademas de todas estas caracteristicas, se hace necesario destacar que el
facilitador debe distinguirse por “su correcta desenvoltura, su discreto y garbo
ataviar, su sagacidad, parquedad y formalidad en el lenguaje, su prudencia y
franqueza en la relacion con sus participantes y colegas, su sensatez,
responsabilidad y el respeto en el trato con toda la comunidad universitaria
(Gémez de Mosquera, 2007).

El Entorno

En el marco del modelo andragdgico asumido por la UNESR, el entorno
representa el espacio donde se llevan a cabo las diferentes actividades de
aprendizaje y la interaccion entre los actores del proceso educativo. Es un espacio

donde “se valora, la ubicacion fisica del facilitador y de los participantes en
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idénticas condiciones es decir, se prescinde de estrados, plataformas, sitiales
personales, por parte del facilitador para hacer uso del mismo recurso fisico o
material que utilizan los participantes” (Gamez de Mosquera, 2007, p.186).
Modelo de Aprendizaje Andragogico en la UNESR

En la UNESR no existe esquematizado oficialmente el modelo
andragogico de la institucién. Sin embargo y en el proceso de investigacion
realizado se encontrd, una publicacion titulada Teoria y praxis en andragogia
llevado a cabo por Alfredo Molina Rueda y Aurora Urbina Gémez en el afio
1978, en dicha publicacién hacen referencia al modelo andragdgico de la
universidad y lo definen:

Como un sistema curricular cuyas estrategias metodoldgicas de los
aprendizajes superan el deductismo clasico de la ensefianza formal y
se fundamenta en la racionalidad y la objetividad...El modelo
andragdgico es...adecuado para orientar los aprendizajes del adulto,
opera con cinco técnicas de aprendizaje con base en el método
cientifico y se materializan en las unidades curriculares
conceptualizadas como asignaturas, seminarios, pasantia, proyecto y
taller (p. 80).
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Se presenta en el gréfico 3 el modelo andragdgico planteado por Molina y Urbina
(1978):

Sujeto de Técnicas de aprendizaje Objeto de aprendizaje
aprendizaje
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Grafico 3. Modelo Andragdgico de Aprendizaje vigente en la UNESR. Tomado de: Molina y Urbina
(1978). Teoria y praxis en Andragogia p.87

Siguiendo los elementos del grafico 3 y los lineamientos del Reglamento
sobre Régimen de Estudios de la UNESR (RRE, 2006) se conceptualizan las
técnicas de aprendizajes, estrategias de aprendizaje, la evaluacion de los

aprendizajes y los tipos de evaluacion.
Técnicas de aprendizaje andragogicas

Las técnicas de aprendizaje del modelo andrag6gico asumidas por la
universidad para orientar la practica andragdgica de facilitadores y participantes,
son: Asignaturas, seminario, proyecto, pasantias y taller (Molina y Urbina, 1978;
RRE, 2006).
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En el cuadro 9 se presentan las técnicas de aprendizaje andragdgicas

utilizadas en la institucién, considerando las modificaciones realizadas al RRE en

la universidad en el afio 2006.

Cuadro 9
Técnicas de Aprendizaje Andragogicas

Técnicas de aprendizaje

Definicion/Caracteristicas

Asignatura

Es una forma de organizar los objetivos, contenidos
y actividades de aprendizaje relacionados con un
sector del conocimiento, que permite combinar
diversas técnicas de aprendizaje y puede
administrarse a través de las estrategias de Estudios
Contiguos, Supervisados y Libres.

Seminario

Es una técnica de aprendizaje dirigida al trabajo en
grupo, mediante la cual los Facilitadores y los
Participantes organizan sus actividades, haciendo
hincapié en las discusiones sobre Conferencias y
Exposiciones, asi como en la elaboracién,
presentacion y defensa de monografias individuales
0 por equipos.

Pasantias

Consiste en el cumplimiento de actividades practicas
por parte del participante, de acuerdo con el perfil
de la carrera, en una empresa, institucion u otro ente
de especial interés para su formacion profesional.
Dichas actividades estaran coordinadas por la
Unidad Responsable de Pasantias y se regiran por
las Normas establecidas al efecto. La Pasantia en las
Carreras de Educacion se denominard "Préctica
Profesional" y se regird por el Instructivo que al
efecto se dicte.

Proyectos

Es una técnica de aprendizaje que consiste en el
andlisis y diagnosis de situaciones y presentacion de
opciones que pueden conducir a la ejecucién de un
trabajo de investigacion para la solucién de
problemas especificos relacionados con un campo de
estudio.

Taller

Es una técnica de aprendizaje dirigida al trabajo en
grupo, que se fundamenta en una relacion directa
entre Participantes y Facilitadores, cuyo proposito es
lograr la integracion de las bases tedricas con la
ejecucion practica correspondiente.

Servicio Comunitario

A los efectos de la LSCEES, es la actividad que
deben desarrollar en las comunidades los estudiantes
de educacion superior que cursen estudios de
formacion profesional, aplicando los conocimientos
cientificos, técnicos, culturales, deportivos y
humanisticos adquiridos durante su formacion
académica, en beneficio de la comunidad, para
cooperar con su participacion al cumplimiento de los
fines del bienestar social, de acuerdo con lo
establecido en la Constitucion de la Republica
Bolivariana de Venezuela y de la Ley.
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Cuadro 9 (cont.)

Técnicas de aprendizaje Definicion/Caracteristicas

Tesis de Postgrado La Tesis de Maestria debera realizarse bajo la
direccién de un Tutor y consistird en una labor
individual que demuestre tanto el dominio como la
aplicacion de los métodos y técnicas de
investigacion, propios de un érea especifica del
conocimiento. Ademas, la Tesis debera elaborarse
expresamente para la obtencion de la Maestria. La
Tesis Doctoral consistird en una investigacion
original que constituya un aporte significativo al
conocimiento y demuestre la independencia de
criterio de su autor. Deberd ser elaborada
especialmente para la obtencion del Doctorado.

Nota: Cuadro elaborado con datos tomado de UNESR (2006). Reglamento sobre Régimen de Estudios de la
UNESR y de Molina y Urbina, 1978, p. 88.

Las técnicas de aprendizaje utilizadas en el modelo andragégico de la
UNESR, se orientan a la formacion de un participante adulto que tenga un
autoconcepto como un ser capaz de asumir responsabilidades e iniciativas a nivel
personal, social y que sea capaz de solucionar problemas y tomar decisiones con
absoluta autonomia (Gdmez de Mosquera, 2007; Molina y otros, 1978; RRE,
2006).

Estrategias de aprendizaje

Las estrategias de aprendizaje utilizadas en el modelo andragdgico de la
UNESR estan “dirigidas a orientar al estudiantado hacia la busqueda y
adquisicién de conocimientos, habilidades, destrezas y desarrollo de actividades,
con el proposito de promover la autogestion, mediante diferentes técnicas que
permitan la independencia progresiva del participante en su proceso de formacién
y capacitacion” (RRE, 2006, p. 8).

En el cuadro 10 se presentan en detalle las caracteristicas de las estrategias
de aprendizaje de acuerdo a las concepciones que se manejan y se asumen en la

universidad dentro del modelo de aprendizaje andragdgico.
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Estrategias de Aprendizaje en la UNESR

Estrategia de Aprendizaje

Caracteristicas

Estudios Contiguos

El facilitador y los participantes estan obligados a
asistir a encuentros presenciales planificados y
convenidos. Esta estrategia se caracteriza por una
interaccion  inmediata 'y directa entre los
participantes, el facilitador y el grupo de
participantes en un determinado ambiente de
aprendizaje. Puede emplearse para el desarrollo de
asignaturas facilitadas a través de las técnicas de
aprendizaje como: curso estructurado, seminario,
proyecto y taller.

Estudios Universitarios Supervisados (EUS)

Se caracteriza por una interaccion periddica entre el
facilitador y los participantes con orientacién para el
cumplimiento  de las diversas actividades de
aprendizaje y de evaluacion, sobre los principios de
la educacion a distancia.

Estudios Libres

Esta estrategia de aprendizaje se caracteriza por el
cumplimiento de las actividades de aprendizaje y de
evaluacion bajo la responsabilidad de los
participantes, sin estar en interaccion continua y
periddica con el facilitador.

Nota: Cuadro elaborado con datos del Reglamento sobre Régimen de Estudios de la UNESR, (2006), p.8.

Se hace necesario destacar, que existe discrepancia entre lo que sefiala el

Reglamento sobre Régimen de Estudios de la UNESR (2006) y la Direccién de

Control de Estudios en relacion con las estrategias de aprendizaje aplicada en las

asignaturas. Es decir, en los listados de participantes que emite control de estudios

por asignatura, aparece la palabra modalidad para identificar la estrategia de

aprendizaje ha utilizar en el curso, lo cual hace evidente, un deficiente manejo de

los términos establecidos tanto en el modelo andragdgico de la universidad, como

en el RRE y los manejados por la unidad de control de estudios.

Evaluacion de los Aprendizajes

La evaluacion es concebida en la UNESR como:

Un proceso de caracter integral, progresivo, flexible, participativo y
cientifico, que tiene como finalidad proporcionar evidencias validas
y confiables que permitan verificar el rendimiento del participante,
determinar los resultados y establecer las reorientaciones necesarias
para el mejoramiento permanente del rendimiento estudiantil y del
proceso educativo que se desarrolla en la Universidad (RRE, 2006,

p.14)
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Adam (1977) propuso cinco principios fundamentales sobre los cuales se
deberia fundamentar la evaluacion de los aprendizajes en el marco del modelo

andragdgico de la UNESR, los cuales se explican a continuacion:

e Permanente: Primer principio donde se valora el progreso o dominio que
permanentemente debe alcanzar el participante de acuerdo con los objetivos

previamente establecidos.

e Progresiva: Entendida como aquella que mide los progresos que suceden
continuamente y en forma prelativa de acuerdo al grado de dificultad y
complejidad de los contenidos. Los progresos alcanzados por los participantes
pueden ser parciales o totales en un periodo, donde se determina si tal progreso es
Optimo, mediano o bajo. “El participante adulto esta en condiciones de fijar el
momento en que evaluard total o parcialmente el aprendizaje tedrico o préctico de

los contenidos” (Gamez de Mosquera, 2007, p.143).

e Critica: El proceso critico de la evaluacion conlleva a la autoevaluacion, ya
que es, el participante quien determina sus potencialidades para el dominio
funcional de la carrera que estudia. En la autoevaluacion el participante asume la
responsabilidad de su actuacion, desempefio y comportamiento con el mismo, con

el grupo, con el facilitador y con la sociedad.

e Préctica: Toda teoria debe confrontarse en la préactica, desde este punto de
vista, el principio de préctica en la evaluacion andragogica debe orientarse a
estimular la capacidad creadora del participante, a través, de tarea como la
resolucion de problemas o situaciones a las cuales él se enfrentara en su ejercicio
como profesional. Afirma Gamez de Mosquera, (2007) “no importa el dominio
conceptual que el participante tenga si no existe un minimo de dominio

practico...” (p. 146).

e Flexible: Este principio hace referencia a las oportunidades que se le
ofrecen al participante para que demuestre el dominio de los conocimientos
adquiridos por él. Es importante destacar que no puede confundirse flexibilidad

con facilismo, amiguismo o libertinaje dentro del proceso de evaluacion.
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Sin embargo, en el RRE de la UNESR (2006) se plantea que la evaluacion
€S un proceso que se caracteriza por ser: progresivo, flexible, participativo y
cientifico, es decir, de los cinco principios postulados por Adam (1977), en el
RRE de la universidad s6lo se toman en cuenta dos, de los cinco principios

planteados.

Por tanto y en funcién de lo establecido en el respectivo Reglamento, se
considera que la evaluacion en el marco del modelo andragdgico de la UNESR es:
progresiva, puesto que conlleva a una actividad permanente y formativa en
funcion de los objetivos educacionales. Es un proceso flexible, pues permite
utilizar diferentes estrategias y técnicas para verificar el logro de los objetivos
previamente establecidos. Es participativo, porque promueve la autoevaluacion, la
co evaluacién y la evaluacion unidireccional. Y por altimo, se considera como un
proceso cientifico, porque basa sus normas y principios en métodos y
procedimientos acordes con los objetivos a evaluar, y en el uso de instrumentos
que garanticen la confiabilidad y validez de las apreciaciones (RRE, 2006). En el
cuadro 11 se detallan los tipos de evaluacion que se dan en la UNESR de acuerdo

a su Reglamento sobre Régimen de Estudios.

Cuadro 11
Tipos de Evaluacion

Tipos de Evaluacion Proposito

Su propésito es identificar las condiciones en las
cuales, el participante, inicia el proceso de
aprendizaje en un determinado curso u otra actividad
académica, y sus resultados serviran para establecer
acciones sobre bases confiables.

Tiene como propdsito determinar los logros y las
dificultades, durante las distintas etapas del
desarrollo de los cursos u otras actividades
académicas, a los fines de mejorar el rendimiento
estudiantil.

Su propésito es verificar el logro de los objetivos al
finalizar cada curso o actividad académica, en un
lapso o periodo académico determinado. Sus
resultados se traducen en calificaciones cualitativas
y cuantitativas de acuerdo con lo establecido en el

Diagnéstica

Formativa

Sumativa
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Cuadro 11 (cont.)

Tipos de Evaluacion Proposito

Reglamento de Régimen de Estudios de la UNESR

Nota: Cuadro elaborado con datos tomados del Reglamento sobre Régimen de Estudios de la UNESR, (2006)
p.15.

En el proceso de evaluacion de los aprendizajes en la universidad y de
acuerdo al RRE (2006), podran aplicarse diferentes procedimientos de evaluacién
entre los cuales se pueden mencionar: La autoevaluacion, la co evaluacion y la

evaluacion multidireccional.

e La auto-evaluacion: Es concebida como un proceso, a través, del cual el
participante puede valorar sus logros, en funcién de los objetivos previamente
establecidos, determina los factores que influyen en su actuacion y analiza los

resultados para la toma de decisiones al respecto.

e La co-evaluacion: A través de este proceso, el participante emite
individualmente o en grupo, juicios de valor sobre los logros alcanzados por sus
compafieros. El proposito de este procedimiento es perfeccionar los resultados del

proceso de la autoevaluacion y su caracter es netamente formativo.

e La evaluacién multidireccional: Es un proceso, mediante el cual el
facilitador, la comunidad, el asesor, tutor, el participante y otros actores valoran
los logros académicos, de investigacion, extension-comunitario, alcanzados en

funcién de la formacién integral del participante y el desarrollo enddgeno.

Para cerrar este aparte de la investigacion en el cual se estudia las
caracteristicas de la universidad estudiada en relacion con la Andragogia, se
considero relevante destacar a su maximo exponente tanto en la UNESR como en

Venezuela, para ello se presenta brevemente una biografia del Dr. Félix Adam.

Educador, fundador de la Universidad de la Tercera Edad (UTE, 1986). La
educacion primaria la realizé en la escuela Petion de Tucupita y la educacion

formal la inicié en la Escuela para Varones Miguel Antonio Caro de Cumana,



109

culminé sus estudios en la Escuela Normal de La Habana, Cuba (1943).
Posteriormente, se doctord en pedagogia en la Universidad de La Habana (1945).
De regreso a Venezuela, se residencié en Cumana, donde se desempefié como
director de la Escuela Normal en esa ciudad (1945-1946). Paralelamente a sus
labores docentes, Adam se incorpor6 a las filas del partido Accion Democréatica
(AD), en el que alcanzé funciones de dirigente gremial tanto en la clandestinidad
(1948-1957) como en la legalidad. A partir de 1958, ocupd diferentes cargos,
como: la Secretaria Nacional de Educacion de Accién Democrética (1960-1962).
Jefe de la Division de Adultos del Ministerio de Educacion. Profesor de la Escuela
de Educacion de la Universidad Central de Venezuela (1966-1971). Nombrado
director de la Escuela de Educacion en esa universidad (1971-1972). Elegido
como decano de la Facultad de Humanidades y Educacion (1972-1975), fundando
los estudios universitarios a distancia.

Entre 1975 y 1982 se desempefid como rector fundador de la Universidad
Simén Rodriguez, donde aporté sus ideas sobre la educacion con enfoque
andragégico (relacionado con la educacion de adultos). En 1981 fue designado
presidente del Instituto Internacional de Andragogia. Posteriormente, en 1986,
fundd la Universidad Interamericana de Educacion a distancia, de la cual fue
rector entre 1990 y 1991. Ese mismo afio fundé la Universidad de la Tercera Edad
(UTE), para personas mayores de 50 afios. Como reconocimiento a estas
iniciativas en 1987 le fue otorgado el Premio Interamericano de Educacién
auspiciado por la Organizacion de Estados Americanos (OEA). En 1988 se
traslad6 a la Republica Dominicana, donde ademas de dictar clases de andragogia
en la Universidad de Santo Domingo, cre6 la Universidad de la Tercera Edad en
ese pais. Adam se destacd, por su labor desempefiada en el plano gremial nacional
e internacional, siendo presidente de la Federacion Venezolana de Maestros y
asistiendo a numerosos congresos americanos y mundiales de organizaciones
magisteriales. En el VII Congreso de Educadores Americanos (1973) resultd
electo secretario general de la Confederacion de Educadores Americanos. En el
ambito académico Adam fue promotor de las conferencias interamericanas de
andragogia celebradas en Fort-de-France (1979), Cali (1982) y Costa Rica (1985).
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Como escritor abordo diversos temas educativos, dedicandose con preferencia a la
alfabetizacion, la educacion para adultos y a la andragogia. Entre sus principales
publicaciones se pueden citar: La educacion de adultos y los planes de desarrollo
econdmico y social de Venezuela (1964), Los estudios universitarios
supervisados: una experiencia de educacion a distancia (1981) y Andragogia y
docencia universitaria (1987), entre otros. En el grafico 4 se presenta su

fotografia.

Grafico 4. Félix Adam. Nace en El Toro-Delta Amacuro. 24121921
Muere en Caracas. 31.1.1991 Ilustracion realizada por Francisco Maduro

Variables de la investigacion

Las variables del estudio son las siguientes:

e Modelo andragbgico de la Universidad Nacional Experimental Simoén

Rodriguez v,

e Facilitacion de los aprendizajes.

La variable modelo andragogico de la UNESR se concibe en la
investigacion: como una comunidad de personas adultas que estan en capacidad
de formular su propio proyecto educativo, para alcanzar sus metas a nivel
estudiantil, acadéemico y personal. Dosificando su ritmo de avance en funcién de

sus capacidades, del ambito socio-econdmico-cultural donde se desenvuelve y de


http://www.venezuelatuya.com/geografia/guayana.htm
http://www.venezuelatuya.com/caracas/index.htm
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las responsabilidades que han asumido en la universidad. Ademaés de ello, esta
comunidad de adultos, es capaz de auto dirigir su aprendizaje, asumiendo el
control de sus metas y propoésitos de aprendizaje y hacerlo propio (Knowles y
otros, 2001; UNESR, 1976).

La variable facilitacion de los aprendizajes se define en la investigacion:
como un proceso de orientacion-aprendizaje provisto por el facilitador, para hacer
posible y efectivo el proceso de aprendizaje y el auto desarrollo integral del
participante, asi como, del grupo en general. Con una secuencia l6gica y coherente
de acciones centradas en el aprendiz, creando espacios de aprendizajes divertidos,
innovadores y lleno de significados. Partiendo, de los conocimientos previos, de la
realidad, de las experiencias y de las necesidades, motivaciones e intereses del
participante, y en, el que se promueva la responsabilidad, la autogestion, la
participacion activa e interactiva, la construccion colectiva, la cooperacion, la
colaboracion, la creatividad, el desarrollo de potencialidades y la convolucién
armonica del grupo (Quintero, 2008; Knowles y otros, 2001; Gamez de Mosquera,
2007).

En el cuadro 12 se representa el proceso de operacionalizacion de las
variables del estudio, que facilitd, orientd e hizo posible la elaboracién del

instrumento  tipo  cuestionario, elaborado para la  investigacion.



Cuadro 12

Operacionalizacion de variables

Variable: Modelo Andragoégico de la UNESR.
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OBJETIVOS VARIABLES DIMENSIONES INDICADORES ITEMES
Analizar los supuestos tedricos Caracter Experimental:
y metodolégicos que e Nuevas
fundamentan el modelo metodologias  para | 4
Andragogico en la Universidad el logro de
Nacional Experimental Simoén aprendizajes.
Rodriguez.
Caréacter Andragdgico:
e Comunidad de | 2,47,48
personas adultas.
e Formular su propio
proyecto educativo. | 46
Teorica
e Auto dirigir su
aprendizaje. 41
Carécter Participativo:
. e Decisiones
Modelo Andragbgico 42

de la UNESR

compartidas en el
proceso de
planificacién de los
aprendizajes.
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OBJETIVOS VARIABLES DIMENSIONES INDICADORES ITEMES
Analizar los supuestos tedricos Caracter simple de la
y metodoldgicos que organizacion:
fundamentan el modelo e Flexibilidad en el
Andragogico en la Universidad desarrollo de las | 60,61,65,69
Nacional Experimental Simdn funciones
Rodriguez. universitarias y en la
Tedrica introduccion de

Modelo Andrag6gico
de la UNESR

cambios en funcién
del mercado laboral
y de las necesidades
nacionales.
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OBJETIVOS VARIABLES DIMENSIONES INDICADORES ITEMES
Analizar los supuestos tedricos Planificacion del proceso de
y metodoldgicos que aprendizaje:
fundamentan el modelo e Programa del curso | 32,40
Andragoégico en la Universidad
Nacional Experimental Simén e Plan de evaluacién 34
Rodriguez.
e Contrato de
aprendizaje 33,39,41
Metodoldgica e  Estrategias de
Modelo Andragogico aprendizajes 1,3,16,30,49
de la UNESR (actividades,
técnicas y recursos).
e Evaluacion de los
35,36,37,38,43,44

aprendizajes.
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OBJETIVOS VARIABLES DIMENSIONES INDICADORES ITEMES

Analizar la pertinencia de la préctica Principios de la practica

educativa del profesor universitario en educativa andragdgica:

relacion con el modelo andragégico de e Horizontalidad. 10,17

la Universidad Nacional Experimental

Simon Rodriguez y la integracion de las e Participacion. 11

tecnologias de la informacion y la

comunicacion. Desarrollo  integral  del
participante. 5,6,8,13,26
Centrado en el participante. ~ 9,7,14,28,45,50

Facilitacion de los
aprendizajes. Actitud del facilitador. 12,15,18,20,22,23,25,62
Practica Ambiente de aprendizaje. 19,21,31
educativa

Experiencia del participante.  24,27,29
Aplicacién de las tecnologias
de la informacion y la 952,55,56,57,58,59
comunicacion en el proceso
de facilitacion de los
aprendizajes.
Actualizacion continda en el
uso de recursos y medios 51,5366
tecnolégicos.
Concepcion de la Andragogia  94,63,64,67,68,70,71
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Como cierre del marco teorico presentado hasta aqui, se puede concluir que el
desarrollo del Modelo Teorico de la Educacion Superior (MTES-UNESR)
planteado en este estudio se fundamentd y actualizd en los postulados tedricos
sobre: (a) Educacion permanente, life long learning. (b) La postmodernidad en el
contexto educativo. (c) La interdisciplinariedad y la trasdisciplinariedad en la
educacion superior. (d) La construccion del conocimiento y el aprendizaje desde
la teoria del aprendizaje constructivista. (e) El facilitador, su rol de mediador y el
uso de las tecnologias de la informacion y la comunicacion. (f) Y por ultimo, los
principios andragdgicos. Los cuales seran tratados en profundidad en el capitulo

VI de la presente investigacion.
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CAPITULO 11l
MARCO METODOLOGICO

En este capitulo se presenta el disefio, tipo y nivel de la investigacion, asi
como la poblacidn y sus caracteristicas, las técnicas e instrumentos de recoleccion
de datos, el proceso para la construccion del instrumento y sus caracteristicas. La
validez del instrumento mediante juicio de expertos y de constructo, la
confiabilidad y los procedimientos donde se describen las fases previstas para la
realizacion de la investigacion.

Disefio de la investigacion

En el presente estudio, el disefio de la investigacion es no experimental. Se
trata de una investigacion donde no se hacen variar en forma intencional las
variables, lo que si se hace es observar los hechos tal y como ocurren en la
realidad en el contexto del que forma parte el problema de investigacion, en
tiempo real y determinado, para posteriormente analizarlos (Martins y Palella,
2006; Hernandez, Fernandez y Baptista, 2003). En este tipo de estudios, la
investigacion se realiza sin manipular deliberadamente las variables, observando
la situacion ya existente no provocada intencionalmente por el investigador por
tanto, éste no tiene control directo sobre las variables, ni puede influir sobre ellas,
porque ya sucedieron igual que sus efectos (Balestrini, 2001; Hernandez y otros,
2003; Martins y otros, 2006).

Disefio no experimental: Transversal o transeccional

Ahora bien, dentro de los tipos de disefio no experimental, diversos autores
han adoptado una serie de criterios para su clasificacion sin embargo considerando
las caracteristicas de la presente investigacion, se selecciono el disefio transversal
o transeccional, el cual se caracteriza por recolectar los datos en un solo momento,
en un tiempo Unico y especifico (Hernandez y otros, 2003; Martins y otros, 2006),
en otras palabras, la recoleccion de los datos se realizd en un determinado

momento.
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El proposito de este tipo de disefio transversal o transeccional “es describir
variables y analizar su incidencia e interrelacion en un momento dado, o describir
comunidades, eventos, fendbmenos o contextos. Es como tomar una fotografia de
algo que sucede” (Hernandez y otros, 2003, p. 270).

Tipo de investigacion

Por otra parte y atendiendo a los objetivos delimitados, la investigacion se
orienta hacia la incorporacion de un estudio de campo. Se realizd un analisis
sistematico de problemas que ocurren en la realidad sobre la practica educativa
del facilitador y el modelo Andragégico de la UNESR con el propdsito de
describirlos, interpretarlos, explicar sus causas y predecir su ocurrencia haciendo
uso del método cientifico. Este tipo de investigacion permite observar y recolectar
los datos directamente de la realidad objeto de estudio en su ambiente cotidiano y
luego analizar e interpretar los resultados de estas indagaciones. (Martins y otros,
2006; UPEL, 2006).

Por tanto, en el estudio de campo no hay condiciones o estimulos a los
cuales se expongan los sujetos del estudio. Estos son observados en su ambiente
natural (Hernandez y otros, 2003).

Nivel de la investigacion

El nivel de investigacion para el estudio que se presenta es explicativo, por
cuanto su propdsito “es la descripcion de conceptos o fendmenos o del
establecimiento de relaciones a las causas de los eventos, sucesos y fenémenos
fisicos o sociales” (Hernandez y otros, 2003, p.126). Sin embargo, en éste tipo de
estudio se va mas alla de la simple descripcion de conceptos o fendmenos o del
establecimiento de relaciones entre conceptos. Como lo indica su nombre, los
estudios explicativos, centra su interés en explicar por qué ocurre un determinado
fendmeno y cudles son las condiciones en que se da éste, o el por qué se
relacionan dos o mas variables (Balestrini, 2001; Hernandez y otros, 2003;
Martins y otros, 2006).

El nivel de investigacion explicativa se seleccion0 para describir y
establecer las relaciones entre los fendmenos educativos que ocurren en la

UNESR Yy explicar aquellos que estan relacionados con la préctica educativa del
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facilitador, con el modelo Andragdgico de la institucion en el marco de las
tecnologias de la informacion y la comunicacion.
En otras palabras, en la investigacion se analizaron:

e Los supuestos tedricos y metodologicos que fundamentan el modelo
andragdgico de la UNESR.

e La pertinencia de la practica educativa del profesor universitario en
relacién con el modelo andragdgico de la UNESR, a fin de establecer los
componentes y proceso que integrardn el sistema tedrico y metodoldgico
que soporte el proceso de facilitacion de los aprendizajes en la UNESR.

En el gréafico 5 se presenta esquematizado el disefio de la investigacion

empleado en el presente estudio.

Disefio de la investigacion
I A 4
Enfoque Disefio
Poblacién.
A 4 -
v ) Tecnicas e
— No experimental instrumentos.
Cuantitativo Recoleccion de
v datos.
» Decampo [« Validez.
Método P Confiabilidad.
Tipo Analisis de
datos.
v Nivel Discusién de
. resultados
Deductivo v
Explicativo yY

Gréfico 5. Disefio de la investigacion.

Fases de la investigacion
La presente investigacion se realiz6 siguiendo las siguientes etapas:
e Fase 1. En esta primera fase se plantea el problema, la justificacion, las
interrogantes y los objetivos generales y especificos de la investigacion. Se
asume en el disefio de la investigacion, el modelo metodoldgico que

emplean Martins y Palella (2006) y Hernandez, y otros (2003).
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Fase 2. La segunda fase de la investigacion se basod en la bdsqueda,
seleccion, organizacién, analisis, discusion y construccion del marco
tedrico. En esta fase se amplia la descripcion del problema, integrando la
teoria con la investigacion y estableciendo las diferentes interrelaciones.
En la primera parte del marco teorico, se presentan los antecedentes de la
investigacion. La segunda parte, corresponde al desarrollo de los aspectos
generales relacionados con el tema de investigacion. Se plantean los
fundamentos teoricos, los mismos permiten presentar una serie de aspectos
que constituyen un cuerpo unitario por medio del cual se sistematizan,
clasifican y relacionan entre si los fendmenos estudiados. También se
presentan los aspectos legales y el sistema de variables.

Fase 3. La tercera fase comprende el marco metodoldgico del estudio. En
el mismo, se procedié a establecer el disefio, tipo y nivel de la
investigacion, la poblacion y sus caracteristicas, la seleccion y disefio de
las técnicas e instrumentos de recoleccion de datos. La validez del
instrumento mediante juicio de expertos y de constructor y la
confiabilidad. Se utilizé el software estadistico multilenguaje: Statistical
Products and Service Solutions (SPSS) para las Ciencias Sociales version
17.0.

Fase 4. La cuarta fase se refiere al analisis de los resultados. Presentando
los datos de acuerdo a las variables del estudio. Utilizando cuadros y
gréaficos. De igual forma, se presenta el andlisis e interpretacion de la
informacion obtenida en el estudio, se discuten e interpretan los resultados
y se establecen las relaciones con la fundamentacion tedrica del estudio.
Fase 5. Se plasman las conclusiones de acuerdo a la secuencia de los
objetivos. En ellas, se resumen los aportes significativos de la tesis al
desarrollo del estudio de la Andragogia en el marco de las TIC.

Fase 6. En la fase seis de la investigacion, se presenta la elaboracion del
modelo tedrico. Explicando sus fundamentos filosoficos, psicoldgicos,
axiologicos subyacentes, asi como su validacion a través del juicio de

expertos.
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Poblacion

La poblacién en la investigacion se refiere al conjunto de unidades de las
que se desea obtener informacion relacionada en este caso, con la practica
educativa del facilitador y el modelo Andragdgico de la UNESR, y sobre la cual
se van a generar las conclusiones. La poblacion es el conjunto finito o infinito de
las personas, cosas, elementos, organizaciones pertinentes a una investigacion y
que concuerdan con unas especificaciones (Hernandez y otros, 2003; Levin y
Rubin, 1996; Martins y otros, 2006).

Se tiene entonces, que la poblacién de la investigacion esta conformada
por sesenta (60) facilitadores de la Universidad Nacional Experimental Simoén
Rodriguez del Nucleo Palo Verde, quienes son considerados en su totalidad para
la investigacion, lo cual es factible y recomendable cuando la poblacion es
pequeiia y se rige por el establecimiento de criterios claramente definidos.
Ademas de ello, la poblacién seleccionada se sitla claramente en torno a sus
caracteristicas de contenido, de lugar y en el tiempo lo que permite su
transparencia (Hernandez y otros, 2003; Martins y otros, 2006).

Asi se tiene que la seleccion de la poblacion, se fundamenté bajo los
siguientes criterios de inclusién de sujetos para el estudio:

e Un conjunto de facilitadores que pertenecen a la UNESR, tienen como
minimo 15 afios de servicio, por tanto conocen y aplican los supuestos
tedricos y metodoldgicos del modelo andragogico de la UNESR y de la
facilitacion del aprendizaje.

e Categorias: instructor asistente, agregado, asociado y titular.

e Dedicacidn exclusiva y a tiempo completo.

e Que forman parte del personal directivo del nucleo.

En tal sentido, la poblacion del estudio esta delimitada por los sesenta (60)
facilitadores ordinarios y contratados, con categoria entre instructor y titular,
que posean una dedicacion a tiempo completo y dedicacion exclusiva y, los
que forman parte del personal directivo del nucleo, los mismos son

encuestados durante el periodo académico 2009-1.
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Caracteristicas de la poblacion

A continuacidén se presentan las caracteristicas de la poblacion objeto de
estudio, para ello se explican los resultados obtenidos de la aplicacion del
software estadistico multilenguaje: Statistical Products and Service Solutions
(SPSS) para las Ciencias Sociales version 17.0 a los datos recogidos, éstos son
representados a través de cuadros e histogramas.

Cuadro 13
Fecha de ingreso a la UNESR: Tiempo en afios que lleva desempefiandose
como facilitador en la universidad

Estadisticos

Tiempo en la univ ersidad

N Validos 47

Perdidos 9
Media 16,8298
Mediana 17,0000
Desv. tip. 5,22668
Asimetria -, 229
Error tip. de asimetria ,347
Curtosis 1,730
Error tip. de curtosis ,681
Minimo 3,00
Maximo 31,00

Histograma

20—

154

Frecuencia

o

T T T
0.00 10.00 20.00 30.00 40.00

Gréafico 6. Fecha de ingreso a la UNESR: Tiempo en afos que lleva
desempefiandose como facilitador en la universidad

En el cuadro 13 se presentan los valores que hacen referencia al tiempo
que el facilitador tiene desempefiando sus funciones en la UNESR en el mismo, se

evidencia que el 50% de los sujetos encuestados se ubican por encima de 17 afios.
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En promedio los sujetos se sitdan en 16,8 casi 17 afios con una desviacion tipica
de 5,2. Ubicandose los valores del rango entre 3 afios como minimo y 31 afios
como maximo. Por otra parte y como se muestra en el grafico 6 la asimetria de -
0,2 indica que los valores tienden a agruparse hacia el lado derecho de la curva
por encima de la media y la curtosis de 1,7 indica que la curva se hace méas picuda
donde se encuentra la mayor concentracion de poblacion. En definitiva se puede
decir que la mayor concentracion de sujetos encuestados se sitUa entre los 15y 19
afios de permanencia en la UNESR.

Cuadro 14
Tipo de facilitador: Ordinario y contratado

Frecuencia Porcentaje
Validos Ordinario 47 83,9
Contratado 6 10,7
Total 53 94,6
Perdidos Sistema 3 54
Total 56 100,0

Docente

50—

40—

@
S
1

Frecuencia

20

T T
Ordinario Contratado

Gréfico 7. Tipo de facilitador: Ordinario y contratado

Se evidencia en el cuadro 14 y en el grafico 7, el tipo de contrato que
poseen los facilitadores que formaron parte de la poblacion estudiada. De los
cuales 47 son personal ordinario y representa el 83,9%; 6 personal contratado con
el 10,7% y un pequefio grupo de 3 facilitadores que no respondieron el item
quienes representan el 5,4%. Lo que concentra la poblaciéon en su mayoria, como

personal ordinario de la universidad.



Cuadro 15

Categoria del facilitador

Frecuencia
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Porcentaje

Vaélidos

Perdidos

Total

Instructor
Asistente
Agregado
Asociado
Titular
Total

Sistema

Categoria

2
10
25
12

4
53

3
56

3,6
17,9
44,6
21,4

7,1
94,6

54

100,0
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Graéfico 8. Categoria del facilitador
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Se observa en el cuadro 15 relacionado con la categoria del facilitador que

participaron como sujetos de la poblacion investigada, una tendencia a

concentrarse la poblacion en la categoria de agregado con un 44%, seguida por la

categoria de asociado con un 21,4% Yy asistente con una pequefia diferencia de

17,9% vy asi mismo la categoria de titular con un 7,1%, para finalizar con la

categoria de instructor que representada la menor cantidad de facilitadores

encuestados con un 3,6%. Asi pues, se tiene que la categoria representada con

mayor cantidad de facilitadores es la categoria de agregado como se evidencia en

el grafico 8.
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Cuadro 16

Dedicacién del facilitador

Frecuencia Porcentaje

Vélidos Exclusiva 33 58,9
Tiempo completo 18 32,1

Total 51 91,1

Perdidos Sistema 5 8,9

Total 56 100,0
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Gréfico 9. Dedicacion del facilitador

En el cuadro 16 se presentan los valores referidos a la dedicacion del
facilitador se observa que el 58,9 % de los facilitadores es dedicacion exclusiva,
mientras que un 32,1% es tiempo completo, como se evidencia en el grafico 9. En
tal sentido, se puede decir que la poblacion esta conformada por un grupo mayor
de facilitadores con dedicacion exclusiva.



Cuadro 17

Tiempo entre los estudios realizados por el facilitador

Estadisticos
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Tiempo del Tiempo de la Tiempo de Tiempo del

pregrado especializacion la maestria doctorado

N Vélidos 52 19 30 1
Perdidos 4 37 26 45

Media 23,2115 16,0526 9,9667 3,6364
Mediana 23,0000 16,0000 8,0000 3,0000
Desv. tip. 7,45269 5,40035 5,30766 2,97566
Asimetria 214 221 ,675 1,295
Error tip. de asimetria 1330 524 427 ,661
Curtosis -,050 -,558 1,004 ,897
Eror tip. de curtosis ,650 1,014 ,833 1,279
Minimo 9,00 7,00 ,00 1,00
Méaximo 40,00 27,00 24,00 10,00
Percentiles 25 19,0000 11,0000 7,7500 1,0000
50 23,0000 16,0000 8,0000 3,0000

16 27,7500 19,0000 12,5000 5,0000
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Graéfico 10. Tiempo entre los estudios realizados por el facilitador

Titulo de pregrado

En el cuadro 17 se presentan los valores relacionados con el titulo de

pregrado del facilitador y el tiempo en afios del mismo, se evidencia que el 50%

de los sujetos encuestados esta por encima de los 23 afios. En promedio, la

opinidn de los sujetos se sitla en 23 afios como se refleja en el grafico 10 con una

desviacién tipica de 7,4 puntos. Ubicandose los valores del rango entre 9 afios
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como minimo y 40 afios como méaximo. Asi se tiene que los facilitadores que
formaron parte de la poblacion, hace 23 afios 0 mas que realizaron los estudios de
postgrado.
Titulo de especializacion

En el cuadro 17 se presentan los valores relacionados con el titulo de
especializacion del facilitador y el tiempo en afios del mismo. Se evidencia que el
50% de los sujetos encuestados tienen una opinion por encima de los 16 afios. En
promedio, la opinion de los sujetos se sitia en 16 afios como se refleja en el
grafico 10, con una desviacion tipica de 5,4 puntos. Ubicandose los valores del
rango entre 7 afilos como minimo y 27 afios como maximo. Se puede decir que los
facilitadores hace 16 afios que realizaron los estudios de especializacion.
Titulo de maestria

En el cuadro 17 se presentan los valores relacionados con el titulo de
maestria del facilitador y el tiempo en afios del mismo. Se evidencia que el 50%
de los sujetos encuestados tienen una opinion por encima de los 8 afios. En
promedio, la opinion de los sujetos se sitta en 9,9 afios casi 10, como se refleja en
el grafico 10, con una desviacion tipica de 5,3 puntos. Ubicandose los valores del
rango entre 0 afios como minimo y 24 afios como maximo. De lo cual se infiere
que el mayor numero de facilitadores, poseen casi 10 afios que llevaron a cabo sus
estudios de maestria.
Titulo de doctorado

En el cuadro 17 se presentan los valores relacionados con el titulo de
doctorado del facilitador y el tiempo en afios del mismo. Se evidencia que el 50%
de los sujetos encuestados tienen una opinién por encima de los 3 afios. En
promedio, la opinion de los sujetos se situa en 3,6 afios como se refleja en el
grafico 10, con una desviacion tipica de 2,9 puntos. Ubicandose los valores del
rango entre 1 afios como minimo y 10 afios como maximo. Se puede inferir, que
de los facilitadores que realizaron estudios doctorales tienen casi 4 afios que los

culminaron.
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Cuadro 18
Afos de experiencia en la educacion superior

Estadisticos

Afios de experiencia en la Educacion Superior

N Vélidos 52

Perdidos 4
Media 18,29
Mediana 19,00
Desv. tip. 5,795
Asimetria -,339
Error tip. de asimetria ,330
Curtosis ,323
Error tip. de curtosis ,650
Minimo 4
Méaximo 30
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Gréfico 11. Afos de experiencia en la educacion superior

En el cuadro 18 y en el grafico 11 se presenta los afios de experiencia que
la poblacion objeto de estudio tiene en la educacién superior. Evidenciandose que
el 50% de los encuestado esta por encima de los 19 afios. En promedio los afios de
experiencia de los facilitadores se sitda en 18 afios, con una desviacion tipica de
5,7 puntos. Asimismo la asimetria de -0,3 indica que los valores tienden a
agruparse hacia el lado izquierdo de la curva, por debajo de la media. Por otra
parte, la curtosis de 0,3 indica que la curva es mas pronunciada donde se

concentran los valores. Los valores del rango se ubican entre 4 afios como minimo
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y 30 afios como maximo. Se puede inferir, que la mayoria de los facilitadores
encuestados poseen 18 afios de experiencia en la educacion superior.

Cuadro 19
Se desempefia como facilitador en otra universidad

Frecuencia Porcentaje

Vélidos No 26 46,4
Si 26 46,4

Total 52 92,9
Perdidos Sistema 4 7,1
Total 56 100,0

Se desempefia como docente en otra Universidad

30

204

Frecuencia

o T T

Gréfico 12. Se desempefia como facilitador en otra universidad

En el cuadro 19 se presentan una de las Ultimas caracteristicas de la
poblacion objeto de estudio y es la referida a su desempefio como facilitador en
otra institucion de educacién superior. Se obtuvo como resultado que el 46,4% si
trabaja en otra universidad y el otro 46,4% no trabaja en ninguna otra institucion
de educacion superior. Lo que se traduce, en que la mitad de los facilitadores si
trabaja en otra institucion de educacion y la otra mitad no lo hace.

En sintesis, la poblacion objeto de estudio posee las siguientes
caracteristicas:

e Posee entre 15y 19 afios en la UNESR.

e En su mayoria, son personal ordinario y con dedicacion exclusiva.
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e Se concentra la poblacidon en la categoria de agregado.
e Tienen 23 afios 0 mas que realizaron sus estudios de pregrado.
e 16 afios con estudios de especializacién, 10 afios con estudios de maestria

y 4 afos con estudios doctorales.

e Poseen 18 afios de experiencia en la educacion superior.
e Y el 50% se desempefia como facilitador en otra universidad y el 50%
restante no lo hace.
Técnicas e instrumentos de recoleccion de datos

Una vez seleccionado y estudiado el problema de investigacion, las
preguntas de investigacion, los objetivos de la investigacion, el disefio de la
investigacion y la poblacion, ahora lo que corresponde es el proceso de
recoleccion de datos pertinentes sobre las variables y las personas involucradas en
el proceso de investigacion planteado es decir, se va a medir (Hernandez y otros,
2003; Levin y Rubin, 1996).

Entendiendo por medicion “el proceso de vincular conceptos abstractos
con indicadores empiricos, el cual se realiza mediante un plan explicito y
organizado para clasificar (y frecuentemente cuantificar) los datos disponibles (los
indicadores), en términos del concepto que el investigador tiene en mente”
(Carmines y Zeller, 1998, p. 10). Entonces, se puede decir que en este proceso el
instrumento seleccionado juega un papel central, sin él no hay observacion que
valga (Hernandez y otros, 2003).

De acuerdo a éstos planteamientos, se tiene que un instrumento de
mediciéon adecuado “es aquel que registra datos observables que representan
verdaderamente los conceptos o las variables que el investigador tiene en mente.
En términos cuantitativos, capturo verdaderamente la realidad que deseo capturar”
(Hernandez y otros, 2003, p. 345).

La recoleccion de datos implica pues, siguiendo las ideas de Hernandez y
otros, (2003) tres fases, las cuales estan estrechamente relacionadas entre si.

e Seleccidn del instrumento o el método adecuado para recolectar los datos.

Este instrumento debe ser valido y confiable, lo que permitira fundamentar

la investigacion en los resultados obtenidos.
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e Aplicacion del instrumento o del método para recolectar los datos.
e Preparacion de las observaciones, registros y mediciones obtenidas para
analizar los datos correctamente.
Pasos para la construccion de instrumentos para la recoleccion de datos
e Se realiz6 una lista de las variables utilizadas en la investigacion (ver
cuadro 12 sobre la operacionalizacién de variables)
e Se realiz6 una definicion conceptual de las variables, con el objeto de
comprender con claridad su significado.
e Se definieron operacionalmente cada unas de las variables, sus
dimensiones y los indicadores con sus respectivos itemes.
e Se procedio a determinar la validez y confiabilidad del instrumento.
e Seindico el nivel de medicion de cada item.
Caracteristicas del instrumento
Técnica de recoleccion de datos

El instrumento de recoleccién de datos se define como cualquier recurso
del cual pueda valerse el investigador para acercarse a los fenémenos y extraer de
ellos la informacion que necesite (Hernandez y otros, 2003; Martins y otros,
2006). Un instrumento sintetiza toda la labor previa a su aplicacién, es decir,
resume los aportes del marco teorico, al seleccionar los datos que corresponden a
los indicadores y a las variables o conceptos utilizados, de igual manera expresa lo
que tiene “de especificamente empirico el objeto de estudio...” (Martins y otros,
2006, p.137).

Para cumplir con los objetivos y dar respuesta a las interrogantes de la
investigacion planteada y asimismo, recolectar la informacién necesaria para el
diagnostico previo, se disefid un instrumento tipo cuestionario (ver Anexo N° 3),
que forma parte de la técnica de la encuesta, el cual obedece a las siguientes
caracteristicas:

¢ Inicialmente se le presenta al encuestado el proposito del cuestionario, las
instrucciones de forma breve, claras y precisas, lo cual facilita su solucion.
e El instrumento se encuentra dividido en dos partes, en la primera se le

solicitan una serie de datos demogréaficos al facilitador relacionados con la
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fecha de ingreso a la Universidad, categoria, titulos de pre y postgrado que

posee, entre otros, una segunda parte referida a los aportes del marco

tedrico seleccionado de acuerdo a los datos que corresponden a los
indicadores, y a las variables o conceptos seleccionados.

e Conformado por 71 itemes, utilizando la escala tipo Likert donde se
presenta al encuestado cuatro opciones a considerar: (1) siempre, (2)
algunas veces, (3) pocas veces, (4) nunca, en las cuales se debe seleccionar
la que se corresponda con la situacién particular del encuestado.

Escalamiento tipo Likert

Para el cuestionario se utilizé la escala tipo Likert, la misma consiste en la
presentacion de un conjunto de itemes en forma de preguntas ante las cuales se
pide la reaccion de los encuestados, la que se corresponda con su situacion
particular (Hernandez y otros, 2003; Martins y otros, 2006).

La escala consta de cuatro puntos: siempre (1), algunas veces (2), pocas
veces (3), nunca (4), a cada punto se le asigna un valor numérico, asi, el
encuestado obtiene una puntuacion respecto a la pregunta y se obtiene la
puntuacion final sumando las puntuaciones en relacién con todas las interrogantes
(ver Anexo 3).

Validez del instrumento mediante juicio de expertos

La validez de un instrumento se refiere a la ausencia de sesgos y
representa el grado en que un determinado instrumento mide realmente la variable
que pretende medir (Hernandez y otros, 2003; Martins y otros, 2006).

En palabras de Morles, Mufioz y Valbuena (1986) la validez se refiere “al
grado en que un instrumento sirve para el proposito para el cual se utiliza” (p.40).

Para determinar la validez del cuestionario se utilizo, la técnica de juicio
de experto, la misma consistid en entregar el instrumento a un grupo de expertos
en la materia objeto de estudio, en la metodologia utilizada en la investigacion y
en la elaboracion de instrumentos.

Para ello, se les hizo entrega a los expertos de un ejemplar del instrumento
con su respectiva matriz de respuesta acompafiada de los objetivos de la

investigacion, el sistema de variables y los criterios para calificar las preguntas.
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Los expertos revisaron el contenido, la redaccion y la pertinencia de cada
reactivo, hicieron las recomendaciones y el investigador procedié ha realizar las
debidas correcciones, en los casos que asi lo considero necesario.

Se presenta en el cuadro 20 la relacion de los expertos que llevaron a cabo
la validez del instrumento, tipo cuestionario disefiado para realizar la recoleccion

de datos de la investigacion.

Cuadro 20
Expertos que realizaron la validez del instrumento
Titulos académicos Ocupacién/Institucién Decisién

Especialista. Docente-Investigador | Mejorar la redaccion de los

Magister UNESR itemes en funcién de su

Doctor en Ciencias de la utilidad para disefiar el

Educacién modelo teérico-metodoldgico
que se propone en la
investigacion.  Unificar el
empleo de los términos.
Eliminar las preguntas de
seleccion multiple. Eliminar
los items que no guardan
relacion con los objetivos de
la investigacion. Suprimir los
itemes con  alternativas
negativas.

Especialista. Docente-Investigador | Profundizar en la redaccién

Magister UNESR de itemes relacionados con el

Doctora en Educacion Modelo Andragégico de la
UNESR.

Magister Docente-Investigador | Cuestionario un poco largo.

Doctor en Ciencias de la | UNESR Eliminar la pregunta 20 la

Educacion cual no esta relacionada con
los  objetivos  de la
investigacion.

Magister Docente-Investigador  |Necesidad de ser mas

Doctor en Ciencias de la | UNESR explicito en el cémo del

Educacion facilitador de la UNESR,
tomar en consideracion para
la elaboracion de los itemes.

Magister Tecnologia y | Docente-Investigador |Modifico la estructura del

disefio educativo. UNESR instrumento. Sugiriendo una
mejor manera para
presentarlo y para
responderlo.

Entre las sugerencias y recomendaciones sobre el disefio del instrumento

tipo cuestionario empleado, se destacan las siguientes:
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e Mejorar la redaccion de los itemes en funcion de su utilidad para disefiar el
modelo tedrico-metodoldgico que se propone en la investigacion.

e Unificar el empleo de los términos, lo cual evita la ambiguedad por parte
del encuestado.

e Eliminar las preguntas de seleccion multiple porque tiende a confundir y
en ocasiones a exagerar las respuestas.

e Eliminar aquellos itemes que no guardan correspondencia con los
objetivos de la investigacion, generandose respuestas indtiles.

e Suprimir los itemes con alternativas negativas, las cuales no deben usarse
en la redaccion de un instrumento.

e Profundizar en la elaboracion de itemes relacionados con el Modelo
Andragdgico de la UNESR, con la relacion que se establece entre el
facilitador y los participantes, entre otros aspectos.

e Modificar la estructura del instrumento para una mejor comprension.

Confiabilidad del instrumento

Se concibe la confiabilidad “como la ausencia de error aleatorio en un
instrumento de recoleccion de datos. Representa la influencia del azar en la
medida es decir, es el grado en el que las mediciones estan libres de la desviacién
producida por los errores causales” (Martins y otros, 2006, p. 176). En otras
palabras, la confiabilidad de un instrumento se refiere al grado en que su
aplicacion repetida al mismo sujeto produce los mismos resultados (Hernandez y
otros, 2003)

Una vez que instrumento fue validado por el grupo de expertos, se decidid
determinar la confiabilidad del instrumento utilizando el procedimiento
denominado andlisis de homogeneidad de los items, a traves del coeficiente alfa
de Cronbach, considerando para ello la opinion de diferentes autores como
(Hernandez y otros, 2003; Martins y otros, 2006) quienes afirman que es uno de
los mejores procedimiento para determinar la validez de un instrumento con
escalamiento tipo Likert.

Para este procedimiento se utilizo el software estadistico SPSS 17.0, y se

consideraron las variables de la investigacion y sus dimensiones:



e Modelo Andragdgico de la UNESR: dimension tedrica y metodologica.

e Facilitacion de los aprendizajes: dimension practica educativa.

Cuadro 21
Modelo Andragogico de la UNESR, dimensidn teodrica

Resumen del procesamiento de los casos

N %
Casos Vélidos 56 100,0
Excluidos & 0 0
Total 56 100,0

a Eliminacion porlista basadaentodas las variables del procedimiento.

Cuadro 22
Analisis alfa de Cronbach

Estadisticos de fiabilidad

Alfa de
Cronbach N de elementos
,816 11

Cuadro 23

Modelo Andragogico de la UNESR, dimension metodologica

Resumen del procesamiento de los casos

N %
Casos Vélidos 56 100,0
Excluidos & 0 0
Total 56 100,0

& Eliminacion porlista basadaentodas las variables del procedimiento.

Cuadro 24
Andlisis alfa de Cronbach

Estadisticos de fiabilidad

Alfa de
Cronbach N de elementos
,926 17

135
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Cuadro 25
Facilitacion de los aprendizajes, dimension practica educativa

Resumen del procesamiento de los casos

N %
Casos  Vdlidos 54 96,4
Excluidos & 2 3,6
Total 56 100,0

& Eliminacion porlista basadaentodas las variables del procedimiento.

Cuadro 26
Analisis alfa de Cronbach

Estadisticos de fiabilidad

Alfa de
Cronbach N de elementos
,923 44

Se evidencia en los cuadros 21, 22, 23, 24, 25 y 26 el analisis realizado del
coeficiente alfa de Cronbach para determinar la confiabilidad del instrumento
disefiado. Obteniendo en los resultados altos niveles de confiabilidad para las tres
dimensiones del estudio. Lo que implica de acuerdo a la opinion de Herndndez y
otros (2003) que el instrumento disefiado tiene una confiabilidad muy alta.
Validez del instrumento

En la investigacion se utilizo el método validez de constructo a través, del
procedimiento analisis factorial, éste analisis arrojo los siguientes resultados:

Cuadro 27
KMO y prueba de Bartlett Modelo Andragogico de la UNESR

KMO y prueba de Bartlett

Medida de adecuacién muestral de

Kaiser-Meyer-Olkin. ,751
Prueba de esf ericidad Chi-cuadrado aproximado 1364,445
de Bartlett gl 351

Sig. ,000

En el andlisis factorial realizado al cuestionario utilizando la prueba de
Kaiser y Bartlett como se representa en el cuadro 27. Mostrd que los itemes del

mismo son capaces de explicar cerca o aproximadamente un 71% de la variable
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modelo andrag6gico de la UNESR. Mostrando una estructura formada por cinco
dimensiones, lo cual es congruente con la estructura reportada en el cuadro de
operacionalizacion de variables observandose ademas que hay congruencia.

Cuadro 28
KMO y prueba de Bartlett Facilitacion de los aprendizajes

KMO y prueba de Bartlett

Medida de adecuacion muestral de

Kaiser-Meyer-Olkin. ,163
Prueba de esf ericidad Chi-cuadrado aproximado 2980,000
de Bartlett g 046

Sig. ,000

En el cuadro 28 se observan los resultados obtenidos de la prueba de
Kaiser y Bartlett aplicado a la variable facilitacion de los aprendizajes. Dichos
resultados muestran que la estructura de los itemes y comportamiento de los
mismos es favorable. El andlisis factorial arroj6 que el modelo del anélisis esta
conformado por diez dimensiones que explican en 79% de la varianza total, de la
variable facilitacion de los aprendizajes.

En tal sentido, del andlisis de ambas variables modelo andragdgico de la
UNESR vy de la facilitacién de los aprendizajes, se concluye que la escala para
medir las dos variables es valida por tanto, el instrumento disefiado goza de
validez de constructo.

Proceso de validacion del Modelo Teorico de la Educacion Superior en la
UNESR (MTES-UNESR)

A continuacion se presenta el procedimiento, los participantes y los
resultados obtenidos del proceso de validacion del MTES-UNESR
La validacion mediante el método de juicio de expertos

Como se planteo en el capitulo I, el objetivo general de la investigacion era
disefiar un modelo teorico en el marco de las TIC que fundamentara el proceso de
facilitacion de los aprendizajes del modelo Andragogicos en la UNESR. Como

parte de la investigacion y para lograr los objetivos propuestos se realizaron una



138

serie de procedimientos explicados a lo largo del desarrollo de la investigacion.
No obstante y como proceso relevante en la investigacion planteada se procedi6 a
llevar el proceso de validacion del MTES-UNESR. Esta validacion se realizé
mediante el método de juicio de expertos. A través de este método se recogio una
serie de opiniones de los profesionales de la docencia, expertos en curriculo, en
tecnologia educativa, doctores en educacidn, directivos del nucleo Palo Verde de
la UNESR vy participantes que se encuentren en los Gltimos periodos académicos
de la carrera que estan estudiando.

El objetivo que se persigue al validar el modelo propuesto mediante el
método de juicio de experto es evaluar su idoneidad en relacién con los aportes
teoricos establecidos y desde el punto de vista de procedimiento en la realidad o
bien determinar su capacidad de prediccion (Martins y otros, 2006).

Una vez obtenida la opinion valorativa de los expertos se realizaron los
ajustes necesarios al modelo propuesto con la finalidad de aplicar asi la validacién
correspondiente.

Agentes que intervienen en el proceso de validacion

Los agentes que intervienen en el proceso de validacion del modelo tedrico de
la educacion superior en la UNESR se encuentran divididos en dos grandes
grupos.

e EIl primer grupo constituido por: Director. Sub director académico del

Nucleo Palo Verde de la UNESR. Coordinadores de las carreras de

educacion integral y administracion. Expertos en: Tecnologia educativa,

curriculum e investigacion. Facilitadores conocedores de la UNESR y
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facilitadores de diversas asignaturas. Este primer grupo fue seleccionado

de manera intencional quedando conformado por cinco facilitadores.

e Un segundo grupo conformado por: los participantes de pre y postgrado
que estadn culminando sus estudios. En este grupo se seleccionaron cinco
participantes.

Una vez seleccionados los grupos que formaron parte de la muestra para
validar el modelo tedrico, se procedio a elaborar los instrumentos para facilitar
el proceso de recoleccion de datos e informacion. Con los instrumentos se
pretende recabar la mayor informacion posible con la cual se pueda mejorar
significativamente la propuesta inicial del modelo.

En funcién de ello, se elaboraron dos instrumentos (ver Anexo 4 y 5). El
primero de ellos (ver Anexo 4) iba dirigido al grupo de facilitadores de la
UNESR. Mientras el segundo de los instrumentos disefiados (ver Anexo 5)
estaba dirigido a los participantes.

Instrumentos

Para recoger la informacion se disefiaron dos instrumentos tipo
cuestionario donde los expertos y participantes deberian responder a las preguntas
guiandose por los criterios establecidos y la escala propuesta.
Instrumento 1

El instrumento se divide en dos partes: una en la que corresponde validar
los elementos estructurales de forma que componen el MTES-UNESR vy la
segunda, donde se valida la estructura teorica planteada en el modelo. A su vez en

el instrumento se distinguen unas subpartes, a considerar: (a) Las instrucciones,
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aqui se le especifica al experto lo que debe hacer en relacion con el modelo y el
instrumento. (b) Se presentan los criterios establecidos y la escala propuesta. (c) Y
finalmente, otra sub parte donde se le solicita al experto que agregue alguna
informacién adicional, sugerencia o recomendacion que crea pertinente. (Ver
Anexo 4)
Instrumento 2
El instrumento se presenta dividido en dos partes, la primera de ellas se le

solicita al participante que valide las diferentes unidades tedricas que conforman
el modelo usando el criterio de pertinencia y la escala propuesta. La segunda
parte, se refiere a los elementos estructurales que conforman el MTES-UNESR en
ella se le solicita al participante que valide cada elemento en funcion del criterio
de pertinencia siguiendo la escala propuesta. De igual manera, se le solicita al
participante que agregue cualquier informacion, sugerencia o recomendacion que
considere pertinente (ver Anexo 5).
Estrategias disefiadas para la validacion del MTES-UNESR

Para la validacion del modelo se disefiaron dos estrategias: En la primera, se le
entregd a cada facilitador experto un ejemplar contentivo del: titulo, resumen,
objetivo general y objetivos especificos asi como el modelo propuesto y el
instrumento respectivo para contar con su opinion sobre la estructura teérica del
modelo y los aspectos estructurales de forma.

La segunda estrategia de validacion considerd la elaboracién de un mini taller
de cuatro horas de duracion con cinco participantes de los Gltimos periodos

academicos de la carrera que cada uno de ellos cursa. A cada participante se le
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proporciond un ejemplar para validar el cual contenia: titulo y resumen de la
investigacion, el objetivo general y los objetivos especificos, el modelo propuesto
y el instrumento para realizar la validacion. Este mini taller se realiz6 con el
propdsito de reflexionar colectivamente y recoger la informacién solicitada en el
instrumento sobre la estructura tedrica y los aspectos estructurales de forma del
MTES-UNESR.

Resultados

Luego de ser contestados los instrumentos por los dos grupos que
validaron el MTES-UNESR, se procedié a analizar la informacién obtenida. La
misma se enumera a continuacion:

El primer grupo quedo constituido por el Director y sub director
academico del Nucleo Palo Verde de la UNESR. Coordinadores de las carreras de
educacion integral y administracion. Expertos en: Tecnologia educativa,
curriculum e investigacion. Facilitadores conocedores de la UNESR vy
facilitadores de diversas asignaturas.

De los cinco facilitadores que conformaron este grupo, se puede decir que
cuatro de ellos coincidieron en afirmar en relacion a los aspectos estructurales de
forma que componen el MTES-UNESR total correspondencia con los criterios de
coherencia, congruencia y claridad. De igual manera, estos cuatro facilitadores en
relacién con la estructura tedrica del modelo respondieron total correspondencia

con los criterios de pertinencia, integralidad y vigencia.
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Con el quinto facilitador que valido el modelo, su opinion varia en relacién
con los elementos estructurales de forma que componen el MTES-UNESR
sugiriendo lo siguiente:

e Eliminar los dos ultimos objetivos especificos del modelo.

e Argumentar en la justificacion la necesidad de un nuevo modelo y
eliminar las vias de ingreso a la universidad, que aun y cuando son una
fortaleza de la institucién en estudio no es relevante para justificar el
disefio del nuevo modelo.

e Mejorar el grafico en el cual se representa el MTES-UNESR, integrando al
mismo un poco mas de interaccion entre las unidades y sub unidades
tedricas que conforman el modelo.

Estas observaciones producto de la validacion fueron consideradas pertinentes

y se procedié a incorporarlas en el modelo final.

El segundo grupo, conformado por cinco (5) participantes que cursan los
ultimos periodos académicos de sus carreras luego de asistir al mini taller y de
analizar y reflexionar sobre la estructura tedrica y formal de MTES-UNESR vy de
colocar en el instrumento su opinion llegaron a las siguientes conclusiones:

e EIl modelo se corresponde con las exigencias que se le hacen a las
instituciones de educacidn superior desde diversos &mbitos de la sociedad
actual, al incorporar en sus estructuras los planteamientos sobre: (a) La
Educaciéon permanente. (b) Las TIC en los procesos de ensefianza y

aprendizaje. (c) La transformacion de las funciones del facilitador y de los
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participantes en los procesos de ensefianza y aprendizaje. (d) La teoria
constructivista del aprendizaje y el enfoque de aprendizaje colaborativo.
Asimismo opinaron los participantes la necesidad de divulgar el modelo a
toda la comunidad ueserrista, con el objeto de actualizar a facilitadores
ordinarios y capacitar a los de nuevo ingreso.

Los participantes sugirieron que el modelo debe ser presentado a las
autoridades universitarias, asi como a las diferentes direcciones gque tienen
que ver con la academia para tomar las decisiones pertinentes y asumir el

MTES-UNESR.
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CAPITULO IV
ANALISIS DE LOS RESULTADOS

Se presenta en el capitulo IV el analisis de los resultados obtenidos de la
recoleccion de datos. En funcion de los objetivos propuestos, se presentan los
datos mediante cuadros, para lo cual fue particularmente atil el uso de analisis
estadisticos de tendencias, tanto no centrales (frecuencias) como centrales (media
y mediana) y de variabilidad (rango y desviacion tipica). Para todo lo anterior se
empleo el software estadistico SPSS 17.0.

La estructura de andlisis que se presenta a continuacion agrupa los datos en
correspondencia con el sistema de operacionalizacion de las variables: Modelo
andragdgico de la UNESR y proceso de facilitacion de los aprendizajes. La
primera de las variables se subdivide en dimension tedrica y dimension
metodoldgica, y la segunda variable en la dimension préctica educativa. Cada una
de estas dimensiones mostrara el respectivo comportamiento a través de sus
indicadores.

Anélisis Descriptivo
Dimensiones del modelo andragdgico de la UNESR y el proceso de
facilitacion de los aprendizajes

Cuadro 29
Estadisticos descriptivos para las dimensiones tedrica, metodoldgica vy
practica educativa

Dimensiones

Variables

Préctica

Estadisticos

Tedrica

Metodolégica

educativa

N

Media
Mediana
Desv. tip.
Asimetria
Curtosis
Minimo

Méximo

Vélidos 56
Perdidos 0
2,054

1,900

,6176

,525

- 714

11

33

56

0
1,689
1,400
,7137
1,099
-,339
1,0
33

56

0
1,564
1,400
,4025
,670
- 776
11
2,5
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De acuerdo con los datos que se exponen en el cuadro 29 las dimensiones
tedrica, metodologica y practica educativa mostraron, puntajes minimos cercanos
a 1 muy similares en la dimension tedrica, metodoldgica y préactica educativa.
Esto no ocurre al observar los puntajes superiores donde de 3,3 para la dimension
tedrica y metodologica baja a 2,5 en la dimension practica educativa.

La media mas alta es de 2,05 para la dimension tedrica, seguida por 1,68 y
1,56 para la dimension metodoldgica y practica educativa respectivamente. Lo
anterior sugiere, una tendencia de la poblacion encuestada a mostrar una opinion
menos favorable hacia la dimension tedrica y méas favorable hacia las dimensiones
metodoldgicas y practica educativa del modelo andragdgico de la UNESR y del
proceso de facilitacion de los aprendizajes.

Al revisar la variabilidad de los datos se encuentra que las opiniones de la
poblacién son bastante variadas en las distintas dimensiones, tal y como lo
constatan, los bajos niveles de curtosis en todos los casos. La asimetria sugiere
que los puntajes menos frecuente son aquellos que se ubican en los niveles de
aceptacion menos favorables. Lo que reitera la tendencia de los encuestados a
concentrar sus opiniones en los puntajes mas bajos o niveles de aceptacion mas
favorables. Asimismo, se muestra mayor variabilidad en las opiniones referidas a
la dimension tedrica que en las otras dimensiones. De igual forma, se observan
puntajes mas altos (menos favorables) en la dimension tedrica.

En los aspectos metodoldgicos del modelo andragdgico de la UNESR la
poblacion encuestada muestra una tendencia mas favorable hacia las orientaciones
metodoldgicas propuestas en el mismo y referidas a: el programa del curso, el
plan de evaluacion, el contrato de aprendizaje, las estrategias de aprendizajes y la
evaluacion de los aprendizajes.

De igual manera, sucede en la dimension préctica educativa las
orientaciones referidas a: la horizontalidad, la participacion, el desarrollo integral
del participante, el proceso de aprendizaje, centrado en el participante, la actitud
del facilitador, el ambiente de aprendizaje, la experiencia del participante, la
aplicacion de las TIC en el proceso de facilitacion de los aprendizajes, la

actualizaciéon continGa en el uso de recursos y medios tecnolégicos y en la
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concepcion de la andragogia, donde los facilitadores muestran una tendencia mas
favorable.
Indicadores de la dimension tedrica

Cuadro 30
Estadisticos descriptivos para los indicadores de la dimensién tedrica

Indicadores dimensién tedrica

Flexibilidad en
el desarrollo de
las funciones
univ ersitarias y
enla

introduccion de

cambios en

Decisiones funcién del

Nuevas compartidas en mercado laboral
metodologias Formular su el proceso de y de las
para el logro de Comunidad de propio proyecto Auto dirigir su planificacion de necesidades
aprendizajes. personas adultas educativo aprendizaje. los aprendizajes. nacionales.
Media 2,268 1,880 2,500 1,804 1,607 2,259
Mediana 2,000 1,700 2,000 1,000 1,000 2,150
Desv. tip. 1,0701 7128 1,2060 ,9614 ,7053 ,7323
Asimetria ,266 522 ,032 793 733 121
Curtosis -1,175 -,881 -1,556 -,643 -,649 -1,221
Minimo 1,0 10 10 1,0 1,0 10
Méximo 4,0 33 40 4,0 30 33

De acuerdo con los datos que se exponen en el cuadro 30 los indicadores
de la dimensidn tedrica mostraron puntajes minimos cercanos a 1, muy similares
en todos los indicadores de la dimension. Esto no ocurre al observar los puntajes
superiores donde de 4 para los indicadores: nuevas metodologias para el logro de
aprendizajes, formular su propio proyecto educativo y auto dirigir su aprendizaje
baja a 3,3 en los indicadores: comunidad de personas adultas y flexibilidad en el
desarrollo de las funciones universitarias y en la introduccion de cambios en
funcién del mercado laboral y de las necesidades nacionales, seguido por 3 en el
indicador: decisiones compartidas en el proceso de planificacion de los
aprendizajes.

La media mas alta de 2,50 para el indicador formular su propio proyecto
educativo, seguida por 2,26 para el indicador nuevas metodologias para el logro
de aprendizaje y 2,25 para el indicador flexibilidad en el desarrollo de las
funciones universitarias y en la introduccion de cambios en funcion del mercado
laboral y de las necesidades nacionales. Lo anterior sugiere, una tendencia de la

poblacion encuestada a mostrar una opinion menos favorable hacia los
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indicadores previamente mencionados. Y mas favorable hacia los indicadores
decisiones compartidas en el proceso de planificacion de los aprendizajes,
comunidad de personas adultas y auto dirigir su aprendizaje con una media de
1,60, 1,88 y 1,80 respectivamente.

Al revisar la variabilidad de los datos se encuentra que las opiniones de la
poblacion encuestada son bastante variadas en los distintos indicadores, tal y
como lo constatan los bajos niveles de curtosis en todos los casos. La asimetria
sugiere que los puntajes menos frecuentes, son aquellos que se ubican en los
niveles menos favorables. Esto reitera, la tendencia de la poblacién a concentrar
sus opiniones en los puntajes mas favorables. Asimismo, se muestra mayor
variabilidad en las opiniones sobre los indicadores, de igual forma se perciben
puntajes mas altos en el indicador formular su propio proyecto educativo que en el
resto de los indicadores.

Es decir los facilitadores encuestados consideran a la UNESR como una
comunidad de personas adultas, capaces de auto dirigir su propio proceso de
aprendizaje y tomar decisiones compartidas con el facilitador en el proceso de
planificacion de los aprendizajes.

Indicadores de la dimension metodolégica

Cuadro 31
Estadisticos descriptivos para los indicadores de la dimensién metodolégica

Indicadores dimensién metodol 6gica

Estrategias de

aprendizaje
(actividades,
Programa Plan de Contrato de técnicas y Evaluacién de
del curso. ev aluacion aprendizaje. recursos). los aprendizajes.
Media 1,4821 1,8393 1,8214 1,4143 1,9054
Mediana 1,0000 1,0000 1,7000 1,2000 1,6000
Desv. tip. , 70042 1,24720 , 74996 ,42273 , 79714
Asimetria 1,259 1,015 ,559 1,269 , 744
Curtosis ,502 -, 783 -,910 ,959 -,871
Minimo 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00
Méaximo 3,50 4,00 3,30 2,60 3,30

De acuerdo con los datos que se exponen en el cuadro 31 los indicadores

de la dimension metodoldgica mostraron puntajes minimos cercanos a 1, muy
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similares en los distintos indicadores de la dimension. Esto no ocurre al observar
los puntajes superiores donde de 4 para el indicador plan de evaluacion baja a 3,5
para el indicador programa del curso y a 3,3 para los indicadores contrato de
aprendizaje y evaluacion de los aprendizajes, hasta llegar a 2,6 en el indicador
estrategias de aprendizaje.

La media més alta es de 1,90 para el indicador evaluacion de los
aprendizajes, 1,83 y 1,82 para los indicadores plan de evaluacién y contrato de
aprendizaje respectivamente. Y de 1,48 y 1,41 para los indicadores programa del
curso y estrategias de aprendizajes respectivamente. Lo anterior sugiere, una
tendencia de la poblacidn encuestada a mostrar una opinién mas favorable hacia
todos los indicadores de la dimension metodoldgica.

Al revisar la variabilidad de los datos se encuentra que las opiniones de la
poblacion son bastante variadas en los diferentes indicadores de la dimensién, tal
y como, lo constatan los bajos niveles de curtosis en todos los casos. La asimetria
sugiere que los puntajes menos frecuentes son aquellos que se ubican en los
niveles de aceptacion menos favorables. Esto reitera la tendencia de la poblacién a
concentrar sus opiniones en los puntajes mas favorables. Asimismo, muestra
mayor variabilidad en las opiniones de los facilitadores en relacion con los
indicadores de la dimension metodoldgica, de igual forma se perciben puntajes

similares en los distintos indicadores.
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Indicadores de la dimension préctica educativa

Cuadro 32

Estadisticos descriptivos para los indicadores de la dimension préactica
educativa

Indicadores dimension préctica educativa

Actuglizzcion
continga en
Desaralo Aplicacion de  uso de recursos
integraldel ~ Centradoenel  Acfuddel  Ambientede  Experienciadel recursos ylo ¥ medios Concepeion de
Hoizontalidad. ~ Patticpacion.  particpante. ~ participante. faciitador ~~ aprendizaje particpante ~~ medios (TIC). ~ tecnologicos.  la andragogia
Vedia 1,650 1,5357 1301 1,583 16125 1,462 1,616L 1,603% 1,850 1,5000

Vediana 1,5000 1,0000 1,200 15000 1,5000 1,300 1,300 1,5000 1,7000 14000
Desv. tip. 10871 68661 382 488 21374 4308 10705 566% 1611 40000
Asimetria 889 916 1342 162 1,061 58 1,055 1135 83 93
Curtosis 34 -3 114 109 6% -9 -1 829 29 3%
Minimo 1,00 10 10 10 10 10 1,00 10 10 10
Méximo 35 30 240 30 240 23 3% 320 40 270

De acuerdo con los datos que se exponen en el cuadro 32 los indicadores
de la dimension préactica educativa mostraron puntajes minimos cercanos a 1, muy
similares en los distintos indicadores de la dimension. Esto no ocurre al observar
los puntajes superiores donde de 4 para el indicador actualizacion continta en el
uso de recursos y medios tecnoldgicos, baja a 3,5 en el indicador horizontalidad, a
3,3 en el indicador experiencia del participante, a 3,2 en el indicador aplicacién de
las TIC en el proceso de facilitacién de los aprendizajes, seguido por 3 para el
indicador participacion, para mantenerse entre 2,7 y 2,3 en los indicadores
concepcion de la andragogia, desarrollo integral del participante, actitud del
facilitador y ambiente de aprendizaje.

La media mas alta de 1,82 corresponde al indicador actualizacion continda
en el uso de recursos y medios tecnologicos, de 1,62 en el indicador
horizontalidad, de 1,61 en los indicadores actitud del facilitador y experiencia del
participante, de 1,60 en el indicador aplicacién de recursos y medios tecnoldgicos,
de 1,53 en el indicador participacion, de 1,50 en la concepcion de la andragogia,
de 1,46 en el indicador ambiente de aprendizaje y finalmente de 1,30 para el
indicador desarrollo integral del participante. Lo anterior sugiere, una tendencia
de la poblacion encuestada a mostrar una opinion mas favorable hacia todos los

indicadores de la dimension préactica educativa.
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Al revisar la variabilidad de los datos se encuentra que las opiniones de la
poblacion son bastante variadas en los diferentes indicadores de la dimension
practica educativa, tal y como lo constatan los bajos niveles de curtosis en todos
los casos. En tal sentido, la asimetria sugiere que los puntajes menos frecuentes
son aquellos que se ubican en los niveles de aceptacion menos favorables. Esto
reitera la tendencia de la poblacion a concentrar sus opiniones en los puntajes méas
favorables.

En tal sentido, se infiere que los facilitadores encuestados mostraron una
tendencia mas favorable hacia todos los indicadores de la dimension practica
educativa. Lo que hace suponer, que los facilitadores siguen las orientaciones
referidas a la practica educativa derivadas del proceso de facilitacion de los
aprendizajes.

Cuadro 33
Estadisticos descriptivos para las dimensiones te6rica, metodolégica y

practica educativa en docentes ordinarios

Descriptivo docente ordinario 2

Variables

Préactica
Estadisticos Tedrica Metodolégica educativa

N Vélidos 47 a7 47

Perdidos 0 0 0

Media
Mediana
Desv. tip.
Asimetria
Curtosis
Minimo

Maximo

2,0851
2,0000
,65541
,405
- 971
1,10
3,30

1,7809
1,5000
, 74181
,862
-, 874
1,00
3,30

1,6043
1,4000
,41857
,504
-1,067
1,10
2,50

a Docente =Ordinario

De acuerdo con los datos que se exponen en el cuadro 33 los facilitadores
ordinarios mostraron puntajes minimos cercanos a 1 muy similares en la
dimensidn teorica, metodoldgica y practica educativa. Esto no ocurre al observar
los puntajes superiores donde de 3,3 para la dimension tedrica y metodoldgica
baja a 2,5 en la dimension préctica educativa.
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La media mas alta es de 2,08 para la dimensidn teérica, seguida por 1,78 y
1,60 para la dimension metodoldgica y practica educativa respectivamente. Lo
anterior, sugiere una tendencia de la poblacion encuestada a mostrar una opinion
menos favorable hacia la dimension tedrica y méas favorable hacia las dimensiones
metodologica y practica educativa del modelo andragdgico y del proceso de
facilitacion de los aprendizajes.

Al revisar la variabilidad de los datos se encuentra que las opiniones de la
poblacién son bastante variadas en las distintas dimensiones, tal y como lo
constatan los bajos niveles de curtosis en todos los casos. La asimetria sugiere que
los puntajes menos frecuentes son aquellos que se ubican en los niveles de
aceptacion menos favorables. Esto reitera la tendencia de los encuestados a
concentrar sus opiniones en los puntajes mas bajos o niveles de aceptacion mas
favorables.

Asimismo, se muestra mayor variabilidad en las opiniones y los puntajes
mas altos en la dimensidn tedrica que en las otras dimensiones. Asi pues, se
evidencia una tendencia mas favorable de los facilitadores ordinarios hacia las
dimensiones metodoldgicas y practica educativa del modelo andragdgico y del
proceso de facilitacion de los aprendizajes.

Cuadro 34
Estadisticos descriptivos para las dimensiones tedrica, metodolégica vy

practica educativa en facilitadores contratados

Descriptivo docente contratado &

Préactica

Tebrica Metodolégica educativa

N Vélidos 6 6 6

Perdidos 0 0 0
Media 1,9333 1,1833 1,3667
Mediana 1,8000 1,2000 1,3000
Desv. tip. 37771 ,09832 ,18619
Asimetria ,648 -1,438 123
Curtosis 2,037 3,603 -1,875
Minimo 1,60 1,00 1,20

Méximo 2,40 1,30 1,60

a Docente = Contratado
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De acuerdo con los datos que se exponen en el cuadro 34 los facilitadores
contratados mostraron puntajes minimos cercanos a 1 muy similares en la
dimensidn teorica, metodoldgica y practica educativa. Esto no ocurre al observar
los puntajes superiores donde de 2,4 para la dimension tedrica, bajaa 1,6 y 1,3 en
la dimension practica educativa y metodoldgica respectivamente. La media méas
alta es de 1,93 para la dimension teorica, seguida por 1,36 y 1,18 para la
dimensién practica educativa y metodologica respectivamente. Lo anterior
sugiere, una tendencia de la poblacion encuestada a mostrar una opinion menos
favorable hacia la dimension tedrica y méas favorable en las dimensiones
metodoldgica y préctica educativa del modelo andragégico y del proceso de
facilitacion de los aprendizajes.

Al revisar la variabilidad de los datos, se encuentra que las opiniones de
los docentes contratados, son muy variadas en las distintas dimensiones, tal y
como, lo constatan los bajos niveles de curtosis en todos los casos. La asimetria
sugiere que los puntajes menos frecuente son aquellos que se ubican en los niveles
de aceptacion menos favorables. Esto reitera la tendencia de los encuestados a
concentrar sus opiniones en los puntajes mas bajos o niveles de aceptacion méas
favorables.

Asimismo, se muestra mayor variabilidad en las opiniones referidas a la
dimensién teodrica que en las otras dimensiones de igual forma, se perciben
puntajes mas altos (menos favorable) en la dimension tedrica. Asi pues, se
evidencia una tendencia méas favorable en las opiniones de los facilitadores
contratados hacia las dimensiones metodoldgica y practica educativas, mientras
que en la dimension tedrica la tendencia es hacia una opinién menos favorable por
parte de los facilitadores contratados. Sin embargo, se mantiene la opinion de los
facilitadores en el rango mas favorable.

En tal sentido, se puede inferir que los facilitadores ordinarios siguen y
aplican los lineamientos y orientaciones metodoldgicas y de practica educativa. Y
los contratados por su parte conocen y aplican los lineamientos y orientaciones

teodricas, metodoldgicas y las relacionadas con la practica educativa del modelo
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andragogico de la UNESR y del proceso de facilitacion de los aprendizajes. Los
cuales se expresan a través de los diferentes indicadores para cada dimension.
Cuadro 35

Estadisticos descriptivos para los indicadores de la dimension tedrica en

facilitadores ordinarios

Media Mediana ~ Desv. tip.  Asimetria  Curtosis Minimo Maximo
:p“r?r’]zisza?eestl"dowg"as para el logro de 22 2,0 11 34 125 1,00 4,00
Comunidad de personas adultas 1,9 1,7 8 ,361 -1,176 1,00 3,30
Formular su propio proyecto educativo 2,5 2,0 1,3 ,025 1,717 1,00 4,00
Auto dirigir su aprendizaje. 1,8 1,0 1,0 784 -,663 1,00 4,00
Decisiones compartidas en el proceso 17 20 7 520 888 1,00 3,00

de planificacion de los aprendizajes.

Flexibilidad en el desarrollo de las

funciones univ ersitarias y en la

introduccion de cambios en funcién del 2,3 2,3 8 -,009 -1,2% 1,00 3,30
mercado laboral y de las necesidades

nacionales.

De acuerdo con los datos que se exponen en el cuadro 35 los facilitadores
ordinarios mostraron puntajes minimos cercanos a 1 muy similares en los
indicadores de la dimension tedrica. Esto no ocurre al observar los puntajes
superiores donde de 4 para los indicadores nuevas metodologias en el logro de los
aprendizajes, formular su propio proyecto educativo y auto dirigir su aprendizaje,
baja a 3,3 en los indicadores comunidad de personas adultas y flexibilidad en el
desarrollo de las funciones universitarias y en la introduccion de cambios en
funcién del mercado laboral y de las necesidades nacionales, hasta llegar a 3 en el
indicador decisiones compartidas en el proceso de planificacion de los
aprendizajes.

La media mas alta es de 2,48 en el indicador formular su propio proyecto
educativo, de 2,32 para el indicador flexibilidad en el desarrollo de las funciones
universitarias y en la introduccion de cambios en funcion del mercado laboral y de
las necesidades nacionales, de 2,23 en el indicador nuevas metodologias para el
logro de aprendizaje, de 1,92 en el indicador comunidad de personas adultas, de
1,82 en el indicador auto dirigir su aprendizaje y de 1,70 para el indicador

decisiones compartidas en el proceso de planificacion de los aprendizajes. Lo
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anterior sugiere, una tendencia de los facilitadores ordinarios a mostrar una
opinién mas favorable hacia los indicadores comunidad de personas adultas, auto
dirigir su aprendizaje y decisiones compartidas en el proceso de planificacion de
los aprendizajes. Mientras que para los indicadores formular su propio proyecto
educativo, flexibilidad en el desarrollo de las funciones universitarias y en la
introduccién de cambios en funcién del mercado laboral y de las necesidades
nacionales las opiniones de los facilitadores ordinarios la opinién es menos
favorable.

Al revisar la variabilidad de los datos se encuentra que las opiniones de los
facilitadores ordinarios son bastante variadas en los distintos indicadores, tal y
como lo constatan los bajos niveles de curtosis en todos los casos. La asimetria
sugiere que los puntajes menos frecuente son aquellos que se ubican en los niveles
de aceptacion menos favorables. Esto reitera la tendencia de los facilitadores
ordinarios a concentrar sus opiniones en los puntajes mas bajos o niveles de
aceptacion mas favorables.

Cuadro 36
Estadisticos descriptivos para los indicadores de la dimension tedrica en
docentes contratados

Media Mediana ~ Desv. tip.  Asimetria  Curtosis Minimo Méaximo

N logi |

uevas metodologias para e 2,50 2,50 55 000 333 2,00 3,00
logro de aprendizajes.
Comunidad de personas adultas 1,72 1,85 34 -,568 2,225 1,30 2,00
Formular su propio proyecto 2.3 2,00 52 968 1875 2,00 3,00
educativo
Auto dirigir su aprendizaje. 2,00 2,00 ,89 ,000 -1,875 1,00 3,00
Decisiones compartidas en el
proceso de planificacién de los 1,17 1,00 A1 2,449 6,000 1,00 2,00

aprendizajes.

Flexibilidad en el desarrollo de

las funciones universitarias y en

la introduccién de cambios en 1,97 2,00 59 -,065 -3,133 1,30 2,50
funcién del mercado laboral y

de las necesidades nacionales.

De acuerdo con los datos que se exponen en el cuadro 36 los facilitadores
contratados mostraron puntajes minimos cercanos a 1 muy similares en los
indicadores de la dimension tedrica. Esto no ocurre al observar los puntajes

superiores donde de 3 para los indicadores nuevas metodologias en el logro de los



155

aprendizajes, formular su propio proyecto educativo y auto dirigir su aprendizaje,
baja a 2,5 en el indicador flexibilidad en el desarrollo de las funciones
universitarias y en la introduccion de cambios en funcién del mercado laboral y de
las necesidades nacionales, hasta llegar a 2 en los indicadores comunidad de
personas adultas y decisiones compartidas en el proceso de planificacion de los
aprendizajes.

La media mas alta es de 2,50 en el indicador nuevas metodologias para el
logro de aprendizajes, de 2,33 para el indicador formular su propio proyecto
educativo, de 2 en el indicador auto dirigir su aprendizaje, de 1,96 en el indicador
flexibilidad en el desarrollo de las funciones universitarias y en la introduccién de
cambios en funcion del mercado laboral y de las necesidades nacionales , de 1,71
en el indicador comunidad de personas adultas y de 1,16 para el indicador
decisiones compartidas en el proceso de planificacion de los aprendizajes. Lo
anterior sugiere, una tendencia de los facilitadores contratados a mostrar una
opinién mas favorable hacia los indicadores flexibilidad en el desarrollo de las
funciones universitaria y en la introduccion de cambios en funcion del mercado
laboral y de las necesidades nacionales, comunidad de personas adultas y
decisiones compartidas en el proceso de planificacion de los aprendizajes.
Mientras que para los indicadores nuevas metodologias para el logro de
aprendizajes, formular su propio proyecto educativo y auto dirigir su aprendizaje,
la opinion es menos favorable.

Al revisar la variabilidad de los datos se encuentra que las opiniones de los
facilitadores contratados son bastante variadas en los distintos indicadores, tal y
como, lo constatan los bajos niveles de curtosis en todos los casos. La asimetria
sugiere que los puntajes menos frecuentes son aquellos que se ubican en los
puntajes méas altos o niveles de aceptacion menos favorables. Esto reitera la
tendencia de los facilitadores contratados a concentrar sus opiniones en los
puntajes mas bajos o niveles de aceptacion mas favorables.

Lo anterior, permite suponer una tendencia de los facilitadores ordinarios a
mostrar una opinién mas favorable hacia tres de los seis indicadores y menos

favorable en tres de los seis indicadores que forman parte de la dimensién tedrica.



156

Observandose los puntajes més altos (menos favorable) en el indicador formular
su propio proyecto educativo. Y en el caso de los facilitadores contratados la
tendencia es a mostrar una opinion mas favorable hacia tres de los seis los
indicadores de la dimension tedrica y menos favorable en tres de los seis
indicadores que conforman la dimension tedrica.

En tal sentido, se puede inferir que los facilitadores ordinarios y los
contratados poseen una opinién favorable hacia los lineamientos teoricos del
modelo andragdgico de la UNESR, que se expresan a través de los indicadores de
la dimension teorica, esto hace suponer que los facilitadores ordinarios y
contratados siguen algunos de los lineamientos y orientaciones tedricas del
modelo andragdgico.

Cuadro 37
Estadisticos descriptivos para los indicadores de la dimension metodolégica

en facilitadores ordinarios

Media Mediana Desv. tip. Asimetria Curtosis Minimo Méaximo

Programa del 1,57 1,00 73 1,002 -102 1,00 3,50
curso.
Plan d

an e_, 2,00 1,00 1,30 , 740 -1,294 1,00 4,00
ev aluacion
Contra?o _de 1,90 1,70 78 ,348 -1,179 1,00 3,30
aprendizaje.
Estrategias de
aprendizaje
(actividades, 1,46 1,20 44 1,127 ,539 1,00 2,60
técnicas y
recursos).
Evaluacion d

valacion de 1,99 1,70 84 538 1,245 1,00 3,30

los aprendizajes.

De acuerdo con los datos que se exponen en el cuadro 37los facilitadores
ordinarios mostraron puntajes minimos cercanos a 1 muy similares en los
indicadores de la dimension metodoldgica. Esto no ocurre al observar los puntajes
superiores donde de 4 para el indicador plan de evaluacién, baja a 3,5 en el
indicador programa del curso y a 3,3 para los indicadores contrato de aprendizaje
y evaluacion de los aprendizajes, para finalmente llegar a 2,6 en el indicador
estrategias de aprendizaje.

La media mas alta es de 2 en el indicador plan de evaluacion, de 1,98 para

el indicador evaluacion de los aprendizajes, de 1,90 en el indicador contrato de



157

aprendizaje, de 1,57 en el indicador programa del curso y de 1,45 para el
indicador estrategias de aprendizaje. Lo anterior sugiere, una tendencia de los
facilitadores ordinarios a mostrar una opinion mas favorable hacia los indicadores:
evaluacion de los aprendizajes, contrato de aprendizaje, programa del curso y
estrategias de aprendizaje, y menos favorable, en el indicador plan de evaluacion.
Al revisar la variabilidad de los datos se encuentra que las opiniones de los
facilitadores ordinarios son bastante variadas en los distintos indicadores, tal y
como lo constatan los bajos niveles de curtosis en todos los casos. La asimetria
sugiere que los puntajes menos frecuente son aquellos que se ubican en los niveles
de aceptacion menos favorables. Esto reitera la tendencia de los facilitadores
ordinarios a concentrar sus opiniones en los puntajes mas bajos o niveles de
aceptacion mas favorables.
Cuadro 38
Estadisticos descriptivos para los indicadores de la dimensién metodolégica

en facilitadores contratados

Media Mediana Desv. tip. Minimo Méximo  Asimetria Curtosis
Programa del curso. 1,00 1,00 1,00 ,00 1,00
Plan de evaluacion 1,00 1,00 1,00 ,00 1,00
Contrato de 1,38 1,38 1,30 27 1,70 082 . 852
aprendizaje.
Estrategias de
aprendizaje 1,13 1,13 1,20 10 1,20 968 1,875
(actividades,
técnicas y recursos).
Evaluacion de los

1,48 1,48 1,40 ,26 1,80 464 -2,094

aprendizajes.

De acuerdo con los datos que se exponen en el cuadro 38 los facilitadores
contratados mostraron puntajes minimos cercanos a 1 muy similares en los
distintos indicadores de la dimension metodoldgica. Esto no ocurre al observar los
puntajes superiores donde de 1,8 para el indicador evaluacion de los aprendizajes,
baja a 1,7 en el indicador contrato de aprendizaje, 1,20 en el indicador estrategias
de aprendizaje, hasta llegar a 1 en los indicadores programa del curso y plan de

evaluacion.
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La media mas alta es de 1,48 en el indicador evaluacion de los
aprendizajes, de 1,38 para el indicador contrato de aprendizaje, de 1,13 en el
indicador estrategias de aprendizaje y de 1 para los indicadores programa del
curso y plan de evaluacion. Lo anterior sugiere, una tendencia de los facilitadores
contratados a mostrar una opinion méas favorable hacia todos los indicadores de la
dimension metodoldgica

Al revisar la variabilidad de los datos se encuentra que las opiniones de los
facilitadores contratados son bastante variadas en los distintos indicadores, tal y
como, lo constatan los bajos niveles de curtosis en todos los casos. La asimetria
sugiere que los puntajes menos frecuente son aquellos que se ubican en los niveles
de aceptacion menos favorables. Esto reitera la tendencia de los facilitadores
contratados a concentrar sus opiniones en los puntajes mas bajos o niveles de
aceptacion mas favorables. Cabe destacar, que no se observan puntajes altos o
niveles de aceptacion menos favorables en ninguno de los indicadores de la
dimensién metodoldgica en los facilitadores contratados.

En tal sentido, se infiere que los facilitadores ordinarios poseen una
opinién mas favorable hacia cuatro de los cinco indicadores de la dimension
metodoldgica. Por otra parte, los facilitadores contratados poseen una opinion méas
favorable hacia todos los indicadores que conforman la dimensién metodolégica.
Asi pues, se puede decir que los facilitadores contratados siguen los lineamientos
y orientaciones metodoldgicas derivadas del modelo andragdgico, Mientras que
los facilitadores ordinarios siguen los lineamientos y orientaciones metodologicas

a excepcion de aquellas referidas al plan de evaluacion.
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Cuadro 39
Estadisticos descriptivos para los indicadores de la dimension préctica

educativa en facilitadores ordinarios

Media Mediana Desv. tip. Asimetria Curtosis Minimo Méaximo
Horizontalidad. 1,7 1,5 ,73 ,661 - 723 1,00 3,50
Participacion. 1,6 1,0 71 ,847 -, 537 1,00 3,00
Desarrollo
integral del 1,3 1,2 41 1,168 ,489 1,00 2,40
participante.
Centrado en el 1,6 15 44 704 624 1,00 3,00
participante.
Actitud del 16 16 28 1,021 466 1,30 2,40
facilitador
Ambler?te.de 1,5 13 46 ,408 -1,269 1,00 2,30
aprendizaje
Experiencia del 17 13 75 851 - 720 1,00 3,30
participante
Aplicacion de
recursos y/o 1,7 1,5 ,59 1,015 421 1,00 3,20
medios (TIC).
Actualizacion
continda en el
uso de recursos 1,8 1,7 ,73 ,833 ,331 1,00 4,00
y medios
tecnolégicos.
Concepcidn de 15 14 42 737 112 1,00 2,70

la andragogia

De acuerdo con los datos que se exponen en el cuadro 39 los facilitadores
ordinarios mostraron puntajes minimos cercanos a 1 muy similares en los distintos
indicadores de la dimension practica educativa. Esto no ocurre al observar los
puntajes superiores donde de 4 para el indicador actualizacién continua en el uso
de recursos y medios tecnologicos, baja a 3,5 en el indicador horizontalidad, a 3,3
en el indicador experiencia del participante, a 3,2 en el indicador aplicacion de las
TIC en el proceso de facilitacion de los aprendizajes, a 3 en los indicadores
participacion y centrado en el participante, a 2,7 en el indicador concepcion de la
andragogia, hasta llegar a 2,4 en los indicadores desarrollo integral del
participante y actitud del facilitador.

La media maés alta es de 1,83 en el indicador actualizacion continta en el
uso de recursos y medios tecnoldgicos, de 1,72 en el indicador horizontalidad, de
1,67 en el indicador experiencia del participante, de 1,65 en el indicador
aplicacion de las TIC en el proceso de facilitacion de los aprendizajes, de 1,64 en

el indicador actitud del facilitador, de 1,60 en el indicador centrado en el
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participante, de 1,57 en el indicador participacion, de 1,54 en el indicador
concepcion de la andragogia, de 1,49 en el indicador ambiente de aprendizaje y de
1,33 en el indicador desarrollo integral del participante. Lo anterior sugiere, una
tendencia de los facilitadores ordinarios a mostrar una opinion mas favorable
hacia todos los indicadores de la dimension practica educativa.

Al revisar la variabilidad de los datos se encuentra que las opiniones de los
facilitadores ordinarios son bastante variadas en los distintos indicadores, tal y
como lo constatan los bajos niveles de curtosis en todos los casos. La asimetria
sugiere que los puntajes menos frecuente son aquellos que se ubican en los niveles
de aceptacion menos favorables. Esto reitera la tendencia de los facilitadores
ordinarios a concentrar sus opiniones en los puntajes mas bajos o niveles de
aceptacion mas favorables.

Cuadro 40
Estadisticos descriptivos para los indicadores de la dimension préactica

educativa en facilitadores contratados

Media Mediana Desv. tip.  Asimetria Curtosis Minimo Méaximo
Horizontalidad. 1,1 1,0 ,20 2,449 6,000 1,00 1,50
Participacion. 1,3 1,0 ,52 ,968 -1,875 1,00 2,00
Desarrollo
integral del 1,2 1,2 ,18 ,000 -1,875 1,00 1,40
participante.
Cen.tr.ado en el 15 1,4 ,20 ,456 -2,390 1,30 1,70
participante.
Actitud del 15 14 21 870 - 491 1,30 1,80
facilitador
Ambler_lte_de 13 1,3 ,22 ,666 2,731 1,00 1,70
aprendizaje
Experiencia del 1,4 1,3 21 968 -1,875 1,30 1,70
participante
Aplicacién de
recursos y/o 1,3 1,2 37 , 723 -1,875 1,00 1,80
medios (TIC).
Actualizacion
continda en el
uso de recursos 1,8 1,7 ,45 ,327 -1,875 1,30 2,30
y medios
tecnolégicos.
Concepcion de

1,3 1,4 12 -1,952 3,657 1,10 1,40

la andragogia
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De acuerdo con los datos que se exponen en el cuadro 40 los facilitadores
contratados mostraron puntajes minimos cercanos a 1 muy similares en los
distintos indicadores de la dimension practica educativa. Esto no ocurre al
observar los puntajes superiores donde de 2,3 para el indicador actualizacion
continda en el uso de recursos y medios tecnoldgicos, baja a 2 en el indicador
participacion, a 1,8 en los indicadores actitud del facilitador y aplicacion de las
TIC en el proceso de facilitacion de los aprendizajes, a 1,7 en los indicadores
proceso de aprendizaje centrado en el participante, ambiente de aprendizaje y
experiencia del participante, a 1,5 en el indicador horizontalidad hasta llegar a 1,4
para los indicadores desarrollo integral del participante y concepcién de la
andragogia.

La media mas alta es de 1,76 en el indicador actualizacion continGa en el
uso de medios y recursos tecnoldgicos, de 1,46 para los indicadores centrado en el
participante y actitud del facilitador, de 1,43 en el indicador experiencia del
participante, de 1,33 en los indicadores participacion, aplicacion de las TIC en el
proceso de facilitacion de los aprendizajes y concepcion de la andragogia, de 1,31
en el indicador ambiente de aprendizaje, de 1,20 en el indicador desarrollo
integral del participante y de 1,08 en el indicador horizontalidad. Lo anterior
sugiere, una tendencia de los facilitadores contratados a mostrar una opinion mas
favorable hacia todos los indicadores de la dimensidn practica educativa.

Al revisar la variabilidad de los datos se encuentra que las opiniones de los
facilitadores contratados son bastante variadas en los distintos indicadores, tal y
como, lo constatan los bajos niveles de curtosis en todos los casos. La asimetria
sugiere que los puntajes menos frecuente son aquellos que se ubican en los niveles
de aceptacion menos favorables. Esto reitera la tendencia de los facilitadores
contratados a concentrar sus opiniones en los puntajes mas bajos o niveles de
aceptacién mas favorables, cabe destacar, que no se observan puntajes altos en
ninguno de los indicadores de la dimension practica educativa en los facilitadores

contratados.



162

Cuadro 41
Estadisticos descriptivos para las dimensiones en facilitador con categoria de

instructor

Préctica

Tedrica Metodolégica educativa

N Vélidos 2 2 2

Perdidos 0 0 0
Media 1,6500 1,2500 1,2500
Mediana 1,6500 1,2500 1,2500
Desv. tip. ,07071 ,07071 ,07071
Minimo 1,60 1,20 1,20
Maximo 1,70 1,30 1,30

De acuerdo con los datos que se exponen en el cuadro 41 las dimensiones
mostraron puntajes minimos cercanos a 1 muy similares en la dimensién teorica,
metodoldgica y practica educativa en el caso de los facilitadores con categoria de
instructor. Esto no ocurre al observar los puntajes superiores donde de 1,7 para la
dimensién tedrica, baja a 1,3 en la dimension metodoldgica y practica educativa.
La media mas alta es de 1,65 para la dimension tedrica, seguida por 1,25 para la
dimension metodoldgica y practica educativa. Lo anterior sugiere, una tendencia
de la poblacién encuestada a mostrar una opinion mas favorable hacia los aspectos
tedricos, metodologicos y de préactica educativa del modelo andragdgico de la
UNESR vy del proceso de facilitacion de los aprendizajes. Esto reitera la
tendencia de los encuestados, a concentrar sus opiniones en los puntajes méas bajos
0 niveles de aceptacion mas favorables y no se observan puntajes altos o menos
favorables en ninguna de las dimensiones del estudio. Asimismo, se muestra
mayor variabilidad en las opiniones referidas a la dimension teérica que en las
otras dimensiones, de igual forma, se percibe puntajes méas altos (menos

favorables) en la dimension teorica.
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Estadisticos descriptivos para las dimensiones te6rica, metodoldgica y

practica educativa en facilitadores con categoria de asistente

Tedrica

Metodolégica

Préctica
educativa

Media
Mediana
Desv. tip.
Asimetria
Curtosis
Minimo

Méximo

Vélidos 10
Perdidos 0
2,3200

2,4000

,67462

-,363

-, 227

1,10

3,30

10

0
1,8800
1,5500
,83373
,611
-1,553
1,00
3,10

10

0
1,6500
1,6000
43012
272
-1,460
1,10
2,30

De acuerdo con los datos que se exponen en el cuadro 42 los facilitadores
con categoria de asistente mostraron puntajes minimos cercanos a 1 muy similares
en todas las dimensiones del estudio. Esto no ocurre al observar los puntajes
superiores donde de 3,3 para la dimension teorica, baja a 3,1 y 2,3 en la dimension
metodoldgica y practica educativa respectivamente.

La media mas alta es de 2,32 para la dimension tedrica, seguida por 1,88 y
1,65 para la dimension metodoldgica y practica educativa respectivamente. Lo
anterior, sugiere una tendencia de la poblacion encuestada a mostrar una opinion
menos favorable hacia los aspectos tedricos del modelo andragdgico de la
UNESR y mas favorable en la dimensién metodoldgica y practica educativa.

Al revisar la variabilidad de los datos se encuentra que las opiniones de la
poblacion son bastante variadas en las distintas dimensiones, tal y como, lo
constatan los bajos niveles de curtosis en todos los casos. La asimetria sugiere que
los puntajes menos frecuentes son aquellos que se ubican en los niveles de
aceptacion menos favorables. Esto reitera la tendencia de los encuestados a
concentrar sus opiniones en los puntajes mas bajos o niveles de aceptacion mas
favorables. Asimismo, se muestra mayor variabilidad en las opiniones referidas a
la dimensién tedrica que en las otras dimensiones, de igual forma, se percibe

puntajes mas altos (menos favorables) en la dimension tedrica.
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Estadisticos descriptivos para las dimensiones te6rica, metodoldgica y

practica educativa en facilitadores con la categoria de agregado

Tedrica

Metodolégica

Préactica
educativa

Media
Mediana
Desv. tip.
Asimetria
Curtosis

Minimo

Vdlidos 2
Perdidos 0
2,1720

2,0000

,71910

147

-1,418

1,20

25

0
1,9000
1,5000
,76703
521
-1,343
1,00

25

0
1,6920
1,6000
44527
178
-1,245
1,10

Méximo 3,20 3,30 2,50

De acuerdo con los datos que se exponen en el cuadro 43 las dimensiones
mostraron puntajes minimos cercanos a 1 muy similares en la dimension teorica,
metodoldgica y practica educativa en el caso de los facilitadores con categoria de
agregado. Esto no ocurre al observar los puntajes superiores donde de 3,3 para la
dimensién metodoldgica, baja a 3,2 y 2,5 en la dimension tedrica y practica
educativa respectivamente.

La media mas alta es de 2,17 para la dimensién teérica, seguida por 1,90 y
1,69 para la dimension metodoldgica y préactica educativa respectivamente. Lo
anterior, sugiere una tendencia de la poblacion encuestada a mostrar una opinion
menos favorable hacia los aspectos tedricos del modelo andrag6gico de la
UNESR y mas favorable en la dimensién metodologica y practica educativa.

Al revisar la variabilidad de los datos se encuentra que las opiniones de la
poblacién son bastante variadas en las distintas dimensiones, tal y como lo
constatan los bajos niveles de curtosis en todos los casos. La asimetria sugiere que
los puntajes menos frecuentes son aquellos que se ubican en los niveles de
aceptacion menos favorables. Esto reitera la tendencia de los encuestados a
concentrar sus opiniones en los puntajes mas bajos o niveles de aceptacion mas
favorables. Asimismo, se muestra mayor variabilidad en las opiniones referidas a
la dimensidn tedrica que en las otras dimensiones, de igual forma, se percibe

puntajes mas altos (menos favorables) en la dimension tedrica.
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Estadisticos descriptivos para las dimensiones te6rica, metodoldgica y

practica educativa en facilitadores con categoria de asociado

Tedrica

Metodolégica

Préactica
educativa

Media
Mediana
Desv. tip.
Asimetria
Curtosis
Minimo

Méximo

Vélidos 12
Perdidos 0
1,7417

1,6500

,36296

,691

-,007

1,30

2,50

12

0
1,3667
1,2000
,55650
3,236
10,835
1,10
3,10

12

0
1,3500
1,3000
,22764
2,247
6,904
1,10
2,00

De acuerdo con los datos que se exponen en el cuadro 44 las dimensiones
mostraron puntajes minimos cercanos a 1 muy similares en la dimension teorica,
metodoldgica y practica educativa en el caso de los facilitadores con categoria de
asociado. Esto no ocurre al observar los puntajes superiores, donde de 3,1 para la
dimensién metodoldgica, baja a 2,5 y 2 en la dimension tedrica y préactica
educativa respectivamente.

La media mas alta es de 1,74 para la dimensién teérica, seguida por 1,36 y
1,35 para la dimension metodoldgica y practica educativa respectivamente. Lo
anterior, sugiere una tendencia de la poblacion encuestada a mostrar una opinion
mas favorable hacia las dimensiones tedrica, metodolégica y practica educativa
del modelo andragogico de la UNESR y del proceso de facilitacion de los
aprendizajes.

Al revisar la variabilidad de los datos se encuentra que las opiniones de la
poblacion son bastante variadas en las distintas dimensiones, tal y como, lo
constatan los bajos niveles de curtosis en todos los casos. La asimetria sugiere que
los puntajes menos frecuente son aquellos que se ubican en los niveles de
aceptacion menos favorables. Esto reitera la tendencia de los encuestados a
concentrar sus opiniones en los puntajes mas bajos o niveles de aceptacion mas
favorables. Asimismo, se muestra mayor variabilidad en las opiniones referidas a
la dimensién tedrica que en las otras dimensiones, de igual forma, se percibe

puntajes mas altos (menos favorables) en la dimension tedrica.
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Cuadro 45
Estadisticos descriptivos para las dimensiones te6rica, metodoldgica y

practica educativa en facilitadores con la categoria de titular

Préctica

Tedrica Metodolégica educativa

N Vaélidos 4 4 4

Perdidos 0 0 0
Media 1,9750 1,4000 1,5250
Mediana 2,0000 1,4500 1,5500
Desv. tip. ,15000 ,14142 ,32016
Asimetria -,370 -1,414 -,084
Curtosis -3,901 1,500 5,518
Minimo 1,80 1,20 1,20
Méximo 2,10 1,50 1,80

De acuerdo con los datos que se exponen en el cuadro 45 las dimensiones
mostraron puntajes minimos cercanos a 1 muy similares en la dimensién teorica,
metodologica y practica educativa en el caso de los facilitadores con categoria de
titular. Esto no ocurre al observar los puntajes superiores donde de 2,1 para la
dimension tedrica, baja a 1,8 y 1,5 en la dimension préctica educativa y
metodoldgica respectivamente.

La media mas alta es de 1,97 para la dimension tedrica, seguida por 1,52 y
1,40 para la dimension practica educativa y metodoldgica respectivamente. Lo
anterior, sugiere una tendencia de la poblacion encuestada a mostrar una opinion
maés favorable hacia las dimensiones tedrica, metodoldgica y practica educativa
del modelo andragdgico de la UNESR y del proceso de facilitacién de los
aprendizajes.

Al revisar la variabilidad de los datos se encuentra que las opiniones de la
poblacién son bastante variadas en las distintas dimensiones tal y como lo
constatan los bajos niveles de curtosis en todos los casos. La asimetria sugiere que
los puntajes menos frecuentes son aquellos que se ubican en los niveles de
aceptacion menos favorables. Esto reitera la tendencia de los encuestados a
concentrar sus opiniones en los puntajes mas bajos o niveles de aceptacion mas
favorables. Asimismo, se muestra mayor variabilidad en las opiniones referidas a
la dimensidn tedrica que en las otras dimensiones, de igual forma, se percibe

puntajes mas altos (menos favorables) en la dimension tedrica.
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En tal sentido, se infiere que los facilitadores con categoria de instructor,
asociado Y titular poseen una opinién mas favorable hacia todas las dimensiones
del estudio, lo que hace suponer que los facilitadores con éstas categorias siguen
los lineamientos y orientaciones tedricas, metodologicas y de practica educativa
derivadas del modelo andragdgico de la UNESR y del proceso de facilitacion de
los aprendizajes.

Por otra parte, se tiene a los facilitadores con categoria de asistente y
agregado que mostraron en sus opiniones una tendencia menos favorable hacia la
dimension tedrica y mas favorable hacia la dimension metodoldgica y préctica
educativa. Lo anterior hace suponer que los facilitadores (asistente y agregado) no
siguen los lineamientos y las orientaciones tedricas derivadas del modelo
andragdgico de la UNESR y del proceso de facilitacion de los aprendizajes.
Relacion de los indicadores de la dimension tedrica con las categorias del
facilitador

Cuadro 46
Estadisticos descriptivos para los indicadores de la dimension tedrica en
facilitadores con categoria de instructor

N

Vélidos Media Mediana Desv. tip. Minimo Méximo

N logi |

uevas metodg oglas para e ) 20 20 00000 2,00 2.00
logro de aprendizajes.
Comunidad de personas adultas 2 1,5 1,5 ,28284 1,30 1,70
Formul_ar su propio proyecto ) 20 20 00000 2,00 2,00
educativo
Auto dirigir su aprendizaje. 2 1,5 1,5 ,70711 1,00 2,00
Decisiones compartidas en el
proceso de planificacion de los 2 1,5 1,5 70711 1,00 2,00

aprendizajes.

Flexibilidad en el desarrollo de

las funciones universitarias y en

la introduccién de cambios en 2 14 1,4 14142 1,30 1,50
funcion del mercado laboral y

de las necesidades nacionales.

De acuerdo con los datos que se exponen en el cuadro 46los facilitadores
con categoria de instructor mostraron puntajes minimos cercanos a 1 muy
similares en los distintos indicadores de la dimensién teorica. Esto no ocurre al
observar los puntajes superiores donde varia de 2 para el indicador nuevas

metodologias para el logro de aprendizajes, formular su propio proyecto
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educativo, auto dirigir su aprendizaje y decisiones compartidas en el proceso de
facilitacion de los aprendizajes. A 1,7 para el indicador comunidad de personas
adultas y finalmente, a 1,5 para el indicador flexibilidad en el desarrollo de las
funciones universitarias y en la introduccion de cambios en funcion del mercado
laboral y de las necesidades nacionales.

La media maés alta es de 2 para los indicadores nuevas metodologias para
el logro de aprendizajes y formular su propio proyecto educativo, de 1,50 para los
indicadores comunidad de personas adultas, auto dirigir su aprendizaje, decisiones
compartidas en el proceso de facilitacion de los aprendizajes y de 1,40 para el
indicador flexibilidad en el desarrollo de las funciones universitarias y en la
introduccion de cambios en funcion del mercado laboral y de las necesidades
nacionales Lo anterior sugiere, una tendencia de los facilitadores con categoria de
instructor a mostrar una opinion més favorable hacia cuatro de los seis indicadores
que conforman la dimensién tedrica.

Lo anterior muestra una tendencia de los facilitadores con categoria de
instructor a concentrar sus opiniones en los puntajes mas bajos o niveles de
aceptacion mas favorables.

Cuadro 47
Estadisticos descriptivos para los indicadores de la dimension tedrica en

facilitadores con categoria de asistente

N

Validos Media Mediana Desv. tip. Asimetria curtosis Minimo Méximo
Nuevas metodologias para 10 2,60 3,00 84327 -,389 370 1,00 4,00
el logro de aprendizajes.
Comunidad de personas 10 2,17 2,00 74244 -022 -919 1,00 3,30
adultas
Formlar su propio proyecto 10 3,00 3,00 1,05409 712 - 450 1,00 4,00
educativo
Auto dirigir su aprendizaje. 10 2,20 2,00 1,03280 ,272 -,896 1,00 4,00

Decisiones compartidas en
el proceso de planif icacion 10 1,70 1,50 ,82327 ,687 -1,043 1,00 3,00
de los aprendizajes.

Flexibilidad en el desarrollo

de las funciones

univ ersitarias y en la

introduccién de cambios en 10 2,35 2,50 ,69322 -,069 -1,017 1,30 3,30
funcion del mercado laboral

y de las necesidades

nacionales.
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De acuerdo con los datos que se exponen en el cuadro 47 los facilitadores
con categoria de asistentes en los indicadores de la dimension teérica, mostraron
puntajes minimos cercanos a 1 muy similares en todos los indicadores de la
dimensién. Esto no ocurre al observar los puntajes superiores donde de 4 para los
indicadores nuevas metodologias para el logro de aprendizajes, formular su propio
proyecto educativo y auto dirigir su propio proceso de aprendizaje, baja a 3,3 en
los indicadores comunidad de personas adultas y flexibilidad en el desarrollo de
las funciones universitarias y en la introduccion de cambios en funcion del
mercado laboral y de las necesidades nacionales. Y finalmente llega a 3 en el
indicador decisiones compartidas en el proceso de planificacion de los
aprendizajes.

La media mas alta de 3 para el indicador formular su propio proyecto
educativo, de 2,60 para el indicador nuevas metodologias para el logro de
aprendizajes, de 2,35 flexibilidad en el desarrollo de las funciones universitarias y
en la introduccion de cambios en funcion del mercado laboral y de las necesidades
nacionales, de 2,20 en el indicador auto dirigir su aprendizaje, de 2,17 en el
indicador comunidad de personas adultas y finalmente, de 1,70 para el indicador
decisiones compartidas en el proceso de planificacion de los aprendizajes. Lo
anterior, sugiere una tendencia de la poblacion encuestada a mostrar una opinion
méas favorable hacia el indicador decisiones compartidas en el proceso de
planificacion de los aprendizajes, es decir, hacia uno de los seis indicadores que
conforman la dimension tedrica del estudio.

Al revisar la variabilidad de los datos se encuentra que las opiniones de la
poblacién encuestada son bastante variadas en los distintos indicadores, tal y
como, lo constatan los bajos niveles de curtosis en todos los casos. La asimetria
sugiere que los puntajes menos frecuentes son aquellos que se ubican en los
niveles menos favorables. Esto reitera la tendencia de la poblaciéon a concentrar
sus opiniones en los puntajes mas favorables. Asimismo, se muestra mayor
variabilidad en las opiniones sobre los indicadores, de igual forma se perciben
puntajes mas altos en el indicador formular su propio proyecto educativo que en el

resto de los indicadores.



170

Cuadro 48
Estadisticos descriptivos para los indicadores de la dimension tedrica en

facilitadores con categoria de agregado

N

Vélidos Media Mediana Desv. tip.  Asimetria  Curtosis Minimo Méaximo
Nuevas metw0|0glas para el logro 25 2,16 2,00 1,07 ,326 -1,184 1,00 4,00
de aprendizajes.
Comunidad de personas adultas 25 2,03 2,00 82 ,109 -1,557 1,00 3,30
Formular su propio proyecto 2% 272 3,00 1,28 2342 1616 1,00 4,00
educativo
Auto dirigir su aprendizaje. 25 2,04 2,00 1,06 371 -1,329 1,00 4,00
Decisiones compartidas en el
proceso de planificacion de los 25 1,76 2,00 ,78 ,463 -1,158 1,00 3,00
aprendizajes.
Flexibilidad en el desarrollo de las
funciones univ ersitarias y en la
introduccion de cambios en funcion 25 2,36 2,30 ,85 -,232 -1,415 1,00 3,30

del mercado laboral y de las
necesidades nacionales.

De acuerdo con los datos que se exponen en el cuadro 48 los facilitadores
con categoria de agregado en los indicadores de la dimensién tedrica, mostraron
puntajes minimos cercanos a 1 muy similares en todos los indicadores de la
dimensidén. Esto no ocurre al observar los puntajes superiores donde de 4 para los
indicadores nuevas metodologias para el logro de aprendizajes, formular su propio
proyecto educativo y auto dirigir su propio proceso de aprendizaje, baja a, 3,3 en
los indicadores comunidad de personas adultas y flexibilidad en el desarrollo de
las funciones universitarias asi como, en la introduccion de cambios en funcién
del mercado laboral y de las necesidades nacionales. Finalmente llega a 3 en el
indicador decisiones compartidas en el proceso de planificacion de los
aprendizajes.

La media mas alta de 2,72 para el indicador formular su propio proyecto
educativo, de 2,35 para el indicador flexibilidad en el desarrollo de las funciones
universitarias y en la introduccion de cambios en funcion del mercado laboral y de
las necesidades nacionales, de 2,16 en el indicador nuevas metodologias para el
logro de aprendizajes, de 2,04 en el indicador auto dirigir su aprendizaje, de 2,02
para el indicador comunidad de personas adultas y finalmente de 1,76 para el
indicador decisiones compartidas en el proceso de planificacion de los

aprendizajes. Lo anterior, sugiere una tendencia de la poblacion encuestada a
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mostrar una opinion mas favorable hacia el indicador decisiones compartidas en el
proceso de planificacion de los aprendizajes.

Al revisar la variabilidad de los datos se encuentra que las opiniones de la
poblacién encuestada son bastante variadas en los distintos indicadores, tal y
como lo constatan los bajos niveles de curtosis en todos los casos. La asimetria
sugiere que los puntajes menos frecuentes, son aquellos que se ubican en los
niveles menos favorables. Esto reitera la tendencia de la poblaciéon a concentrar
sus opiniones en los puntajes mas bajos o en los niveles de aceptacion mas
favorables. Asimismo, se muestra mayor variabilidad en las opiniones sobre los
indicadores, de igual forma, se perciben puntajes mas altos (menos favorables) en
el indicador formular su propio proyecto educativo que en el resto de los
indicadores.

Cuadro 49
Estadisticos descriptivos para los indicadores de la dimension tedrica en

facilitadores con categoria de asociado

N

Vélidos Media Mediana Desv. tip. Asimetria Curtosis Minimo Méximo

Nuevas metodologias
para el logro de 12 1,83 1,50 1,03 ,988 -,022 1,00 4,00
aprendizajes.
C idad d

omunicad de 12 1,63 1,70 50 511 641 1,00 2,70
personas adultas
F | i

omular su propio 12 1,67 1,00 98 1,498 1,702 1,00 4,00
proy ecto educativo
Auto dl_ng{r su 12 1,50 1,00 ,67 1,068 ,352 1,00 3,00
aprendizaje.
Decisiones
compartidas en el
proceso de 12 1,42 1,00 ,51 ,388 -2,263 1,00 2,00
planificacién de los
aprendizajes.
Flexibilidad en el
desarrollo de las
funciones
univ ersitarias y en la
introduccion de 12 2,32 2,00 ,65 ,353 -1,342 1,50 3,30

cambios en funcién
del mercado laboral y
de las necesidades
nacionales.

De acuerdo con los datos que se exponen en el cuadro 49 los facilitadores
con categoria de asociado en los indicadores de la dimensién tedrica mostraron
puntajes minimos cercanos a 1 muy similares en todos los indicadores de la

dimensidén. Esto no ocurre al observar los puntajes superiores donde de 4 para los
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indicadores nuevas metodologias para el logro de aprendizajes y formular su
propio proyecto educativo. Baja a 3,3 en el indicador flexibilidad en el desarrollo
de las funciones universitarias y en la introduccion de cambios en funcién del
mercado laboral y de las necesidades nacionales. Baja a 3 en el indicador auto
dirigir su aprendizaje, a 2,7 en el indicador comunidad de persona adultas.
Finalmente a 2 en el indicador decisiones compartidas en el proceso de
planificacion de los aprendizajes.

La media mas alta de 2,31 para el indicador flexibilidad en el desarrollo de
las funciones universitarias y en la introduccion de cambios en funcion del
mercado laboral y de las necesidades nacionales, de 1,83 en el indicador nuevas
metodologias para el logro de aprendizajes, de 1,66 en el indicador formular su
propio proyecto educativo, de 1,62 para el indicador comunidad de personas
adultas de 1,50 para el indicador auto dirigir su aprendizaje y finalmente, de 1,41
para el indicador decisiones compartidas en el proceso de planificacion de los
aprendizajes. Lo anterior, sugiere una tendencia de la poblacién encuestada a
mostrar una opinion mas favorable, hacia el indicador decisiones compartidas en
el proceso de planificacion de los aprendizajes

Al revisar la variabilidad de los datos se encuentra que las opiniones de la
poblacién encuestada son bastante variadas en los distintos indicadores, tal y
como lo constatan los bajos niveles de curtosis en todos los casos. La asimetria
sugiere que los puntajes menos frecuentes son aquellos que se ubican en los
niveles menos favorables. Esto reitera la tendencia de la poblacion a concentrar
sus opiniones en los puntajes mas favorables. Asimismo, se muestra mayor
variabilidad en las opiniones sobre los indicadores, de igual forma, se perciben
puntajes mas altos (menos favorables) en el indicador flexibilidad en el desarrollo
de las funciones universitarias y en la introduccion de cambios en funcién del

mercado laboral y de las necesidades nacionales.
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Cuadro 50
Estadisticos descriptivos para los indicadores de la dimension tedrica en

facilitadores con categoria de titular

N

Validos Media Mediana Desv. tip. Asimetria Curtosis Minimo Méximo
Nuevas metodologias para
el logro de aprendizajes. 4 3,50 4,00 1,00 -2,000 4,000 2,00 4,00
Comunidad de personas 4 1,53 1,70 35 -2,000 4,000 1,00 1,70
adultas
Formular su proPlo 4 2,25 2,00 1,26 1,129 2,227 1,00 4,00
proy ecto educativo
Auto dl.rlg!l' su 4 100 1.00 00 1,00 1,00
aprendizaje.
Decisiones compartidas en
o pr‘o‘ces(?,de 4 1,50 1,50 58 ,000 6,000 1,00 2,00
planificacién de los
aprendizajes.
Flexibilidad en el
desarrollo de las funciones
univ ersitarias y en la
introduccion de cambios 4 1,98 1,80 ,35 2,000 4,000 1,80 2,50

en funcién del mercado
laboral y de las
necesidades nacionales.

De acuerdo con los datos que se exponen en el cuadro 50 los facilitadores
con categoria de titular en los indicadores de la dimension tedrica, mostraron
puntajes minimos cercanos a 1 muy similares en todos los indicadores de la
dimensidn. Esto no ocurre al observar los puntajes superiores donde de 4 para los
indicadores nuevas metodologias para el logro de aprendizajes y formular su
propio proyecto educativo. Baja a 2,5 en el indicador flexibilidad en el desarrollo
de las funciones universitarias y en la introduccion de cambios en funcion del
mercado laboral y de las necesidades nacionales. Baja a 2 en el indicador
decisiones compartidas en el proceso de planificacion de los aprendizajes, a 1,7 en
el indicador comunidad de personas adultas. Finalmente a 1 en el indicador auto
dirigir su aprendizaje.

La media mas alta de 3,5 para el indicador nuevas metodologias para el
logro de aprendizajes, de 2,25 en el indicador formular su propio proyecto
educativo, de 1,97 para el indicador flexibilidad en el desarrollo de las funciones
universitarias y en la introduccion de cambios en funcion del mercado laboral y de
las necesidades nacionales, de 1,52 para el indicador comunidad de personas
adultas, de 1,50 en el indicador decisiones compartidas en el proceso de

planificacion de los aprendizajes, de 1,50 para el indicador decisiones compartidas
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en el proceso de planificacion de los aprendizajes y finalmente a 1 para el
indicador auto dirigir su aprendizaje. Lo anterior sugiere, una tendencia de la
poblacién encuestada a mostrar una opinion mas favorable hacia el indicador auto
dirigir su aprendizaje.

Al revisar la variabilidad de los datos se encuentra que las opiniones de la
poblacion encuestada son bastante variadas en los distintos indicadores, tal y
como lo constatan los bajos niveles de curtosis en todos los casos. La asimetria
sugiere que los puntajes menos frecuentes son aquellos que se ubican en los
niveles menos favorables. Esto reitera la tendencia de la poblacion a concentrar
sus opiniones en los puntajes favorables. Asimismo, se muestra mayor
variabilidad en las opiniones sobre los indicadores, de igual forma, se perciben
puntajes mas altos (menos favorables) en los indicadores: nuevas metodologias
para el logro de aprendizajes y formular su propio proyecto educativo.

Lo anterior permite suponer una tendencia mas favorable por parte, de los
facilitadores con categoria de instructor, asociado y titular hacia los indicadores de
la dimension tedrica. Y en los facilitadores con categoria de asistente y agregado
la tendencia es menos favorable hacia los indicadores de la dimension tedrica.
Relacién de los indicadores de la dimensién metodoldgica con la con
categoria del facilitador
Cuadro 51
Estadisticos descriptivos para los indicadores de la dimension metodolégica

en facilitadores con categoria de instructor

Estrategias de
aprendizaje
(actividades,
Programa Plan de Contrato de técnicas y Evaluacion de

del curso. ev aluacion aprendizaje. recursos). los aprendizajes.
N Vélidos 2 2 2 2 2
Perdidos 0 0 0 0 0
Media 1,0000 1,0000 1,3000 1,2000 1,6500
Mediana 1,0000 1,0000 1,3000 1,2000 1,6500
Desv. tip. ,00000 ,00000 ,00000 ,00000 ,21213
Minimo 1,00 1,00 1,30 1,20 1,50

Méximo 1,00 1,00 1,30 1,20 1,80
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De acuerdo con los datos que se exponen en el cuadro 51 los facilitadores
con categoria de instructor mostraron puntajes minimos cercanos a 1 muy
similares en todos los indicadores de la dimensién metodoldgica. Esto no ocurre
al observar los puntajes superiores donde de 1,8 para el indicador evaluacién de
los aprendizajes, baja a 1,3 y 1,2 para los indicadores contrato de aprendizaje y
estrategias de aprendizaje respectivamente. Para llegar a 1 en los indicadores
programa del curso y plan de evaluacion.

La media més alta de 1,65 para el indicador evaluacion de los
aprendizajes, de 1,30 para el indicador contrato de aprendizaje, de 1,20 para el
indicador estrategias de aprendizaje y de 1 para los indicadores programa del
curso y plan de evaluacion. Lo anterior sugiere una tendencia de la poblacion
encuestada, a mostrar una opinion mas favorable en todos los indicadores de la
dimension metodoldgica.

Se muestra una tendencia de los facilitadores a concentrar sus opiniones en
los puntajes mas favorables. Asimismo, no se muestra mayor variabilidad en las
opiniones sobre los indicadores de la dimensién, de igual forma no se perciben
puntajes altos (menos favorables) en ninguno de los indicadores de la dimensién
en los facilitadores con categoria de instructor.

Cuadro 52
Estadisticos descriptivos para los indicadores de la dimensién metodoldgica

en facilitadores con categoria de asistente

Estrategias de
aprendizaje
(actividades,
Programa Plan de Contrato de técnicas y Evaluacion de

del curso. evaluacion aprendizaje. recursos). los aprendizajes.
N Vélidos 10 10 10 10 10
Perdidos 0 0 0 0 0
Media 1,6500 2,4000 1,9400 1,4200 2,0500
Mediana 1,2500 2,5000 1,7000 1,2000 1,6500
Desv. tip. ,81820 1,34990 ,80994 ,48488 ,90707
Asimetria ,920 ,095 ,570 1,843 ,576
Curtosis -,655 2,018 -,913 3,685 -1,544
Minimo 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00
Méximo 3,00 4,00 3,30 2,60 3,30
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De acuerdo con los datos que se exponen en el cuadro 52 los facilitadores
con categoria de asistente en los indicadores de la dimension metodoldgica
mostraron puntajes minimos cercanos a 1 muy similares en todos los indicadores
de la dimension. Esto no ocurre al observar los puntajes superiores donde de 4
para el indicador plan de evaluacion, baja a 3,3 en los indicadores contrato de
aprendizaje y evaluacion de los aprendizajes, a 3 en el indicador programa del
curso. Finalmente a 2,6 en el indicador estrategias de aprendizaje.

La media mas alta de 2,40 para el indicador plan de evaluacién, de 2,05 en
el indicador evaluacion de los aprendizajes, de 1,94 para el indicador contrato de
aprendizaje, de 1,65 en el indicador programa del curso y de 1,42 en el indicador
estrategias de aprendizaje. Lo anterior sugiere una tendencia de la poblacion
encuestada a mostrar una opinién mas favorable hacia los indicadores: contrato de
aprendizaje, programa del curso y estrategias de aprendizaje.

Al revisar la variabilidad de los datos se encuentra que las opiniones de la
poblacién encuestada son bastante variadas en los distintos indicadores, tal y
como, lo constatan los bajos niveles de curtosis en todos los casos. La asimetria
sugiere que los puntajes menos frecuentes son aquellos que se ubican en los
niveles menos favorables. Esto reitera la tendencia de la poblacion a concentrar
sus opiniones en los puntajes mas bajos o niveles de aceptacion mas favorable.
Asimismo, se muestra mayor variabilidad en las opiniones sobre los indicadores
de igual forma, se perciben puntajes mas altos (menos favorables) en el indicador

plan de evaluacion y evaluacion de los aprendizajes.
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Cuadro 53
Estadisticos descriptivos para los indicadores de la dimension metodolégica

en facilitadores con categoria de agregado

Estrategias de
aprendizaje
(actividades,
Programa Plan de Contrato de técnicas y Evaluacion de

del curso. evaluacion aprendizaje. Tecursos). los aprendizajes.
N Vélidos 25 25 25 25 25
Perdidos 0 0 0 0 0
Media 1,7000 2,2000 2,0600 1,4960 2,1000
Mediana 1,5000 2,0000 2,0000 1,4000 2,0000
Desv. tip. ,72169 1,35401 ,80829 ,48000 ,88929
Asimetria ,759 482 -,012 813 ,267
Curtosis -,052 -1,675 -1,423 - 371 -1,613
Minimo 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00
Méximo 3,50 4,00 3,30 2,60 3,30

De acuerdo con los datos que se exponen en el cuadro 53 los facilitadores
con categoria de agregado en los indicadores de la dimensién metodoldgica
mostraron puntajes minimos cercanos a 1 muy similares en todos los indicadores
de la dimensién. Esto no ocurre al observar los puntajes superiores donde de 4
para el indicador plan de evaluacion, baja a 3,5 en el indicador programa del
curso, a 3,3 en los indicadores contrato de aprendizaje y evaluacion de los
aprendizajes, y a 2,6 en el indicador estrategias de aprendizaje.

La media mas alta de 2,20 para el indicador plan de evaluacion, de 2,10 en
el indicador evaluacion de los aprendizajes, de 2,06 para el indicador contrato de
aprendizaje, de 1,70 en el indicador programa del curso y de 1,49 en el indicador
estrategias de aprendizaje. Lo anterior sugiere una tendencia de la poblacién
encuestada a mostrar una opinion mas favorable hacia los indicadores: programa
del curso y estrategias de aprendizaje.

Al revisar la variabilidad de los datos se encuentra que las opiniones de la
poblacién encuestada son bastante variadas en los distintos indicadores, tal y
como lo constatan los bajos niveles de curtosis en todos los casos. La asimetria
sugiere que los puntajes menos frecuentes son aquellos que se ubican en los

puntajes mas altos o en los niveles de aceptacion menos favorables. Esto reitera la
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tendencia de la poblacién a concentrar sus opiniones en los puntajes méas bajos o
en los niveles de aceptacion mas favorables. Asimismo, se muestra mayor
variabilidad en las opiniones sobre los indicadores, de igual forma, se perciben
puntajes mas altos (menos favorables) en los indicadores plan de evaluacion,
evaluacion de los aprendizajes y contrato de aprendizaje.

Cuadro 54

Estadisticos descriptivos para los indicadores de la dimensién metodoldgica

en facilitadores con categoria de asociado

Estrategias de

aprendizaje
(actividades,
Programa Plan de Contrato de técnicas y Evaluacién de

del curso. evaluacion aprendizaje. recursos). los aprendizajes.
N Vaélidos 12 12 12 12 12
Perdidos 0 0 0 0 0
Media 1,2500 1,2500 1,4833 1,3000 1,5333
Mediana 1,0000 1,0000 1,3500 1,2000 1,3000
Desv. tip. ,62158 ,86603 ,61472 ,32474 ,63150
Asimetria 2,555 3,464 1,404 2,217 2,026
Curtosis 6,242 12,000 2,255 5,619 3,996
Minimo 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00
Méximo 3,00 4,00 3,00 2,20 3,20

De acuerdo con los datos que se exponen en el cuadro 54 los facilitadores
con categoria de asociado en los indicadores de la dimensién metodoldgica
mostraron puntajes minimos cercanos a 1 muy similares en todos los indicadores
de la dimensién. Esto no ocurre al observar los puntajes superiores donde de 4
para el indicador plan de evaluacion, baja a 3,2 en el indicador evaluacién de los
aprendizajes, a 3 en los indicadores: programa del curso y contrato de aprendizaje,
y finalmente a 2,2 en el indicador estrategias de aprendizaje.

La media més alta de 1,53 para el indicador evaluacion de los
aprendizajes, de 1,48 en el indicador contrato de aprendizaje, de 1,30 para el
indicador estrategias de aprendizaje y de 1,25 para los indicadores programa del
curso y plan de evaluacion. Lo anterior sugiere una tendencia de la poblacion
encuestada a mostrar una opinion mas favorable hacia todos los indicadores de la
dimensién metodologica.

Al revisar la variabilidad de los datos se encuentra que las opiniones de la
poblacion encuestada son bastante variadas en los distintos indicadores, tal y
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como, lo constatan los bajos niveles de curtosis en todos los casos. La asimetria
sugiere que los puntajes menos frecuentes son aquellos que se ubican en los
niveles menos favorables. Esto reitera la tendencia de la poblacion a concentrar
sus opiniones en los puntajes mas favorables. Asimismo, se muestra mayor
variabilidad en las opiniones sobre los indicadores, de igual forma, no se perciben
puntajes altos (menos favorables) en ninguno de los indicadores de la dimensién.
Cuadro55

Estadisticos descriptivos para los indicadores de la dimensién metodoldgica

en facilitadores con categoria de titular

Estrategias de
aprendizaje
(actividades,
Programa Plan de Contrato de técnicas y Evaluacion de
del curso. evaluacion aprendizaje. TeCuUrsos). los aprendizajes.

N Vélidos 4 4 4 4 4

Perdidos 0 0 0 0 0
Media 1,0000 1,0000 1,6000 1,4000 1,8750
Mediana 1,0000 1,0000 1,7000 1,5000 2,0000
Desv. tip. ,00000 ,00000 42426 ,28284 ,25000
Minimo 1,00 1,00 1,00 1,00 1,50
Méximo 1,00 1,00 2,00 1,60 2,00
Asimetria -1,309 -1,414 -2,000
Curtosis 2,488 1,500 4,000

De acuerdo con los datos que se exponen en el cuadro 55 los facilitadores
con categoria de titular en los indicadores de la dimension metodoldgica
mostraron puntajes minimos cercanos a 1 muy similares en todos los indicadores
de la dimensién. Esto no ocurre al observar los puntajes superiores donde de 2
para los indicadores contrato de aprendizaje y evaluacion de los aprendizajes, baja
a 1,6 en el indicador estrategias de aprendizajes y a 1 en los indicadores programa
del curso y plan de evaluacion.

La media mas alta de 1,87 para el indicador evaluacion de los
aprendizajes, de 1,60 para el indicador contrato de aprendizaje, de 1,40 en el
indicador estrategias de aprendizajes y de 1 para los indicadores programa del
curso y plan de evaluacion Lo anterior sugiere una tendencia de la poblacion
encuestada a mostrar una opinion mas favorable hacia todos los indicadores de la

dimensién metodoldgica.
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Al revisar la variabilidad de los datos se encuentra que las opiniones de la
poblacién encuestada no varian en los distintos indicadores, tal y como, lo
constatan los altos niveles de curtosis en todos los casos. La asimetria sugiere que
los puntajes menos frecuentes son aquellos que se ubican en los niveles menos
favorables. Lo anterior reitera la tendencia de la poblacion a concentrar sus
opiniones en los puntajes mas favorables. Asimismo, no se muestra mayor
variabilidad en las opiniones sobre los indicadores, de igual forma, no se perciben
puntajes altos (menos favorables) en ninguno de los indicadores de la dimension.

En tal sentido, los facilitadores con categoria de instructor, asociado y
titular poseen una opinion més favorable hacia todos los indicadores de la
dimensién metodologica, es decir, este grupo de facilitadores siguen los
lineamientos y las orientaciones metodoldgicas derivadas del modelo andragdgico
de la UNESR. Y en el grupo de los facilitadores con categoria de asistente poseen
una opinién mas favorable hacia tres de los cinco indicadores de la dimensién. Y
en los facilitadores con categoria de agregado la opinion mas favorable es hacia
dos de los cinco indicadores de la dimension. De lo anterior, se infiere que tanto
los facilitadores con categoria de asistente como los facilitadores con categoria de
agregado siguen algunos de los lineamientos y orientaciones metodoldgicas
derivadas del modelo andragdgico de la UNESR.
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Relacion de los indicadores de la dimension préctica educativa con la
categoria del facilitador

Cuadro 56
Estadisticos descriptivos para los indicadores de la dimension préctica
educativa en los facilitadores con categoria de instructor

N

Validos Media Mediana Desv. tip. Minimo Maximo

Horizontalidad. 2 1,2500 1,2500 ,35355 1,00 1,50
Participacion. 2 1,0000 1,0000 ,00000 1,00 1,00
Desarrollo
integral del 2 1,1000 1,1000 ,14142 1,00 1,20
participante.
Centrado en el 2 1,4000 1,4000 14142 1,30 1,50
participante.
Actitud del 2 1,3000 1,3000 ,00000 1,30 1,30
facilitador
Ambiente de 2 1,1500 1,1500 121213 1,00 1,30
aprendizaje
Experiencia del

. 2 1,5000 1,5000 ,28284 1,30 1,70
participante
Aplicacién de
recursos y/o 2 1,1000 1,1000 ,14142 1,00 1,20
medios (TIC).
Actualizaciéon
continia en el
uso de recursos 2 1,5000 1,5000 ,28284 1,30 1,70
y medios
tecnolégicos.
Concepcién de

2 1,3500 1,3500 ,07071 1,30 1,40

la andragogia

De acuerdo con los datos que se exponen en el cuadro 56 los facilitadores
con categoria de instructor en los indicadores de la dimension practica educativa
mostraron puntajes minimos cercanos a 1, muy similares en todos los indicadores
de la dimensidn. Esto no ocurre al observar los puntajes superiores donde de 1,7
para los indicadores: experiencia del participante y actualizacion continta en el
uso de recursos, baja a 1,5 para los indicadores horizontalidad y centrado en el
participante, a 1,4 para el indicador concepcion de la andragogia, a 1,3 en los
indicadores actitud del facilitador y ambiente de aprendizaje, a 1,2 en los
indicadores desarrollo integral del participante y aplicacion de las TIC en el
proceso de facilitacion de los aprendizajes. Finalmente a 1 en el indicador
participacion.

La media mas alta de 1,50 para los indicadores experiencia del participante
y actualizacién continta en el uso de recursos y medios tecnoldgicos, de 1,40 en
el indicador centrado en el participante, de 1,35 para el indicador concepcion de la

andragogia, de 1,30 en el indicador actitud del facilitador, de 1,25 en el indicador
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horizontalidad, de 1,15 en el indicador ambiente de aprendizaje, de 1,10 para los
indicadores desarrollo integral del participante y aplicacién de las TIC en el
proceso de facilitacion de los aprendizajes y finalmente, de 1 para el indicador
participacion Lo anterior sugiere una tendencia de la poblacién encuestada a
mostrar una opinion mas favorable hacia todos los indicadores de la dimension
practica educativa.

Lo anterior muestra una tendencia de la poblacién a concentrar sus
opiniones en los puntajes mas favorables. Asimismo, no se perciben puntajes altos
(menos favorables) en ninguno de los indicadores de la dimension.

Cuadro 57
Estadisticos descriptivos para los indicadores de la dimension préctica

educativa en facilitadores con categoria de asistente

N

Vélidos Media Mediana Desv. tip. Asimetria Curtosis Minimo Méaximo
Horizontalidad. 10 1,80 1,25 ,98 ,705 -1,241 1,00 3,50
Participacion. 10 1,70 2,00 ,67 434 -,283 1,00 3,00
Desarrollo
integral del 10 1,46 1,40 ,46 ,960 463 1,00 2,40
participante.
centrado en el 10 1,65 1,70 34 495 040 1,20 2,30
participante.
Actitud del 10 1,63 155 30 1,363 1,879 1,30 2,30
facilitador
Ambler?te.de 10 1,42 1,30 ,29 ,882 ,542 1,00 2,00
aprendizaje
Experiencia del
. 10 1,75 1,30 75 1,070 -,461 1,00 3,00
participante
Aplicacion de
recursos y/o 10 1,61 1,65 42 -,278 -1,143 1,00 2,20
medios (TIC).
Actualizacion
continda en el
uso de recursos 10 1,91 2,00 71 ,575 -,091 1,00 3,30
y medios
tecnoldgicos.
Concepcion de
10 1,59 1,40 34 1,510 1,052 1,30 2,30

la andragogia

De acuerdo con los datos que se exponen en el cuadro 57 los facilitadores
con categoria de asistente en los indicadores de la dimension practica educativa,
mostraron puntajes minimos cercanos a 1 muy similares en todos los indicadores
de la dimension. Esto no ocurre al observar los puntajes superiores donde de 3,5

para el indicador horizontalidad, baja a 3,3 en el indicador actualizacién continta
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en el uso de recursos y medios tecnoldgicos, a 3 en los indicadores participacion y
experiencia del participante, a 2,4 en el indicador desarrollo integral del
participante, a 2,3 en los indicadores centrado en el participante, actitud del
facilitador y concepcion de la andragogia, a 2,2 en el indicador aplicacion de las
TIC en el proceso de facilitacion de los aprendizajes. Y finalmente baja a 2 en el
indicador ambiente de aprendizaje.

La media mas alta de 1,91 para el indicador actualizacién continda en el
uso de recursos y medios tecnoldgicos, de 1,80 en el indicador horizontalidad, de
1,75 en el indicador experiencia del participante, de 1,70 en el indicador
participacion, de 1,65 en el indicador centrado en el participante, de 1,63 en el
indicador actitud del facilitador, de 1,61 en el indicador aplicacién de las TIC en
el proceso de facilitacion de los aprendizajes, de 1,59 en el indicador concepcién
de la andragogia, de 1,46 para el indicador desarrollo integral del participante y
finalmente, de 1,42 para el indicador ambiente de aprendizaje. Lo anterior sugiere
una tendencia de la poblacion encuestada a mostrar una opinion mas favorable
hacia todos los indicadores de la dimension practica educativa.

Al revisar la variabilidad de los datos se encuentra que las opiniones de la
poblacion encuestada son muy variadas en los distintos indicadores, tal y como, lo
constatan los bajos niveles de curtosis en todos los casos. La asimetria sugiere que
los puntajes menos frecuentes son aquellos que se ubican en los niveles menos
favorables. Esto reitera, la tendencia de la poblacidn a concentrar sus opiniones en
los puntajes mas favorables. Asimismo, se muestra mayor variabilidad en las
opiniones sobre los indicadores, de igual forma, no se perciben puntajes altos

(menos favorables) en ninguno de los indicadores de la dimension.
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Cuadro 58
Estadisticos descriptivos para los indicadores de la dimension préactica

educativa en facilitadores con categoria de agregado

N

Vélidos Media Mediana Desv. tip. Asimetria Curtosis Minimo Méaximo
Horizontalidad. 25 1,84 2,00 72 ,157 -1,315 1,00 3,00
Participacion. 25 1,68 1,00 ,80 ,671 -1,083 1,00 3,00
Desarrollo
integral del 25 1,38 1,20 42 ,995 ,083 1,00 2,40
participante.
Cen.tr.ado enel 25 1,72 1,70 47 ,660 ,915 1,00 3,00
participante.
ACt!t,Ud del 25 1,70 1,60 ,30 ,647 -,041 1,30 2,40
facilitador
Ambiente de 25 1,68 1,70 45 -,288 1,122 1,00 2,30
aprendizaje
Experiencia del
. 25 1,87 1,70 ,78 422 -1,173 1,00 3,30
participante
Aplicacién de
recursos y/o 25 1,58 1,30 ,64 1,113 ,529 1,00 3,20
medios (TIC).
Actualizacion
continda en el
uso de recursos 25 1,87 2,00 79 ,866 ,565 1,00 4,00
y medios
tecnoldgicos.
Concepcion de
25 1,64 1,60 47 ,325 -,681 1,00 2,70

la andragogia

De acuerdo con los datos que se exponen en el cuadro 58 los facilitadores
con categoria de agregado en los indicadores de la dimensién practica educativa,
mostraron puntajes minimos cercanos a 1 muy similares en todos los indicadores
de la dimension. Esto no ocurre al observar los puntajes superiores donde de 4
para el indicador actualizacion contina en el uso de recursos y medios
tecnoldgicos, baja a 3,3 en el indicador experiencia del participante, a 3,2 en el
indicador aplicacion de las TIC en el proceso de facilitacion de los aprendizajes,
baja a 3 en los indicadores horizontalidad, participacion, centrado en el
participante, a 2,7 en el indicador concepcion de la andragogia, y sigue bajando a
2,4 en los indicadores desarrollo integral del participante y actitud del facilitador y
finalmente llega a 2,3 para el indicador ambiente de aprendizaje.

La media mas alta de 1,87 para los indicadores experiencia del participante
y actualizacion continla en el uso de recursos y medios tecnoldgicos, de 1,84 para
el indicador horizontalidad, de 1,71 para el indicador centrado en el participante,
de 1,70 para el indicador actitud del facilitador, de 1,68 para los indicadores

participacién y ambiente de aprendizaje, de 1,64 para el indicador concepcion de



185

la andragogia, de 1,57 para el indicador aplicacion de las TIC en el proceso de
facilitacion de los aprendizajes y de 1,38 para el indicador desarrollo integral del
participante. Lo anterior, sugiere una tendencia de la poblacién encuestada a
mostrar, una opinién mas favorable hacia todos los indicadores de la dimension
practica educativa.

Al revisar la variabilidad de los datos se encuentra, que las opiniones de la
poblacién encuestada son muy variadas en los distintos indicadores, tal y como lo
constatan los bajos niveles de curtosis en todos los casos. La asimetria sugiere que
los puntajes menos frecuentes son aquellos que se ubican en los niveles menos
favorables. Esto reitera, la tendencia de la poblacion a concentrar sus opiniones en
los puntajes mas favorables. Asimismo, se muestra mayor variabilidad en las
opiniones sobre los indicadores, de igual forma, no se perciben puntajes altos
(menos favorables) en ninguno de los indicadores de la dimension.

Cuadro 59
Estadisticos descriptivos en facilitadores con categoria de asociado y los

indicadores de la préactica educativa

N

Vaélidos Media Mediana Desv. tip. Asimetria Curtosis Minimo Méximo
Horizontalidad. 12 1,33 1,25 44 1,733 3,808 1,00 2,50
Participacion. 12 1,25 1,00 ,45 1,327 -,326 1,00 2,00
Desarrollo
integral del 12 1,18 1,00 ,28 1,424 1,002 1,00 1,80
participante.
centrado en el 12 1,36 1,25 39 1,050 281 1,00 2,20
participante.
Actitud del 12 1,5 1,50 21 1,047 407 1,30 2,00
facilitador
Ambiente de 12 1,24 1,00 44 1,880 2,501 1,00 2,30
aprendizaje
Experiencia del 12 1,25 1,00 51 2,547 6,815 1,00 2,70
participante
Aplicacion de
recursos y/o 12 1,53 1,50 ,35 2,015 5,360 1,20 2,50
medios (TIC).
Actualizacion
continda en el
uso de recursos 12 1,58 1,70 ,39 -, 319 -1,449 1,00 2,00
y medios
tecnoldgicos.
Concepcitn de 12 1,29 1,30 26 1,028 1,419 1,00 1,90

la andragogia

De acuerdo con los datos que se exponen en el cuadro 59 los facilitadores
con categoria de asociado en los indicadores de la dimension practica educativa

mostraron, puntajes minimos cercanos a 1 muy similares en todos los indicadores
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de la dimensién. Esto no ocurre al observar los puntajes superiores donde de 2,7
para el indicador experiencia del participante, baja a 2,5 para los indicadores
horizontalidad y aplicacion de las TIC en el proceso de facilitacion de los
aprendizajes, a 2,3 en el indicador ambiente de aprendizaje, a 2,2 en el indicador
centrado en el participante, a 2 en los indicadores participacion, actitud del
facilitador y actualizacion continla en el uso de recursos y medios tecnoldgicos, a
1,9 en el indicador concepcion de la andragogia. Y finalmente baja a 1,8 en el
indicador desarrollo integral del participante.

La media més alta de 1,58 en el indicador actualizacién en el uso de
recursos y medios tecnoldgicos, de 1,55 en el indicador actitud del facilitador, de
1,52 en el indicador aplicacién de las TIC en el proceso de facilitacion de los
aprendizajes, de 1,35 en el indicador centrado en el participante, de 1,33 en el
indicador horizontalidad, de 1,29 en el indicador concepcion de la andragogia, de
1,25 en los indicadores participacion y experiencia del participante, de 1,24 en el
indicador ambiente de aprendizaje y finalmente, de 1,18 para el indicador
desarrollo integral del participante. Lo anterior sugiere una tendencia de la
poblacion encuestada a mostrar una opinion mas favorable hacia todos los
indicadores de la dimension practica educativa.

Al revisar la variabilidad de los datos se encuentra que las opiniones de la
poblacién encuestada son bastante variadas en los distintos indicadores, tal y
como lo constatan los bajos niveles de curtosis en todos los casos. La asimetria
sugiere que los puntajes menos frecuentes son aquellos que se ubican en los
niveles menos favorables. Lo anterior reitera, la tendencia de la poblacion a
concentrar sus opiniones en los puntajes mas favorables. Asimismo, se muestra
mayor variabilidad en las opiniones sobre los indicadores, de igual forma, no se
perciben puntajes altos (menos favorables) en ninguno de los indicadores de la

dimensioén.
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Cuadro 60
Estadisticos descriptivos para los indicadores de la dimension préactica

educativa en facilitadores con categoria de titular

N

Vélidos Media Mediana Desv. tip. Asimetria Curtosis Minimo Maximo

Horizontalidad. 4 1,25 1,25 29 ,000 -6,000 1,00 1,50
Participacion. 4 1,50 1,50 ,58 ,000 -6,000 1,00 2,00
Desarrollo
integral del 4 1,10 1,10 12 ,000 -6,000 1,00 1,20
participante.
Centrado en el 4 1,43 1,50 15 2,000 4,000 1,20 1,50
participante.
ACt!t,Ud del 4 1,48 1,50 ,05 -2,000 4,000 1,40 1,50
facilitador
Ambiente d

mblente e 4 115 115 17 000 -6,000 1,00 1,30
aprendizaje
E. ienci |

xperiencia de 4 1,23 1,30 15 2,000 4,000 1,00 1,30
participante
Aplicacion de
recursos y/o 4 2,43 2,50 ,68 -, 168 -5,037 1,70 3,00
medios (TIC).
Actualizacion
continda en el
uso de recursos 4 2,25 2,50 ,96 -, 855 -1,289 1,00 3,00
y medios
tecnoldgicos.
Concepcion de

4 1,35 1,35 06 ,000 6,000 1,30 1,40

la andragogia

De acuerdo con los datos que se exponen en el cuadro 60 los facilitadores
con categoria de titular en los indicadores de la dimension préctica educativa
mostraron, puntajes minimos cercanos a 1 muy similares en todos los indicadores
de la dimension. Esto no ocurre al observar los puntajes superiores donde de 3
para los indicadores aplicacion de las TIC en el proceso de facilitacion de los
aprendizajes y actualizacion contintia en el uso de recursos y medios tecnoldgicos,
baja a 2 para el indicador participacion, a 1,5 para los indicadores horizontalidad,
centrado en el participante y actitud del facilitador, a 1,4 para el indicador
concepcidn de la andragogia, a 1,3 para los indicadores ambiente de aprendizaje y
experiencia del participante y finalmente a 1,2 para el indicador desarrollo integral
del participante.

La media mas alta de 2,42 para el indicador aplicacion de las TIC en el
proceso de facilitacion de los aprendizajes, de 2,25 para el indicador actualizacién
continta en el uso de recursos y medios tecnoldgicos, de 1,50 para el indicador
participacion, de 1,47 para el indicador actitud del facilitador, de 1,42 para el

indicador centrado en el participante, de 1,35 para el indicador concepcion de la
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andragogia, de 1,25 para el indicador horizontalidad, de 1,22 para el indicador
experiencia del participante, de 1,15 para el indicador ambiente de aprendizaje, y
finalmente de 1,10 para el indicador desarrollo integral del participante. Lo
anterior sugiere una tendencia de la poblacion encuestada a mostrar una opinion
mas favorable hacia todos los indicadores de la dimension préctica educativa.

Al revisar la variabilidad de los datos se encuentra que las opiniones de la
poblacién encuestada son muy variadas en los distintos indicadores, tal y como, lo
constatan los bajos niveles de curtosis en todos los casos. La asimetria sugiere que
los puntajes menos frecuentes son aquellos que se ubican en los niveles menos
favorables. Lo anterior reitera la tendencia de la poblacion a concentrar sus
opiniones en los puntajes mas favorables. Asimismo, se muestra mayor
variabilidad en las opiniones sobre los indicadores, de igual forma, no se perciben
puntajes altos (menos favorables) en ninguno de los indicadores de la dimensién.
Cuadro 61

Estadisticos descriptivos para las dimensiones tedrica, metodoldgica y

practica
Dedicacion Exclusiva® educativa
Practica en
Tedrica Metodoldgica educativa .
N Validos B = = facilitador
Perdidos 0 0 0
es con
Media 1,9424 1,6000 1,5152
Mediana 1,9000 1,4000 1,3000 dedicacion
Desv. tip. ,58204 ,62099 ,38416 .
exclusiva

Asimetria
Curtosis
Minimo

Méximo

,590
- 128
1,10
3,30

1,419
873
1,00
3,10

,680
-,828
1,10
2,30

2 Dedicacion =Exclusiva
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De acuerdo con los datos que se exponen en el cuadro 61 los facilitadores
a dedicacion exclusiva mostraron puntajes minimos cercanos a 1, muy similares
en la dimensién tedrica, metodoldgica y practica educativa. Esto no ocurre al
observar los puntajes superiores donde de 3,3 para la dimension tedrica, baja a 3,1
en la dimension metodoldgica y a 2,3 en la dimension préctica educativa.

La media mas alta es de 1,94 para la dimensién teorica, seguida por 1,60 y
1,51 para la dimension metodol6gica y practica educativa, respectivamente. Lo
anterior sugiere una tendencia de la poblacion encuestada a mostrar una opinion
mas favorable hacia las dimensiones tedricas, metodoldgicas y practica educativa
del modelo andragdgico de la UNESR y del proceso de facilitacion de los
aprendizajes y no se observan puntajes altos o0 menos favorables en ninguna de las
dimensiones del estudio.

Al revisar la variabilidad de los datos se encuentra que las opiniones de la
poblacién son bastante variadas en las distintas dimensiones, tal y como, lo
constatan los bajos niveles de curtosis en todos los casos. La asimetria sugiere que
los puntajes menos frecuente son aquellos que se ubican en los niveles de
aceptacion menos favorables. Esto reitera la tendencia de los encuestados a
concentrar sus opiniones en los puntajes mas bajos o niveles de aceptacion mas
favorables. Asimismo, se muestra mayor variabilidad en las opiniones referidas a
la dimension tedrica que en las otras dimensiones y no se perciben puntajes altos
(menos favorables) en las dimensiones.

Cuadro 62
Estadisticos descriptivos para las dimensiones tedrica, metodoldgica y

practica educativa en facilitadores con dedicacion a tiempo completo
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Tiempo Completo 2

Préctica

Tedrica Metodolégica educativa
N Vélidos 18 18 18
Perdidos 0 0 0
Media 2,3556 1,9778 1,7222
Mediana 2,4000 1,5000 1,6000
Desv. tip. ,65099 ,86470 42917
Asimetria ,035 ,364 421
Curtosis -1,649 -1,838 -1,272
Minimo 1,50 1,00 1,20
Méximo 3,20 3,30 2,50

a Dedicacion =Tiempo completo

De acuerdo con los datos que se exponen en el cuadro 62 los facilitadores
a dedicacion tiempo completo mostraron puntajes minimos cercanos a 1, muy
similares en la dimension tedrica, metodoldgica y practica educativa. Esto no
ocurre al observar los puntajes superiores donde de 3,3 para la dimension
metodoldgica, baja a 3,2 en la dimension teodrica 'y a 2,5 en la dimensién practica
educativa.

La media mas alta es de 2,35 para la dimension teorica, seguida por 1,97 y
1,72 para la dimension metodoldgica y practica educativa respectivamente. Lo
anterior sugiere una tendencia de la poblacion encuestada, a mostrar una opinion
menos favorable hacia la dimensidn tedrica y mas favorable hacia la dimension
metodologica y practica educativa del modelo andragdgico de la UNESR vy del
proceso de facilitacion de los aprendizajes.

Al revisar la variabilidad de los datos, se encuentra que las opiniones de la
poblacién son muy variadas en las distintas dimensiones, tal y como lo constatan
los bajos niveles de curtosis en todos los casos. La asimetria sugiere que los
puntajes menos frecuente son aquellos que se ubican en los niveles de aceptacion
menos favorables. Esto reitera la tendencia de los encuestados a concentrar sus
opiniones en los puntajes mas bajos o niveles de aceptacion mas favorables.
Asimismo, se muestra mayor variabilidad en las opiniones referidas a la
dimensién tedrica que en las otras dimensiones, de igual forma, se percibe

puntajes mas altos (menos favorables) en la dimension tedrica.
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Estadisticos descriptivos indicadores de la dimension tedrica en facilitadores

con dedicacion exclusiva

Estadisticos @

N

Vélidos Media Mediana Desv. tip. Asimetria Curtosis Minimo Maximo
Nuevas metodqlogl as para el 33 2,27 2,00 1,13 ,400 -1,190 1,00 4,00
logro de aprendizajes.
Comunidad de personas adultas 5 174 170 66 683 - 497 1,00 3,20
Fomular su propic proyecto 3 2,18 2,00 1,18 466 -1,310 1,00 4,00
educativo
Auto dirigir su aprendizaje. 33 1,70 1,00 ,88 ,947 -,223 1,00 4,00
Decisiones compartidas en el
proceso de planificacion de los 33 1,64 2,00 ,70 ,647 -,669 1,00 3,00
aprendizajes.
Flexibilidad en el desarrollo de
las funciones universitarias y en
la introduccién de cambios en 33 2,10 2,00 71 ,355 -,895 1,00 3,30

funcion del mercado laboral y
de las necesidades nacionales.

@ Dedicacion =Exclusiva

De acuerdo con los datos que se exponen en el cuadro 63 los facilitadores

con dedicacion exclusiva en los indicadores de la dimensién tedrica, mostraron

puntajes minimos cercanos a 1, muy similares en todos los indicadores de la

dimensidn. Esto no ocurre al observar los puntajes superiores donde de 4 para los

indicadores nuevas metodologias para el logro de aprendizajes, formular su propio

proyecto educativo y auto dirigir su aprendizaje, baja a 3,3 en los indicadores
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comunidad de personas adultas y flexibilidad en el desarrollo de las funciones
universitarias y en la introduccion de cambios en funcion del mercado laboral y de
las necesidades nacionales. Y a 3 en el indicador decisiones compartidas en el
proceso de planificacion de los aprendizajes.

La media mas alta de 2,27 en el indicador nuevas metodologias para el
logro de aprendizajes, de 2,18 en el indicador formular su propio proyecto
educativo, de 2,10 en el indicador flexibilidad en el desarrollo de las funciones
universitarias y en la introduccion de cambios en funcion del mercado laboral y de
las necesidades nacionales, de 1,73 en el indicador comunidad de personas
adultas, de 1,69 en el indicador auto dirigir su aprendizaje y de 1,63 en el
indicador decisiones compartidas en el proceso de planificacion de los
aprendizajes. Lo anterior sugiere una tendencia de la poblacion encuestada a
mostrar una opiniébn méas favorable hacia tres de los seis indicadores que
conforman los indicadores de la dimensién tedrica y menos favorable, en tres de
los indicadores de la mencionada dimension.

Al revisar la variabilidad de los datos se encuentra que las opiniones de la
poblacién encuestada son bastante variadas en los distintos indicadores, tal y
como, lo constatan los bajos niveles de curtosis en todos los casos. La asimetria
sugiere, que los puntajes menos frecuentes son aquellos que se ubican en los
niveles menos favorables. Esto reitera la tendencia de la poblacion a concentrar
sus opiniones en los puntajes mas favorables. Asimismo, se muestra mayor
variabilidad en las opiniones sobre los indicadores, de igual forma, no se perciben
puntajes altos (menos favorables) en ninguno de los indicadores de la dimensién.
Cuadro 64
Estadisticos descriptivos para los indicadores de la dimension tedrica en

facilitadores con dedicacion a tiempo completo
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Vélidos Media Mediana Desv. tip. Asimetria Curtosis Minimo Méaximo

Nuevas metodologias para

o 18 2,33 3,00 97 -,338 -1,215 1,00 4,00
el logro de aprendizajes.
Comunidad de personas 18 2,24 2,00 77 - 142 -1,273 1,00 3,30
adultas
FOI’mU|?I su propio proyecto 18 311 3,50 1,08 -, 876 -, 521 1,00 4,00
educativo
Auto dirigir su aprendizaje. 18 2,17 2,00 1,10 ,233 -1,396 1,00 4,00
Decisiones compartidas en
el proceso de planif icacién 18 1,72 2,00 75 ,529 -,933 1,00 3,00
de los aprendizajes.
Flexibilidad en el
desarrollo de las funciones
univ ersitarias y en la
introduccién de cambios en 18 2,63 2,50 71 -,572 -,938 1,30 3,30
funcién del mercado
laboral y de las

necesidades nacionales.

De acuerdo con los datos que se exponen en el cuadro 64 los facilitadores
con dedicacion a tiempo completo mostraron puntajes minimos cercanos a 1, en
los indicadores de la dimensidn tedrica muy similares en todos los indicadores de
la dimension. Esto no ocurre al observar los puntajes superiores donde de 4 para
los indicadores nuevas metodologias para el logro de aprendizajes, formular su
propio proyecto educativo y auto dirigir su aprendizaje, baja a 3,3 en los
indicadores comunidad de personas adultas y flexibilidad en el desarrollo de las
funciones universitarias y en la introduccion de cambios en funcién del mercado
laboral y de las necesidades nacionales, a 3 en el indicador decisiones compartidas
en el proceso de planificacion de los aprendizajes.

La media mas alta de 3,11 en el indicador formular su propio proyecto
educativo, de 2,62 para el indicador flexibilidad en el desarrollo de las funciones
universitarias y en la introduccion de cambios en funcion del mercado laboral y de
las necesidades nacionales, de 2,33 en el indicador nuevas metodologias para el
logro de aprendizajes, de 2,24 en el indicador comunidad de personas adultas, de
2,16 para el indicador auto dirigir su aprendizaje y de 1,72 en el indicador
decisiones compartidas en el proceso de planificacion de los aprendizajes Lo
anterior sugiere una tendencia de la poblacion encuestada a mostrar una opinion
mas favorable hacia uno de los seis indicadores que conforman la dimension
teorica.

Al revisar la variabilidad de los datos, se encuentra que las opiniones de la

poblacién encuestada son muy variadas en los distintos indicadores, tal y como, lo
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constatan los bajos niveles de curtosis en todos los casos. La asimetria sugiere que
los puntajes menos frecuentes son aquellos que se ubican en los niveles menos
favorables. Lo anterior reitera, la tendencia de la poblacién a concentrar sus
opiniones en los puntajes mas favorables. Asimismo, se muestra mayor
variabilidad en las opiniones sobre los indicadores percibiéndose puntajes mas
altos (menos favorables) en el indicador formular su propio proyecto educativo.

En tal sentido, se evidencian diferencias significativas entre las opiniones
de los facilitadores a dedicacion exclusiva y a tiempo completo, en relacion con
los indicadores de la dimension tedrica de lo cual se infiere, la necesidad de
fortalecer los lineamientos y orientaciones tedricas derivadas del modelo
andragdgico de la UNESR.

Cuadro 65
Estadisticos descriptivos para los indicadores de la dimensiéon metodoldgica

en facilitadores a dedicacion exclusiva

Estrategias de
aprendizaje
(actividades,
Programa Plan de Contrato de técnicas y Evaluacién de

del curso. ev aluacion aprendizaje. recursos). los aprendizajes.
N Vélidos 33 33 33 33 33
Perdidos 0 0 0 0 0
Media 1,3788 1,6970 1,7091 1,3879 1,8303
Mediana 1,0000 1,0000 1,7000 1,2000 1,5000
Desv. tip. ,61276 1,13150 ,69927 ,42994 ,71392
Asimetria 1,472 1,336 ,608 1,630 1,011
Curtosis 1,174 ,185 -, 877 2,351 -,051
Minimo 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00
Méximo 3,00 4,00 3,00 2,60 3,30

De acuerdo con los datos que se exponen en el cuadro 65 los facilitadores

con dedicacion exclusiva en los indicadores de la dimension metodologica
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mostraron puntajes minimos cercanos a 1, muy similares en todos los indicadores
de la dimensién. Esto no ocurre al observar los puntajes superiores donde de 4
para el indicador plan de evaluacion, baja a 3,3 para el indicador evaluacién de los
aprendizajes, a 3 para los indicadores programa del curso y contrato de
aprendizaje y a 2,6 para el indicador estrategias de aprendizaje.

La media més alta de 1,83 para el indicador evaluacion de los
aprendizajes, de 1,70 para el indicador contrato de aprendizaje, de 1,69 para el
indicador plan de evaluacion, de 1,38 para el indicador estrategias de aprendizaje
y de 1,37 para el indicador programa del curso. Lo anterior sugiere una tendencia
de la poblacion encuestada a mostrar una opinién més favorable hacia todos los
indicadores de la dimension metodoldgica.

Al revisar la variabilidad de los datos se encuentra que las opiniones de la
poblacion encuestada son muy variadas en los distintos indicadores, tal y como, lo
constatan los bajos niveles de curtosis en todos los casos. La asimetria sugiere que
los puntajes menos frecuentes son aquellos que se ubican en los niveles menos
favorables. Lo anterior reitera la tendencia de la poblacion a concentrar sus
opiniones en los puntajes méas favorables. Asimismo, se muestra mayor
variabilidad en las opiniones sobre los indicadores y no se perciben puntajes altos
(menos favorables) en ninguno de los indicadores de la dimension.

Cuadro 66
Estadisticos descriptivos para los indicadores de la dimension metodolégica
en facilitadores con dedicacion a tiempo completo
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Estrategias de

aprendizaje
(actividades,
Programa Plan de Contrato de técnicas y Evaluacion de

del curso. evaluacion aprendizaje. Tecursos). los aprendizajes.
N Vélidos 18 18 18 18 18
Perdidos 0 0 0 0 0
Media 1,8056 2,3333 2,1667 1,4889 2,1500
Mediana 1,7500 1,5000 2,0000 1,2000 2,0500
Desv. tip. 8249 1,45521 79705 43506 97029
Asimetria 620 243 134 817 117
Curtosis -, 762 -2,067 41,317 -, 641 -1,917
Minimo 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00
Méaximo 3,50 4,00 330 2,40 330

De acuerdo con los datos que se exponen en el cuadro 66 los facilitadores
con dedicacion a tiempo completo en los indicadores de la dimension
metodol6gica mostraron puntajes minimos cercanos a 1, muy similares en todos
los indicadores de la dimension. Esto no ocurre al observar los puntajes superiores
donde de 4 para el indicador plan de evaluacién, baja a 3,5 para el indicador
programa del curso, a 3,3 para el indicador contrato de aprendizaje y evaluacion
de los aprendizajes, a 2,4 para el indicador estrategias de aprendizaje.

La media mas alta de 2,33 para el indicador plan de evaluacién, de 2,16
para el indicador contrato de aprendizaje, de 2,15 para el indicador evaluacion de
los aprendizajes, de 1,80 para el indicador programa del curso y de 1,48 para el
indicador estrategias de aprendizaje. Lo anterior sugiere una tendencia de la
poblacion encuestada a mostrar una opinion mas favorable hacia dos de los cinco
indicadores que conforman la dimension metodoldgica.

Al revisar la variabilidad de los datos se encuentra que las opiniones de la
poblacion encuestada son muy variadas en los distintos indicadores, tal y como, lo
constatan los bajos niveles de curtosis en todos los casos. La asimetria sugiere que
los puntajes menos frecuentes son aquellos que se ubican en los niveles menos
favorables. Lo anterior reitera la tendencia de la poblacion a concentrar sus
opiniones en los puntajes méas favorables. Asimismo, se muestra mayor
variabilidad en las opiniones sobre los indicadores, de igual forma, se perciben

puntajes altos (menos favorables) en el indicador plan de evaluacion.
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De lo anterior se infiere que los facilitadores con dedicacion a tiempo
completo no siguen los lineamientos y orientaciones metodoldgicas referidas a los
indicadores contrato de aprendizaje y evaluacion de los aprendizajes, derivados
del modelo andragogico de la UNESR.

Cuadro 67
Estadisticos descriptivos para los indicadores de la dimension préactica

educativa en facilitadores con dedicacion exclusiva

N

Vélidos Media Mediana Desv. tip. Asimetria Curtosis Minimo Méaximo
Horizontalidad. 33 1,55 1,50 ,63 1,219 1,346 1,00 3,50
Participacion. 33 1,45 1,00 ,62 1,032 ,140 1,00 3,00
Desarrollo
integral del 33 1,24 1,00 ,36 1,775 2,917 1,00 2,40
participante.
Centrado en el o) 1,49 1,50 35 204 -,990 1,00 2,20
participante.
Actitud del 33 1,58 1,50 21 774 - 164 1,30 2,10
facilitador
Amblen_te‘de 33 1,40 1,30 ,46 911 -, 477 1,00 2,30
aprendizaje
Experiencia del
. 33 1,46 1,30 ,60 1,202 ,130 1,00 3,00
participante
Aplicacién de
recursos y/o 33 1,72 1,50 ,63 ,960 ,136 1,00 3,20
medios (TIC).
Actualizacion
continGa en el
uso de recursos 33 1,84 2,00 ,76 ,831 ,416 1,00 4,00
y medios
tecnolégicos.
Concepcion de
33 1,45 1,30 41 1,304 1,698 1,00 2,70

la andragogia

De acuerdo con los datos que se exponen en el cuadro 67 los facilitadores
con dedicacion exclusiva mostraron en los indicadores de la dimension practica
educativa puntajes minimos cercanos a 1, muy similares en todos los indicadores
de la dimension. Esto no ocurre al observar los puntajes superiores donde de 4
para el indicador actualizacion continda en el uso de recursos y medios
tecnoldgicos, baja a 3,5 para el indicador horizontalidad, a 3,2 para el indicador
aplicacion de las TIC en el proceso de facilitacion de los aprendizajes. Baja a 3
para los indicadores participacion y experiencia del participante, a 2,7 en el
indicador concepcion de la andragogia, a 2,4 en el indicador desarrollo integral

del participante, sigue bajando a 2,3 en el indicador ambiente de aprendizaje, a 2,2
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en el indicador centrado en el participante y a 2,1 en el indicador actitud del
facilitador.

La media mas alta de 1,83 para en el indicador actualizacion continGa en el
uso de recursos y medios tecnoldgicos, de 1,71 para el indicador aplicacion de las
TIC en el proceso de facilitacion de los aprendizajes, de 1,58 para el indicador
actitud del facilitador, del,54 para el indicador horizontalidad, de 1,49 para el
indicador centrado en el participante, de 1,46 para el indicador experiencia del
participante, del,45 para el indicador participacion, de 1,44 para el indicador
concepcion de la andragogia, 1,39 en el indicador ambiente de aprendizaje y de
1,23 para el indicador desarrollo integral del participante. Lo anterior sugiere una
tendencia de la poblacién encuestada, a mostrar una opinion mas favorable hacia
todos los indicadores de la dimension practica educativa.

Al revisar la variabilidad de los datos se encuentra que las opiniones de la
poblacion encuestada son muy variadas en los distintos indicadores, tal y como, lo
constatan los bajos niveles de curtosis en todos los casos. La asimetria sugiere que
los puntajes menos frecuentes son aquellos que se ubican en los niveles menos
favorables. Lo anterior reitera, la tendencia de la poblacién a concentrar sus
opiniones en los puntajes méas favorables. Asimismo, se muestra mayor
variabilidad en las opiniones sobre los indicadores y no se perciben puntajes altos

(menos favorables) en los indicadores de la dimensién.

Cuadro 68
Estadisticos descriptivos para los indicadores de la dimension practica

educativa en facilitadores con dedicacién a tiempo completo
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N

Validos Media Mediana Desv. tip. Asimetria Curtosis Minimo Maximo
Horizontalidad. 18 1,92 1,75 ,83 ,122 -1,766 1,00 3,00
Participacion. 18 1,72 1,92 1,75 ,83 -1,251 1,00 3,00
Desarrollo
integral del 18 1,46 1,72 1,50 ,83 ,083 1,00 2,40
participante.
Centrado en el 18 1,82 1,46 1,40 42 690 1,30 3,00
participante.
Actitud del 18 1,73 1,82 1,70 47 - 675 1,30 2,40
facilitador
Ambler?te.de 18 1,59 1,73 1,70 ,35 -1,255 1,00 2,30
aprendizaje
Experiencia del
. 18 2,04 1,59 1,70 41 -1,493 1,00 3,30
participante
Aplicacion de
recursos y/o 18 1,48 2,04 1,70 ,79 -,229 1,00 2,50
medios (TIC).
Actualizacion
continda en el
uso de recursos 18 1,87 1,48 1,40 ,45 ,564 1,00 3,30
y medios
tecnolégicos.
Concepcién de
18 1,66 1,87 1,70 ,62 -1,327 1,10 2,30

la andragogia

De acuerdo con los datos que se exponen en el cuadro 68 los facilitadores
con dedicacién a tiempo completo en los indicadores de la dimension practica
educativa mostraron puntajes minimos cercanos a 1, muy similares en todos los
indicadores de la dimension. Esto no ocurre al observar los puntajes superiores
donde de 3,3 para los indicadores experiencia del participante y actualizacién
continta en el uso de recursos y medios tecnoldgicos, baja a 3 en los indicadores
horizontalidad, participacion y centrado en el participante, sigue bajando a 2,5 en
el indicador aplicacion de las TIC en el proceso de facilitacion de los
aprendizajes, a 2,4 para los indicadores desarrollo integral del participante y
actitud del facilitador y a 2,3 para los indicadores ambiente de aprendizaje y
concepcion de la andragogia.

La media mas alta de 2,03 para el indicador experiencia del participante,
de 1,91 para el indicador horizontalidad, de 1,86 para el indicador actualizacion
continta en el uso de recursos y medios tecnoldgicos, de 1,81 para el indicador
centrado en el participante, de 1,73 para el indicador actitud del facilitador, de
1,72 para el indicador participacion, de 1,66 para el indicador concepcion de la
andragogia, de 1,58 para el indicador ambiente de aprendizaje, de 1,48 para el
indicador aplicacién de las TIC en el proceso de facilitacion de los aprendizaje y

de 1,45 para el indicador desarrollo integral del participante. Lo anterior sugiere
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una tendencia de la poblacion encuestada a mostrar una opinion més favorable
hacia nueve de los diez indicadores que conforman la dimension préactica
educativa.

Al revisar la variabilidad de los datos se encuentra que las opiniones de la
poblacion encuestada son muy variadas en los distintos indicadores, tal y como, lo
constatan los bajos niveles de curtosis en todos los casos. La asimetria sugiere que
los puntajes menos frecuentes son aquellos que se ubican en los niveles menos
favorables. Lo anterior reitera, la tendencia de la poblacién a concentrar sus
opiniones en los puntajes mas favorables. Asimismo, se muestra mayor
variabilidad en las opiniones sobre los indicadores y no se perciben puntajes altos
(menos favorables) en los indicadores de la dimension.

Cuadro 69

Estadisticos descriptivos en facilitadores que no se desempefia en otra

universidad

Préctica

Tedrica Metodolégica educativa
N Vélidos 26 26 26
Perdidos 0 0 0
Media 1,9538 1,5154 1,4692
Mediana 1,9000 1,3500 1,3000
Desv. tip. ,59480 ,55620 ,36306
Asimetria ,607 1,845 1,285
Curtosis -, 287 2,723 1,461
Minimo 1,10 1,00 1,10
Méximo 3,20 3,00 2,50

De acuerdo con los datos que se exponen en el cuadro 69 los facilitadores
que no se desempefian en otra universidad mostraron puntajes minimos cercanos a
1, muy similares en la dimension tedrica, metodoldgica y practica educativa. Esto
no ocurre al observar los puntajes superiores donde de 3,2 para la dimensién
teodrica, baja a 3 y 2,5 en la dimensién metodoldgica y practica educativa
respectivamente.

La media mas alta es de 1,95 para la dimension tedrica, seguida por 1,51 y
1,46 para la dimension metodoldgica y practica educativa respectivamente. Lo

anterior sugiere una tendencia de la poblacion encuestada a mostrar una opinion



201

mas favorable hacia la dimensién metodoldgica y préctica educativa del modelo
andragogico de la UNESR y del proceso de facilitacion de los aprendizajes.

Al revisar la variabilidad de los datos se encuentra que las opiniones de la
poblacién son bastante variadas en las distintas dimensiones, tal y como lo
constatan los bajos niveles de curtosis en todos los casos. La asimetria sugiere que
los puntajes menos frecuente son aquellos que se ubican en los niveles de
aceptacién menos favorables. Lo anterior reitera la tendencia de los encuestados a
concentrar sus opiniones en los puntajes mas bajos o niveles de aceptacion mas
favorables. Asimismo, se muestra mayor variabilidad en las opiniones referidas a
la dimensién tedrica que en las otras dimensiones, de igual forma, se percibe
puntajes mas altos (menos favorables) en la dimension tedrica.

Cuadro 70
Estadisticos descriptivos para las dimensiones tedrica, metodoldgica y
practica educativa y facilitadores que si se desempefian en otra universidad

Si se desempefia como docente en otra universidad @

Préctica

Tedrica

Metodolégica

educativa

Media

Vélidos 26
Perdidos 0
2,2154

26
0
1,9269

26
0
1,7038

Mediana 2,0000 1,4500 1,8500
Desv. tip. ,63542 ,82828 41423
Asimetria ,351 ,455 ,146
Curtosis -1,198 -1,612 -1,596
Minimo 1,20 1,00 1,20
Méaximo 3,30 3,30 2,40

a. Se desempefia como docente en otra Universidad = Si

De acuerdo con los datos que se exponen en el cuadro 70 los facilitadores
que si se desempefian en otra universidad mostraron puntajes minimos cercanos a
1, muy similares en la dimension tedrica, metodologica y practica educativa. Esto
no ocurre al observar los puntajes superiores, donde de 3,3 para las dimensiones
tedrica y metodoldgica, baja a 2,4 en la dimensidn préactica educativa.

La media mas alta es de 2,21 para la dimension tedrica, seguida por 1,92 y
1,70 para la dimension metodoldgica y préactica educativa respectivamente. Lo

anterior sugiere una tendencia de la poblacion encuestada a mostrar una opinion
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mas favorable hacia la dimension metodoldgica y practica educativa y menos
favorable hacia la dimension tedrica del modelo andragdgico de la UNESR y del
proceso de facilitacion de los aprendizajes.

Al revisar la variabilidad de los datos se encuentra que las opiniones de la
poblacion son muy variadas en las distintas dimensiones, tal y como lo constatan
los bajos niveles de curtosis en todos los casos. La asimetria sugiere que los
puntajes menos frecuente son aquellos que se ubican en los niveles de aceptacion
menos favorables. Lo anterior reitera la tendencia de los encuestados a concentrar
sus opiniones en los puntajes mas bajos o niveles de aceptacion mas favorables.
Asimismo, se muestra mayor variabilidad en las opiniones referidas a la
dimensién tedrica que en las otras dimensiones, de igual forma, se percibe
puntajes mas altos (menos favorables) en la dimension tedrica.

Cuadro 71
Estadisticos descriptivos para los indicadores de la dimension tedrica en

facilitadores que no se desempefian en otra universidad

Estadisticos @

N

Vaélidos Media Mediana  Desv. tip.  Asimetria Curtosis Minimo Méaximo
Nuevas metodologias para el 26 2,46 2,50 1,21 024 -1,568 1,00 4,00
logro de aprendizajes.
Comunidad de personas 2 1,70 1,70 60 817 155 1,00 3,00
adultas
Formular su propio proyecto 2 2,04 1,50 1,18 549 -1,330 1,00 4,00
educativo
Auto dirigir su aprendizaje. 26 1,85 1,00 1,01 ,585 -1,281 1,00 4,00
Decisiones compartidas en el
proceso de planif icacién de los 26 1,58 1,00 76 ,915 -, 571 1,00 3,00
aprendizajes.
Flexibilidad en el desarrollo de
las f unciones universitarias y en
la introduccién de cambios en % 2,09 1,90 73 475 - 18 1,00 3,30

funcion del mercado laboral y
de las necesidades nacionales.

a. Se desempefia como docente en otra Universidad = No

De acuerdo con los datos que se exponen en el cuadro 71 los facilitadores
que no se desempefian en otra universidad mostraron en los indicadores de la
dimensidén teodrica puntajes minimos cercanos a 1, muy similares en todos los
indicadores de la dimension. Esto no ocurre al observar los puntajes superiores

donde de 4 para los indicadores nuevas metodologias para el logro de
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aprendizajes, formular su propio proyecto educativo y auto dirigir su aprendizaje,
baja a 3,3 en el indicador flexibilidad en el desarrollo de las funciones
universitarias y en la introduccion de cambios en funcion del mercado laboral y de
las necesidades nacionales. Baja a 3 en los indicadores comunidad de personas
adultas y decisiones compartidas en el proceso de planificacion de los
aprendizajes

La media més alta de 2,46 para el indicador nuevas metodologias para el
logro de aprendizajes, de 2,08 en el indicador flexibilidad en el desarrollo de las
funciones universitarias y en la introduccion de cambios en funcién del mercado
laboral y de las necesidades nacionales, de 2,03 para el indicador formular su
propio proyecto educativo, de 1,84 en el indicador auto dirigir su aprendizaje, de
1,70 para el indicador comunidad de personas adultas y 1,57 para el indicador
decisiones compartidas en el proceso de planificacion de los aprendizajes. Lo
anterior, sugiere una tendencia de la poblacion encuestada a mostrar una opinion
mas favorable hacia tres de los seis indicadores de la dimension teorica.

Al revisar la variabilidad de los datos se encuentra que las opiniones de la
poblacion encuestada son muy variadas en los distintos indicadores, tal y como lo
constatan los bajos niveles de curtosis en todos los casos. La asimetria sugiere que
los puntajes menos frecuentes son aquellos que se ubican en los niveles menos
favorables. Lo anterior reitera la tendencia de la poblacion a concentrar sus
opiniones en los puntajes favorables. Asimismo, se muestra mayor variabilidad en
las opiniones sobre los indicadores, de igual forma, se perciben puntajes mas altos
(menos favorables) en el indicador nuevas metodologia para el logro de

aprendizajes.

Cuadro 72
Estadisticos descriptivos para los indicadores de la dimension tedrica en

facilitadores que si se desempefian en otra universidad
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Estadisticos 2

N

Vélidos Media Mediana Desv. tip. Asimetria Curtosis Minimo Méaximo

Nuevas metodologias para el

. 26 2,12 2,00 ,86 ,168 -,806 1,00 4,00
logro de aprendizajes.
Comunidad de personas 2 212 2,00 .80 -,025 -1,401 1,00 3,30
adultas
Formular su propio proyecto 26 2,9 3,00 1,08 -,336 -1,454 1,00 4,00
educativo
Auto dirigir su aprendizaje. 26 1,88 2,00 ,95 ,848 -,115 1,00 4,00
Decisiones compartidas en el
proceso de planificacién de los 26 1,73 2,00 .67 ,363 -,642 1,00 3,00
aprendizajes.
Flexibilidad en el desarrollo de
las funciones universitarias y en
la introduccién de cambios en 26 2,50 2,50 ,70 -,410 -,881 1,00 3,30

funcién del mercado laboral y
de las necesidades nacionales.

a. Se desempefia como docente en otra Universidad = Si

De acuerdo con los datos que se exponen en el cuadro 72 los facilitadores
que si se desempefian en otra universidad mostraron, en los distintos indicadores
de la dimension tedrica puntajes minimos cercanos a 1, muy similares en todos los
indicadores de la dimension. Esto no ocurre al observar los puntajes superiores,
donde de 4 para los indicadores nuevas metodologias para el logro de
aprendizajes, formular su propio proyecto educativo y auto dirigir su aprendizaje,
baja a 3,3 en los indicadores flexibilidad en el desarrollo de las funciones
universitarias y en la introduccion de cambios en funcion del mercado laboral y de
las necesidades nacionales y comunidad de personas adultas, a 3 en el indicador
decisiones compartidas en el proceso de planificacion de los aprendizajes.

La media mas alta de 2,96 para el indicador formular su propio proyecto
educativo, de 2,50 en el indicador flexibilidad en el desarrollo de las funciones
universitarias y en la introduccion de cambios en funcion del mercado laboral y de
las necesidades nacionales, de 2,11 para los indicadores nuevas metodologias para
el logro de los aprendizajes y comunidad de personas adultas, de 1,88 para el
indicador auto dirigir su aprendizaje y 1,73 para el indicador decisiones
compartidas en el proceso de planificacion de los aprendizajes. Lo anterior sugiere
una tendencia de la poblacion encuestada a mostrar una opinion méas favorable
hacia los indicadores auto dirigir su aprendizaje y decisiones compartidas en el
proceso de planificacion de los aprendizajes.
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Al revisar la variabilidad de los datos se encuentra que las opiniones de la
poblacion encuestada son muy variadas en los distintos indicadores, tal y como, lo
constatan los bajos niveles de curtosis en todos los casos. La asimetria sugiere que
los puntajes menos frecuentes son aquellos que se ubican en los niveles menos
favorables. Lo anterior reitera, la tendencia de la poblacién a concentrar sus
opiniones en los puntajes favorables. Asimismo, se muestra mayor variabilidad en
las opiniones sobre los indicadores, de igual forma, se perciben puntajes mas altos
(menos favorables) en el indicador flexibilidad en el desarrollo de las funciones
universitarias y en la introduccién de cambios en funcion del mercado laboral y de
las necesidades nacionales.

De lo anterior, se infiere la existencia de discrepancias significativas entre
las opiniones de los facilitadores que no se desempefian en otra universidad y
entre los que si lo hacen. Evidenciandose que ambos grupos de facilitadores no
siguen al pie de la letra los lineamientos y orientaciones derivadas de los
indicadores de la dimensidn tedrica del modelo andragdgico de la UNESR.
Cuadro 73
Estadisticos descriptivos para los indicadores de la dimensién metodolégica

en facilitadores que no se desempefan en otra universidad

Indicadores dimension metododgica y no se desempefia como docente en otra universidad @

Variables

Estrategias de

aprendizaje
(actividades,
Programa Plan de Contrato de técnicas y Evaluacion de

Estadisticos del curso. evaluacion aprendizaje. recursos). los aprendizajes.
N Vélidos 26 26 26 26 26
Perdidos 0 0 0 0 0
Media 1,2885 1,5385 1,6692 1,3385 1,7692
Mediana 1,0000 1,0000 1,7000 1,2000 1,5000
Desv. tip. ,56874 1,02882 ,63231 43733 ,66499
Asimetria 1,826 1,798 733 1,795 1,131
Curtosis 2,389 1,890 -, 435 2,582 ,598
Minimo 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00
Méximo 3,00 4,00 3,00 2,60 3,30

a Se desempefia como docente en otra Universidad = No

De acuerdo con los datos que se exponen en el cuadro 73 los facilitadores
gue no se desemperfian en otra universidad mostraron en los distintos indicadores

de la dimension metodoldgica puntajes minimos cercanos a 1, muy similares en
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todos los indicadores de la dimension. Esto no ocurre al observar los puntajes
superiores donde de 4 para el indicador plan de evaluacion, baja a 3,3 en el
indicador evaluacion de los aprendizajes, a 3 para los indicadores programa del
curso y contrato de aprendizaje y finalmente baja a 2,6 en el indicador estrategias
de aprendizaje.

La media més alta de 1,76 para el indicador evaluacion de los
aprendizajes, de 1,66 para el indicador contrato de aprendizaje, de 1,53 para el
indicador plan de evaluacion, de 1,33 para el indicador estrategias de aprendizaje
y de 1,28 para el indicador programa del curso. Lo anterior sugiere una tendencia
de la poblacion encuestada a mostrar una opinién méas favorable hacia todos los
indicadores de la dimension metodoldgica.

Al revisar la variabilidad de los datos se encuentra que las opiniones de la
poblacién encuestada son bastante variadas en los distintos indicadores, tal y
como lo constatan los bajos niveles de curtosis en todos los casos. La asimetria
sugiere que los puntajes menos frecuentes son aquellos que se ubican en los
niveles menos favorables. Lo anterior reitera la tendencia de la poblacién a
concentrar sus opiniones en los puntajes méas favorables. Asimismo, se muestra
mayor variabilidad en las opiniones sobre los indicadores, de igual forma, no se
perciben puntajes altos (menos favorables) en los indicadores de la dimension

metodoldgica.

Cuadro 74
Estadisticos descriptivos para los indicadores de la dimension metodoldgica

en facilitadores que si se desempefian en otra universidad
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Variables

Estrategias de

aprendizaje
(actividades,
Programa Plan de Contrato de técnicas y Evaluacion de

Estadisticos del curso. evaluacion aprendizaje. Tecursos). los aprendizajes.
N Vélidos 26 26 26 26 26
Perdidos 0 0 0 0 0
Media 1,7115 2,2692 2,0500 1,5154 2,1115
Mediana 1,5000 1,5000 2,0000 1,4000 1,8000
Desv. tip. ,78960 1,40165 83247 ,40467 191535
Asimetria 813 ,328 ,145 1,009 ,267
Curtosis -,500 -1,880 -1,393 ,642 1,711
Minimo 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00
Méximo 350 4,00 330 2,60 330

De acuerdo con los datos que se exponen en el cuadro 74, los facilitadores
que si se desempefian en otra universidad mostraron en los distintos indicadores
de la dimension metodoldgica puntajes minimos cercanos a 1, muy similares en
todos los indicadores de la dimension. Esto no ocurre al observar los puntajes
superiores donde de 4 para el indicador plan de evaluacion, baja a 3,5 en el
indicador programa del curso, a 3,3 para los indicadores contrato de aprendizaje y
evaluacion de los aprendizajes y a 2,6 en el indicador estrategias de aprendizaje.

La media mas alta de 2,26 para el indicador plan de evaluacién, de 2,11
para el indicador evaluacion de los aprendizajes, de 2,05 para el indicador
contrato de aprendizaje, de 1,71 para el indicador programa del curso y de 1,51
para el indicador estrategias de aprendizaje. Lo anterior sugiere una tendencia de
la poblacion encuestada a mostrar una opiniébn mas favorable hacia los
indicadores de la dimension metodologica.

Al revisar la variabilidad de los datos se encuentra que las opiniones de la
poblacién encuestada son muy variadas en los distintos indicadores, tal y como lo
constatan los bajos niveles de curtosis, en todos los casos. La asimetria sugiere
que los puntajes menos frecuentes son aquellos que se ubican en los niveles
menos favorables. Lo anterior reitera, la tendencia de la poblacion a concentrar
sus opiniones en los puntajes favorables. Asimismo, se muestra mayor
variabilidad en las opiniones sobre los indicadores, de igual forma, no se perciben
puntajes altos (menos favorables) en los indicadores de la dimension.
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Cuadro 75
Estadisticos descriptivos para los indicadores de la dimensién préctica

educativa en los facilitadores que no se desempefian en otra universidad

Estadisticos @

N

Vélidos Media Mediana Desv. tip. Asimetria Curtosis Minimo Maximo
Horizontalidad. 26 1,38 1,00 ,57 1,538 1,634 1,00 3,00
Participacion. 26 1,38 1,00 ,64 1,474 1,190 1,00 3,00
Desarrollo
integral del 26 1,22 1,00 ,35 2,193 4,797 1,00 2,40
participante.
Centrado en el 26 1,51 1,50 43 1,494 4,313 1,00 3,00
participante.
ACt!t,Ud del 26 1,54 1,50 ,24 2,266 6,249 1,30 2,40
facilitador
Ambiente de 26 1,35 1,30 42 1,133 235 1,00 2,30
aprendizaje
Experiencia del
- 26 1,40 1,30 ,58 2,054 4,301 1,00 3,30
participante
Aplicacion de
recursos y/o 26 1,62 1,50 ,59 1,292 1,502 1,00 3,20
medios (TIC).
Actualizacion
continda en el
uso de recursos 26 1,78 1,70 ,75 1,234 1,762 1,00 4,00
y medios
tecnolégicos.
Concepcion de
26 1,47 1,35 44 1,321 1,464 1,00 2,70

la andragogia

a. Se desempefia como docente en otra Universidad = No

De acuerdo con los datos que se exponen en el cuadro 75 los facilitadores
que no se desempefian en otra universidad mostraron en los distintos indicadores
de la dimension practica educativa, puntajes minimos cercanos a 1 muy similares
en todos los indicadores de la dimension. Esto no ocurre al observar los puntajes
superiores donde de 4 para el indicador actualizacién continda en el uso de
recursos y medios tecnoldgicos, baja a 3,3 en el indicador experiencia del
participante, a 3,2 en el indicador aplicacion de las TIC en el proceso de
facilitacion de los aprendizajes. Baja a 3 en los indicadores horizontalidad,
participacion y centrado en el participante, a 2,7 en el indicador concepcién de la
andragogia, a 2,4 en los indicadores desarrollo integral del participante y actitud
del facilitador y finalmente a 2,3 en el indicador ambiente de aprendizaje.

La media més alta de 1,77 en el indicador actualizacion continla en el uso

de recursos y medios tecnoldgicos, de 1,61 en el indicador aplicacion de las TIC
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en el proceso de facilitacion de los aprendizajes, de 1,54 en el indicador actitud
del facilitador, de 1,51 en el indicador centrado en el participante, de 1,46 en el
indicador concepcion de la andragogia, de 1,40 para el indicador experiencia del
participante, de 1,38 en los indicadores horizontalidad y participacién, de 1,35
para el indicador ambiente de aprendizaje y de 1,21 para el indicador desarrollo
integral del participante. Lo anterior sugiere una tendencia de la poblacion
encuestada a mostrar una opinion mas favorable hacia todos los indicadores de la
dimensidn préactica educativa.

Al revisar la variabilidad de los datos se encuentra que las opiniones de la
poblacion encuestada son muy variadas en los distintos indicadores, tal y como, lo
constatan los bajos niveles de curtosis en todos los casos. La asimetria sugiere que
los puntajes menos frecuentes son aquellos que se ubican en los niveles menos
favorables. Lo anterior reitera la tendencia de la poblacion a concentrar sus
opiniones en los puntajes mas favorables. Asimismo, se muestra mayor
variabilidad en las opiniones sobre los indicadores, de igual forma, no se perciben

puntajes altos (menos favorables) en los indicadores de la dimension.

Cuadro 76
Estadisticos descriptivos para los indicadores de la dimension préctica

educativa en facilitadores que si se desempefian en otra universidad
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N

Vélidos Media Mediana Desv. tip. Asimetria Curtosis Minimo Méaximo
Horizontalidad. 26 1,94 2,00 ,75 ,288 -,990 1,00 3,50
Participacion. 26 1,73 2,00 72 ,468 -,888 1,00 3,00
Desarrollo
integral del 26 1,44 1,40 ,40 ,753 -,055 1,00 2,40
participante.
Centrado en el 2% 1,68 1,60 40 152 -1,268 1,00 2,30
participante.
Actitud del % 1,72 1,80 28 347 - 406 1,30 2,30
facilitador
Ambi
mbiente de 26 1,61 1,70 44 005 1,258 1,00 2,30
aprendizaje
E i i |
xperiencia de 2 1,01 1,70 76 336 1,420 1,00 3,30
participante
Aplicacién de
recursos y/o 26 1,64 1,50 ,58 ,905 ,168 1,00 3,00
medios (TIC).
Actualizacion
continGia en el
uso de recursos 26 1,90 2,00 ,68 419 -,566 1,00 3,30
y medios
tecnoldgicos.
Concepcion de
26 1,59 1,40 ,35 ,504 -1,099 1,10 2,30

la andragogia

a Se desempefia como docente en otra Universidad = Si

De acuerdo con los datos que se exponen en el cuadro 76 los facilitadores
que si se desempefian en otra universidad, mostraron en los distintos indicadores
de la dimensidn practica educativa puntajes minimos cercanos a 1 muy similares
en todos los indicadores de la dimension. Esto no ocurre al observar los puntajes
superiores donde de 3,5 para el indicador horizontalidad, baja a 3,3 en los
indicadores experiencia del participante y actualizacion continda en el uso de
recursos y medios tecnoldgicos. Baja a 3 en los indicadores participacion y
aplicacion de las TIC en el proceso de facilitacion de los aprendizajes, a 2,4 en el
indicador desarrollo integral del participante y finalmente a 2,3 en el indicador
centrado en el participante, actitud del facilitador, ambiente de aprendizaje y
concepcidn de la andragogia.

La media mas alta de 1,94 para el indicador horizontalidad, de 1,91 para el
indicador experiencia del participante, de 1,90 para el indicador actualizacion
continta en el uso de recursos y medios tecnologicos, de 1,73 para el indicador
participacién, de 1,71 para el indicador actitud del facilitador, de 1,68 para el
indicador centrado en el participante, de 1,63 para el indicador aplicacion de las

TIC en el proceso de facilitacion de los aprendizajes, de 1,61 en el indicador
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ambiente de aprendizaje, de 1,59 para el indicador concepcion de la andragogia y
de 1,43 para el indicador desarrollo integral del participante. Lo anterior sugiere
una tendencia de la poblacion encuestada a mostrar una opinion mas favorable
hacia los indicadores de la dimension practica educativa.

Al revisar la variabilidad de los datos se encuentra que las opiniones de la
poblacion encuestada son muy variadas en los distintos indicadores, tal y como, lo
constatan los bajos niveles de curtosis en todos los casos. La asimetria sugiere que
los puntajes menos frecuentes son aquellos que se ubican en los niveles menos
favorables. Lo anterior reitera, la tendencia de la poblacién a concentrar sus
opiniones en los puntajes méas favorables. Asimismo, se muestra mayor
variabilidad en las opiniones sobre los indicadores, de igual forma, no se perciben
puntajes altos (menos favorables) en los indicadores de la dimension.

En tal sentido, tanto los facilitadores que no se desempefian en otra
universidad como los que si lo hacen, su opinién se sitda en la tendencia méas
favorable hacia todos los indicadores de la dimension préactica educativa. Es decir,
ambos grupos de facilitadores siguen los lineamientos y orientaciones derivadas

de la dimension préactica educativa del proceso de facilitacion de los aprendizajes.
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CAPITULO VI
PROPUESTA
Modelo Teorico de la Educacion Superior en la Universidad Nacional
Experimental Simén Rodriguez (MTES-UNESR)
1. Introduccion

En el Modelo Tedrico de la Educacion Superior en la UNESR, producto
de la investigacion realizada, se presentan consideraciones relacionadas con, los
aspectos teoricos que fundamentan el modelo, a saber: (a) La concepcion de la
educacién permanente (life long learning) como un proceso que trasciende el aula
de clase y el sistema escolar y que se da a lo largo de toda la vida. (b) La
interdisciplinariedad y la transdisciplinariedad como un enfoque de organizacion
y comprension del curriculum, que contribuye a la formacion de un profesional
con una amplia gama de saberes, que lo ayudan a enfrentarse a las situaciones de
la vida académica, laboral y personal, y a dar respuesta a las exigencias de la
sociedad. (c) Como aprende el sujeto y como construye el conocimiento desde la
teoria constructivista del aprendizaje y del enfoque de aprendizaje colaborativo.
(d) El facilitador, su rol de mediador. (e) El uso de las TIC como medio para
facilitar el proceso de aprendizaje y (f) los principios andragdgicos.

Estos planteamiento se desarrollaron con el proposito de que puedan
orientar tedricamente e impactar la practica educativa del facilitador de la UNESR
y de igual manera, actualizar y modernizar el modelo andragdgico asumido por la
institucion desde la década de los 70s.

2. Mision MTES-UNESR

En concordancia con la mision de la UNESR, el MTES-UNESR tiene como
mision planificar acciones orientadas a mejorar eficazmente la practica educativa
del facilitador en el contexto de la educacion andragdgica y de las tecnologias de
la informacién y la comunicacion que le permitan formar ciudadanos con sentido
ético, con sensibilidad humana y con una vision colectiva que les permita estar

aptos para responder a las exigencias del pais.
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3. Vision MTES-UNESR
En el marco de la vision de la UNESR el MTES-UNESR tiene como vision,
contribuir con el mejoramiento de la imagen de la UNESR mediante la
consolidacién de las bases tedricas que fundamentan el modelo andragogico y la
busqueda de la excelencia académica, de una actitud cooperadora, solidaria y de
compromiso de todos los miembros de la comunidad ueserrista.
4. Objetivo General del MTES-UNESR
4.1.Disefiar un modelo tedrico en el marco de las tecnologias de la
informacion y la comunicacion que fundamente la préctica
educativa del facilitador en la UNESR.
5. Objetivos Especificos del MTES-UNESR
5.1.Sensibilizar a los facilitadores para asumir los fundamentos
tedricos del MTES-UNESR con el objeto de aplicarlo en su
practica educativa.
5.2.0rientar tedricamente la practica educativa del facilitador de la
UNESR a fin de potenciarla y ajustarla a las exigencias de la
sociedad de la informacion y el conocimiento.
6. Justificacion del MTES-UNESR

La Universidad Nacional Experimental Simon Rodriguez (UNESR) creada
en la década de los 70s tuvo como finalidad desarrollar experiencias en el campo
de la educacion superior, que contribuyeran a resolver la problemética educativa a
nivel nacional y como parte de una politica de expansion del sistema universitario
nacional (Cruces, 2008).

En funcidn de su finalidad se dieron los primeros pasos en ese entonces,
para desarrollar estrategias orientadas a explorar diversos caminos para solucionar
tres aspectos que se consideraron fundamentales para la época, relacionados con:
La atencion de un numero mayor de participantes a menor costo, vincular la
universidad con la produccién y el mercado laboral, y a, la creaciéon de fuentes
propias y desarrollables de ingreso destinadas a lograr el autofinanciamiento de la

institucién universitaria.
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Como parte de las estrategias asumidas por la UNESR para entonces, a fin
de explorar diversos caminos y atender asi a un mayor nimero de participantes, se
establecieron varias vias de ingreso a la universidad. Entre las que se pueden
mencionar: (a) Bachilleres. (b) Acreditacion por experiencia. (c) Equivalencia. (d)
Centro de experimentacion para el aprendizaje permanente (CEPAP) y (e)
Equivalencia (UNESR, 1976).

Asimismo, en la década de los 70s se asumio un modelo filosofico con
caracter experimental, andragdgico, nacional, participativo y de caracter simple de
la organizacion universitaria. Con los cuales se pretendia el desarrollo flexible,
armonico y en consonancia con las finalidades previamente mencionadas.

Sin embargo, con el transcurrir de los afios y con las exigencias que
actualmente se le plantean a la educacion superior y a partir de los resultados
obtenidos en la investigacion realizada, se hace necesario redimensionar el
modelo andragdgico de la institucion, por cuanto esta descontextualizado,
desactualizado y no responde en su totalidad a las exigencias de la sociedad de la
informacién y el conocimiento.

La UNESR al igual que otras instituciones de educacion superior
venezolanas esta inmersa en un contexto de cambios institucionales, curriculares,
académicos, econdémicos y politicos. En el cual se identifican algunas tendencias
relacionadas especificamente con los procesos de la revolucion tecno-cientifica, la
globalizacion, el surgimiento y avance progresivo de las TIC, el rol del facilitador
y del participante, la educacion permanente (life long learning), la equidad, la
calidad, la pertinencia social. Estos aspectos, hacen reflexionar y se constituyen en
un punto clave para la consolidacion de una nueva perspectiva de la educacion
superior orientada hacia:

e “Una oferta académica que proporcione las herramientas cientificas,
tecnoldgicas necesarias para implementar los procesos requeridos”
(Lopez, 2004, p.11).

e El desarrollo de nuevas areas del saber como la bioética, la biotecnologia,
la identidad de género, el desarrollo sostenible, etc. La promocion de

valores como la tolerancia, el respeto, la paz. El conocimiento y la
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asesoria tecnoldgica para enfrentar y asumir las transformaciones que se

dan en la sociedad actual.

e La orientacion para la toma de decisiones nacionales, regionales e
internacionales.

e La formacion de recursos humanos mas competentes, capaces,
especializados, pero a la vez con una formacion amplia que vaya mas alla
de la disciplina estudiada y la cual se continte a lo largo de toda la vida.

e Considerar la educacion superior como un bien al servicio de la sociedad
y un derecho humano fundamental para garantizar asi la prosecucion de
los estudios de la poblacion (Lopez, 2004; Morles y otros, 2003; Moreno-
Brid y otros, 2009; UNESCO, 2009).

Dentro del marco precedente, se presenta a continuacion el Modelo Tedrico
de la Educacion Superior en la UNESR (MTES-UNESR) producto de los
resultados obtenidos, de la reflexion y el anélisis realizado en la investigacion.

7. Fundamentacion del MTES-UNESR

El presente modelo pretende ser una orientacion tedrica que permita a la
comunidad ueserrista comprender los supuestos en los cuales se sustenta, en su
posibilidad para aplicarlo y adaptarlo a su contexto y a otros contextos
universitarios cada vez mas cambiantes y complejos.

Se trataran a continuacion una serie de supuestos, que pueden servir para
orientar la préctica educativa, crear conciencia y fomentar el sentido de
pertinencia del profesor universitario. Asimismo, se asumen términos especificos
de la institucion universitaria en estudio como lo son: facilitador, participante,
proceso de facilitacion de los aprendizajes.

7.1. Teoria, modelo y sistema

Para iniciar la argumentacion del modelo propuesto, se plantean algunas
consideraciones preliminares sobre teoria, modelo y sistema. Para ello se han
integrado los supuestos de reconocidos cientificos con el objeto de proporcionarle

al modelo el andamiaje tedrico necesario que lo fortalezca.
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En ese sentido, Bigott (1982) entiende por teoria a “un sistema de
proposiciones logicas y estructuradas, referidas a un factor parcial o total del
conjunto de materia social o inanimada, que cumple con ciertos requisitos” (p.47).

Asimismo, Kerlinger (1966) define una teoria como,

...una serie de variables conceptuales (constructos), conceptos,

definiciones y proposiciones interrelacionadas, que presenta un

enfoque sistematico de los fendmenos mediante la especificacion de

las relaciones entre las variables, con el propdsito de explicar y

predecir los fendbmenos en cuestion (p.11)

Por otra parte, Bunge (1975) afirma que las teorias cientificas “tratan de
modelos que se suponen representan de modo mas o menos simbolico y con
algunas aproximaciones, ciertos aspectos de los sistemas reales, y jamas todos sus
aspectos” (p.419).

Asi pues, partiendo de las citas anteriores se evidencia que el modelo
propuesto posee una serie de proposiciones logicamente estructuradas que
analizan y relacionan los aportes de la educacion permanente, la
interdiciplinariedad, la transdiciplinariedad, el cémo aprende el sujeto y como
construye el conocimiento desde las teorias aprendizaje, el facilitador en su rol de
mediador y los principios Andragogicos. Todos ellos representan el soporte
teorico del modelo.

Al hablar de modelos, Escudero (1981), realiza una aproximacion al
término sefialando que es “una representacion simplificada de la realidad” (p.9).
Se podria decir que, un modelo es “una interpretacion o representacion simbolica
y esquemadtica que permite dar cuenta de un conjunto de fendmenos” (Rus, 1999,
p. 258). Por su parte, Rodriguez (1999), afirma que un modelo es “una imagen
homeomorfa de un objeto, entendiendo por homeomorfa que la reproduccién no
es multivoca, pero que tampoco incluyen en el modelo todas las discriminaciones
que podrian hacerse” (p. 194).

De igual manera, Bigott (1982) manifiesta que un modelo “viene a ser una

simplificacion de la realidad, que no incluye todos los aspectos y factores que
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definen un sistema sino aquellos que son considerados por el analista como los
mas relevantes” (p. 101).

De la lectura se desprende que un modelo en el contexto educativo y
especificamente el MTES-UNESR, se refiere a los lineamientos que se consideran
para desarrollar los nuevos entornos de aprendizaje en un aula ya sea presencial o
virtual. Se enfatiza en las bases tedricas que fundamentan la manera de llevar a
cabo los procesos de ensefianza aprendizaje, y los roles del facilitador y del
participante. En términos generales el presente modelo es una abstraccién gréfica
de una realidad, en la cual se definen los fundamentos tedricos que intervienen en
el proceso de facilitacion de los aprendizajes en la UNESR.

Estas definiciones permiten distinguir y profundizar en el concepto de
modelo considerando que el mismo:

e Trata de una abstraccion de la realidad.

e Contiene algunas dimensiones significativas, relevantes y esenciales de la

realidad.

¢ No tienen todas las discriminaciones que podrian hacerse.

e Esas dimensiones estan relacionadas de acuerdo con algunas reglas.

e Tienen diferentes finalidades.

e Guardan una determinada relacién con la teoria, y

e Estan abocados a la accion.

Ahora bien, el modelo tedrico propuesto en este estudio, forma parte de un
sistema, el mismo se define “como wun conjunto de elementos
interrelacionados...”. Y el andlisis de sistemas “vendria a constituir un proceso
mediante el cual es posible identificar, clasificar y ordenar estos elementos y sus
interrelaciones” (Von Bertalanffy, 2001, p.13).

Para Buckley (1970) un sistema es

...un complejo de elementos o componentes directa o indirectamente
relacionados en una red causal, de modo que cada componente esta
relacionado por lo menos con varios otros, de modo mas o menos
estable, en un lapso dado. Los componentes pueden ser
relativamente simples o estables, o complejos y cambiantes, pueden
variar sélo una o dos de sus propiedades o bien adoptar muchos
estados distintos. Su interrelaciones pueden ser mutuas o
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unidireccionales, lineales o intermitentes; y exhibir distintos grados

de eficacia o propiedad causal (p.89).

Es decir, un sistema se percibe como un todo complejo y organizado, es
una combinacion de cosas y elementos que forman un todo y que tiene la
propiedad de estar intimamente o estructuralmente relacionado (Bigott, 1982). El
modelo que se propone sigue la clasificacion de Von Bertalanffy (2001) sobre los
sistemas, situandolo en un sistema abierto, éstos se caracterizan por la posibilidad
que representan de interrelacionarse con la totalidad de limites del sistema.

Por su parte, Young (1968) afirma que un sistema abierto es aquel “...que
se relaciona con el ambiente en el sentido de recibir insumos y generar productos
y de adoptar sus estructuras y procesos internos al ambiente” (p.20). Para Hall
(1974) este tipo de sistemas se caracteriza porque “poseen la posibilidad real de
intercambiar energia e informacion con el medio ambiente o contexto en el cual se
encuentra” (p. 30).

En definitiva el sistema elaborado en el estudio, representa a la UNESR
como un conjunto (S) constituido por elementos (el, e2, €3, e4, e5...) y
caracterizado a su vez por un conjunto de relaciones (rl, 12, r3, r4, r5...). Los
elementos (participantes, facilitador, programa analitico del curso, plan de
evaluacion) del sistema (el, e2, e3, e4, e5...) se identifican como atributos
variables de objeto, lo cual implica que no son los objetos mismos los
representados en el sistema, sino ciertos atributos de ello. Las relaciones por su
parte, se conciben como aquellas relaciones (rl, r2, r3, r4, r5, r6...) que se
establecen entre los diferentes elementos que componen el modelo. En el grafico

13 se ilustra esta concepcion de modelo y sistema.
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AMBIENTE

Grafico 13. El modelo tedrico de la UNESR como un sistema abierto.

Como vya se indico el sistema es un conjunto de elementos que se encuentran
interrelacionados y que interactian para cumplir con un objetivo en comin. Se
asume el modelo tedrico de la educacion superior en la UNESR como un sistema
abierto, que esta en constante interrelacion con sus componentes o elementos
tanto internos como aquellos que se encuentran en el ambiente o contexto donde
se ubica la institucion.

7.2. Educacion permanente

El concepto de educacién permanente (life long learning) no es nuevo, desde
la década de los 70s se esta hablando de educacién permanente, sin embargo,
actualmente ha cobrado vigencia y ha pasado a ser un proceso fundamental
cuando se habla de la educacién superior.

Se concibe en éste contexto (de la educacion permanente) a toda persona
cualquiera sea su edad, como un ser inacabado, quien estd sujeto a continuos e
imprevisibles aprendizajes y que gracias a ella ira integrando para mejorar su
desarrollo personal y social. La educacién a lo largo de toda la vida se convierte,
en una necesidad porque constantes son los cambios y variados los contextos
donde las personas desarrollan sus competencias.

La educacion permanente no se limita a un grupo de edad, ni a los afios de
escolaridad. Las necesidades que plantea la sociedad actual no pueden ser
satisfechas ni por la educaciéon de adultos, ni por la educacion restringida a un

periodo de la vida, por muy largo que éste sea.
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Los planteamientos de la UNESCO al respecto sefialan lo siguiente:

Lejos de limitarse al periodo de escolaridad, la educacion

permanente, abarca todas las dimensiones de la vida, todas las ramas

del saber y todos los conocimientos practicos que puedan adquirirse

por todos los medios y contribuir a todas las formas de desarrollo de

la personalidad. Los procesos educativos que siguen a lo largo de la

vida de los nifios, los jovenes y los adultos, cualquiera que sea su

forma, deben considerarse como un todo (UNESCO, 1976, p. 265)

La educacion permanente incluye aquellos agentes que de un modo u otro
afectan el proceso educativo de las personas durante toda su vida. Deviene la
expresion de una relacion envolvente entre todas las formas, las expresiones y los
momentos del acto educativo. En la educacion permanente se relacionan de
manera flexible los aprendizajes fundamentales planteados por Delors, (1996)
dirigidos al desarrollo humano para enfrentar los retos que se plantean en la
sociedad actual: aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos y
aprender a ser. Se trata en definitiva, de un proceso continuo de educacion que
abarca toda la existencia del ser humano y se ajusta a las dimensiones de la
sociedad.

No cabe duda, que todas y cada una de las acciones que se llevan a cabo en
el proceso de aprendizaje estan inspiradas en determinadas concepciones de la
cultura, del ser humano y en el tipo de conocimientos, cualidades, destrezas y
habilidades que el participante ha de alcanzar. En este sentido, la practica
educativa del facilitador dirige explicita o implicitamente sus intenciones hacia el
desarrollo de un participante que progrese en el desarrollo de la condicidn
humana, en la necesidad de ensefiarle a vivir y a saber enfrentarse con la
incertidumbre y en el aprendizaje ciudadano.

En el contexto de las ideas planteadas, aprender a conocer puede
considerarse a la vez, medio y finalidad de la vida humana. Es un medio, porque a
través de él (aprender a conocer), cada persona aprende a comprender el mundo
que le rodea para vivir con dignidad, desarrollar sus capacidades profesionales y
comunicarse con los demas. Como fin, su justificacion es el placer por
comprender, de conocer, de descubrir. ElI incremento del saber, favorece el

despertar de la curiosidad intelectual, estimula el sentido critico y permite



237

descifrar la realidad, adquiriendo al mismo tiempo una autonomia de juicio. Se
podria decir que el sujeto es por autonomacia un sujeto cognoscente.

Desde el MTES-UNESR el aprender a conocer se concibe como un tipo de
aprendizaje que va mas alla de la simple y mecéanica acumulacion del saber. Se
pretende, que los participantes adquieran una serie de herramientas, estrategias y
habilidades de pensamiento que les permitan usar la informacion y los recursos
disponibles de manera positiva, en pro de su conocimiento y de su crecimiento
tanto personal como académico y profesional. En ese sentido el modelo tedrico de
la educacidon superior establece, que la formacion debe proporcionar a todos los
participantes los instrumentos, conceptos y modos de referencia resultantes del
progreso cientifico y de los paradigmas de la época, incluyendo la cultura general
pues esta permite la apertura a otros lenguajes y conocimientos.

Aprender a hacer. Este aprender, esta estrechamente relacionado con el
aprender a conocer, sin embargo, se encuentra vinculado a la formacion
profesional.

Desde esta perspectiva, los aprendizajes “deben evolucionar y ya no puede
considerarse mera transmision de practicas mas o menos rutinarias, aunque éstas
conserven un valor formativo que no debemos desestimar” (Delors, 1996, p. 95).

El aprender a hacer supone comprender el universo de lo procedimental es
aprender a ejecutar, a poner en accion, en practica los conocimientos aprendidos.
Es decir, son las acciones destinadas a obtener un resultado o un producto,
desarrollar competencias técnicas como: aptitudes, conocimientos especificos y
geneéricos como el liderazgo, formulacion de metas, rigurosidad vy
sistematizacion, que se manifiesten en la accion.

En la sociedad actual y debido a los avances que en materia tecnologica se
estan dando, cada vez es mas frecuente que los empleadores contraten a personas
gue posean un conjunto de competencias especificas, mas que una especializada,
donde combinan la calificacion propiamente dicha adquirida mediante la
formacion técnica y profesional, el comportamiento social, la aptitud para trabajar
en equipo, la capacidad de iniciativa y la de asumir riesgos. Este tipo de

aprendizaje vislumbrado desde el MTES-UNESR promovera en los participantes
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la capacidad para tomar decisiones y solucionar problemas que se le presenten en
su cotidianidad. Siendo responsables, asumiendo compromisos y actualizandose
constantemente en funcion de las necesidades del ambito laboral. Desde este
aprendizaje el facilitador lo ayudara a ponerse en accion, a adquirir y a desarrollar
sus competencias para que logre desenvolverse en un mundo cada vez mas
competitivo y dinamico.

Aprender a vivir juntos: significa establecer relaciones en un contexto de
igualdad donde se formulen proyectos comunes en los cuales todos los integrantes
del grupo, de la comunidad, de la universidad, de la escuela sean més solidarios y
tolerantes (Delors, 1996; Fuentes y otros, 2003). Implica el desarrollo de
comportamientos y actitudes que favorezcan la convivencia, la tolerancia a la
diferencia, el respeto a la pluralidad de ideas, la participacion en la toma de
decisiones que afectan al individuo y a los grupos sociales, la capacidad de
trabajar de manera cooperativa.

En ese sentido, aprender a vivir juntos representa en el MTES-UNESR un
supuesto que permite fortalecer los principios Andragdgicos de horizontalidad y
participacion. En el primer principio, se pretende establecer una relacion
compartida entre iguales (facilitador y participante) orientada especificamente al
compromiso del participante con su proceso de aprendizaje, donde se evidencie
que él es capaz de asumir el control de sus metas y propositos fomentando asi su
autonomia personal. En el segundo principio, el participante debe tomar
decisiones en conjunto no solo con el facilitador, sino con el grupo en general. Las
decisiones deben ir orientadas a compartir, a dar, a recibir a involucrarse en un
proyecto comun, a aportar ideas y a mejorar lo que se esta haciendo con el objeto
de lograr un aprendizaje significativo. Aprender a vivir juntos implica, el
establecimiento de relaciones en un contexto de igualdad, de compromiso, de
respeto mutuo, de tolerancia y de solidaridad entre toda la comunidad
universitaria. Se busca que el participante adquiera y desarrolle un conjunto de
competencias que lo ayuden a desenvolverse eficaz y eficientemente en la

sociedad actual.



239

Aprender a ser: se presenta como una aspiracion de aprendizaje que busca
el desarrollo integral de la persona: cuerpo, mente, inteligencia, sensibilidad,
sentido estético, responsabilidad individual, espiritualidad (Delors, 1996). Todo
individuo esta en la capacidad de dotarse de un pensamiento autébnomo, reflexivo,
critico y de elaborar un juicio propio para determinar y decidir por si mismo que
hacer en las diferentes situaciones de su vida.

El aprender a ser, comprende la capacidad del sujeto para aceptarse tal
cual es “con su perfil de competencias y limitaciones, desarrollar estrategias
motivacionales y de apoyo para el control de situaciones estresantes, desarrollar el
potencial personal, visualizar y gestionar un proyecto de vida, persistir en el logro
de metas y tender a la autorrealizacion” (Fuentes y otros, 2003, p. 49).

Aprender a ser en el MTES-UNESR hace referencia a los estamentos
axiologicos cuando se busca la excelencia académica, a promover una actitud
cooperadora, solidaria y de compromiso de todos los miembros de la comunidad
ueserrista y especificamente del facilitador y del participante como protagonistas
del proceso educativo, que lo ayuden a consolidarse como personas y como
profesionales en una sociedad cada vez mas compleja.

Para finalizar con lo propuesto por Delors (1996), vale la pena citar que:

Los cuatros pilares de la educacién que se acaban de describir no
pueden limitarse a una etapa de la vida o a un solo lugar... Es
necesario replantear los tiempos y los &mbitos de la educacion, y que

se complementen e imbriquen entre si, a fin de que cada persona,

durante toda su vida, pueda aprovechar al maximo un contexto

educativo en constante enriquecimiento (p. 102).

En ese sentido, la educacion permanente no puede circunscribirse a los
afios de escolaridad va mucho mas alla de eso, y es a través de ella que se puede
lograr la reintegracion del aprendizaje y la vida. Desde esta perspectiva, el
MTES-UNESR evolucioné de la idea tradicional de una educacién terminal a la
incorporacion en sus estructuras del concepto de educacion permanente.
Evolucidn que es una consecuencia de los cambios que se dan en la sociedad, asi

como de la reconocida obsolescencia del conocimiento, que se deprecia
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rdpidamente en virtud de su propio dinamismo y del progreso constante que en
materia tecnoldgica ocurre en la sociedad.

En consecuencia las finalidades de la educacion se han venido
transformando de una tendencia a la especializacion y a la memorizacion de
saberes a la deteccion, orientacion y desarrollo de habilidades y estrategias para
aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos y aprender a ser,
donde el participante sea responsable de su propio proceso de aprendizaje y el
facilitador mediante el proceso de facilitacion de los aprendizajes sea capaz de
mediar, asesorar y orientar al participante en la adquisicion de conocimientos y el
desarrollo de habilidades que lo formen y lo capaciten para desenvolverse en la
sociedad actual.

En ese sentido se pretende a través del MTES que la UNESR reoriente sus
métodos docentes y lo centren en el proceso de aprendizaje y en una amplia
formacion general mas que en una formacion demasiada especializada. Hay que
recordar que esta especializacion y profundizacion es objeto de desarrollo en los
postgrados que ofrecen la institucion universitaria.

Por otra parte, las posibilidades tecnoldgicas e informacionales que se dan
actualmente en todos los ambitos sociales, generan nuevas oportunidades para el
aprendizaje al dar acceso a un mundo que minuto a minuto genera cualquier
cantidad de informacion y es crucial que el sujeto aprenda la manera en como
abordar esa gran cantidad de informacion. En éste contexto se ponen de
manifiesto retos para la educacion superior, independientemente de las nuevas
habilidades, se requiere de una innovadora cultura de aprendizaje a lo largo de
toda la vida en la cual se asuman nuevas funciones por parte de los agentes
educativos.

Asimismo, desde el MTES-UNESR se pretende contrarrestar ciertos
efectos o0 consecuencias nefastas y nada positivas por cierto, de la educacion
escolar tradicional como la dependencia y la pasividad de muchas personas, su
incapacidad y falta de estimulo para la autoeducacion, asi como la atrofia de su

conciencia politica, situacion que se hace evidente en los ambientes de clase.
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Desde las ideas planteadas, se impulsa la utopia de una sociedad educativa
0 educadora, donde las relaciones entre sociedad y educacion tengan sentido,
donde ambas se impliquen en la construccion de una sociedad verdaderamente
humana. Se trata entonces, de promover la autocreacion y la construccion de la
sociedad, al mismo tiempo y entre todos.

Varios autores como Garcia Garrido, (2005); Kallen, (1980) y Rubenson,
(2005) coinciden en calificar a este concepto de educacién permanente como
humanista, lo cual se encuentra en consonancia con los ideales que inspiraron la
creacion de la propia UNESCO, muy en particular, con su compromiso por el
entendimiento y la paz mundial y con el avance cultural y cientifico en beneficio
de la humanidad.

Asimismo, en la Constitucion de la Republica Bolivariana de Venezuela
(CRBV, 1999) se contempla el caracter permanente de la educacion y el derecho
de todo ciudadano a recibirla, con lo cual se puede decir que los postulados que
fundamentan la educacion permanente se encuentran presentes en la constitucion
venezolana. Lo anterior se evidencia al afirmar que “toda persona tiene derecho a
una educacion integral de calidad, permanente, en igualdad de condiciones y
oportunidades, sin mas limitaciones que las derivadas de sus aptitudes, vocacion y
aspiraciones...” (Art. 103).

En el grafico 14 que se presenta a continuacion se representan los aspectos
generales del concepto de educacion permanente que sustentan el MTES-UNESR

y los cuales han sido explicados previamente.
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Dignidad/Calidad de vida

Sociedad
educativa

Aprender a ser y a vivir juntos

Aprender a conocer
Aprender a hacer

Necesidad constante que abarca todas las dimensiones de
la vida.

Toda persona cualquiera sea su edad, sexo, ideologia politica.

EDUCACION PERMANENTE (LIFE LONG LEARNING )

Grafico 14. La Educaciéon Permanente, life long learning.
7.3.La interdisciplinariedad y la transdisciplinariedad del curriculo en la
la Educacion Superior

En el marco de las ideas referidas a las exigencias que la sociedad de la
informacion y el conocimiento le plantea a la educacién superior y para situarlas
en la necesidad de egresar profesionales con una amplia formacion, que sea méas
general y menos especializada y a la luz de los planteamientos previos realizados
sobre la educacion permanente, corresponde mencionar las perspectivas
interdisciplinarias y transdisciplinarias del curriculo.

La interdisciplinariedad es un concepto complejo “se refiere a la
transferencia de los métodos de una disciplina a otra. Esta desborda las
disciplinas, pero su finalidad sigue inscrita en la investigacion disciplinaria”
(Morin, 1996, p. 37).

Asimismo, Nieto-Caraveo (1991) la define como “la interaccion entre dos
0 mas disciplinas, que da como resultado una intercomunicacion y un
enriquecimiento reciproco” (p.142).Sin embargo, cabe destacar que ese
enriquecimiento no se refiere a una suma de aspectos o contenidos, sino a una

transformacion de los enfoques con los que se aborda un objeto especifico.
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La interdisciplinariedad en el curriculo se explica como la interaccion que
existe entre dos o mas disciplinas (D1, D2, D3, D4...) las cuales se
intercomunican entre si y se enriquecen mutuamente transfiriendose no solo
contenidos sino tambien, métodos, estrategias y recursos. En el grafico 15 se
ilustra el concepto de la interdisciplinariedad en el curriculo universitario.

Asumir la interdisciplinariedad en la organizacion del curriculo corregiria
los posibles errores y la esterilidad que acarrea una ciencia excesivamente
compartamentalizada y sin una verdadera comunicacion e interaccion

interdisciplinaria.
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Gréfico 15. La interdisciplinariedad en el curriculo

Por otra parte, la transdisciplinariedad desde el punto de vista etimolégico
comprende, como el prefijo trans lo indica, lo que esta, a la vez, entre las
disciplinas, a través de las diferentes disciplinas y mas alla de toda disciplina. En
ese sentido, la finalidad de la transdisciplinariedad “es la comprension del mundo
presente, y uno de sus imperativos es la unidad del conocimiento” (Morin, 1996,
p. 37).

En el grafico 16 se representa el concepto de transdisciplinariedad en el
curriculo. Se enfatiza en lo que esta a través de las disciplinas (D1, D2, D3,
D4...), entre ellas y mas alla de cada disciplina, con lo cual su objetivo principal

es la comprension del mundo para lograr asi la unidad del conocimiento. Lo que
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ayudaria a evitar entre otras cosas, la repeticion de asignaturas, contenidos y

métodos y ayudara a la comprension del mundo actual.
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Grafico 16. La transdisciplinariedad en el curriculo

El enfoque o perspectiva transdisciplinaria lo que persigue es unir
diferentes &reas de conocimiento que permitan a todo aquel que lo intente
acercarse mucho mas a la realidad, con una actitud de permanente indagacion e
interpretacion de lo que en ella sucede, para dar respuesta a las necesidades y retos
que plantea la sociedad actual.

En el marco del MTES-UNESR se hace necesario disefiar curriculos bajo
un pensamiento integral, interdisciplinario y transdisciplinario, mediante los
cuales se formen profesionales con pensamiento critico, capaces de abordar
planteamientos complejos y mas aun, profesionales preparados para dar respuestas
inmediatas, confiables, equitativas y con un amplio sentido de responsabilidad
social a las exigencias que demanda la sociedad.

Sin embargo, existe la necesidad en la institucion en estudio de iniciar un
proceso de deconstruccion para transformar los curriculos de la UNESR hacia
una perspectiva inter y transdisciplinaria, proceso que aun esta pendiente en la

universidad y no ha sido posible realizarse. A pesar de eso, en la década de los 90s
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la universidad Ilevo a cabo un proceso de modernizacién académica que incluia el
redisefio de los curriculos de las carreras que actualmente ofrece la institucion y la
creacion de otras carreras, pero este proyecto se quedo en papel y no llego a las
instancias oficiales para su aprobacion.

No obstante, desde al afio 2008 la UNESR inicio nuevamente un proceso
de transformacion curricular mediante el cual se han venido vislumbrando ciertos
lineamientos y orientaciones de orden teorico a través de diversas reuniones con
los expertos en curriculo, en contenidos y especialistas en otras areas de interés,
dicha transformacion curricular esta a cargo de la Direccion de Planificacion
Académica de Pregrado (UNESR, 2009a). Sin embargo, en la UNESR asi como
en el resto de las instituciones de educacion del pais todavia queda un camino por
recorrer para transitar de curriculos convencionales a curriculos con una
perspectiva inter y transdisciplinaria.

7.5. La construccién del conocimiento y del aprendizaje

Siguiendo con los fundamentos del MTES-UNESR, corresponde ahora
desarrollar como el participante construye el conocimiento desde las teorias del
aprendizaje. Para este estudio se ha considerado la relevancia de la teoria de
aprendizaje constructivista y del enfoque de aprendizaje colaborativo por estar
centrados en el participante y por considerar a éste como un ser activo,
responsable, auto gestor y capaz de construir su propio conocimiento en
interaccion con los otros.

Son muchas las teorias que respaldan la concepcién acerca del proceso de
aprendizaje centrado en el estudiante. Estas teorias se han basado en
investigaciones sobre el aprendizaje cognitivo y la convergencia de diversas
teorias acerca de la naturaleza y el contexto del aprendizaje. Entre ellas: la teoria
sociocultural de Vigostky, la teoria constructivista, el aprendizaje auto regulado,
la cognicion situada, el procesamiento de la informacion, el aprendizaje basado en
la resolucion de problemas y la teoria de la flexibilidad cognitiva (Khvilon, y
otros, 2004).

Cabe destacar que cada una de las teorias previamente sefialadas, se basan en

el precepto de que los participantes son agentes activos que buscan y construyen
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su propio conocimiento con un propdsito, dentro de un contexto que les resulte
significativo.

Sin embargo, para fines del modelo propuesto se sugiere como fundamento la
teoria constructivista. La misma posee mdaltiples puntos de vista como el
constructivismo psicogenético de Piaget quien se centra en el estudio del
funcionamiento y en el contenido de la mente del sujeto. El constructivismo social
de Vigotsky donde el foco de interés se centra en el desarrollo de dominios de
origen social. Posturas radicales como las de Von Glaserfeld y Marturana,
quienes mantienen que la construccion del conocimiento es totalmente subjetiva
por lo cual es imposible crear representaciones objetivas ni verdaderas de la
realidad. Para ambos cientificos solo existen formas viables o efectivas de actuar
sobre la realidad (Diaz Barriga y Hernandez, 2002).

Desde el constructivismo se destaca, que el conocimiento se construye
activamente por el sujeto cognoscente y no se recibe pasivamente del contexto o
medio ambiente donde éste se desenvuelve (Deleval, 2000; Vigotsky, 1979). En
otras palabras, el sujeto que aprende se considera creador y constructor de sus
propios conocimientos y destrezas.

Esta concepcidn epistemoldgica le ha dado un gran protagonismo al sujeto que
aprende (que antes no tenia) al considerarlo como el centro del proceso de
ensefianza y aprendizaje, y ha llevado a pensar en el aprendizaje como un proceso
eminentemente individual, el cual se interpreta como un acto auténomo que él
realiza en interaccion con la asignatura y con el resto de sus compafieros, pero con
poca posibilidad de ser influenciado por el docente. De alli la importancia que
dentro del MTES-UNESR se le da al rol del participante como comprometido y
responsable de construir su propio conocimiento y al facilitador como un
mediador y facilitador de los aprendizajes.

De acuerdo con el enfoque constructivista, cada persona va alcanzando el
conocimiento a lo largo de toda su vida dado que es un conocimiento que se
construye progresivamente. Planteamiento éste (alcanzando el aprendizaje a lo
largo de toda la vida) que se encuentra en total correspondencia con los

postulados de la educacion permanente.



247

Asimismo, el conocimiento es el fruto de procesos muy complejos en los que
intervienen no sélo los estimulos que le llegan al sujeto desde fuera, sino también
influyen sus expectativas, sus conocimientos previos, sus sentimientos y afectos,
su experiencia e inclusive las influencias de la interaccién con su entorno.

Otro enfoque considerado en el MTES-UNESR en la construccion del
conocimiento y el aprendizaje es: el aprendizaje colaborativo (Computer
supported collaborative learning). Con este tipo de aprendizaje se busca propiciar
espacios en los cuales se dé el desarrollo de habilidades individuales y grupales a
partir de la discusion entre los participantes al momento de explorar nuevos
conocimientos, siendo cada quien responsable de su propio aprendizaje y de los
del grupo.

Cabe destacar que el enfoque de aprendizaje colaborativo tiene su origen
en el constructivismo social de Vigostky y su fundamento es la interaccion social
del grupo (Barkley, Cross y Howell, 2007). En este enfoque, el participante es
quien disefia la estructura de sus interacciones y mantienen el control sobre las
diversas decisiones que influyen en su proceso de aprendizaje. Se produce cuando
participantes y facilitadores trabajan juntos para crear el saber.

El aprendizaje colaborativo “es una pedagogia que parte de la base de que
las personas crean significados juntos y que el proceso las enriquece y las hace
crecer” (Fuentes, Mufioz y Alvarez, 2009, p. 27). Es decir, el aprendizaje
colaborativo se produce socialmente por consenso entre comparieros versados en
el tema a estudiar. Y el saber es algo que construyen las personas hablando entre
ellas, tomando decisiones y llegando a acuerdos.

Asimismo y para incrementar la eficacia del aprendizaje colaborativo en el
marco del MTES-UNESR se aprovechan las posibilidades que ofrecen las TIC
para generar nuevos ambientes de aprendizajes, nuevos canales de intercambio y
participacion de todos los sujetos que forman parte de la comunidad de
aprendizaje. Se pretende que éstos ambientes sean ricos en posibilidades y mas
que organizadores de la informacion propicien el crecimiento y la autonomia
tanto del individuo como del grupo en general en el logro de aprendizajes

significativos.
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Desde el MTES-UNESR el aprendizaje colaborativo se refiere al conjunto
de métodos de instruccion apoyados en TIC y en estrategias de aprendizaje que se
utilizan para promover la adquisicion de contenidos (declarativos,
procedimentales y actitudinales) y el desarrollo de habilidades, donde cada
participante es responsable de su propio proceso de aprendizaje asi como del resto
de los participantes, trabajando todos juntos por una meta en comun: lograr el
aprendizaje.

Asimismo, un ambiente de aprendizaje colaborativo mediado por el uso de
las TIC se define como un lugar donde los participantes trabajan juntos,
ayudandose unos a otros, usando una variedad de instrumentos, recursos y medios
tecnoldgicos que permitan el logro de aprendizaje significativo.

En el MTES-UNESR se asume que un ambiente de aprendizaje
colaborativo mediado por el uso de las TIC se caracteriza por ser:

e Activo: Los participantes adquieren conocimientos cuando participan y se
involucran en su proceso de aprendizaje. Las TIC ofrecen diversas
posibilidades para generar ambientes de aprendizaje activos, facilitando
que los participantes adquieran conocimientos mas practicos que teoricos.

e Responsable: El éxito o no de los ambientes de aprendizaje colaborativos
mediado por las TIC son responsabilidad de todos los participantes y
depende de ellos crear y mantener dichos ambientes.

e Constructivo: Los participantes son considerados personas activas capaces
de construir su propio conocimiento en interaccion con otros y las
tecnologias le ofrecen una cantidad de herramientas y medios que le
permiten llegar a generar su propia concepcion.

e Participativo: En los ambientes de aprendizaje colaborativo se busca la
participacion activa de los participantes, el trabajo en grupo y la
colaboracion en el logro de un aprendizaje significativo.

e Interactivo: Las TIC ofrecen medios que pone a la disposicion del
participante otras formas de comunicacion como: el correo-e, servidor de

listas (listserv), grupos de noticias (newgroups), grupos de discusion
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(discusion groups) y sesiones de charlas (chat) que facilitan a los
participantes discutir ideas y relacionarse con otros.

e Reflexivo: A medida que los participantes reflexionan sobre lo que han
aprendido, adquieren una comprension profunda del contenido. Se supone
estin mejor preparados para utilizar las habilidades y los nuevos
conocimientos adquiridos. Asimismo, las TIC le ofrecen a los
participantes un conjunto de medios que los estimulan a reflexionar y a
comunicar sus ideas y los procedimientos utilizados en su proceso de
aprendizaje.

e Contextual: Se recomienda que los participantes trabajen en auténticos y
reales escenarios. En proyectos que representen verdaderos problemas y
ejercicios que los ayuden a transferir los conocimientos adquiridos a
nuevas situaciones. Y donde trabajen en funcién de las necesidades del
contexto.

e Complejo: Al resolver problemas complejos los participantes adquieren un
conjunto de conocimientos y habilidades que lo ayudan a desenvolverse en
su mundo cotidiano. Las TIC le permiten a los participantes ir mas alla del
manual de clase, usando diversos medios para estudiar un contenido
determinado, responder preguntas y darse cuenta que existen otras
perspectivas, dado que los problemas de la vida son complejos.

e Intencional: Los objetivos de aprendizajes deben ser planteados en
términos realistas y concretos, que sirvan de orientacién para el trabajo
activo de los participantes.

A continuacion se presenta en el grafico 17 las caracteristicas de un ambiente

de aprendizaje colaborativo mediado por las TIC, explicadas previamente.
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ACTIVO
RESPONSABLE
INTENCIONAL
COMPLEJO + AMBIENTE DE /
APRENDIZAJE
COLABORATIVO-TIC ——CONSTRUCTIVO

PARTICIPATIVO

CONTEXTUAL‘// l \
INTERACTIVO

REFLEXIVO

Gréfico 17. Caracteristicas que se desarrollan en un ambiente de aprendizaje
colaborativo mediado por las TIC.

En el marco de las ideas precedentes relacionadas con el aprendizaje
colaborativo y las caracteristicas de un ambiente de aprendizaje colaborativo
mediado por el uso de las TIC, se vinculan con el MTES-UNESR, primero por ser
las TIC un elemento relevante que ha impactado el &mbito educativo. Segundo,
porque las TIC han sugerido nuevas funciones en las tareas ha ser desempefiadas
por el facilitador y el participante. Tercero, porque las tecnologias han generado la
creacion de nuevos escenarios 0 ambientes de aprendizaje donde el tiempo y el
imperativo geogréafico han dejado de ser el punto central para el encuentro de
facilitadores y participantes.

Asimismo, la teoria de aprendizaje constructivista y el enfoque de
aprendizaje colaborativo coinciden en afirmar que el participante actia como un
sujeto activo en la construccion de su conocimiento, asumiendo el compromiso y
la responsabilidad ante su propio proceso de aprendizaje. Estas caracteristicas del
sujeto que aprende son tomadas en cuenta en el MTES-UNESR y las mismas se
encuentran en total correspondencia con los postulados de la educacién
permanente, los aprendizajes planteados por Delors, (1996) y con los cinco

principios andragdgicos propuestos en la construccion del modelo.
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7.6. El sujeto que aprende

En el contexto de las ideas referidas a: como aprende el individuo y de las
competencias basicas para el aprendizaje. El sujeto que aprende en el marco de la
teoria de aprendizaje constructivista y del enfoque de aprendizaje colaborativo,
debe responder a unas caracteristicas particulares que lo ayuden a resolver los
problemas de la obsolescencia de los contenidos, de la vida cotidiana, a adaptarse
constante y continuamente a los cambios y transformaciones que suceden en todos
los @mbitos de la sociedad.

Se vincula el MTES-UNESR con la teoria del aprendizaje constructivista por:
(@) Ser una teoria que enfatiza que la construccién del conocimiento es realizado
por los sujetos quienes a su vez se transforman en protagonistas de su proceso de
formacion. (b) Considerar al participante como un ser activo, creador, lleno de
potencialidades, reflexivo, autdnomo, curioso, capaz de autorrealizarse, dedicado
a la construccion de su propio conocimiento y de su propio modo de vivir,
superando los obstaculos que se le presentan en el camino. (c) Asumir a la
persona en su totalidad, globalmente y por enfatizar en los aspectos existenciales
de su vida como: el amor a la libertad, la preocupacion por la cultura, la
responsabilidad, la formacion de juicios, los valores de dignidad, el ejercicio de
ciertas virtudes individuales y grupales y la posesion de un conjunto de
conocimientos que facilitan mejorar cualitativamente su existencia. (d) Considerar
al sujeto que aprende, como un ser capaz de lograr sus objetivos y metas, capaz de
autorrealizarse y adaptarse a los cambios a los cuales se enfrenta en esta sociedad
cada vez mas compleja, globalizada y la cual se transforma constantemente. El
sujeto que aprende en el contexto del MTES-UNESR debe comprender como
adulto que es, cual es su funcién en el mundo, qué es lo que quiere y como hacer
para conseguirlo. Debe asumir ademas, que su funcion va mas alla de la simple
recepcion de informacién para convertirse en un agente de cambio en todos los
aspectos de su vida.

Asimismo, se considera al participante como el centro del proceso de

ensefianza y aprendizaje, es él quien toma decisiones sobre qué aprende, cémo lo

aprende y cuando en funcion de sus necesidades, intereses, motivaciones
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personales, académicas y laborales, reconociéndole su experiencia como factor
fundamental para su proceso de aprendizaje. Por tanto, la teoria de aprendizaje
constructivista asi como el enfoque de aprendizaje colaborativo se encuentra en
total correspondencia con los postulados planteados en el MTES-UNESR.

En ese sentido, se ilustra en el grafico 18 las caracteristicas del participante
en la construccion del conocimiento desde la teoria de aprendizaje constructivista
que fundamenta el MTES-UNESR.

ACTIVO.
CREADOR..

CON
POTENCIALIDADES.
REFLEXIVO.
AUTONOMO.
CAPAZ DE
AUTORRIALIZARSE.
CAPAZ DE CONSTRUIR
SU PROPIO
CONOCIMIENTO.
SE ADAPTAA LGS
CAMBIOS CON
FACILIDAD.
ORIENTADO A METAS.

MAZ>T0T—0O0——30> T

Gréfico 18. Caracteristicas del participante en la construccion del
conocimiento.

Desde el constructivismo el aprendizaje es entonces, responsabilidad del
individuo que aprende (participante), de su interés, de su motivacion y de esa
disposicion natural del mismo por aprender, en el cual es capaz de modificar el
entorno y transformarse asi mismo en este proceso.

El individuo puede eventualmente aprender mucho mas facil aquello que le es
atil, relevante, significativo y relacionado con su experiencia. En ese sentido, el
aprendizaje significativo tiene lugar efectivamente cuando el participante percibe
la materia, los contenidos, las actividades de aprendizaje como algo que tiene

sentido para sus propias metas y para la labor que le corresponde desempefiar en
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la sociedad. Por otra parte, el aprendizaje por experiencia es un tipo de
aprendizaje penetrante que entreteje cada aspecto de la existencia del individuo.

El sujeto aprende a aprender de manera armonica, inmerso en la cultura
del cambio y donde se promueva su desarrollo cognitivo y personal a través, de
actividades criticas, reflexivas y aplicativas. Considerando sus caracteristicas y
donde se le exija a su vez, un procesamiento activo e interdisciplinario de la
informacidn para que asi construya su propio conocimiento y no se limite a
realizar una simple recepcion pasiva basada en la memorizacién de la
informacion.

Ahora bien, en el MTES-UNESR se concibe el aprendizaje como un
proceso de formacion que se da permanentemente y a lo largo de toda la vida de la
persona, donde ésta aprende y desaprende, construye Yy reconstruye el
conocimiento, propiciando la autorrealizacion y asumiendo el paradigma de la
educacion permanente a lo largo de toda la vida.

En este proceso de aprendizaje la persona adquiere destrezas y habilidades
practicas (motoras e intelectuales), incorpora contenidos informativos y adopta
nuevas estrategias de conocimiento y accion. Todos estos elementos configuran
un universo de relaciones de lo individual con lo social y lo historico, razén por la
cual, el aprendizaje no debe considerarse como una actividad en solitario.

Aunque es innegable el caracter individual y enddgeno del aprendizaje,
éste no solo se compone de representaciones personales, sino que se sitla
asimismo en el plano de la actividad social y de la experiencia compartida.
Evidentemente el participante no construye el conocimiento en solitario, sino
gracias a la mediacién con los otros y al contexto cultural. Por tanto, en cada aula,
en cada ambiente de aprendizaje sea este presencial o virtual, formal o no, se
realiza, una construccion conjunta entre quien facilita el aprendizaje y quien
aprende, Unica e irrepetible, es pues, el aprendizaje un proceso de creacién y no de
repeticion. Y esa construccion debe adecuarse de manera continua a los
acelerados cambios que suceden en el contexto laboral, profesional, tecnoldgico,

politico y social.
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Tales cambios o transformaciones han sido fruto entre otras cosas, de la
incorporacion de las TIC, de la aparicion de los nuevos perfiles por competencias
profesionales, la desaparicion de otros. De las nuevas necesidades de formacién y
de las nuevas competencias que se les van a exigir a los profesionales. De los
nuevos conceptos de trabajo y cultura del trabajo, de las formas y cambios
organizacionales, de las politicas del Estado, de las politicas empresariales. Por
ello, en el MTES-UNESR los facilitadores estan llamados a replantearse de
manera constante nuevas formas de ensefiar, a transformar los métodos
tradicionales utilizados en el proceso de facilitacion de los aprendizajes
adaptandolos a las transformaciones que consigo han traido las TIC y muy
importante a actualizarse en el uso y aplicacion de las tecnologias en los procesos
de ensefianza y aprendizaje. Reflexiones éstas derivadas del proceso de
recoleccion de informacién, del anélisis y de la sintesis de los datos obtenidos en
la presente investigacion.

Por estas razones, moverse en el contexto universitario resulta complejo,
tanto para el facilitador como para el participante, y exige de una actitud de
reflexion permanente, de concientizacién y de compromiso con los problemas de
la practica educativa.

En ese sentido el MTES-UNESR pretende que los facilitadores adopten el
rol de investigadores y profesionales reflexivos, comprometidos con lo que hacen
y comprometidos socialmente con una actitud renovadora e innovadora y de
responsabilidad con su trabajo y con su propio desarrollo profesional. Donde
analicen constantemente su practica educativa, con el objeto de establecer los
mecanismos necesarios para transformarla en funcion de las necesidades de los
participantes y de la institucion universitaria.

7.7. El facilitador, su rol de mediador y el uso de las tecnologias de la
informacién y la comunicacion (TIC)

La funcion del facilitador en el conjunto de las perspectivas tedricas que
fundamentan el MTES-UNESR resulta ser un desafio desde todo punto de vista,
sin embargo, uno de los mas significativos ha sido el relacionado con el avance

progresivo que han alcanzado las TIC y su impacto en la educacién. Al respecto
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afirma Castells (2000) “son tecnologias para actuar sobre la informacion, no s6lo
informacion para actuar sobre la tecnologia, como era el caso de las revoluciones
tecnologicas previas” (p. 103). En ese sentido, el cardcter informacional que
caracteriza a las TIC se encuentra relacionado con la modificacion en el
tratamiento y uso de la informacion.

En la sociedad actual la generacion, el procesamiento y la transmisién de
la informacidn son factores fundamentales de productividad y saber. Por tanto, en
este contexto la informacion deja de ser una caracteristica que dependa de
voluntades individuales o intereses personales, econdémicos y politicos para
convertirse en una competencia a la que todo individuo debe aspirar para
desenvolverse efectivamente en la sociedad de la informacion y el conocimiento.
Se puede decir que el desarrollo de las TIC y su incorporacion en la educacion y
especificamente en los procesos de ensefianza y aprendizaje, estan dando espacio
para entre otras cosas: liberar el tiempo de facilitadores y participantes, la
generacion de nuevos escenarios de aprendizaje y a nuevas maneras de acceder a
la informacion, lo que a su vez elimina el imperativo geogréafico de la educacién
tradicional.

El uso de las TIC en el marco del MTES-UNESR determina el
desplazamiento de las funciones que tradicionalmente ha venido desempefiando el
facilitador, generando la necesidad de redefinir su papel. Las TIC se pueden
utilizar para renovar la funcion del facilitador, mediante la ampliacion y
diversificacion de la transmision del saber y poniendo los conocimientos y la
informacidn a disposicion de un publico mucho méas amplio con el cual se pueda
interactuar, reflexionar y vislumbrar otras perspectivas.

Tambien es relevante destacar que en el MTES-UNESR se asume por una
parte, que el conocimiento no es algo dado y listo para ser transmitido, por el
contrario, el conocimiento debe ser construido, tanto en el plano cognitivo como
en el psicolégico y social por parte del participante. Por otra parte, ese
conocimiento no es una copia fiel y exacta de la realidad, sino que es producto de
la construccion que realiza cada ser humano, por tanto sobre €l recae la

responsabilidad de su aprendizaje.
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Se puede decir, que éstas son razones suficientes para complementar los
roles del facilitador. Asi pues, en el marco del MTES-UNESR se le reconoce un
nuevo rol: el de mediador. Este rol de mediador, se traduce en actitudes para
convivir con los otros en democracia, para aplicar y modelar desde su préctica
educativa valores y principios relacionados con la igualdad, la equidad, la
solidaridad, la soberania, el pensamiento critico y reflexivo, valorando lo local
pero estrechamente vinculado con lo global y centrado en el respeto por el otro.

El papel de mediador del facilitador no consiste en dejar hacer y dejar
pasar como muchos podrian pensar. Mediar implica en este contexto, una serie de
tacticas entendidas como el conjunto de estrategias y medios que se utilizan para
lograr un fin, que no es otro que lograr los aprendizajes y facilitar el proceso de
aprendizaje.

En ese sentido el facilitador en su rol de mediador debe poseer una serie de
actitudes como ser: (@) Un hébil organizador del ambiente de aprendizaje
presencial y virtual. Donde recree multiples escenarios de aprendizaje. (b) Un
permanente cuestionador, con el fin de promover en sus participantes una actitud
reflexiva, critica y proactiva. (c) Un conocedor de los estilos de aprendizajes de
sus participantes con el fin de variar las estrategias. (d) Un pensador analégico y
metaforico, con lo cual se podria facilitar la transposicion de los saberes y
habilidades a otros dmbitos o disciplinas. Con esto se pretende conducir al
participante hacia un enfoque y abordaje inter y transdisciplinario de los
contenidos estudiados. () Un alfabeto cientifico que posea un razonamiento
deductivo e inductivo, de un juicio reflexivo y critico. Y, (f) Un entusiasta
animador y comunicador (Villarruel, 2009).

Por otra parte, el facilitador como mediador debe ser capaz de llevar a
cabo el proceso de negociacion de los aprendizajes. Este proceso (negociacion de
los aprendizajes) representa un elemento innovador y relevante asumido por la
UNESR desde su creacion y el cual se mantiene en el MTES-UNESR por
considerarlo un elemento clave para llevar a cabo el logro de aprendizajes
significativos en un ambiente de aprendizaje colaborativo mediado por las TIC y

para fortalecer el proceso de facilitacion de los aprendizajes.
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Este proceso de negociacion de los aprendizajes, se encuentra
estrechamente relacionado con los principios andragdgicos asumidos en el MTES-
UNESR como lo son: la horizontalidad y la participacion. Ambos principios se
viene estableciendo como uno de los ejes transversales del discurso y se
explicaran a profundidad posteriormente. En los mismos, el facilitador y el
participante solucionan problemas, toman decisiones, llegan a acuerdos, revisan
constantemente las metas establecidas y aportan ideas que beneficien el
aprendizaje individual como las del grupo en general (aprendizaje colaborativo).
Es decir, se establecen las reglas del juego en el proceso de ensefianza y
aprendizaje para conformar asi lo que se conoce en la UNESR como el: Contrato
de aprendizaje.

En el contexto de éstas ideas, vale la pena destacar dos de los cuatro
pilares de la educacion de acuerdo a Delors (1996), los cuales fueron tratados a
profundidad al hablar de la educacion permanente.

Aprender a vivir juntos para participar y cooperar con los demas en
todas las actividades humanas. Y el aprender a ser, un proceso
fundamental que conlleva al desarrollo global de cada persona. Cuerpo
y mente, inteligencia, sensibilidad, sentido estético, responsabilidad
individual, espiritual...dotarse de un pensamiento autonomo y critico y
de elaborar un juicio propio, para determinar por si mismos qué deben
hacer en las diferentes circunstancias de la vida (p.91).

Comprender y asumir éstos planteamientos a la luz de los aprendizajes
planteados por Delors implica radicalmente transformar la practica educativa del
facilitador y el verdadero sentido de la academia y la razon de ser de la
universidad.

En tal sentido, los educadores en el MTES-UNESR como responsables de
las acciones formativas, deben comprometerse no sélo a cambiar y transformar
sus practica educativas (presenciales y virtuales), sino a mejorar los contextos de
actuacion que afectan de manera directa su quehacer diario. Asumir posiciones
reflexivas y criticas que generen procesos de innovacion, no sélo en el contexto
del ambiente de clase, sino en la institucion y en el contexto en el cuales ésta se

encuentra.
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Desde este punto de vista, la practica educativa del facilitador ha de
contribuir al desarrollo de competencias relacionadas no s6lo con la adquisicion
de contenidos de una disciplina determinada, sino también con la reflexion, la
innovacion y con el compromiso social. Asimismo, debe comprometerse con el
uso de las TIC en los procesos de ensefianza y aprendizaje como herramientas y/o
medio que se creen pueden mejorar eficazmente dichos procesos y ayudar a los
participantes en el logro de aprendizajes significativos y consolidar el proceso de
facilitacion de los aprendizajes.

Las exigencias actuales de la sociedad y desde el marco del MTES-
UNESR se requieren nuevas funciones que este facilitador debe desempefiar, por
tanto, se invitan a los facilitadores a cuestionar y reflexionar criticamente de
forma constante su practica educativa, introduciendo los cambios que sean
necesarios en el momento oportuno. Se trata entonces, que ‘“analicen los
procedimientos que estan utilizando, el modo en que realizan la tarea, en como lo
hacen y la forma de relacion que establece con esa accion” (Brockbank y McGill,
2002, p. 78).

El papel de este nuevo facilitador ha llegado a configurar un largo listado de
competencias deseables en la que confluyen postulados derivados de varios
enfoques eficientistas de la educacién, corrientes progresistas, la pedagogia
critica, movimientos de renovacion educativa. Sin embargo, mas que hacer un
listado de nuevas funciones, lo que se asume en este modelo como competencias
del facilitador son aquellas que le permitan crear y coordinar ambientes de
aprendizajes complejos mediados por el uso de las TIC tanto presenciales como
virtuales.

Entre las funciones del facilitador como mediador se encuentran aquellas
donde le proponga, mas que imponer a sus participantes actividades apropiadas
que les apoyen en la comprensién de lo estudiado y donde adquieran las
habilidades necesarias para buscar, seleccionar, organizar, procesar y transferir lo
aprendido a las situaciones reales de su vida, relacionadas con su mundo
académico, laboral y personal. Ademas promover en ellos, las relaciones de

colaboracion, apoyo y respeto mutuo entre los mismos participantes y con otros.
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Sin embargo, se pueden identificar ciertas areas de competencia general
congruentes con la idea de que el facilitador medie, facilite, apoye, ayude y
asesore al participante en la construccién de su propio conocimiento, en la
aplicacion de las TIC en el proceso de aprendizaje y en los valores que éste debe
adquirir para actuar en el contexto en que se desenvuelve.

Asumir el rol de mediador de los aprendizajes, significa seleccionar los
medios tecnoldgicos, organizarlos, reordenarlos, agruparlos y estructurarlos en
funcién de una meta especifica.

En ese mismo sentido el facilitador,

Debe establecer concordancia entre lo que piensa y lo que hace; generar
un clima distendido y de respeto en clase, para posibilitar la participacion
de los estudiantes...y por ultimo, disponer de las condiciones y hacer uso
de las estrategias que facilitan la construccion del conocimiento por parte
de los alumno (Martins, Cammaroto y Palella, 20006, p. 49).

Al hacer referencia nuevamente a las TIC y al rol de mediador del facilitador
ante el uso de las mismas, se requiere la aplicacion de nuevas formas de ensefiar,
entre otras razones, porque estan cambiando las expectativas acerca de lo que los
participantes deben aprender para funcionar de modo efectivo en la sociedad de la
informacion y el conocimiento.

En funcidn de esas nuevas formas de ensefiar que se requieren del facilitador,
Molina (2006) propone una serie de competencias tecnoldgicas que deben poseer
los facilitadores para desarrollarse eficientemente en la sociedad. Para elaborar las
competencias tecnologicas Molina considero los criterios propuestos por Alves
(2005) para establecer y definir las diferentes dimensiones y sus respectivas
competencias.

En ese sentido las dimensiones son: (a) La dimensién disciplinar, facilita la
construccion de las competencias asociadas a los conocimientos, habilidades y
destrezas propias del hacer, conocer y aplicar conocimientos a situaciones
profesionales. Esta dimension se relaciona con el aprender a conocer y el aprender
a hacer. (b) La dimension ética formativa, es una dimension orientada al ser,
querer hacer y hacerlo con compromiso y disposicion. En otras palabras, es

valorar, apreciar lo que se hace, y comprender el por qué de lo que se hace. Se
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relaciona esta dimension con el aprender a ser. (c) La ultima dimension, la
comunicacional se refiere a compartir, a interrelacionarse con los otros, a convivir
y a aceptar a los demas, es decir, a construir colectivamente. Y tiene relacion con
el aprender a vivir juntos.

. En el cuadro 92 se presentan las dimensiones y las competencias que deberia
adquirir el facilitador en el uso de las TIC y su relacion con los aprendizajes
planteados por Delors, (1996), las mismas han sido adaptadas a los requerimientos
establecidos en el MTES-UNESR.

Cuadro 77
Dimensiones y competencias del facilitador en el uso de las TIC

D. Comunicacional
con Establece con facilidad
comunicacion

D. Etica formativa
Emite  opiniones

D. Disciplinar
Evidencia habilidades

para trabajar con medios
tecnoldgicos.

Elabora con propiedad
aplicaciones informéticas.

Utiliza medios
tecnolégicos como apoyo
profesional para

potenciar sus actividades
en el proceso  de
ensefianza y aprendizaje.

Conoce la plataforma
tecnoldgica de la UNESR
y el formato Modle

APRENDER A
CONOCERY
APRENDER A HACER

criterio propio.

Valora las TIC como una
oportunidad para reducir la
desigualdad y como medio
indispensable  para el
desarrollo profesional.
Incorpora nuevas formas de
aprendizaje, acordes con
los avances tecnoldgicos.

APRENDER A SER

interpersonal.

Emplea diversos medios
para mejorar los procesos
de ensefianza y
aprendizaje.

Construye distintos tipos
de documentos y software
respetando los acuerdos y
requerimientos especificos
relacionados con  su
especialidad apoyado en
las TIC.
Interactia en redes de
informacion para
enriquecerse
profesionalmente y
personalmente.
APRENDER A VIVIR
JUNTOS

Nota: Cuadro elaborado con datos tomado de Alves, E. (2005). EI campo virtual universidad/comunidad
como plataforma presencial en la formacion del profesor universitario. Paradigma, XXVI, (2), 100-121

En el contexto del MTESR-UNESR los participantes deberan moverse en un
entorno rico en informacion, ser capaces de analizar, tomar decisiones y dominar
nuevos dmbitos del conocimiento en una sociedad cada vez mas tecnoldgica.

Deberan convertirse en participantes de por vida (educacion permanente),
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colaborando con otros individuos para realizar tareas complejas y utilizando de
modo efectivo los diferentes sistemas de representacién y comunicacion del
conocimiento, como las tecnologias de la informacion y la comunicacion.
Asimismo, se pasard de un proceso de ensefianza y aprendizaje centrado en el
facilitador a un proceso de ensefianza y aprendizaje centrado en el participante.

Se supone que el cambio de los procesos de ensefianza y aprendizaje centrado
en el participante méas que en el facilitador, puede crear un entorno de aprendizaje
interactivo y motivador en ambos. Porque de acuerdo a los planteamientos de la
educacién permanente, de la teoria de aprendizaje constructivista y del enfoque de
aprendizaje colaborativo, el participante aprende a lo largo de toda la vida, es
quien construye su propio conocimiento y aprende en colaboracion con otros,
asumiendo la responsabilidad y el compromiso con su proceso de aprendizaje.

En el contexto de éstas ideas, el rol del facilitador en el MTES-UNESR sera el
de un facilitador, mediador y orientador del conocimiento y en un participante del
proceso de aprendizaje junto con el estudiante. Asimismo, éste debe actuar
(facilitador) como activador de la participacion, oyente activo, creador de un
clima favorable, habilidoso en la dindmica grupal, empético, integrador de
esfuerzos, critico, analitico, abierto al didlogo, respetuoso, consustanciado con la
realidad nacional, regional, local e internacional, conocedor del proceso de
aprendizaje y de la diversidad de estilos de ensefianza para acercarse a un
aprendizaje significativo.

Estos roles que asume el facilitador en un contexto de aprendizaje mediado
por el uso de las tecnologias, no disminuye su importancia, pero si requiere
nuevos conocimientos, competencias y habilidades que le faciliten usar
efectivamente las TIC en el proceso de ensefianza y aprendizaje. En tal sentido, se
puede decir que las TIC son medios poderosos para apoyar éstas transformaciones
y facilitar el surgimiento de nuevos roles tanto en el facilitador como en el
participante.

Un entorno virtual de aprendizaje (EVA) centrado en el participante y
mediado por el uso de las TIC muestra que el participante interactla con otros

participantes, con el facilitador y con los medios tecnoldgicos.
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En este caso, el participante se involucra en tareas y actividades que se llevan
a cabo en contextos reales utilizando todas aquellas herramientas que
verdaderamente le sean Utiles y es evaluado de acuerdo a su desempefio en
términos realistas.

El EVA deberia proveer al participante un andamiaje de apoyo a través de las
tutorias, la mediacion y las asesorias realizada por el facilitador que contribuya
con el desarrollo de sus conocimientos y habilidades. Asimismo, provee un
entorno rico en colaboracion, lo que permite al participante considerar multiples
perspectivas al abordar determinados temas y resolver los problemas, asi como
también, le facilita oportunidades para que el participante reflexione y participe en
su propio proceso de aprendizaje.

Asimismo, un EVA deberia facilitar la creacion de un ambiente de aprendizaje
colaborativo el cual posea caracteristicas como: activo, responsable, constructivo,
participativo, interactivo, reflexivo, contextual, complejo e intencional, en el cual
los participantes puedan interactuar unos con otros, disefiar la estructura de sus
interacciones y mantener el control sobre las decisiones que se tomen y que

influyen en su proceso de aprendizaje. Ver este EVA en el gréficol9.
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Gréfico 19. Entorno virtual de aprendizaje centrado en el participante y
mediado por el uso de las TIC.

7.8. Principios Andragdgicos

En el MTES-UNESR se incorporan una serie de principios andragdgicos.
Para la construccién de dichos principios se asumio la perspectiva tedrica mas
reciente elaborada por Knowles y otros (2001) la cual ha sido revisada a la luz de
la teoria de aprendizaje constructivista, el aprendizaje colaborativo y de los
planteamientos realizados por la UNESCO en cuanto a educacion permanente se
refiere.

Asi pues, se presentan los principios que fundamentan la andragogia en el
marco del MTES-UNESR.

7.8.1. Necesidad de saber:

El participante necesita saber por qué debe aprender determinado

contenido, como transcurrird el aprendizaje, qué aprendizaje ocurrird y por qué

este aprendizaje es importante para él.
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En otras palabras, necesita saber el significado y la relevancia que
determinado aprendizaje tendra para su vida, para su entorno y por qué no, saber
en que medida mejorara su desempefio académico, profesional y personal.

Por ello, en el MTES-UNESR se asume la teoria de aprendizaje
constructivista la cual concibe al participante como un individuo capaz de crear,
autogestionar y construir su conocimiento. Asimismo, se asume el enfoque de
aprendizaje colaborativo con el cual se propician espacios o ambientes para el
desarrollo de habilidades tanto individuales como grupal donde el facilitador tiene
poca ingerencia.

Desde este principio andragogico, el facilitador tiene como tarea
fundamental: convertirse en un mediador del aprendizaje, ayudar, orientar,
asesorar y facilitar en el participante el darse cuenta de la importancia que tiene
para él ese aprendizaje.

También el facilitador debe ofrecerle experiencias reales o simuladas de
aprendizaje, donde aprendan a descubrir por si mismo lo que necesitan para
aprender a aprender, dénde estdn ahora y donde desean estar. Promover la
planificacion de su proceso de aprendizaje, en el cual el participante se sienta
apoyado y orientado. En palabras de Knowles y otros (2001) sentir que el
facilitador colabora con ¢él, lo que a su vez lo convierte en “un socio de
aprendizaje”. Estimulando el autoconcepto que posee como un ser independiente,
autébnomo y autogestor de su propio proceso de aprendizaje.

7.8.2 El aprendizaje autodirigido:

El participante que ingresa a la universidad como es un adulto, posee un
autoconcepto como persona responsable de sus acciones, quien toma decisiones,
asume compromisos Yy actitudes en todos los ambitos de su vida.

Desde la teoria constructivista del aprendizaje el participante es considerado
como un ser activo, comprometido y responsable de su propio proceso de
aprendizaje, asi pues, es capaz de gestionar y dirigir dicho proceso.

En ese sentido, desde el enfoque del aprendizaje colaborativo el participante

debe desarrollar actitudes como las que a continuacién se mencionan en el cuadro
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78 y las cuales se derivan de su capacidad de auto dirigir su propio proceso de
aprendizaje:

Cuadro 78

Actitudes del participante capaz de auto dirigir su proceso de aprendizaje

Actitudes del participante capaz de auto dirigir su proceso de aprendizaje

Actitud critica frente al proceso de ensefiaza y aprendizaje.
Actitud de respeto ante los acuerdos establecidos.

Actitud proactiva al trabajar con animo y estar dispuesto a iniciar acciones.
Actitud reflexiva antes de tomar decisiones.

Actualizacion permanente en el area de estudio.

Disposicion a aceptar cambios.

Adaptarse con facilidad a situaciones nuevas.

Disposicidn a escuchar, a participar en equipos de trabajo.
Motivacion al logro, a la basqueda de la excelencia.

Posicion ética en el contexto de la formacidn profesional.
Puntualidad y responsabilidad en los compromisos y deberes.
Seguridad en si mismo.

Trato amable y respetuoso.

Nota: Cuadro elaborado con datos tomado de Martins, F, Cammaroto, A., y Palella, S. (2006). Hacia la
construccion de un modelo proactivo de programacion de la ensefianza en la educacion superior. Docencia
Universitaria p.59

El compromiso del facilitador desde este principio, es el de crear experiencias
de aprendizajes donde los participantes puedan transitar de dependientes a
participantes autodirigidos, auténomos y comprometidos con su proceso de
aprendizaje.

Asimismo, el facilitador debe promover en el participante actitudes que
evidencien que es capaz de asumir el control de sus metas y propositos de
aprendizaje y hacerlo propio, fomentando de esta manera su autonomia personal,
lo cual se cree se podria en aquellos ambientes donde se establece como modelo:
el aprendizaje colaborativo.

7.8.3. El aprendizaje experiencial y experiencia previa del
participante:

La sociedad actual requiere de individuos con competencias relacionadas

con el uso de las TIC, la resolucion de problemas, el aprendizaje autbnomo, la

capacidad para tomar decisiones, auto dirigir sus acciones y analizar su impacto
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en las tareas o actividades que realizan. En ese sentido, la adquisicion de estas
competencias necesita hacerlas en el menor tiempo posible.

Para el logro de estas competencias se sugiere el aprendizaje basado en la
experiencia, también llamado aprendizaje experiencial, factico (learning by doing)
(hands-on learning), el cual esta enmarcado en lo que cominmente se denomina
el aprendizaje activo. Donde el procesamiento de la informacion implica que el
sujeto que aprende debe construir y reorganizar el conocimiento en su estructura
cognitiva por medio de diferentes niveles de representacion (Santamarina y Llull,
2010). Afirman los mismos autores, que el aprendizaje activo es aquel que supone
animar al individuo a descubrir por si mismo los principios de funcionamiento de
los sistemas, procesos que éste debera estudiar y aprender a través de la
experimentacion y la exploracion.

Asi se tiene, que el aprendizaje experiencial incrementa las expectativas de
logro y la confianza en las propias habilidades del que aprende, ayuda a integrar
los conocimientos entre si, con las experiencias y los conocimientos previos
(Quintero, 2008; Santamarina y Llull, 2010).

En tal sentido y desde este principio se sugiere valorar la experiencia como
método para el aprendizaje, ya que el sujeto aprende mejor cuando tiene sus
propias experiencias y vivencias.

En el marco de este principio se le plantea al facilitador actuar como un
mediador en el encuentro del participante con el conocimiento (Diaz Barriga y
Hernandez, 2002). Aprovechando los esquemas mentales de éste, los habitos,
percepciones y prejuicios que trae en relacion con lo que conoce y lo que va a
aprender y orientarlo en la manera de asumir nuevas formas de pensamiento
cuando esto sea necesario.

Asimismo y desde el enfoque del aprendizaje colaborativo el participante
es quien disefia la estructura de sus interacciones con el material a aprender, con
los comparfieros y mantiene el control sobre las decisiones que deben tomar y que

influyen en su proceso de aprendizaje (Barkley y otros, 2007; Panitz, 2001).
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7.8.4. La horizontalidad:

La horizontalidad ha sido asumida desde la creacion de la UNESR como
un principio innovador y de relevancia, asimismo se contempla en el marco del
modelo que se propone, por considerarlo de gran relevancia ante las funciones que
le corresponde desempefiar muy particularmente al sujeto que aprende y al
facilitador en la sociedad actual.

Dicho principio se refiere a la relacion compartida entre iguales que debe
establecerse entre el facilitador y el participante asi como con el resto del grupo
(Adam, 1987; Knowles y otros, 2001).

Se hace necesario aclarar que esta “relacion de igualdad” se entiende como
una relacion compartida en cuanto a actitudes, responsabilidades y hacia los
compromisos que asumen tanto el facilitador como el participante para el logro de
resultados exitosos de aprendizaje. Relacion esta que conlleva a su vez, a la
creacion o generacion de un ambiente armonico, de respeto mutuo y de
colaboracion, en donde todos se sientan comprometidos y responsables para
alcanzar el éxito. Al respecto, se puede inferir que el principio de horizontalidad
guarda estrecha relacion con la teoria de aprendizaje constructivista y con el
enfoque de aprendizaje colaborativo al dar al participante un rol protagénico en la
construccion de su conocimiento.

En ese sentido, hablar de horizontalidad en el contexto del MTES- UNESR, es
hablar de una relacion compartida de igualdad entre los actores del proceso
educativo. Igualdad al compartir experiencias, actitudes, compromisos, acuerdos y
objetivos comunes e individuales, que facilitan la comprension y permiten crear y
sostener un ambiente de aprendizaje colaborativo caracterizado por ser: ameno,
armonico y solidario. Lo que a su vez se aspira que pueda promover Yy facilitar el
logro de los aprendizajes deseados, asi como la adquisicion de habilidades y
actitudes que lo ayudan a asumir y cumplir retos tanto en su vida personal,
profesional y académica.

7.8.5. La participacion:
El principio de la participacion al igual que el de horizontalidad fue

asumido por la institucion desde su creacion. Asimismo se incorpora al MTES-
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UNESR por considerarlo como un principio innovador el cual esta inmerso
ademas, en las propuestas realizadas por la teoria del aprendizaje constructivista y
el enfoque de aprendizaje colaborativo, cuando hace referencia especificamente a
esa actitud “activa” que debe asumir el participante no sélo en la construccion del
conocimiento, sino al mismo tiempo, en la toma de decisiones sobre su propio
proceso de aprendizaje.

En ese sentido y en el contexto del modelo propuesto, se entiende por
participacion “la accion de tomar decisiones en conjunto o tomar parte con otros
en la ejecucion de una tarea determinada” (Adam, 1987, p.18).

Al participar también se esta compartiendo algo, es un dar y recibir, es
involucrarse en un proyecto en comun, dar ideas sobre como puede ser ese
proyecto, como mejorarlo, que elementos incluir, como hacerlo, en que se esta
fallando. Es buscar explicaciones a las dudas, a los temores, a la desconfianza.
Revisar constantemente las metas, ajustarlas, cambiarlas, reformularlas, es oir
sugerencias, alternativas de solucion, compartir liderazgo, considerar
motivaciones y capacidades personales, es tomar decisiones, es en definitiva:
aportar.

Desde este principio el participante, tiene la responsabilidad y el compromiso
de aportar, su rol deja de ser la de un receptor pasivo, repetidor de informacion,
para convertirse en un sujeto que es critico, analitico, reflexivo ante cualquier
problematica que afecte su contexto de aprendizaje.

Y el facilitador por su parte y desde este principio, debe reconsiderar la labor
que tradicionalmente se le ha encomendado como trasmisor de conocimiento e
informacidn, para convertirse en un mediador en el encuentro del participante con
el conocimiento. El facilitador debe contribuir al desarrollo de competencias
relacionadas no solo con la adquisicion de contenidos de una disciplina, sino
también con la reflexién, la innovacion y con el compromiso social.

Asi pues, el principio de “la participacion debe caracterizarse por una actitud
critica permanente destinada siempre al aporte de soluciones constructivas”
(Adam, 1987, p. 19). Soluciones constructivas que giran en torno a: como

participar junto al facilitador y el resto de los participantes en el establecimiento
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de las estrategias de aprendizaje, del plan de evaluacion, de las técnicas e
instrumentos de evaluacion y poder negociar en un ambiente de respeto mutuo las
decisiones a tomar.

En el grafico 20 se representan los cinco principios andragdgicos asumidos

en el MTES — UNESR los cuales fueron explicados previamente.

Participacion Necesidad de saber

Principios
Andragdgicos

Aprendizaje auto
dirigido

Horizontalidad

Aprendizaje experiencial
y experiencia previa

Gréfico 20. Principios Andragdgicos

8. El Modelo Tedrico de la Educacion Superior en la UNESR (MTES-
UNESR)

A continuacion se presenta la sintesis del MTES-UNESR tal y como fue
discutido en los apartes precedentes. Ilustrandose en el grafico 21 el modelo en su
totalidad. Las unidades tedricas del modelo estan constituidas por: La educacion
permanente (life long learning). La teoria de aprendizaje constructivista. El
enfoque de aprendizaje colaborativo. Los principios Andragogicos. El proceso de
de mediacion y de facilitacion de los aprendizajes. Las tecnologias de la
informacién y la comunicacion. De igual manera se hace con las sub unidades
teoricas referidas a: La teoria de sistemas.La inter y transdisciplinariedad en el
curriculum. Y por dltimo, los actores que conforman el modelo propuesto:

Facilitador y participantes quienes son considerados como los protagonistas del
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modelo y cuyos roles han sido tratados a lo largo del desarrollo de cada una de las
unidades teoricas del modelo.
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8.1. Unidades teoricas del MTES-UNESR

8.1.1. La primera unidad tedrica del MTES-UNESR se refiere a los
postulados de la educacién permanente (life long learning), en los cuales se
considera a toda persona sea cual sea su edad como un ser inacabado, que esta
sujeto a los continuos e imprevisibles aprendizajes y que gracias a la educacién
permanente ira integrando progresivamente para mejorar su desarrollo personal y
social. Esta educacion no se limita a un grupo, ni a los afios de escolaridad ya que
las necesidades que plantea la sociedad actual no pueden ser satisfechas ni por la
educacion de adultos, ni por la educacion restringida a un periodo de la vida, por
muy largo que este sea. Por el contrario, la educacion permanente abarca todas las
dimensiones de la vida, todas las ramas del saber y todos los conocimientos
practicos que puedan adquirirse por todos los medios y contribuir a todas las
formas de desarrollo de la personalidad. En tal sentido, incluye aquellos agentes
que de un modo u otro afectan el proceso educativo de las personas durante toda
su vida.

En la educacion permanente se relacionan de manera flexible los
aprendizajes planteados en el conocido informe Delors (1996) en: La Educacién
encierra un tesoro. Dichos aprendizajes van dirigido al desarrollo humano para
enfrentar los retos que se plantean en la sociedad actual y son: aprender a conocer,
aprender a hacer, aprender a ser y aprender a vivir juntos. (a) Aprender a conocer
va mas alld de la acumulacion de conocimientos declarativo. Se refiere al
desarrollo de la capacidad del sujeto para aprender a aprender, al fomento de
estrategias y habilidades de pensamiento para reconocer y utilizar de manera
positiva las informaciones, las posibilidades y las experiencias que ofrece el
contexto donde se desenvuelve. Asimismo aprender a conocer, admite el
desarrollo y uso de estrategias cognitivas y metacognitivas para planificar, dirigir,
supervisar y evaluar las tareas realizadas. (b) El aprender a hacer, comprende el
universo de lo procedimental, es aprender a ejecutar, a poner en accién, en
practica los conocimientos aprendidos. En la sociedad actual y debido a los
avances en materia tecnoldgica cada vez es mas frecuente que en el mundo del

trabajo se requieran profesionales que posean un conjunto de competencias
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especificas més que especializadas donde combinan la calificacion propiamente
dicha adquirida mediante la formacién técnica y profesional, el comportamiento
social, la aptitud para trabajar en equipo, la capacidad de iniciativa y la de asumir
riesgos. (c) El aprender a ser, considerado como un tipo de aprendizaje que busca
el desarrollo integral de la persona. Comprender la capacidad del sujeto para
aceptarse tal cual es, con su perfil de competencias y limitaciones, desarrollar
estrategias motivacionales y de apoyo para el control de situaciones estresantes,
desarrollar el potencial personal y gestionar su proyecto de vida y tender hacia la
autorrealizacion. (d) Aprender a vivir juntos implica el desarrollo de
comportamientos y actitudes que favorezcan la convivencia, la tolerancia a la
diferencia, el respeto a la pluralidad de ideas, la participacién en la toma de
decisiones que afectan al individuo y a los grupos sociales.

Los aprendizajes planteados por Delors (1996), antes descritos tampoco se
limitan a una etapa de la vida o a un solo lugar. Se hace necesario replantear los
tiempos y los &mbitos de la educacién y que se complementen e imbriquen entre
si, con el fin de que cada persona durante toda su vida, pueda aprovechar al
maximo un contexto educativo en constante enriquecimiento.

En el contexto de estas ideas, las universidades deben evolucionar de la
idea de una educacion terminal a la incorporacidn en sus estructuras del concepto
de educacién permanente, como un concepto humanista y el cual se encuentra en
total correspondencia con los ideales que inspiraron la creacion de la UNESCO
con su compromiso por el entendimiento, la paz mundial y con el avance cultural
y cientifico en beneficio de la humanidad. Asimismo en la CRBV (1999) en el
articulo 103 afirma que toda persona tiene derecho a una educacion integral, de
calidad y permanente, entre otras cosas.

8.2. La segunda unidad teorica del modelo propuesto se refiere a:
la teoria de aprendizaje constructivista. La teoria de aprendizaje constructivista
se considera en el MTES-UNESR por estar centrados en la actitud constructiva
del participante y por considerarlo un sujeto activo, responsable, creador y capaz

de auto gestionar su propio proceso de aprendizaje en interaccion con su medio
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ambiente y con el grupo de comparfieros. Quedando en un segundo plano la
funcién mediadora del facilitador.

Como se evidencia desde el constructivismo se le asigna un rol
protagonico al participante y lo consideran como el centro del proceso de
ensefianza y aprendizaje. Asimismo el aprendizaje es un proceso eminentemente
individual y endogeno, el cual se interpreta como un acto autonomo que realiza el
participante en interaccion con los contenidos y con el resto de los participantes,
pero con poca posibilidad de ser influenciado por el facilitador. Desde el
constructivismo se defiende la tesis que cada persona va alcanzando el
conocimiento a lo largo de toda su vida dado que es un conocimiento que se
construye progresivamente, planteamiento que se encuentra en total
correspondencia con los postulados de la educacion permanente.

8.3. La tercera unidad tedrica se refiere al enfoque de aprendizaje
colaborativo (computer supported collaborative learning) es otro enfoque
considerado en el MTES-UNESR. Con el aprendizaje colaborativo se busca
propiciar espacios mediante los cuales se dé el desarrollo de habilidades
individuales y grupales a partir de la discusion entre los participantes al momento
de explorar nuevos conocimientos. Siendo cada quien responsable de su propio
aprendizaje y del grupo en general. Todo esto en el marco de desarrollo de las TIC
y en los nuevos ambientes de aprendizaje, nuevos canales de intercambio y
participacion entre todos los sujetos que forman parte de la comunidad de
aprendizaje.

En el contexto del aprendizaje colaborativo y del MTES-UNESR un
ambiente de aprendizaje colaborativo mediado por las TIC se caracteriza por ser:
activo, responsable, constructivo, participativo, interactivo, reflexivo, contextual,
complejo e intencional. Caracteristicas que facilitaran el desenvolvimiento y el
aprendizaje de todos en el grupo.

8.4. Como cuarta unidad tedrica del MTES-UNESR se presentan
los cinco principios Andragdgicos. Para la construccion de los principios se
asumio la perspectiva teorica realizada por Knowles y otros (2001) la cual fue

revisada a la luz de la teoria de aprendizaje constructivista, del enfoque de
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aprendizaje colaborativo y de los planteamientos realizados por la UNESCO en
cuanto a educacion permanente se refiere.

8.4.1. Necesidad de saber: EIl participante necesita saber
por qué debe aprender determinado contenido, como transcurrira el aprendizaje,
queé aprendizaje ocurrira 'y por qué este aprendizaje es importante para €l. La tarea
del facilitador es convertirse en un mediador del aprendizaje, ayudar, orientar,
asesorar y facilitar en el participante el darse cuenta de la importancia que tiene
para él ese aprendizaje.

8.4.2. El aprendizaje auto dirigido: desde la teoria de
aprendizaje constructivista y el enfoque de aprendizaje colaborativo, el
participante se considera como un ser activo, comprometido y responsable con su
propio proceso de aprendizaje, asi pues, es capaz de auto gestionar y dirigir dicho
proceso. En ese sentido, el participante debe desarrollar un conjunto de actitudes
que le permitan auto dirigir su aprendizaje, entre las que se pueden mencionar:
actitud critica frente al proceso de ensefianza y aprendizaje, de respeto ante los
acuerdos establecidos, proactiva al trabajar con animo y estar dispuesto a iniciar
acciones, actitud reflexiva, actualizacion permanente, entre otras. El facilitador
por su parte, debe promover en los participantes actitudes que evidencien que €l es
capaz de asumir el control de sus metas y propdsitos de aprendizaje fomentando
asi su autonomia personal, lo cual se cree se podria lograr en los ambientes donde
se aplique el aprendizaje colaborativo como estrategia de aprendizaje.

8.4.3. El aprendizaje experiencial y la experiencia previa
del participante: la sociedad actual requiere de individuos con nuevas
competencias relacionadas con el uso de las TIC que lo ayuden a enfrentar las
transformaciones que ocurren en el ambito laboral. Se sugiere desde el MTES-
UNESR como alternativa para lograr estas competencias el aprendizaje basado en
la experiencia o aprendizaje experiencial, (learning by doing) (hands-on
learning), comunmente llamado el aprendizaje activo. En este sentido, se invita al
facilitador a valorar la experiencia como método de aprendizaje ya que el sujeto
aprende mejor cuando tiene sus propias experiencias y vivencias. Por tanto, el

facilitador al actuar como mediador aprovecha los esquemas mentales de sus
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participantes, los habitos, percepciones y prejuicios que trae en relacion con lo
que conoce y lo que va a aprender y orientarlo en la manera de asumir nuevas
formas de pensamiento cuando sea necesario.

8.4.4. La horizontalidad: es un principio innovador y ha
sido asumido por la UNESR desde su creacion asi como en el modelo propuesto.
Hablar de horizontalidad en el contexto del MTES-UNESR, es hablar de una
relacién compartida de igualdad entre los actores del proceso educativo. Igualdad
al compartir experiencias, actitudes, compromisos, acuerdos y objetivos comunes
e individuales que facilitan la comprension y permiten crear y sostener un
ambiente de aprendizaje colaborativo caracterizado por ser: ameno, armonico y
solidario. Lo que a su vez se cree, puede promover Yy facilitar el logro de los
aprendizajes deseados asi como la adquisicion de habilidades y actitudes que lo
ayudan a asumir y cumplir retos tanto en su vida personal, profesional y
académica.

8.4.5. La participacion: es otro principio relevante y que
asumio la UNESR desde el momento de su creacion. Asimismo se propone en el
MTES-UNESR por considerarlo como un principio innovador el cual esta
inmerso, en las propuestas realizadas por la teoria de aprendizaje constructivista y
el enfoque de aprendizaje colaborativo, especificamente cuando hace referencia a
esa actitud activa que debe asumir el participante no sélo en la construccion del
conocimiento, sino al mismo tiempo, en la toma de decisiones sobre su propio
proceso de aprendizaje. En ese sentido y en el contexto del MTES-UNESR la
participacion es entendida como “la accidon de tomar decisiones en conjunto o
tomar parte con otros en la ejecucion de una tarea determinada” (Adam, 1987,
p.18). Desde este principio, se le sugiere al facilitador contribuir al desarrollo de
competencias relacionadas no solo con la adquisicion de contenidos de una
disciplina, sino también con la reflexion, la innovacién y con el compromiso
social.

8.5. La quinta unidad tedrica del modelo se refiere al rol del
facilitador como mediador y el uso de las TIC. En la sociedad actual, la

sociedad de la informacién y el conocimiento la generacion, el procesamiento y la
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transmision de la informacion son factores fundamentales de productividad y
saber (Castells, 2000). En este contexto, la informacién deja de ser una
caracteristica que dependa de voluntades o intereses personales, econémicos y
politicos para convertirse en una competencia a la que todo individuo debe aspirar
para desenvolverse efectivamente en esta sociedad. El desarrollo de las TIC y su
incorporacion en los procesos de ensefianza y aprendizaje estan dando espacios
para, entre otras cosas: liberar el tiempo de los facilitadores y participantes,
generar nuevos escenarios de aprendizaje y a nuevas formas de acceder a la
informacion lo que a su vez elimina el imperativo geografico de la educacién
tradicional. En ese sentido, el uso de las TIC en el marco del MTES-UNESR
determina de alguna manera el desplazamiento de las funciones que
convencionalmente ha venido desempefiando el facilitador, generando asi la
necesidad de redefinir su papel.

Si se considera que el conocimiento no es algo dado y listo para ser
transmitido, sino que debe ser construido, tanto en el plano cognitivo, como en el
psicolégico y social por el participante, ese conocimiento no serd una copia fiel y
exacta de la realidad sino producto de la actividad mental constructiva que realiza
el sujeto y por tanto sobre €l recae la responsabilidad de su aprendizaje.

Se podria decir entonces, que éstas son razones suficientes para
complementar los roles del facilitador. Por ello, se le reconoce un nuevo rol: el de
mediador. Rol que no consiste en dejar hacer y dejar pasar como muchos podrian
pensar. Mediar implica en este contexto, una serie de tacticas entendidas como el
conjunto de estrategias y medios que se utilizan para lograr un fin, que en este
caso no es otro que el logro de aprendizajes significativos.

Se cree que el facilitador debe desarrollar una serie de actitudes como ser:
(@) Un habil organizador del ambiente de aprendizaje presencial y virtual.Donde
recree multiples escenarios de aprendizaje. (b) Un permanente cuestionador, con
el objeto de promover en sus participantes una actitud reflexiva, critica y
proactiva. (¢) Un conocedor de los estilos de aprendizaje con el fin de varias las
estrategias. (d) Un pensador analogico y metafdrico, con lo cual se podria facilitar

la transposicidn de los saberes y habilidades a otros ambitos o disciplinas. (e) Un
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alfabeto cientifico que posea un razonamiento deductivo e inductivo, de un juicio
reflexivo y critico. Y (f) Un entusiasta animador y comunicador (Villarruel,
2009).

8.6. Como sexta unidad tedrica del MTES-UNESR la cual ha sido
referida en fundamentos previos, se presentan las tecnologias de la informacion
y la comunicacion las cuales en su definicion més simple se pueden considerar
como el conjunto de medios y/o recursos que se utilizan para facilitar los
aprendizajes. Asi pues, asumir el rol del mediador de los aprendizajes, significa
seleccionar los medios tecnoldgicos, organizarlos, reordenarlos, agruparlos y
estructurarlos en funcion de una meta especifica. Constituyéndose el facilitador en
un organizador en el encuentro del participante con el conocimiento y con las
TIC.

El facilitador requiere nuevas competencias para ensefiar con TIC, porque
estan cambiando las expectativas acerca de lo que los participantes deben
aprender para funcionar de modo efectivo en la sociedad de la informacién y el
conocimiento.

Los participantes deberan moverse en un entorno rico en informacion, ser
capaces de analizar, tomar decisiones y dominar nuevos ambitos del conocimiento
en una sociedad cada vez mas tecnoldgica. Deberdn convertirse en participantes
de por vida, colaborando con otros individuos para realizar tareas complejas y
utilizando de modo efectivo los diferentes sistemas de representacion y
comunicacion del conocimiento, como las tecnologias de la informacion y la
comunicacion. Asimismo, se pasara de un proceso de ensefianza y aprendizaje
centrado en el facilitador a un proceso de ensefianza y aprendizaje centrado en el
participante.

8.7. Sub unidades teoricas del MTES-UNESR

A continuacion se sintetizan las subunidades tedricas del modelo.

8.7.1. La primera sub unidad tedrica del modelo es la concepcién del
mismo como un sistema abierto. En ese sentido, el modelo se concibe como un
todo complejo y organizado, compuesto por una serie de elementos (unidades

tedricas, sub unidades tedricas y los actores) que se encuentran intimamente y
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estructuralmente interrelacionados entre si de manera flexible. Asimismo, se
considera que es un sistema abierto que se caracteriza por la posibilidad real de
intercambiar informacion con el medio ambiente y el contexto en el que se
encuentra. Lo que permite, retroalimentar cada una de las unidades y sub unidades
tedricas que conforman el modelo, asi como sus actores.

8.7.2. La segunda y ultima sub unidad tedrica del modelo, se refiere a la

interdisciplinariedad y transdisciplinariedad del curriculo.

La interdisciplinariedad “se refiere a la transferencia de los métodos de
una disciplina a otra. Esta desborda las disciplinas, pero su finalidad sigue
inscrita en la investigacion disciplinaria” (Morin, 1996, p. 37). También se podria
decir que es “la interaccion entre dos o mas disciplinas, que da como resultado
una intercomunicacion y un enriquecimiento reciproco” (Nieto-Caraveo, 1991,
p.142). Sin embargo, cabe destacar que ese enriquecimiento no se refiere a una
suma de aspectos o contenidos, sino a una transformacion de los enfoques con los
que se aborda un objeto especifico, que va desde los contenidos, pasando por los
métodos que se utilizan para la adquisicidon de los conocimientos, las estrategias
de ensefianza y aprendizaje hasta llegar a los procesos de evaluacion de esos
aprendizajes.

La interdisciplinariedad en el curriculo se explica como la interaccién que
existe entre dos o mas disciplinas (D1, D2, D3, D4...) las cuales se
intercomunican entre si y se enriquecen mutuamente transfiriendose no solo
contenidos sino tambien, métodos, estrategias y recursos. En el grafico 35 se
ilustra como debe darse la interdisciplinariedad en el curriculo universitario.

Asumir la interdisciplinariedad en la organizacion del curriculo corregiria
los posibles errores y la esterilidad que acarrea una ciencia excesivamente
compartamentalizada y sin una verdadera comunicacion e interaccion
interdisciplinaria.

La transdisciplinariedad desde el punto de vista etimolégico comprende,
como el prefijo trans lo indica, lo que esta, a la vez, entre las disciplinas, a través

de las diferentes disciplinas y méas alld de toda disciplina. En ese sentido, la
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finalidad de la transdisciplinariedad “es la comprensioén del mundo presente, y uno
de sus imperativos es la unidad del conocimiento” (Morin, 1996, p. 37).

El enfoque o perspectiva transdisciplinaria lo que persigue es unir
diferentes areas de conocimiento que permitan a todo aquel que lo intente
acercarse mucho mas a la realidad, con una actitud de permanente indagacion e
interpretacion de lo que en ella sucede, para dar respuesta a las necesidades y retos
que plantea la sociedad actual.

En el marco del MTES-UNESR se hace necesario disefiar curriculos bajo
un pensamiento integral, interdisciplinario y transdisciplinario, mediante los
cuales se formen profesionales con pensamiento critico, capaces de abordar
planteamientos complejos y mas aun, profesionales preparados para dar respuestas
inmediatas, confiables, equitativas y con un amplio sentido de responsabilidad
social a las exigencias que demanda la sociedad.

Sin embargo, existe la necesidad en la institucion en estudio de iniciar un
proceso de deconstruccion para transformar los curriculos de la UNESR hacia
una perspectiva inter y transdisciplinaria, proceso que aun esta pendiente en la
universidad y no ha sido posible realizarse. A pesar de eso, en la década de los 90s
la universidad llevo a cabo un proceso de modernizacion académica que incluia el
redisefio de los curriculos de las carreras que actualmente ofrece la institucion y la
creacion de otras carreras, pero este proyecto se quedo en papel y no llegé a las
instancias oficiales para su aprobacion.

No obstante, desde al afio 2008 la UNESR inicio nuevamente un proceso
de transformacion curricular mediante el cual se han venido vislumbrando ciertos
lineamientos y orientaciones de orden teorico a través de diversas reuniones con
los expertos en curriculo, en contenidos y especialistas en otras areas de interés,
dicha transformacion curricular esta a cargo de la Direccion de Planificacion
Académica de Pregrado (UNESR, 2009a). Sin embargo, en la UNESR asi como
en el resto de las instituciones de educacién del pais todavia queda un camino por
recorrer para transitar de curriculos convencionales a curriculos con una

perspectiva inter y transdisciplinaria.
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8.8. Corresponde hacer referencia a los actores involucrados en el MTES-
UNESR vy son: Facilitador y participantes. Ambos cumplen un rol
fundamental, el cual ha sido vislumbrado en el tratamiento que se hace a cada una
de las unidades y sub unidades tedricas que forman parte del modelo. Sin
embargo, en el marco del modelo propuesto se considera al participante como un
individuo responsable, comprometido con su propio proceso de aprendizaje capaz
de construir su propio conocimiento en consonancia con sus intereses,
necesidades y motivaciones tanto en el plano personal como en el académico y
profesional. Asimismo, se asume que el aprendizaje es un proceso que se da en un
contexto de interaccion social con el otro.

Al facilitador por su parte, se le concibe en el contexto del MTES-UNESR
como un mediador del proceso de facilitacion de los aprendizajes. El papel de
mediador del facilitador no consiste en dejar hacer y dejar pasar como muchos
podrian pensar. Mediar implica en este contexto, una serie de tacticas entendidas
como el conjunto de estrategias y medios que se utilizan para lograr un fin, que no
es otro que lograr los aprendizajes y facilitar el proceso de aprendizaje.

En ese sentido el facilitador en su rol de mediador debe poseer una serie de
actitudes como ser: (@) Un habil organizador del ambiente de aprendizaje
presencial y virtual. Donde recree multiples escenarios de aprendizaje. (b) Un
permanente cuestionador, con el fin de promover en sus participantes una actitud
reflexiva, critica y proactiva. (c) Un conocedor de los estilos de aprendizajes de
sus participantes con el fin de variar las estrategias. (d) Un pensador analdgico y
metaférico, con lo cual se podria facilitar la transposicion de los saberes y
habilidades a otros ambitos o disciplinas. Con esto se pretende conducir al
participante hacia un enfoque y abordaje inter y transdisciplinario de los
contenidos estudiados. (e) Un alfabeto cientifico que posea un razonamiento
deductivo e inductivo, de un juicio reflexivo y critico. Y, (f) Un entusiasta
animador y comunicador (Villarruel, 2009).

Por otra parte, el facilitador como mediador debe ser capaz de llevar a
cabo el proceso de negociacion de los aprendizajes. Este proceso (negociacion de

los aprendizajes) representa un elemento innovador y relevante asumido por la
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UNESR desde su creacion y el cual se mantiene en el MTES-UNESR por
considerarlo un elemento clave para llevar a cabo el logro de aprendizajes
significativos en un ambiente colaborativo de aprendizaje mediado por las TIC y
para fortalecer el proceso de facilitacion de los aprendizajes.

Este proceso de negociacion de los aprendizajes, se encuentra
estrechamente relacionado con los principios andragdgicos asumidos en el MTES-
UNESR como lo son: la horizontalidad y la participacion. Ambos principios se
viene estableciendo como uno de los ejes transversales del discurso y se
explicaran a profundidad posteriormente. En los mismos, el facilitador y el
participante solucionan problemas, toman decisiones, llegan a acuerdos, revisan
constantemente las metas establecidas y aportan ideas que beneficien el
aprendizaje individual como las del grupo en general (aprendizaje colaborativo).
Es decir, se establecen las reglas del juego en el proceso de ensefianza y
aprendizaje para conformar asi lo que se conoce en la UNESR como el: Contrato
de aprendizaje.

Para finalizar con la sintesis, se sefiala la importancia que el MTES-
UNESR propuesto representa en el contexto de la sociedad actual como un
basamento tedrico que podria llegar a consolidar y fortalecer: (a) Los fundamentos
curriculares de la UNESR. (b) Los procesos de planificacion curricular. (c) Los
procesos didacticos y (d) La practica educativa del facilitador de la UNESR, para
responder a las exigencias que se le plantean a la educacion superior desde

diferentes ambitos de la sociedad.
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