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1.1. Dualidad de la docencia universitaria 

La docencia universitaria se caracteriza, en los actuales momentos, 
por el desarrollo de la ciencia a partir de la vinculación docencia – in-
vestigación - academia. Investigaciones en este campo explicitan la 
relación entre ambas, considerándola una unidad que se manifiesta 
en la profundización del campo de conocimiento a fin de llegar a co-
nocimientos superiores. Queda claro que en la docencia universitaria 
no se puede hablar de docencia alejada de la investigación, sino que 
ellas se constituyen en una unidad dialéctica, donde el desarrollo de la 
investigación permite la profundización de la cátedra y, consecuente-
mente el desarrollo de la docencia.

En esta línea de pensamiento Loza, Quintana & Lucero (2008) afirman 
que “(…) la docencia universitaria es considerada como una prácti-
ca profesional especializada” (pág. 12) que debe integrar el dominio 
técnico y profesional por parte de aquel que asume la docencia, con 
su dominio de la ciencia didáctica que le permita dirigir el proceso de 
desarrollo de los conocimientos, habilidades y valores profesionales 
por parte de los estudiantes. Estos autores otorgan además una rele-
vancia significativa al trabajo científico por parte del docente universi-
tario para perfeccionar cada vez más el proceso docente educativo en 
aras de lograr una mayor calidad en la formación de los profesionales. 
De acuerdo con estos autores, el ejercicio de la docencia universitaria 
requiere de un proceso de intervención que tenga en cuenta la inte-
gración entre la formación profesional del que asume la docencia y 
su formación pedagógica y didáctica que se enriquece a través de la 
investigación.

En este sentido, Barrón (2009), manifiesta que “la docencia universitaria 
aparece así ligada a un conjunto de competencias didácticas en cuya 
génesis juegan un importante papel el conocimiento teórico-práctico y 
la actividad reflexiva sobre la práctica”. Sin llegar a precisar las compe-
tencias a las que hace referencia, se distingue el valor de la experticia 
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profesional y didáctica, identificando a la docencia universitaria desde 
un enfoque eminentemente académico. 

Por su parte, Sánchez (2003), refiere que “el gran reto educativo de 
la docencia universitaria consiste específicamente en cómo explicar y 
lograr que el estudiante comprenda las mayores dificultades de cada 
ciencia”, esta precisión permite visualizar una docencia universitaria 
interesada en el conocimiento de los problemas que conciernen a la 
ciencia donde, desde la apreciación del autor, la docencia concibe 
dos tareas específicas: explicación y comprensión como producto del 
proceso educativo; el autor centra su posición en la labor académica 
y acota que “lo que la docencia universitaria enseña, no es tanto los 
conocimientos de una ciencia cuanto a pensar dicha ciencia y sus co-
nocimientos” afirmando que “la docencia universitaria en vez de una 
relación pedagógica – educativa establece entre el profesor y el estu-
diante una relación científica”. La descripción implica una tarea explí-
cita del hecho educativo orientada a dejar de lado la reproducción del 
conocimiento para dar paso a la indagación de la ciencia, mediante 
una interacción de los pares académicos vinculada por el interés de la 
búsqueda del conocimiento, es decir, un docente que establece su re-
lación con el estudiante, no para transmitir la ciencia, sino una relación 
para profundizar en ella.

Hernández, (2009), precisa:

“En lo que toca al docente universitario que implementa la función 
investigativa en la formación de profesionales, su rol se encuen-
tra en permanentemente construcción de saberes al interior de su 
actividad académica, en el aula o fuera de ella, en prácticas de 
indagación en diversos campos del conocimiento...” (pág. 15)

Desde estas posiciones, se observa el rompimiento de los paradigmas 
tradicionalistas, para cumplir con el cometido de la docencia universi-
taria, garantizando que el futuro profesional acceda de manera inde-
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pendiente a nuevos conocimientos de su ciencia, que no los obtuvo 
por la vía académica, y que son necesarios para ser aplicados en la 
resolución de los problemas de su profesión.

Estas especificaciones permiten repensar las concepciones del tema 
abordado considerando que la docencia universitaria implica:

1. Investigación.
2. Dominio técnico - profesional y didáctico.
3. Explicación y comprensión de la ciencia.
4. Comunicación científica.
5. Acceso a nuevos conocimientos.

Los variados análisis emitidos por los investigadores citados orientan 
hacia la profundización de la premisa de que el ejercicio de la docencia 
universitaria lleva implícita la tarea investigativa para el desarrollo de la 
cátedra universitaria, ya que una de las funciones de la docencia uni-
versitaria es la formación académica - investigativa de sus estudiantes.

En consideración a lo expuesto, la docencia universitaria se constituye 
en un vínculo estratégico e indisoluble entre lo académico y lo investi-
gativo, que permite al docente, mediante la exploración conjunta entre 
él y sus estudiantes, la profundización de la ciencia para el desarrollo 
de su experticia profesional y técnica, compartiendo el criterio de que 
la docencia y la investigación se constituyen en una unidad dialéctica, 
que se complementan para poder cumplir con las más altas aspiracio-
nes de la sociedad: el mejoramiento de la calidad de vida de la socie-
dad.

En armonía con lo manifestado, Sánchez (2003), aporta que “la do-
cencia universitaria convierte en sujetos del proceso científico tanto al 
profesor como al estudiante, haciendo de las competencias de ambos, 
de sus respectivas capacidades de explicación y de comprensión, dos 
momentos intrínsecos como inseparables de la misma ciencia”, sig-
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nifica que, en ese abordaje del tratamiento del proceso investigativo 
se lleva a cabo la docencia, o viceversa. Por lo que, tanto el docente 
como el estudiante se nutren y se forman como investigadores y en 
ese proceso investigativo se acercan al descubrimiento de la ciencia, 
una ciencia que genera espacios de análisis y reflexión para no sólo 
comprenderla y explicarla sino también para aplicarla, ya que si no se 
transfiere ese nuevo conocimiento no generaría impacto en el desarro-
llo de la cátedra, ni en la superación de los problemas investigados, 
dejando sin efecto la tarea desarrollada. 

La necesidad de la articulación permanente entre docencia universita-
ria e investigación es ampliamente reconocida, es requisito del incre-
mento de la calidad del proceso de enseñanza-aprendizaje. Ella se 
asocia a la actualización y superación del profesorado, que se concre-
ta en el traslado permanente de las vivencias y resultados del proceso 
investigativo a la docencia y a la vinculación con la sociedad.

Ya lo manifestó Álvarez-Rojo et al. (2011):

En el ámbito universitario ya no basta con que el profesorado uni-
versitario tenga un gran conocimiento de las materias que imparte, 
sino que para desarrollar una enseñanza de calidad es preciso 
que el docente alcance una serie de competencias relacionadas 
con el saber-hacer, saber-ser-y estar. (Aguilar, y otros, 2015)

…“Sin embargo, y sin dejar de ser un transmisor del conocimiento, 
creemos que, por un lado, el nuevo docente es el profesor encargado 
de enseñar a aprender la ciencia, de enseñar a gestionar el conoci-
miento de una forma significativa y con sentido personal para el estu-
diante, de crear auténticos escenarios de enseñanza y de aprendizaje, 
y por otro, es el encargado de imprimir a los contenidos que enseña el 
carácter ético que hará que el estudiante sea un experto (…)” (Gonzá-
lez & González, 2007, págs. 2-3) 
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Se requiere, por tanto, a más del dominio de su área de conocimiento, 
las características propias de todo docente, conocimiento de la proble-
mática que se manifiesta en ella y deseos de profundización en el co-
nocimiento de la misma para que esta necesidad de búsqueda del co-
nocimiento trascienda hasta sus estudiantes y los constituya en aliados 
para generar alternativas de solución a la problemática de la sociedad. 
Es evidente que la docencia universitaria presenta características es-
peciales que son motivo de muchas investigaciones cuyos resultados 
buscan complementar los vacíos que ésta presenta.

1.2. La investigación en la Educación Superior 

La universidad tiene como misión formar a los profesionales para en-
frentar los nuevos retos que la sociedad exige. A nivel mundial, el Pro-
ceso de Bolonia, la estrategia de Lisboa, en Europa; la Declaración 
Mundial sobre la Educación Superior en el siglo XXI: visión y acción 
(2008) entre otros, proyectan los cambios que se deben realizar para 
poder enfrentar el escenario actual. Tales cambios requieren innova-
ción en todo el conjunto del sistema educativo superior, de manera 
específica de sus docentes, innovación que puede sustentarse en pro-
cesos de formación continua. (UNESCO, 2008)

La docencia universitaria moviliza profesionales con un perfil que cu-
bre diferentes campos del conocimiento, ante lo cual se hacen evi-
dentes las debilidades en el campo de la formación de los estudiantes 
universitarios, por lo que se vuelve necesario complementar su perfil a 
través de procesos de formación,  que implique un “proceso continuo”.
(Melgar, y otros, 2009, pág. 15)

Siendo la investigación elemento complementario de la docencia, el di-
seño e implementación de estrategias que contribuyan a la formación 
profesional de los docentes cumple un importante papel en el proceso 
formativo del estudiante, por lo que debe estar preparado y capacita-
do para tal fin, teniendo relevante importancia su función investigativa 
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como herramienta diaria del trabajo con el estudiantado que le permita 
el éxito del proceso de formación profesional, sea cual fuera la espe-
cialidad o campo del conocimiento. (López & Pérez, 2004; Saavedra, 
López; González, González, & Cobas, 2010; Pérez, González, Rodrí-
guez, & Zayas, 2011)

Jiménez (2006) es de la opinión que la formación investigativa corres-
ponde al conjunto de actividades y ambientes de trabajo orientados al 
desarrollo de competencias para la búsqueda, análisis y sistematiza-
ción del conocimiento, así como la apropiación de técnicas, métodos y 
protocolos propios de la actividad investigativa.  

La formación investigativa se puede considerar como “un proceso con-
tinuo donde se desarrollan habilidades, capacidades y valores de la 
actividad científica, lo que constituye enfoque y contenido de la forma-
ción y perfeccionamiento en la preparación del profesional”. (Marcillo, 
2014)

“La enseñanza superior y la investigación deben desempeñar una fun-
ción esencial en la creación y difusión de los conocimientos relativos a 
todos estos aspectos, como fundamentos de la formulación de políti-
cas que propicien la integración”. (UNESCO, 2008, pág. 6)

Los estudiantes de la educación superior deben ser formados utilizan-
do en la clase métodos y procedimientos que conduzcan al desarrollo, 
por ellos mismos, de la investigación como actividad y como modo de 
actuación, que su potenciación lleve a formarlos como profesionales 
integrales y dejen de lado la educación estática. Los docentes, por su 
parte, deben actualizarse para enfrentar ese cambio, que los hará ir 
más allá y dejen de ser profesionales que impidan el desarrollo del pro-
ceso enseñanza-aprendizaje; por ello, la gestión didáctica de la clase, 
es esencial.

Hoy es conocido que la investigación viene adquiriendo cada vez ma-
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yor importancia en la educación superior por varias razones, entre las 
que se encuentra la de perfeccionar el aprendizaje y por ende la cali-
dad de la educación. Al decir de Machado & Montes de Oca (2009a), 
en el ámbito académico tanto el currículo como los programas deben 
emplazar el desarrollo de experiencias que permita a los miembros de 
esa sociedad poder relacionarse con el conocimiento y optar por una 
mejor condición social, esta es una labor que requiere evolución en el 
docente en lo referido a la dirección del proceso enseñanza aprendi-
zaje y, del estudiante en cuanto a la importancia de asumir responsa-
blemente cada uno de los componentes de la malla curricular para su 
formación y transformación. Se comparte con los autores en la consi-
deración de que la formación en la investigación integra los procesos 
sustantivos y los modos de actuación profesional.

En la formación investigativa del estudiante se incentiva el aprender a 
aprender; y el docente es, como lo expresan Agreda & Romero (2007), 
un dinamizador del desarrollo de estructuras mentales que fomenta en 
los estudiantes operaciones como pensar, raciocinar y resolver proble-
mas; sin embargo, la docencia se desarrolla siguiendo cánones tradi-
cionales donde el estudiante es un receptor y el docente un dador de 
información, alejados del vínculo docencia-investigación. 

Se asume lo expresado por Cerda (2007) al afirmar que “la enseñanza 
de la investigación, como está incluida en los currículos, es más infor-
mativa que formativa”; la mayoría de programas de pregrado tienen 
varios niveles de formación en metodología de la investigación para sí, 
pero no integrada desde la clase, como vía para el logro de aprendiza-
jes efectivos.

Esa es la razón por lo que muchos defienden la idea de que la investi-
gación debe aprenderse desde las metodologías elaboradas para ello 
y ser impartida por docentes especializados en esa área; y no que sea 
una tarea de todos, donde la investigación forme parte del quehacer 
cotidiano de la clases y donde ella se constituya en un modo de hacer 



22

MODELO DE FORMACIÓN CONTINUA PARA LA GESTIÓN DIDÁCTICA
DE COMPETENCIAS INVESTIGATIVAS

para el aprendizaje también continuo.

Las universidades se necesitan profesionales que investiguen su reali-
dad, ya que las alternativas de solución a los problemas no surgen por 
generación espontánea; por eso es preciso formar a los estudiantes 
con esmero desde los primeros años de la carrera, preparándolos di-
dácticamente con los elementos de la metodología de la ciencia. Y se 
asume la definición que portan de investigación desde una perspectiva 
amplia, que es lo que el docente debe lograr desde su gestión didác-
tica en la materialización del proceso enseñanza-aprendizaje y que, 
los estudiantes universitarios, una vez egresados puedan ponerla al 
servicio de la sociedad, la economía y fundamentalmente, como es el 
caso, los servicios. (Machado Ramírez & Montes de Oca Recio, 2009a)

Desarrollar en los estudiantes un modo de actuación que propicie un 
cambio en él hasta ahora dominante, modelo de transmisión-recep-
ción de conocimientos, no puede constituir un acto que se dé en el 
marco de la espontaneidad, sino, que este debe ser concebido como 
un “proceso que tiene un carácter consciente, planificado, orientado 
y sistematizado, todo lo cual pasa necesariamente por la formación 
docente”; y continúa señalando que, “un modo de actuación con es-
tas características se forma sobre la base de la implicación, la partici-
pación, la comprensión y el significado que para el docente tenga el 
empleo de una determinada alternativa didáctica como propósito más 
general, que es el de dirigir el proceso de enseñanza-aprendizaje de 
forma eficiente” (Garcés, 2010).

Y aunque en algunas universidades se han asumido alternativas para 
formar en investigación a los estudiantes; por ejemplo, los denomina-
dos semilleros de investigadores (Torres A. , 2006), los espacios extra-
curriculares no son suficientes (Rojas & Méndez, 2013, pág. 100); ade-
más de que las universidades no pueden sustituir la responsabilidad 
que tienen de formar a los futuros profesionales con fuertes competen-
cias investigativas desde perspectivas mucho más amplias.
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En este marco, resultan valiosas las consideraciones de (Parra, 2008) 
acerca de que si la universidad tiene como fin esencial el cultivo del 
saber superior y su difusión, no puede concebirse una universidad sin 
investigación, pues es de ahí de donde surge el saber superior. 

El autor de referencia apunta que en la universidad se llevan a efecto 
tres tipos de investigación que impactan el ejercicio de su función en 
la sociedad: 

1. La investigación básica.
2. La investigación práctica y de desarrollo tecnológico.
3. La investigación didáctica. 

En consecuencia, el profesor universitario enfrenta diferentes tipos de 
investigación como parte de su función, las cuales atraviesan todo su 
quehacer y es imprescindible considerarlas, a saber: 

Investigación para la apropiación y conservación del saber superior

El profesor universitario se implica en una tarea de autoformación cons-
tante; investiga para aprender lo que otros ya saben para calar en dis-
cusiones pertinentes dentro de sociedades académicas de alto nivel y 
formar parte de ellas con pleno derecho. El resultado metódico deriva 
en el desarrollo de proyectos o incluidos en programas de acreditación 
de mayor nivel como maestrías y doctorados.

Investigación para incrementar el saber superior o investigación básica

Su complejidad y los recursos que requiere movilizar, implican la nece-
sidad de trabajo a través de proyectos de investigación básica institu-
cional o aun interinstitucional. 
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La investigación como respuesta a la función de formación profesional propia y 
de sus estudiantes

Se trata de la investigación aplicada. En este tipo de investigación la 
universidad encuentra un terreno para el aprendizaje y la validación 
de conocimientos teóricos de profesores, así como para el aprendizaje 
práctico de los estudiantes durante su formación profesional. 

Estos tres tipos de investigación: la investigación para la apropiación 
y conservación del saber superior, la investigación básica y la inves-
tigación aplicada; permiten al docente universitario profundizar en la 
dimensión técnica y profesional como parte del proceso de su profe-
sionalización, que orientan su trabajo hacia el planteamiento de accio-
nes que le permitan responder a las exigencias del mundo universitario 
para dar respuesta a las necesidades del contexto en la que ésta se 
desarrolla. 

Del mismo modo el profesor realiza otros dos tipos de investigación 
que poseen una finalidad pedagógica: 

• La investigación didáctica, que le permite cultivar, junto al saber 
disciplinar que constituye el objeto de su enseñanza, un saber 
profesional específico, que lo constituye como docente. 

• La investigación como objeto de la enseñanza, es decir, la in-
vestigación que se efectúa con el fin de que los estudiantes se 
formen durante este proceso, que permite la ampliación y apli-
cación de los conocimientos por parte del discente, el desarrollo 
de competencias y habilidades necesarias para el ejercicio pro-
fesional y abre la posibilidad de encontrar personas talentosas, 
que deseen orientarse hacia la investigación como actividad 
profesional, dentro o fuera de la universidad. 

Estos dos últimos tipos de investigación referidos, proporcionan un de-
sarrollo de la dimensión didáctica del proceso de profesionalización 
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del docente universitario. 

En consecuencia con lo expresado, se puede afirmar el papel significa-
tivo del proceso de profesionalización del docente universitario todos 
los tipos de investigación enunciados. Si bien no es el único recurso, 
no caben dudas que la investigación constituye un eje fundamental 
que posibilita de manera continua y permanente el desarrollo de este 
tipo de profesional en las otras dimensiones de su accionar como tal: 
la docente, la humana y la técnico profesional.

1.3. La formación investigativa en la educación superior

La educación es una fuente de poder y cambio. En tal sentido es pre-
ciso que el proceso de enseñanza- aprendizaje esté enfocado hacia 
diversos campos de actuación; siendo uno de ellos el que esté cimen-
tado en la necesidad de que la investigación llegue a convertirse en 
una fuente incesante de aprendizaje al utilizar su conocimiento resul-
tante para solucionar nuevos problemas; y esto a su vez sea la base 
de un proceso creativo de ideas.

En la Declaración Mundial sobre la Educación Superior en el Siglo XXI, 
(1998), se establecieron algunas condiciones para lograr un desarrollo 
innovador de la educación superior exhortando a las instituciones de 
Educación Superior a mantener el potencial de la investigación de alto 
nivel en sus niveles de competencia. De igual manera, se establece 
promover, generar y difundir conocimientos por medio de la investiga-
ción y, como parte de los servicios que ha de prestar a la comunidad, 
proporcionar las competencias técnicas adecuadas para contribuir al 
desarrollo cultural, social y económico de las sociedades, fomentando 
y desarrollando la investigación científico-tecnológica.

En este sentido, el impacto que genere la Universidad se plasma en el 
desarrollo que presente la comunidad y su entorno, debiendo asumir-
se a la investigación como el medio para proveer a la comunidad una 
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mejor calidad de vida sobre la base de la satisfacción de sus necesi-
dades.

Se comparte el criterio de que “la investigación juega un papel estraté-
gico dentro de las instituciones de educación superior por ser una ac-
tividad conducente a la generación de conocimientos y a la formación 
de individuos críticos, encargados de interpretar las nuevas realidades 
y buscar alternativas de solución a la diversidad de los problemas so-
ciales” (Pereira, Suárez, & Hernández, 2008, pág. 25) por lo que se re-
quiere de profesores preparados en investigación y para investigación.

Ferrer y Clemenza, (2006) manifiestan que hoy se ha reconocido a la in-
vestigación como la manifestación intelectual de una sociedad y como 
instrumento de progreso social. El progreso integral de una nación lle-
va implícito el desarrollo de su investigación, ya que no hay cultura 
moderna, sin una eficaz actividad de investigación.

Ligada a esta necesidad se encuentra un segundo aspecto, mejorar la 
formación de los docentes, consideración puesta de manifiesto en la 
Conferencia General de la UNESCO de 1997, donde se enfatiza en que 
“un elemento esencial para las instituciones de enseñanza superior es 
una enérgica política de formación del personal. Se deberían estable-
cer directrices claras sobre los docentes de la educación superior, a fin 
de actualizar y mejorar sus competencias, estimulándose la innovación 
permanente en los planes de estudio y los métodos de enseñanza y 
aprendizaje, garantizándoseles condiciones profesionales y financie-
ras apropiadas, y velándose asimismo por la excelencia de la investi-
gación y la enseñanza, con medidas en las que queden reflejadas las 
disposiciones pertinentes de la recomendación relativa a la condición 
del personal docente de la enseñanza superior. (UNESCO, 1998)

Los países del ALBA han diseñado sus propios objetivos, plasmados 
en el Proyecto Grannacional ALBA Educación. Universidad de los Pue-
blos del ALBA (UNIALBA), entre los que destacan:
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1. Generar alternativas y soluciones humanísticas, científicas, tec-
nológicas y diversidad de saberes que contribuyan a la realiza-
ción de la Gran Nación Latinoamericana y caribeña. 

2. Promover la unión de los pueblos del ALBA a través de proce-
sos de formación y producción de conocimientos que permitan 
la transformación y dignificación de sus condiciones de vida.

Consecuentemente, se precisa el momento en que se debe reflexionar 
sobre la función que ejecutan los docentes universitarios, un aspecto a 
considerar, es la necesidad de desarrollar competencias investigativas 
en los docentes para que éstos también puedan desarrollarlas en sus 
estudiantes. Se observa una contradicción en la educación actual, se 
trabaja para desarrollar competencias en los estudiantes; sin embargo, 
los docentes no han desarrollado/establecido sus propias competen-
cias. 

La experiencia internacional está demostrando que la investigación es 
el fundamento de la calidad académica. Lo evidente es que las univer-
sidades de clase mundial están basadas en la investigación (Marín, 
2002). Hoy es conocido que la investigación viene adquiriendo cada 
vez mayor importancia en la educación superior por varias razones, 
entre las que se encuentra la de perfeccionar el aprendizaje y por ende 
la calidad de la educación. Al decir de Machado & Montes de Oca 
(2009):

“De manera muy especial, por las características de las nuevas cir-
cunstancias, el currículo y los programas académicos están llamados 
a transformarse y cumplir una función social clave, ya que pueden brin-
dar una oportunidad para lograr un salto hacia una sociedad donde 
cada persona haya desarrollado habilidades y destrezas para tener un 
acceso efectivo al conocimiento y a mayores opciones y oportunida-
des de desarrollo. Para lograr estas transformaciones es necesario que 
profesores y estudiantes de las universidades cambien su actitud fren-
te a la dirección del proceso enseñanza-aprendizaje. Si a los discentes 
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no se les convence, en primera instancia, de la función y el significado 
que tiene cada una de las profesiones que estudian para la sociedad 
una vez que egresen de esas universidades; en segundo lugar, del 
papel y las importancia que poseen las diversas materias, disciplinas, 
asignaturas o actividades extracurriculares en su formación y del es-
fuerzo que deben hacer para prepararse, comprometiéndose con su 
propio crecimiento intelectual y humano; y si los profesores no se ac-
tualizan ni se convencen que deben involucrarse en la modificación de 
dicho proceso, en crear en sus estudiantes la “necesidad” de (auto)
aprendizaje, ninguna transformación será posible.” (Machado Ramírez 
& Montes de Oca Recio, 2009a)

Y añaden refiriéndose a la importancia de formar a los estudiantes en 
la investigación:

“… debe permitir, en la integración de todos los procesos sustan-
ciales de la universidad, el dominio de los modos de actuación 
profesional de manera tal que el estudiante pueda comprender, 
interpretar y transformar las realidades del cambiante y complejo 
mundo ya que, como ha sido reconocido, ella es la actividad hu-
mana que más completamente desarrolla el intelecto.” (Ídem)

En la formación investigativa del estudiante se incentiva el aprender a 
aprender; y el docente es, como lo expresan Agreda & Chávez (2007), 
un dinamizador del desarrollo de estructuras mentales que fomenta en 
los estudiantes operaciones como pensar, raciocinar y resolver pro-
blemas; sin embargo, aún hoy la docencia se desarrolla siguiendo cá-
nones tradicionales donde el estudiante es un receptor y el docente 
un  dador de información, alejados del vínculo docencia-investigación. 
(Córdoba, 2016)

Se asume lo expresado por Cerda (2007) al afirmar que “la enseñanza 
de la investigación, como está incluida en los currículos, es más infor-
mativa que formativa”; la mayoría de programas de pregrado tienen 
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varios niveles de formación en metodología de la investigación para sí, 
pero no integrada desde la clase, como vía para el logro de aprendiza-
jes efectivos. (Cerda García, 2007)

Esa es la razón por lo que muchos defienden la idea de que la investi-
gación debe aprenderse desde las metodologías elaboradas para ello 
y ser impartida por docentes especializados en esa área; y no que sea 
una tarea de todos, donde la investigación forme parte del quehacer 
cotidiano de la clases y donde ella se constituya en un modo de hacer 
para el aprendizaje también continuo.

La necesidad de cambios sustanciales en este sentido, en el nivel de 
educación superior ha llevado a las Instituciones de Educación Supe-
rior (IES) a realizar procesos de evaluación, detectándose debilidades 
en el campo de la investigación, por lo que se han establecido políticas 
y objetivos encaminados a desarrollar programas y proyectos de inves-
tigación y actividades científicas en áreas estratégicas que contribuye-
ran al desarrollo del país, asumiendo el desafío de avanzar hacia una 
sociedad basada en el conocimiento. 

Al respecto, Machado, Montes de Oca & Mena (2008) reafirman que 
en las universidades se necesitan profesionales que investiguen, en el 
sentido más amplio, su realidad ya que las alternativas de solución a 
los problemas no surgen por generación espontánea. Por eso es pre-
ciso formar a los estudiantes con esmero desde los primeros años de 
la carrera, preparándolos didácticamente con los elementos de la me-
todología de la ciencia. Y se asume la definición que portan de investi-
gación desde una perspectiva amplia, que es lo que el docente debe 
lograr desde su gestión didáctica en la materialización del proceso 
enseñanza-aprendizaje y que, los estudiantes universitarios, una vez 
egresados puedan ponerla al servicio de la sociedad, la economía y 
fundamentalmente, como es el caso, los servicios.

Desarrollar en los estudiantes un modo de actuación que propicie un 
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cambio en él hasta ahora dominante, modelo de transmisión-recep-
ción de conocimientos, no puede constituir un acto que se dé en el 
marco de la espontaneidad, sino, que este debe ser concebido como 
un proceso que tiene un carácter consciente, planificado, orientado 
y sistematizado, todo lo cual pasa necesariamente por la formación 
docente (Garcés, 2010, pág. 54); y continúa señalando que, un modo 
de actuación con estas características se forma sobre la base de la 
implicación, la participación, la comprensión y el significado que para 
el docente tenga el empleo de una determinada alternativa didáctica 
como propósito más general, que es el de dirigir el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje de forma eficiente. (pág. 55)

Y aunque en algunas universidades se han asumido alternativas para 
formar en investigación a los estudiantes; por ejemplo, los denomina-
dos semilleros de investigadores (Torres A. , 2006), los espacios extra-
curriculares no son suficientes (Rojas; Méndez, 2013, p. 100); además 
de que las universidades no pueden sustituir la responsabilidad que 
tienen de formar a los futuros profesionales con fuertes formación in-
vestigativa desde una perspectiva mucho más amplias.

1.4. Competencias en la educación superior

La universidad tiene como misión formar a los profesionales para en-
frentar los nuevos retos que la sociedad demanda. A nivel mundial, el 
Proceso de Bolonia, la estrategia de Lisboa, en Europa; la Declaración 
Mundial sobre la Educación Superior en el siglo XXI: visión y acción 
(Unesco 1998), entre otros, proyectan los cambios que se deben reali-
zar para poder enfrentar la problemática actual.

Coherente con la proyección hacia el mejoramiento de la calidad de la 
educación en general, y de la educación universitaria en particular, se 
hacen esfuerzos orientados a dar respuesta a los cambios vertiginosos 
de esta sociedad que orientan a reemplazar el modelo tradicional de 
enseñanza por un modelo sustentado en la formación y desarrollo de 
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competencias. 

Si se asume que “los docentes universitarios, en su mayoría, son pro-
fesionales y especialistas en su área del conocimiento específica, pero 
no en la educación y no en la didáctica del conocimiento de su profe-
sión” (Tovar; 2012, pág. 883), la situación es compleja, las investiga-
ciones al respecto, dejan ver las deficiencias que se presentan en el 
ejercicio de la docencia.

Un concepto muy difundido es el de Tobón (2013):

“En el enfoque socioformativo, las competencias son actuaciones inte-
grales de las personas ante actividades y problemas del contexto con 
mejoramiento continuo, ética e idoneidad, en tanto articula los saberes 
(saber ser, saber convivir, saber conocer y saber hacer) con el mane-
jo de situaciones externas del contexto, asumiendo los cambios y la 
incertidumbre con autonomía y creatividad. Son una expresión de la 
formación humana integral en el marco de relaciones dinámicas con la 
sociedad, la cultura, el arte, la recreación y el ambiente urbano y natu-
ral.” (pág. 25)

Se aprecia que el autor caracteriza las competencias como: 

a. Actuaciones integrales (identificar, interpretar, argumentar y re-
solver problemas del contexto); 

b. Articuladora de saberes (saber ser, saber convivir, saber hacer 
y saber conocer); 

c. Promotora de la realización personal, la construcción y afianza-
miento del tejido social; 

d. Integradora de la idoneidad, mejora continua y el compromiso 
ético. 

Es conocido que en la actualidad el papel de los docentes universita-
rios, alcanzan nuevas dimensiones, en Education and Training (2010), 
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en su parte pertinente se precisa que para suscitar nuevos aprendiza-
jes, se debe “promover el desarrollo de competencias de los alumnos 
en el contexto de una sociedad del conocimiento y desde la perspecti-
va del aprendizaje a lo largo de la vida” (Blanco Lorente, 2007).

Concomitante con lo citado, la autora se afilia a la consideración de 
que “la docencia universitaria convierte en sujetos del proceso científi-
co tanto al profesor como al estudiante, haciendo de las competencias 
a ambos, de sus respectivas capacidades de explicación y de com-
prensión, dos momentos intrínsecos como inseparables de la misma 
ciencia”(Sánchez, 2003, pág. 34). Desde la óptica de este autor, se 
concibe que las competencias del docente se van desarrollando en la 
medida en que se desarrollan las competencias en los estudiantes.

Consecuentemente, se “parte del principio de la conexión que ha de 
establecerse entre la investigación y la docencia, la investigación de-
bería actuar como núcleo generador de una docencia innovadora y de 
calidad”. (Rodríguez Espinar, 1994, pág. 54)

En este ámbito, se toma en consideración que “las competencias do-
centes para desarrollar las profesionales integran un conjunto de con-
diciones relacionadas con la investigación (…). (Torres, Badillo, Valen-
tín, & Ramírez, 2014, pág. 137)

Lo precedente permite acometer en el análisis de la relación docencia 
– investigación, varios investigadores han estudiado sobre este tema, 
sin embargo, para este estudio, es relevante lo expresado por Cegarra 
(2011) cuando refiere que “como consecuencia de la doble función 
docente e investigadora de todo profesor universitario, estos también 
son considerados como investigadores; en este caso, la investigación 
tiene, normalmente, un doble objetivo, la formación de nuevos investi-
gadores y la búsqueda de nuevos conocimientos científicos o tecnoló-
gicos”. (Cegarra Sánchez, 2011, pág. 56)
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Se concibe entonces, como se refiriera en líneas anteriores, la dualidad 
de la función de la docencia universitaria, consecuentemente es prio-
ritario soportar esta función en procesos de formación que conlleven 
al desarrollo de las competencias requeridas para que pueda cumplir 
con la función atribuida. Sin embargo, como se ha visto hasta ahora, se 
ha trabajado en el desarrollo de las competencias que aluden al buen 
desempeño de la docencia, es decir, en el ámbito pedagógico, no así 
en la formación de competencias relacionadas con la investigación, 
menos aún en el desarrollo de las competencias que logren transponer 
la docencia hacia la investigación.

La relación del profesor universitario con la investigación se puede per-
cibir en tres sentidos (Cerda, 2007): el profesor hace investigación, el 
profesor ejercita la investigación como forma de la docencia, el profe-
sor hace uso de los productos de la investigación en su práctica diaria 
o en sus programas de formación. (Núñez Rojas, 2014, pág. 43)

Reconociendo que “los procesos de investigación son considerados 
como uno de los puntos claves para el desarrollo del país, porque su 
objetivo principal es la búsqueda y producción del conocimiento a tra-
vés de la investigación científica y tecnológica para lograr la innova-
ción, la cual busca contribuir a que exista una mejor calidad de vida, 
que es la meta del hombre actual (Inciarte Romero & González, 2009, 
pág. 49), es importante abordar diferentes definiciones respecto a las 
competencias investigativas realizada por varios investigadores.

Estrada (2014), en su artículo “Sistematización teórica sobre la com-
petencia investigativa”, realiza un análisis de los conceptos asociados 
a la competencia investigativa y su estructura, y determina cuatro gru-
pos, en cada uno de ellos, establece varias definiciones a partir de los 
autores agrupados, mismas que se citan a continuación:

• “Integración de dimensiones cognitivas (conocimientos, habi-
lidades), cualidades personales (actitudes, destrezas) y meta-
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cognitivas que permiten al estudiante desempeñarse correcta-
mente en un actividad de investigación” (Estrada, 2014, pág. 
182)

• “La competencia investigativa es una integración de dimensio-
nes cognitivas (conocimientos, habilidades), cualidades perso-
nales (actitudes, destrezas) y metacognitivas que permiten al 
estudiantado desempeñarse correctamente en una actividad 
investigativa; pero, además, agregan otra dimensión: la profe-
sional”. (Estrada, 2014, pág. 184)

• “La competencia investigativa es una configuración psicológica 
que permite la integración de componentes cognitivos, meta-
cognitivos, motivacionales y cualidades de personalidad que se 
vinculan dialécticamente permitiéndole al sujeto desempeñar-
se correctamente en la actividad investigativa”. (Estrada, 2014, 
pág. 185)

• “La competencia investigativa es un sistema que resulta de la 
movilización de los recursos cognitivos, metacognitivos, moti-
vacionales; los valores éticos-profesionales, y la experiencia so-
cial propia de un sujeto. Este sistema permite un desempeño 
eficiente en situaciones investigativas vinculadas a su contexto 
laboral, donde la experiencia social propia del individuo es inte-
grada a las demás dimensiones. Todas los sistemas se articulan 
de manera armónica en la actuación del sujeto con un enfoque 
configuracional. Este sistema posee, en su estructura, tres di-
mensiones: la cognitiva, la afectiva-motivacional y la experiencia 
socio-individual, estrechamente articuladas en la actuación del 
sujeto”. (Estrada, 2014, pág. 186)

• “La competencia investigativa es un proceso complejo en el 
que se encuentran los componentes cognitivos, metacognitivos; 
cualidades de la personalidad; motivación; experiencia social y 
profesional del sujeto”. (Estrada, 2014, pág. 187).
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Las definiciones citadas en el estudio de Estrada (2014), evidencian:

1. La evolución del concepto de competencia investigativa, en fun-
ción de la evolución del concepto de competencia.

2. La coincidencia en algunos términos que son reconocidos en 
todas las definiciones como son: cognitivos, cualidades perso-
nales, motivación y metacognitivas. Expresiones consideradas 
indistintamente como dimensiones, recursos o componentes.

3. El uso de palabras como integración, configuración psicológica, 
sistema y proceso complejo.

4. Todas las definiciones a excepción de la última, están relaciona-
das con el desempeño.

5. Las dos últimas definiciones toman en consideración la expe-
riencia.

De otra parte, Isaza Zapata (2015), expone:

“las competencias (…) investigativas permiten relacionar, asociar 
la investigación con la vida cotidiana, en diferentes contextos y 
vincular un saber con el desarrollo personal y el desempeño pro-
fesional, para conocer, resolver los problemas de la sociedad y 
transformar el contexto. (pág. 110)

De ahí que, la formación y desarrollo de competencias investigativas 
requiere de un tratamiento didáctico diferente al que se ha pensado 
hasta el presente y está vigente en muchas universidades, lo que hace 
que muchos estudiosos señalen “…que el alumno sea capaz de repetir 
lo dicho por el docente que de su capacidad de comprender y apro-
piarse del conocimiento”. (Flórez, 2005, en Córdoba, 2016, pag, 22)

En atención a lo analizado, la autora concibe la formación de compe-
tencias investigativas como el proceso complejo y continuo orienta-
do al desarrollo de habilidades, capacidades y valores de la actividad 
científica.
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CAPÍTULO II
IMBRICACIÓN DE LA 
FORMACIÓN 
CONTINUA EN LA GESTIÓN 
DIDÁCTICA
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2.1. La formación continua en la re significación del perfil 
del docente universitario

El verdadero desarrollo, en el presente siglo, se encuentra sustentado 
en el impetuoso avance que han logrado las investigaciones en todos 
los campos del saber humano todo lo cual ha traído indiscutibles pro-
gresos relacionados con la economía, la tecnología y la sociedad entre 
otros, donde la imaginación, la creatividad, la habilidad para adaptarse 
a cambios, la formación continua y el siempre aprender a transformar 
la información en nuevo conocimiento para convertirlo en aplicaciones 
prácticas son los pilares fundamentales de cualquier sistema educa-
tivo moderno del presente; todo ello corroborado por múltiples estu-
diosos de la problemática (Cáceres, Lara, Iglesias, Bravo, & Valdés, 
2003, Knigth, 2006)

A partir de exigencias actuales, los estudiantes universitarios deben 
formar y desarrollar competencias generales y específicas; entre ellas 
académicas, personales y actitudes emprendedoras. Esto significa 
elevar la calidad del sistema educacional y la preparación de sus do-
centes al más alto nivel posible. La necesidad de la articulación per-
manente entre docencia universitaria e investigación es ampliamente 
reconocida, es requisito del incremento de la calidad del proceso de 
enseñanza-aprendizaje. Ella se asocia a la actualización y superación 
del profesorado, que se concreta en el traslado permanente de las y 
resultados del proceso investigativo a la docencia y a la extensión.

Se vuelve necesario establecer directrices claras para los docentes 
universitarios, a fin de mejorar sus desempeños, estimulándolos a la 
innovación y a la adecuación permanente de su actividad, con medi-
das en las que queden reflejadas las disposiciones pertinentes de la 
recomendación relativa a la condición del personal docente de la en-
señanza superior aprobada por la Conferencia General de la UNESCO 
desde 1997. 
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La Conferencia Mundial sobre la Educación Superior en el siglo XXI, 
Visión y acción, numeral 8, cita:

“Un elemento esencial para las instituciones de enseñanza superior es 
una enérgica política de formación del personal. Se deberían estable-
cer directrices claras sobre los docentes de la educación superior, a fin 
de actualizar y mejorar sus competencias, estimulándose la innovación 
permanente en los planes de estudio y los métodos de enseñanza y 
aprendizaje, garantizándoseles condiciones profesionales y financie-
ras apropiadas, y velándose asimismo por la excelencia de la investi-
gación y la enseñanza, con medidas en las que queden reflejadas las 
disposiciones pertinentes de la Recomendación relativa a la condición 
del personal docente de la enseñanza superior aprobada por la Con-
ferencia General de la UNESCO en noviembre de 1997.” (UNESCO, 
1998, pág. 3)

De igual manera, el Proceso de Bolonia, la estrategia de Lisboa, en 
Europa, proyectan los cambios que se deben realizar para poder en-
frentar las exigencias de la sociedad a fin de superar la problemática 
actual. Así, a nivel mundial se precisan estrategias que se constituyen 
en soportes tendientes a forjar un proceso de evolución de la dinámica 
universitaria, priorizando la formación docente, de tal manera que se 
han establecido convenios internacionales a fin de poder ofrecer opor-
tunidades de formación a los docentes universitarios ya sea a través 
de estudios de posgrado, sean éstos maestrías o doctorados, promo-
cionando eventos académicos, suministrando recursos para la inves-
tigación y algunas otras estrategias a fin de crear oportunidades de 
formación a los docentes universitarios.

Considerando que la universidad constituye el espacio de generación 
de conocimientos y el referente de desarrollo de la ciencia y la tecno-
logía, su responsabilidad de cumplir con su misión reposa, en gran 
medida en los docentes, su formación es el soporte de la innovación, 
transformación y producción de los conocimientos. Tal es la tarea del 
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docente universitario que de él “(…) depende, en gran medida, la pro-
ducción del conocimiento, el desarrollo de la ciencia a través de la 
investigación y, sobre todo, la formación de personas, ciudadanos y 
profesionales competentes, responsables de transformar la realidad 
existente”. (Hernández, 2009, pág. 3). De ahí que, dado su rol como 
formadora de profesionales en las distintas áreas y campos del cono-
cimiento “los docentes universitarios, en su mayoría, son profesionales 
y especialistas en su área del conocimiento específica, pero no en la 
educación y no en la didáctica del conocimiento de su profesión” (To-
var & García, 2012, pág. 883). 

Investigaciones relacionadas con esta temática permiten apreciar que 
la formación continua de los docentes universitarios todavía no es asu-
mida como parte del sistema universitario en aras de elevar la calidad 
de los procesos sustantivos de la universidad, entre ellos la mejora del 
proceso metodológico y la gestión didáctica de las diferentes asig-
naturas que debe recibir el futuro profesional universitario, donde la 
concepción del dominio de la asignatura se sobrepone al dominio de 
métodos y técnicas que ayuden a generar un aprendizaje contempo-
ráneo, caracterizado por la innovación constante, la inter y transdis-
ciplinariedad, el uso de tecnologías de la información y un constante 
desaprendizaje que propicie nuevos conocimientos. 

Se puede admitir, que hasta la actualidad, la inexistencia de propues-
tas sistematizadas para la formación de la docencia universitaria toda-
vía persiste, lo que ha orientado su estudio y profundización por múl-
tiples autores quienes desde diferentes enfoques tratan de explicitar 
las caracterizaciones y distinciones de los elementos esenciales que la 
califican, en este sentido, han dado sus aportes Barrón (2009), Loza, 
et. al. (2008), González y González (2007), Sánchez (2003), entre otros.

En este ámbito, María Calzadilla (s.a.), refiere:

“la formación del personal docente actualmente requiere de un análisis 
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cuidadoso por parte de las instituciones de Educación Superior, debido 
a la necesidad que existe en su formación, en el área de investigación, 
de manera tal, que este personal pueda lograr la interrelación entre 
ambas funciones universitarias: docencia e investigación” (Calzadilla, 
2012)

En estudios, sobre el conocimiento socialmente significativo, se expo-
ne la relación entre formación y educación, poniendo en consideración 
que, aunque tienen características similares, no poseen los mismos 
significados. Sánchez (2009, p. 291) hace referencia, citando a varios 
autores, a la formación como “…un esfuerzo sistemático y planificado 
para modificar o desarrollar el conocimiento, las técnicas y las actitu-
des a través de la experiencia de aprendizaje y conseguir la actuación 
adecuada en una actividad o rango de actividades. Su propósito, (…) 
es capacitar a un individuo para que pueda realizar convenientemente 
una tarea o trabajo dados.”, manifestando también las diferencias en-
tre formación y educación, estando la primera orientada a la actividad 
profesional y/o laboral, pues no se concibe desde un proceso eminen-
temente escolarizado sino como uno dirigido al logro de fines y obje-
tivos que atienden las necesidades del área o ámbito de desempeño 
laboral del profesional en servicio.

De su parte, Achilli (2002), señala sobre la formación docente lo si-
guiente “…puede comprenderse como un proceso en el que se articu-
lan prácticas de enseñanza y de aprendizaje orientadas a la configura-
ción de sujetos docentes/enseñantes. La práctica docente se concibe 
en un doble sentido: como práctica de enseñanza, propia de cualquier 
proceso formativo y como apropiación del oficio de docente, cómo ini-
ciarse, perfeccionarse y/o actualizarse en la práctica de enseñar”. Esa 
afirmación permite discurrir que la formación docente es un proceso 
que le permite mejorar su práctica de manera innovadora.

Eldestein (2004) a su vez, al hablar de formación de docentes conside-
ra que se pone en juego el desarrollo profesional, personal y asociativo 
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de los sujetos e instituciones educativas lo cual es coherente con la 
definición trazada por Achilli (2002) quien relaciona la formación con 
el desarrollo de potencialidades para mejorar la producción profesio-
nal y laboral. En esa dirección diferentes autores reconocidos, en varia 
de sus obras, tales como Tünnerman (2011) y Zabalza (2005, 2007a,b, 
2009) han propuesto que la formación continua de profesores univer-
sitarios debe asentarse en un nuevo perfil del docente que responda 
a las funciones sustantivas que identifican a las instituciones de edu-
cación superior. Una formación que debe impactar en la solución de 
problemas que enfrenta la sociedad, así como en el diario vivir laboral.

Por su parte, González y González (2007), citando a Imbernón,( 2002), 
enfatizan en la necesidad del desarrollo profesional y personal de los 
docentes universitarios a partir de las funciones de la docencia, de 
igual manera consideran que “en la formación del profesor se necesita 
del desarrollo de competencias para el desempeño de sus funciones”. 
(pág. 16)

Lo mencionado resalta el papel de la formación continua en un espacio 
central de las políticas de desarrollo económico, en lo que Tünnerman 
(2011) denomina el “concierto de la competencia internacional”, por-
que incorpora y difunde, de manera deliberada y sistemática, los cono-
cimientos y avances tecnológicos, que permiten la transformación ma-
terial y espiritual de las naciones y las personas. Por ello, la sociedad 
actual no sólo exige poseer conocimientos y técnicas para el desem-
peño de sus miembros, sino fundamentalmente, su capacitación para 
aprender, reaprender, y desaprender permanentemente como única 
solución para adaptarse al futuro. (González y González, 2001). Hoy 
día, la formación continua representa una acción transformadora del 
fenómeno educativo:

• Colocar a la persona en la médula de un proceso personaliza-
do, haciendo que la educación prepare para la vida y promueva 
aprendizajes potenciadores de un crecimiento personal pleno.
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• Entender, dada la unidad y continuidad del desarrollo de la per-
sonalidad, el carácter permanente de la educación, desde que 
la persona nace hasta donde pueda acceder en su vida.

• Llevar la educación a cualquier ámbito, integrando disímiles 
modalidades formales, no formales e incidentales.

• Flexibilizar la educación, con el uso de múltiples estrategias 
en función de cada situación y de las necesidades personales 
y grupales, permitiendo aprendizajes funcionales y significati-
vos.

En un mundo que ha sido edificado por y para el ser humano, estos 
deben constituirse en referentes del proceso docente-educativo, sien-
do por tanto indispensable resignificar los roles tradicionales y con-
frontar decididamente la separación maestro-alumno, sujeto-objeto, 
activo-pasivo. Consecuentemente, es de gran importancia asumir la 
formación de los docentes universitarios con la finalidad de desarrollar 
y potenciar su perfil profesional, por cuanto existe la responsabilidad 
de incrementar y fortalecer el desarrollo de todo el sistema, tal cual lo ex-
presó la Conferencia Mundial sobre la Educación Superior (UNESCO, 
1998)

Bajo este análisis, se aprecia que la docencia universitaria posee cier-
tas características singulares que es preciso considerar en el proceso 
de formación continua de aquellos que la ejerzan: a) la preparación de 
alto nivel relacionada con la profesión que se enseña, b) la preparación 
didáctica para enseñar esta profesión y c) la investigación como recur-
so para profundizar en la profesión que se enseña, en la didáctica para 
economizar y hacer efectivos los procesos de enseñanza aprendizaje 
de la profesión, y d) la investigación como recurso formativo indispen-
sable durante el proceso docente universitario.

La formación continua, la refieren Eirín, García y Montero (2008)como la 
actividad que el profesor en ejercicio realiza con finalidad formativa que 
abarca el desarrollo profesional y personal individualmente y en grupo, 
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de manera tal que le preparen de manera eficaz para la ejecución de 
sus tareas docentes y le preparen para el desempeño de otras nuevas.

Por lo expuesto hasta este momento, la autora, generalizando lo ante-
rior, concibe la formación continua como un proceso sistemático y pla-
nificado que involucra el fortalecimiento, profundización y actualización 
de conocimientos específicos orientados a la mejora sustancial del tra-
bajo docente; ya que se concreta en un proceso institucionalizado, 
dirigido a la innovación pedagógica y científica, sustentado en la re-
flexión de su práctica docente para potenciar el desarrollo profesional 
y personal a través de políticas institucionales que le permitan mejorar 
sus desempeños, estimulándose la innovación.

De Lella (1999) señala que en la formación de docentes operan siste-
mas complejos de configuraciones relativamente articuladas (pedagó-
gicas, ideológicas y psicosociales), que suelen ser comunes, comparti-
das, ya que constituyen el resultado colectivo de condiciones sociales 
de producción y que, a su turno, producen efectos también colectivos, 
dado que condicionan las prácticas docentes. 

Por su parte, Sánchez (2011) establece que: “…cuando hablamos de 
formación del docente universitario estamos pensando en un profesor 
que se encuentra ya en pleno ejercicio profesional, por lo que los pro-
gramas formativos deberían considerar las propiedades de lo que en 
otros niveles educativos se denomina programas de desarrollo profe-
sional.” Pérez y otros (2011) entiende que la formación del docente uni-
versitario para el ejercicio de su nuevo papel debe ser entendida como 
un proceso educativo dirigido a potenciar su desarrollo profesional, 
ya sea a partir de una reflexión crítica y comprometida con la calidad 
de su desempeño, como también dentro de un ambiente académico 
participativo, equitativo, dialógico y democrático. 

Ese papel debe interpretarse como la capacidad que este tiene para 
contrastar armoniosamente con las innovaciones que devela la comu-
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nidad científica y que, como formador de las nuevas generaciones, 
debe saber asimilar para responder y aportar con la evolución cien-
tífica, tecnológica y social. Todo lo señalado supone entonces que 
hablar de formación continua admite, en primera instancia, referirse a 
la formación profesional; por lo que el contexto más próximo conduce a 
considerar la formación profesional desde sus especificidades.

En concreto, Perrenoud (2007, 2012) reflexiona que la formación no tie-
ne ninguna razón de estar completamente al lado de la reproducción, 
ella debe anticipar las transformaciones, con lo cual se coincide, ya 
que la actividad reproductiva es mecánica, por lo que, al analizar el ca-
rácter transformador de la formación continua, ella debe estar encau-
zada a la generación de cambios trascendentes en la vida profesional 
y personal para él y para los otros.

Remedi y Ornelas (2009, s/p) hacen suya y reiteran la definición de 
formación docente, las cuales conciben “…como un proceso continuo, 
lo que implica entenderla como inherente al ejercicio profesional (…), 
pues es importante que el docente asuma su superación profesional 
como una actividad continua, como parte misma de su quehacer labo-
ral, que reconozca que los cambios en esta era de la comunicación y 
los saberes son de una rapidez tal y de un permutación tan constante 
que precisan de atenderlos, especialmente los cambios científico-tec-
nológicos.” (Núñez & Palacios, 2004)

Son muchos los retos a los que se enfrenta la formación continua de 
los docentes universitarios; por lo que existen, en la actualidad, un nú-
mero considerable de propuestas para lograr sus fines en la educación 
superior. En un estudio llevado a cabo por Díaz y Castillo (2011) seña-
lan que, aun así, surgen multitud de dificultades que lo impiden y es 
necesario superarlas con el objetivo de garantizar la calidad formativa. 
Algunos de los obstáculos, en el orden objetivo, a superar según Pinya 
(2008, p.7) son:
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• El inmovilismo y los intereses propios de la institución para en-
frentar una verdadera formación del profesorado universitario 
diseñada a partir de las demandas y necesidades reales.

• Concebir la formación docente como una prioridad clave, así 
como una inversión a largo plazo.

• La sensibilización docente en cuanto a la formación como ve-
hículo para el desarrollo profesional y no como un conjunto de 
méritos para acreditaciones o incentivos que, aunque pueden 
ser una forma de reconocimiento para el profesorado, no deben 
convertirse en motivación principal.

• Escasa costumbre y cultura de formación continua que tienen 
los docentes universitarios, sobre todo en las esferas de la pe-
dagogía y la didáctica universitarias como es el caso de esta 
tesis. (Pinya, 2008)

Con respecto a lo que Perrenoud (2007) señala como competencias 
del docente que debe poseer el profesorado, consideradas como ne-
cesarias en la formación continua; debe ser la de organizar y animar si-
tuaciones de aprendizaje, gestionar la progresión de los aprendizajes, 
elaborar y hacer evolucionar dispositivos de diferenciación, implicar 
al alumnado en su aprendizaje y en su trabajo, y trabajar en equipo. 
Agrega que un docente competente debe organizar y dirigir situacio-
nes de aprendizaje, administrar la progresión de los mismos, conce-
bir y hacer evolucionar los dispositivos de diferenciación, envolver a 
los alumnos en ese proceso con un papel activo en su propio proceso 
de enseñanza-aprendizaje, hacer uso de las nuevas tecnologías, en-
frentar los deberes y los dilemas éticos de la profesión, y administrar 
su propia formación continua, todo lo cual será tomado como referente 
específico de los aportes de esta tesis. (Perrenoud, 2007)

A pesar de que un enfoque por competencias permite tener una visión 
completa de la educación, ello puede dificultar la gestión docente por 
la complejidad que posee poner en práctica las de su perfil profesio-
nal, a la vez que adaptar los contenidos, metodología, y evaluación a 
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las competencias que el alumno debe desarrollar. (Escudero & Gómez, 
2006)

También Rosario et al. (2011) destacan la importancia de formar a 
los docentes para que “…construyan y planifiquen dispositivos y 
secuencias didácticas…” y sobre lo que señala: “Una situación de 
aprendizaje se incluye en un dispositivo que la hace posible y a ve-
ces en una secuencia didáctica en la cual cada situación es etapa en 
una progresión…” Ambos conceptos de dispositivo y de secuencia 
didáctica señalan que una situación de aprendizaje no se manifies-
ta por casualidad, sino que la genera un denominado “dispositivo” que 
asienta y motiva a los alumnos ante una tarea que cumplir en su sentido 
más amplio; por lo que en el proceso de formación docente, este es 
un aspecto que no se puede soslayar; así, a los efectos de la pre-
sente tesis será utilizado, cuando corresponda, el concepto de tarea 
didáctico-investigativa el cual, como parte de sí, integra las situaciones 
de aprendizaje, los dispositivos y las secuencias para su cumplimiento 
por parte de los docentes. (Rosario, Marún, Barrera, & Alvarado, 2011)

Rosario et al. (2011) igualmente señalan, coincidentemente con Pe-
rrenoud (2007), que el docente debe poseer el dominio de distintas 
estrategias y técnicas de trabajo grupal, además de conocer la forma 
de retroalimentar el trabajo en un grupo y añade:

• Considerar al alumno como el principal responsable de su pro-
pia educación.

• Concebir al grupo como espacio de integración, dirección y re-
troalimentación.

• Disponibilidad para atender al alumnado durante el período de 
trabajo del grupo.

• Evaluar oportunamente a los alumnos y estar en contacto con 
otros maestros del área con el fin de mejorar el curso en función 
de la relación del presente con los contenidos de otros cursos.

• Coordinar las actividades de retroalimentación de los alumnos 
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durante el período de trabajo del grupo. (Rosario, Marún, Barre-
ra, & Alvarado, 2011)

2.2. Modalidades de formación continua

Hoy día, subsisten un número considerable de modelos y concepcio-
nes de superación, capacitación o formación continua de docentes y 
directivos de disímiles niveles; en muchos  de  ellos existen coinci-
dencias en señalar los siguientes como los más representativos, que 
vienen a constituirse en soporte de la teoría de la formación continua 
del profesorado:

• Conductista, dirigido a la formación del profesorado en com-
petencias para decidir en la vida real del proceso lo que debe 
hacerse. Desarrolla aptitudes y conocimientos, medidos an-
tes-después.

• Personalista o humanista, que parte del hecho de que el 
proceso tiene sus fundamentos en las relaciones interperso-
nales y el desarrollo personal donde el docente se observa 
finalmente como un “facilitador” producto de la preparación re-
cibida.

• Tradicional-artesanal, el cual supone la formación como pro-
ceso que se da a través del ensayo-error. El docente es trans-
misor de contenidos culturales, por lo que también se deno-
mina “culturalista o racionalista.

• Crítico-reflexivo, orientado a la búsqueda que tiene como so-
porte la denominada investigación crítica y la reflexión de las 
causas y consecuencias de las acciones en la clase. Pretende 
ofrecerles a los docentes la “capacidad intelectual” de valorar 
su propia práctica, así como establecer una conexión entre la 
formación y la realidad exterior, con la aspiración de mejorar la 
docencia.

Obviamente, los modelos de formación históricamente han sido visua-
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lizados teniendo como premisas dos juicios: el primero, sobre la base 
de los rasgos deseables que debe poseer el profesional; y el segundo, 
que va más allá de ese ámbito y se sitúa en el contexto real en el cual 
debe actuar. Por lo que un modelo teórico debe situar como objetivo el 
de formar a los docentes universitarios de manera que puedan actuar 
según las exigencias que le señale cualquier situación académica; en 
este caso referido a la formación y desarrollo de competencias inves-
tigativas.

Así, es el modelo crítico-reflexivo, el que puede formar parte de una 
corriente de renovación curricular y de enseñanza más amplia, que 
asume la idea de esta tesis, al acentuar la importancia de las potencia-
lidades que reviste un proceso de formación concientizado, intelectual 
y analítico.

Según Alvarado y Muñoz (2011, pp. 733-734), la reflexión es apreciada 
como un componente vital que permite la transformación del proceso 
que se lleva a cabo a partir de una aceptación de la realidad cotidiana y 
además permite encontrar alternativas de solución a problemas que se 
suscitan. En el caso que se trata, lo crítico-reflexivo no está dado en lo 
contemplativo o de preparar al docente en simples procedimientos de 
enseñanza-aprendizaje; sino que es un proceso integrador de acción 
reflexiva que responde a los problemas de la docencia en el que están 
envueltos; y que es transversal en su proceso de preparación. Por 
ello la formación continua debe partir del intercambio de experiencias, 
de escuchar puntos de vista y de estar atento a las diversas y múltiples 
concepciones que cada cual posee según su experiencia.

Así, el asumir una postura crítico-reflexiva en la formación continua del 
docente universitario se avala una orientación activa-transformadora 
hacia dicho proceso para que logre convertirse en sujeto de la misma y 
así alcanzar el desarrollo de todas sus potencialidades. La reflexión se 
manifiesta en: reflexión del docente sobre sí, reflexión del docente sobre 
la formación del estudiante y sobre la actuación del tutor o formador. 
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Desde otra perspectiva, el proceso de formación continua debe tran-
sitar en dos niveles (Vigotsky 1981, 1997): el nivel actual y el potencial, 
todo lo cual reconoce opciones que faciliten transmutar el contenido 
de la formación en aprendizaje para la docencia de excelencia. Para 
ello, se reitera la necesidad de favorecer el diálogo y reestructurar los 
esquemas de interacción. Deben lograrse en espacios de aprendizaje 
que lleven al docente a hacer vívidos los conocimientos y las experien-
cias que obtienen en la práctica docente cotidiana y que, en calidad 
de representaciones, ellos conforman, y se hacen conscientes en las 
constantes situaciones reales que se viven en el aula, lo que implica 
no sólo la conciencia del docente en ejercicio de sus procesos en la 
orientación, sino también de su regulación.

En lo particular, fueron revisadas varias investigaciones desarrolladas 
por diversos autores que incluyen la formación continua como objeto 
de atención; entre ellos González (2000, 2002, 2006) quien desde sus 
investigaciones dirigidas a la superación profesional continua del do-
cente de la rama industrial aporta una concepción teórica acerca del 
proceso de dirección de la superación profesional continua que permi-
te determinar el método de análisis situacional de la dirección; Santos 
(2002) propone una Estrategia en educación ambiental para docentes 
desde momentos de planeación educativa, validación y sistematiza-
ción.

Alamo y otros en 2011, aborda la preparación de los entrenado-
res para ofrecer tratamiento al componente psicológico en sus at-
letas y propone un modelo del proceso de formación continua para 
cumplimentar ese fin, que consta de procesos tales como formación 
de la cultura psicológica, científica, disposición formativa y formación 
contextual, además de la autogestión profesional y formativa. (Álamo, 
Amador, Dopico, Iglesias, & Quintana, 2011)

Collazo y otros (2016) propone un modelo de tutoría integral que in-
cluye una propuesta de formación continua que opera a través de tres 
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niveles: los promotores tutoriales, los tutores y los estudiantes; aun-
que no hace explícitos los componentes de dicha elaboración. A su 
vez Sánchez (2003) expone un sistema de superación de los recursos 
humanos del deporte mediante la propuesta de modelo para la mejora 
continua de su calidad, el cual según argumenta, está conformado por 
los siguientes elementos: diagnóstico integral de la calidad del sistema 
de superación profesional de los recursos humanos del deporte; pro-
ceso de mejora para la calidad del sistema de superación profesional 
de los recursos humanos y evaluación del modelo.

Méndez (2018), en su investigación para proponer la cultura colabora-
tiva profesional, presenta igualmente uno en el que se crean relaciones 
teóricas esenciales entre el establecimiento de la cultura institucional 
en el desarrollo profesional del docente y la renovación de la práctica 
cultural pedagógica; todo lo cual deviene en una estrategia de supe-
ración.

Cruz (2010), tuvo como objeto el proceso de formación continua de 
docentes universitarios en ejercicio, orientado a la gestión de la for-
mación continua académica a partir de un modelo de gestión reflexi-
vo-colaborativo y de una Estrategia con los mismos propósitos. En lo 
específico de su modelo, de orientación holística, incluye las dimensio-
nes de formación reflexiva y formación colaborativa académica virtual, 
de interés a los propósitos descritos, las cuales surgen a su vez como 
cualidades superiores de la interrelación entre las dimensiones recon-
versión docente, profesionalización docente, identidad grupal virtual 
de los docentes y transposición de saberes.

En una línea similar a la anterior Pimentel (2013) aporta una Estrategia 
que a su vez posee como fundamento un modelo compuesto por las 
dimensiones profesionalización, cualificación y transformación, inte-
gradas por las configuraciones: cognitivo-liderativo, técnico-gerencial, 
axiológico-liderativo, definición del problema; la formulación, evalua-
ción y selección de alternativas, ejecución, superación, el soporte me-
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todológico y la autogestión profesionalizadora. 

A su vez, Feliz (2009) elabora una Estrategia de gestión del proceso de 
formación continua que contribuye a desarrollar la profesionalidad de 
los docentes de matemática del nivel básico, apoyada en un modelo 
teórico de formación continua en el que se visualizan la gestión insti-
tucional y la autogestión con sus respectivos componentes. La autora 
coincide y asume la importancia otorgada a procesos tales como la 
autogestión profesional, formativa y  profesionalizadora, la importan-
cia de la formación cultural del docente, su disposición formativa y 
formación contextual, además de la gestión reflexiva-colaborativa; sin 
embargo, ninguna de ella declara abiertamente propósitos de desarro-
llar ese tipo de formación con el fin de lograr que el docente gestione 
didácticamente el proceso de formación y desarrollo de un tema actual 
como es el de las competencias, en específico, investigativas. 

Al respecto, se reseña que en esas investigaciones quedan fuera otros 
procesos sustantivos encaminados a que, en el proceso de formación 
continua, el docente pueda gestionar didácticamente la adaptación 
metodológica de los programas de enseñanza, el aprendizaje estraté-
gico interactivo-investigativo, la gestión de situaciones y secuencias 
significativas para la investigación, el tratamiento del error, entre otros.

2.3. La gestión didáctica en el proceso de enseñanza-apren-
dizaje

La formación continua es una de las vías que permite el logro de la 
transformación de modos de actuación en el entorno educacional y, 
obviamente, las universidades no son ajenas a los resultados de su in-
fluencia ya que, entre otras cosas pueden proveer a los estudiantes de 
una educación cualitativamente superior, al ser sus docentes sujetos 
transformadores de la realidad.

Y cuando ese fenómeno se contextualiza en una formación encamina-
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da a que el docente gestione didácticamente el proceso de enseñan-
za-aprendizaje, en lo específico de la formación investigativa en los 
alumnos, entonces la problemática cobra una mayor complejidad.

Por su parte, Borges (2006, p.36) señala que el término “gestión di-
dáctica” hace referencia al conjunto de acciones (tanto institucionales 
como individuales del docente) que permiten concebir, planificar, or-
ganizar, ejecutar y controlar las acciones formativas, y se extienden, 
no sólo a las acciones de carácter instructivo sino también a aquellas 
que permiten vincular la instrucción con el ejercicio y la práctica de la 
profesión; así como de las acciones que permiten la unidad educa-
ción-instrucción. (Borges, 2006)

De su importancia, Horruitiner (2008, pág. 56) expresa: “Gestionar el 
proceso de formación significa organizarlo, planificarlo, desarrollarlo y 
controlarlo. Y al hacer esto, es necesario tener en cuenta que lo tecno-
lógico en este proceso es, en esencia, didáctico. Por tanto, esa ges-
tión –aunque puede tener elementos de tipo administrativo- es esen-
cialmente didáctica.” En esencia, el ser un profesional universitario 
implica, al decir de Le Boterf (2010), ser aquel que sabe gestionar 
una situación profesional compleja, sabiendo actuar y reaccionar con 
pertinencia, combinar los recursos y movilizarlos en un contexto; es 
aquel que sabe transferir y hacer uso de sus metaconocimientos para 
modelar e interpretar los indicadores en contexto, sabe aprender y 
aprender a aprender y sabe comprometerse a tono con los requeri-
mientos del presente siglo.

Por tal razón se deben valorar los factores que toman parte en la ges-
tión didáctica y cómo enfrentarlos dada la diversidad conceptual sobre 
la problemática. Ya que, sin saber, los docentes gestionan de manera 
continua en cada una de las dimensiones del proceso de enseñan-
za-aprendizaje en que se desenvuelven; y ello es así porque la ges-
tión es una acción humana intrínseca a la profesión docente. Por eso 
se coincide con Fierro: “La práctica docente trasciende la concepción 
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técnica de quien solo se ocupa de aplicar técnicas de enseñanza en el 
salón de clases.” (1999, p.21)
Es posible entonces expresar que existe gestión didáctica cuando el 
docente se hace responsable de su acción profesionalizante en un 
entorno determinado (la clase y contextos vinculados a ella) con el 
propósito de que sus alumnos logren competencias para su andar en 
la vida y en el ámbito laboral.

Hablar de gestión didáctica es un tema controvertido pues existen in-
numerables tratamientos del concepto; en algunos casos ella se abor-
da desde las competencias docentes observando sus desempeños; 
en otros, como perfil innovador del docente y finalmente los que la ven 
como un proceso. Al respecto, ella será abordada como “proceso” 
para ser consecuentes con las definiciones anteriormente ofrecidas.

La gestión didáctica es un proceso, pero a la vez resultado, como pro-
piedad inseparable al desempeño docente, mediante la utilización de 
métodos y procedimientos de enseñanza-aprendizaje que permiten di-
rigirlo y resulta en el logro de conocimientos superiores, habilidades, 
valores; en resumen, en la formación y desarrollo de competencias en 
los estudiantes a la vez que se autotransforman.

De manera coincidente, es válido reseñar, en el proceso de gestión di-
dáctica, lo dicho por Zabalza (2003, p. 215), cuando  propone aplicar 
a la educación superior  el concepto vigotskiano de ZDP: “…lo  que 
la universidad y los profesores universitarios podemos dar a nuestros 
estudiantes es ese plus de aprendizaje y desarrollo formativo que ellos 
no podrían adquirir por sí solos.” Lo dicho es efectivo en un proceso 
que conmine al docente a gestionar precisamente la formación y desa-
rrollo de competencias pues, lejos de restar protagonismo al alumno, 
lo que se enfatiza es en preparar al docente para el logro de una inte-
racción eficiente y eficaz para que se cumplimenten los objetivos de 
formación, todo lo cual supera los modelos bancarios y reproductivos 
que aún se observan.



56

MODELO DE FORMACIÓN CONTINUA PARA LA GESTIÓN DIDÁCTICA
DE COMPETENCIAS INVESTIGATIVAS

Ahora bien, vista la gestión didáctica como competencia, desempeño, 
perfil o proceso por diversos autores, sobre lo cual ya se asumió una 
posición, es válido destacar que se han generado innumerables e in-
contables dimensiones, indicadores o evidencias de lo que dentro de 
ella se encuentra; esto es, cuáles son los componentes que satisfacen 
el concepto, componentes que deben ser trabajados con los docentes 
para que el proceso de enseñanza-aprendizaje eleve su calidad y per-
tinencia en el siglo del conocimiento.

Para García (1989) se valoran cuatro:

• Vinculados al dominio de la asignatura, condición necesaria, 
pero no suficiente para una docencia de calidad.

• Didáctico-técnicos, programación-organización, evalua-
ción-exámenes y uso de recursos didáctico- metodológicos 
que favorecen la claridad en la exposición y desarrollo de la 
materia.

• Comunicación con el alumno, de manera adecuada, a nivel gru-
pal e individual-personal y un apropiado clima de relación pro-
fesor alumno.

• Personal-motivacional, con influencia en la claridad expositiva, 
siendo la manera de trasmisión personal docente-alumno en su 
docencia. Es un factor personal, vinculado al componente voca-
cional del profesor hacia la docencia (universitaria en este caso) 
que fortalece los factores anteriores.

Mass y Alonso (2002) incluye los siguientes:

• Diseñar la guía docente de acuerdo con las necesidades, el 
contexto y el perfil profesional, todo ello en coordinación con 
otros profesionales.

• Desarrollar el proceso de enseñanza-aprendizaje propiciando 
oportunidades de aprendizaje tanto individual como grupal.
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• Tutorizar el proceso de aprendizaje del alumno propiciando 
acciones que le permitan una mayor autonomía.

• Evaluar el proceso de enseñanza-aprendizaje.
• Contribuir activamente a la mejora de la docencia.
• Participar activamente en la dinámica académico-organizativa 

de la institución. Fielden (2012) expresa los que se señalan a 
continuación:

• Identificar y comprender las diferentes formas (vías) que 
existen para que los estudiantes aprendan.

• Poseer conocimientos, habilidades y actitudes relaciona-
das con el diagnóstico y la evaluación del alumnado, a fin 
de ayudarle en su aprendizaje.

• Tener un compromiso científico con la disciplina, mante-
niendo los estándares profesionales y estando al corriente 
de los avances del conocimiento.

• Conocer las aplicaciones de las TIC al campo disciplinar, 
desde la perspectiva tanto de las fuentes documentales, 
como de la metodología de enseñanza.

• Ser sensible ante las señales externas sobre las necesida-
des laborales y profesionales de los graduados.

• Dominar los nuevos avances en el proceso de enseñan-
za-aprendizaje para poder manejar la doble vía, presencial 
y a distancia, usando materiales similares.

• Tomar en consideración los puntos de vista y las aspiracio-
nes de los usuarios de la enseñanza superior, especialmen-
te de los estudiantes.

• Comprender el impacto que factores como la internacio-
nalización y la multiculturalidad tendrán en el currículo de 
formación.

• Poseer la habilidad para enseñar a un amplio y diverso co-
lectivo de estudiantes, con diferentes orígenes socioeconó-
micos y culturales, y a lo largo de horarios amplios y discon-
tinuos.

• Ser capaz de impartir docencia tanto a grupos numerosos, 



58

MODELO DE FORMACIÓN CONTINUA PARA LA GESTIÓN DIDÁCTICA
DE COMPETENCIAS INVESTIGATIVAS

como a pequeños grupos (seminarios) sin menoscabar la 
calidad de la enseñanza.

• Desarrollar un conjunto de estrategias para afrontar diferentes 
situaciones personales y profesionales. Otra tipificación de inte-
rés la aporta Zabalza (2005, pp.108-121):

• Capacidad de planificar el proceso de enseñanza y el de 
aprendizaje.

• Seleccionar y presentar los contenidos disciplinares.
• Ofrecer informaciones y explicaciones comprensibles.
• Alfabetización tecnológica y el manejo didáctico de las TIC.
• Gestionar las metodologías de trabajo didáctico y las tareas 

de aprendizaje.
• Relacionarse constructivamente con los alumnos.
• Tutorías y el acompañamiento a los estudiantes.
• Reflexionar e investigar sobre la enseñanza.
• Implicarse institucionalmente.

Otros ejemplos pueden observarse en los trabajos del propio Zabalza 
(2007a, p.9); y en los de Barrón, (2009, pp.76-87) y Perrenoud (2007, 
p.10) quien además añade el de afrontar los deberes y los dilemas 
éticos de la profesión, lo que implica asumir compromisos instituciona-
les y sociales, cumplir las obligaciones contractuales, y ser justo en la 
valoración de los demás.

En referencia a los estudios desarrollados por Zabalza se propone un 
esquema basado en diez denominadas “competencias didácticas” 
como proyecto de formación del docente universitario:

• Planificar el proceso de enseñanza-aprendizaje.
• Seleccionar y preparar los contenidos disciplinares.
• Ofrecer información y explicaciones comprensibles y bien orga-

nizadas (competencia comunicativa).
• Manejo de las nuevas tecnologías.
• Diseñar la metodología y organizar las actividades (compe-
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tencia metodológica), la que incluye la organización de los 
espacios; la selección del método y la selección y desarrollo de 
las tareas instructivas. 

• Comunicarse-relacionarse con los alumnos.
• Tutorizar.
• Evaluar.
• Reflexionar e investigar sobre la enseñanza.
• Identificarse con la institución y trabajar en equipo.

Existen otras clasificaciones de la gestión didáctica, más elaboradas y 
complejas como las de los “Estándares de desempeño para la forma-
ción de docentes” (ME, 2001) los cuales incluyen 19 criterios (dimen-
siones); cada uno de ellos con un número determinado de evidencias 
o “desempeños” para los docentes , en este caso, en formación (algu-
nos van propiamente más allá de lo didáctico, pero los incluyen como 
tales), pero válidos para los que se encuentran en ejercicio debido a 
que en las universidades prestan sus servicios como tales egresados 
no-pedagogos. Ellos se resumen en:

• Criterio A-1. Demuestra estar familiarizado con los conocimien-
tos y con las experiencias previas de sus alumnos.

• Criterio A-2. Formula metas de aprendizaje claras, apropiadas 
para todos los alumnos y coherentes con el marco curricular na-
cional.

• Criterio A-3. Demuestra dominio de los contenidos que ense-
ña. Hace notar relaciones entre los contenidos ya conocidos, 
los que se están estudiando y los que se proyectan enseñar.

• Criterio A-4. Crea o selecciona materiales, métodos y activida-
des de enseñanza adecuados para los alumnos y coherentes 
con las metas de la clase.

• Criterio  A-5.  Crea  o  selecciona  estrategias  apropiadas  de  
evaluación  para  los  alumnos  y  son congruentes con las me-
tas de enseñanza.

• Criterio B-1. Propicia un clima de equidad, confianza, libertad 
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y respeto en su interacción con los alumnos y de ellos entre sí
• Criterio B-2. Establece relaciones empáticas con los alumnos.
• Criterio B-3. Propone expectativas desafiantes de aprendizaje 

para los alumnos.
• Criterio B-4. Establece y mantiene normas consistentes y con-

sensuadas de disciplina en el aula.
• Criterio B-5. Procura que el ambiente físico sea seguro y propi-

cio para el aprendizaje.
• Criterio C-1. Procura que las metas y los procedimientos involu-

crados en el aprendizaje sean claros.
• Criterio C-2. Procura que el contenido de la clase sea compren-

sible para los alumnos.
• Criterio C-3. Estimula a los alumnos a ampliar su forma de pen-

sar.
• Criterio C-4. Verifica el proceso de comprensión de los conte-

nidos por parte de los alumnos mediante procedimientos de 
retroalimentación o de información que faciliten el aprendizaje.

• Criterio C-5. Utiliza el tiempo disponible para la enseñanza de 
forma efectiva.

• Criterio D-1. Evalúa el grado en que se alcanzaron las metas de 
aprendizaje.

• Criterio D-2. Autoevalúa su eficacia en el logro de resultados.
• Criterio D-3. Demuestra interés por construir relaciones pro-

fesionales con colegas y participa en acciones conjuntas del 
establecimiento.

• Criterio D-4. Asume responsabilidades en la orientación de los 
alumnos.

• Criterio D-5.  Se comunica con los padres de familia o apodera-
dos.

• Criterio D-6. Demuestra comprender las políticas nacionales de 
educación y la forma en cómo el centro escolar contribuye a 
esas políticas.
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A pesar de las divergencias que existen entre estos dos estándares, se 
pueden encontrar algunas similitudes entre ellos:

• Referido al conocimiento que deben poseer los docentes de sus 
estudiantes tanto desde un perspectiva cognitiva, afectiva y so-
cial, sus diferencias y el contexto de donde vienen.

• El dominio y conocimiento del contenido de la disciplina que 
enseña y del cómo enseñarla, atendiendo a la didáctica propia 
de la asignatura o materia.

• Poseer habilidades para involucrar a los alumnos en un apren-
dizaje activo para lo cual la investigación como modo de apren-
dizaje puede ser efectiva.

• El denominado aprendizaje profesional ya que existe coinciden-
cia de la necesidad de que los docentes investiguen, expongan 
a colegas y reflexionen sobre las evidencias de su práctica dia-
ria, tanto para lograr mejores aprendizajes de los alumnos como 
para mejorar su proceso de enseñanza.

Abundando sobre la temática, Merieu (2002) refiriéndose a la concre-
ción de ese tipo de gestión, apunta que, la estructuración didáctica 
o presentación de los contenidos tiene que ver con la forma de co-
municarlos, de explicarlos, de corresponderlos con la realidad y de 
cuestionarlos, así como con la manera como se entrelazan las diversas 
indagaciones y observaciones y se articulan entre sí hacia un fin de-
terminado; por ello es necesario preparar a los docentes universitarios 
para:

• Abrir caminos a través de la exploración; se requiere considerar 
no sólo el punto de llegada, sino también el de partida.

• Dejar de privilegiar la dualidad objetivo-evaluación y añadir 
objetivo-alumno, contenido-alumno, contenido-método y méto-
do-evaluación.

• Establecer una relación pedagógica que incite al aprendizaje, 
que despierte el deseo de saber para lo cual la investigación 
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como modo de actuación es un medio esencial.
• Considerar la brecha que aparecerá, no sólo en términos de ob-

jetivos, sino de contenidos y condiciones para lograrla. Es decir, 
no sólo establecer lo que el alumno debe saber, sino lo que tiene 
que organizar y hacer, tanto cognitiva como afectivamente, para 
lograrlo.

• Valorar cuáles son las estrategias de enseñanza para provocar 
el aprendizaje.

• Crear situaciones movilizadoras, es decir, de revisión y aplica-
ción en la práctica de conocimientos.

• Trazar un camino didáctico inventariando las nociones y conoci-
mientos previos para lograrlo.
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CAPÍTULO III
MODELO DE FORMACIÓN 
CONTINUA DE GESTIÓN 
DIDÁCTICA DE LA INVESTIGACIÓN
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3.1. Fundamentos del Modelo de formación continua de 
gestión didáctica de la investigación

Son diversas las disciplinas y las ciencias que se constituyen en 
el punto de partida que, como síntesis, ofrezcan un resultado cohe-
rente para la elaboración teórica y práctica del proceso de formación 
continua en función de la gestión didáctica del proceso de formación y 
desarrollo de competencias investigativas. En este capítulo se reseñan 
los siguientes:

Pedagogía:

• Los preceptos de Tünnerman (2011), al ubicar la formación 
continua en un espacio central de las políticas de desarrollo y 
Zabalza (2005, 2007ª, b, 2007, 2009) sus propuestas de que la 
formación continua de profesores universitarios debe asentarse 
en un nuevo perfil del docente que responda a las funciones 
sustantivas de esas instituciones.

• De Achilli (2002) la importancia a la formación docente vista 
como un proceso en el que se articulan prácticas de enseñan-
za y de aprendizaje orientadas a la configuración de sujetos do-
centes/enseñantes; y la práctica docente la concibe en un do-
ble sentido: como práctica de enseñanza, propia de cualquier 
proceso formativo y como apropiación del oficio de docente.

• Perrenoud (2001, 2007, 2012) sobre la idea de que la formación 
debe anticipar las transformaciones en los modos de actuación 
de los sujetos.

Didáctica:

• Los requisitos de Díaz y Castillo (2011, pp. 693-694) sobre la 
elaboración de estrategias de formación continua.

• Lo señalado por Machado (2017) acerca de los procesos de 
adaptación metodológica de los programas de enseñanza, el 
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aprendizaje estratégico interactivo-investigativo y la gestión de 
situaciones y secuencias significativas para la investigación.

• De Horruitiner (2008) su idea de que gestionar el proceso de for-
mación significa organizarlo, planificarlo, desarrollarlo y contro-
larlo; y al hacer esto, es necesario tener en cuenta que lo tecno-
lógico en este proceso es, en esencia, didáctico.

• El carácter de proceso de la gestión didáctica señalado por 
Saavedra, Goyes y Valencia (2011), Borges (2006), González 
(2014), Reinoso y Hernández (2011), Pereda y Berrocal (2001), 
Levy-Leboyer (1997), Colado et al (2008) y Hernández (2011).

• La importancia que concede Zabalza (2003) a un desarrollo 
que conmine al docente a gestionar la formación y desarrollo 
de competencias.

• Los fundamentos de Alvarado y Muñoz (2011) sobre el modelo 
crítico-reflexivo, al acentuar la importancia de las potencialida-
des que reviste un proceso de formación concientizado, intelec-
tual y analítico.

• La estrategia aportada por Pimentel (2013) desde las dimen-
siones profesionalización, cualificación y transformación.

• De Machado y Montes de Oca (2009) la necesidad de perfeccio-
nar el aprendizaje desde una perspectiva de la investigación y 
su desarrollo como modo de actuación en los estudiantes uni-
versitarios. Así también, de los mismos autores y Mena (Ma-
chado, Montes de Oca y Mena, 2008) la definición amplia que 
asumen de investigación y de tarea investigativa.

• De un grupo sustancial de autores fueron inferidos algunos 
macroprocesos que deben estar presentes para el logro de la 
formación y desarrollo de competencias investigativas en el es-
tudiante.

Sociología:

• De la UNESCO (1998) la importancia que le otorgan a la ex-
celencia de los procesos sustantivos, con medidas en las que 
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queden reflejadas las disposiciones pertinentes de la recomen-
dación relativa a la condición del personal docente de la ense-
ñanza superior.

Psicología:

• La teoría sobre la ZDP de Vigotsky (1981, 1997), y seguidores lo 
cual tiene una importancia vital en el proceso de formación con-
tinua desde los niveles actual y el potencial. Asimismo, la idea 
de lograr espacios de aprendizaje que lleven a hacer vívidos los 
conocimientos y las experiencias que se obtienen en la práctica 
docente cotidiana y que, en calidad de representaciones, con-
forman, y se hacen conscientes en las constantes situaciones 
reales que se viven en el aula. Asimismo, la presencia unívoca 
de los conceptos “formación y desarrollo”.

El Modelo se encuentra cualificado desde las siguientes perspec-
tivas:

• Interactivo: conlleva la participación de los miembros de la co-
munidad universitaria y social tanto en la formación propiamente 
dicha y en su intervención en el proceso de enseñanza-apren-
dizaje.

• Contextualizador: el cual señala la adaptación del proceso de 
formación y su salida a los casos concretos, a sus necesida-
des, características, posibilidades y limitaciones.

• Integrador: donde exista sinergia entre las tareas didáctico-in-
vestigativas como vía del logro de la gestión didáctica del do-
cente y de la asimilación de una cultura científica.

• Especializado: lo cual supone que la formación continua está 
enmarcada en los procesos sustantivos universitarios donde 
deben efectuarse transformaciones específicas.

Se pretenden entpnces declarar las siguientes regularidades sirven de 
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soporte tanto al Modelo en cuestión y a su instrumentación desde la 
Estrategia correspondiente:

• Formación continua orientada a la gestión del proceso de 
formación y desarrollo de competencias investigativas. Se di-
rige a que el docente, una vez satisfechos los propósitos de su 
formación, pueda dirigir el proceso de enseñanza-aprendizaje 
con la utilización de métodos y procedimientos del aprender a 
aprender a investigar promoviendo el aprendizaje colaborativo, 
cooperativo, significativo y transformador, gestionándolo crítica-
mente desde una perspectiva didáctica para el logro de los ob-
jetivos de dicha formación.

Por lo tanto, considerar este proceso sólo desde una configuración or-
ganizativa, alejado de la dinámica que impone el proceso de enseñan-
za-aprendizaje en integración con el resto de los procesos universita-
rios, capaz de transformar al sujeto, la institución y el contexto social, 
constituye un sesgo que, a juicio de la autora, se requiere superar:

• Formación para el desarrollo profesional y personal. Señala que 
el docente, como resultado del proceso de formación continua, 
profesionaliza su labor ya que el hecho de estar preparado les 
permite afrontar la toma de decisiones y la solución de proble-
mas didácticos de forma más eficaz, lo que redunda en su 
reconocimiento dentro y fuera de la institución de educación 
superior.  Su materialización favorece la confianza y autoestima 
en las relaciones personales y profesionales, la proactividad, 
empatía, compromiso, autocrítica y la tolerancia entre otras cua-
lidades que contribuyen a la inserción del docente en la socie-
dad.

• Carácter contextual y diversidad en entornos de formación 
continua. Expresa la importancia de que tal proceso tenga su 
asiento y referencia de trabajo en los ambientes sociales, la-
borales y académicos en los cuales forman a sus estudiantes, 
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marcos donde aparecen las verdaderas contradicciones que 
son génesis de la enseñanza y el aprendizaje sustentados en 
la investigación, con compromiso social y retribuyendo con res-
ponsabilidad los beneficios de su formación. La formación con-
tinua debe potenciar la gestión didáctica del docente desde el 
impulso de una actividad de manera prospectiva, con alto grado 
de compromiso y pertinencia social en la labor docente que de-
sarrolla y respetando los lineamientos de políticas del país y su 
posición respecto al contexto universal.

• Carácter flexible y dialógico. El proceso de formación continua 
debe considerar que el diálogo es un medio efectivo de apren-
dizaje pues se concreta en la comunicación como recurso para 
desarrollar el pensamiento. La concepción dialógico-comunica-
tiva señala que el aprendizaje depende principalmente de las 
interacciones igualitarias entre personas mediante actividades 
planificadas desde una perspectiva abierta y flexible.

La flexibilidad del proceso de formación continua, por su parte, va a 
permitir la alternancia entre la labor docente y el aprendizaje, convir-
tiendo la clase en un contexto recurrente en el que se alternan ambos 
focos de atención:

• Interdisciplinariedad para la gestión didáctica de la formación y 
desarrollo de competencias. Este se refiere, a que en los progra-
mas de formación deben intervenir profesionales, como orien-
tadores, que sean portadores de una cultura científica general 
que tengan sobre su base, no solo los sistemas teóricos de 
conocimiento, apreciando que la cultura científica también 
incluye valores humanos, científicos y sociales. Desde esa pers-
pectiva, los docentes deben ser formados para gestionar didác-
ticamente el proceso de enseñanza-aprendizaje con una postu-
ra investigativa que le posibilite a los estudiantes enfrentarse a 
su praxis en el contexto de aprendizaje.

• Carácter procesal y sistémico de la formación continua. La for-
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mación científica es un sistema que se origina en el propio de-
sarrollo del proceso de enseñanza-aprendizaje, con un carácter 
procesal y sistémico, y se desarrolla de manera organizada, di-
rigida, planificada, dinámica, consciente y creativa en las dife-
rentes etapas del desarrollo del docente. Su carácter sistémico 
parte del desarrollo de las vías, dinámicas y tareas didáctico-in-
vestigativas en coherencia con la utilización de métodos pro-
ductivos, medios de enseñanza, procedimientos de enseñan-
za-aprendizaje activos y la valoración en su vinculación con la 
vida, los cuales contribuirán, según su efectividad, al progreso 
gradual de la autoformación del docente y, con ello, a fortalecer 
la formación científica del mismo.

• Carácter recursivo. En la preparación del docente para la uti-
lización de herramientas a través de las tareas didáctico-inves-
tigativas que le faciliten la gestión didáctica de la competencia, 
ello se revierte en él mismo como cultura científica añadida.

3.2. Argumentación del Modelo de Formación Continua de 
gestión didáctica del proceso de formación de competen-
cias investigativas

El Modelo que se presenta tiene sus antecedentes en las valoraciones 
teóricas desarrolladas en los capítulos anteriores y se sintetizan en el 
epígrafe anterior, todo lo cual permitió emanar las regularidades que 
deben estar presentes, tanto en la elaboración teórica que se presenta 
como en la Estrategia de Formación Continua, en la cual se incluirán 
ejemplos de algunas de las tareas didáctico-investigativas más repre-
sentativas y vías de concreción del proceso de formación continua.

De tal razón, el Modelo se encuentra conformado por cuatro subsiste-
mas denominados gestión didáctico- reflexiva de enseñanza-apren-
dizaje para la solución de problemas; gestión didáctica de adapta-
ción metodológica y contextual para la investigación; gestión didáctica 
del aprendizaje estratégico interactivo- investigativo y gestión didácti-
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co-participativa de tareas investigativas significativas; de cuya sinergia 
surge la cualidad profesionalización didáctica del proceso de forma-
ción y desarrollo de competencias investigativas (Ver fig.1).

Gestión didácticore�exiva 
de enseñanza-aprendizaje 

para la solución de 
problemas

MODELO DE FORMACION CONTINUA DE GESTION DIDACTICA DEL PROCESO 
DE FORMACION Y DESARROLLO DE COMPETENCIAS INVESTIGATIVAS

Gestión didáctico-participativa 
de tareas investigativas 

signi�cativas

Profesionalización 
didáctica del proceso de 

formación y desarrollo de 
competencias 
investigativas

Gestión didáctica de 
adaptación metodológica y 

contextual para la 
investigación

Gestión didáctica del 
aprendizaje estratégico 
interactivo-investigativo

Figura 1. Modelo de Formación Continua de gestión didáctica de la 
formación y desarrollo de competencias investigativas. 

El subsistema GESTIÓN DIDÁCTICO-REFLEXIVA DE ENSEÑAN-
ZA-APRENDIZAJE PARA LA SOLUCIÓN DE PROBLEMAS, tiene como 
función la preparación del docente para que, desde el proceso de 
enseñanza-aprendizaje, él logre formar y desarrollar competencias in-
vestigativas a la vez que propicia que los estudiantes reflexionen sis-
temáticamente sobre los procesos que acontecen para que ello sea 
posible; en otras palabras, que reflexionen sobre el propio aprendizaje.

El papel del docente, por tanto, recae en lograr organizar la clase de 
manera tal que se favorezca el aprendizaje de sus estudiantes como 
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también ellos, desde un proceso reflexivo, llevar a cabo un aprendi-
zaje efectivo y afectivo, analizar, diseñar y re-crear nuevas prácticas 
y solucionar conscientemente tareas investigativas contextualizadas y 
situadas, razonar y pensar sobre los resultados y sobre los procesos 
que les sirvieron para llegar a un fin determinado.

Ser un profesional de la educación superior significa contar con co-
nocimientos especializados, poseer herramientas didácticas y saber 
gestionar una situación profesional compleja, sabiendo actuar y re-
accionar con pertinencia, combinar los recursos y movilizarlos en un 
contexto, saber transferir a los estudiantes de manera reflexiva sus 
conocimientos para que ellos logren modelar e interpretar el contexto, 
de manera tal que sepan aprender y aprender a aprender de manera 
comprometida.

Es factible preparar al docente para incorporar situaciones de apren-
dizaje desde las tareas investigativas que tengan su fundamento en 
procesos metacognitivos por una parte; y por otra, del análisis de esos 
procesos posterior a la solución de la tarea para que se estimulen re-
flexiones que sistematicen el conocimiento obtenido para su transfe-
rencia a nuevas situaciones.

Saber gestionar la enseñanza-aprendizaje, desde una perspectiva di-
dáctico-reflexiva debe convertirse en una constante de la actividad 
profesional docente, pues en el presente las universidades se encuen-
tran situadas en contextos que requieren del aprendizaje y de la ense-
ñanza para la generación de nuevos conocimientos.

Los profesores están llamados a gestionar su proceso de enseñan-
za-aprendizaje desde la presencia en la clase de juicios críticos de la 
realidad disciplinaria como lo singular y profesional, desde lo universal, 
organizando a los estudiantes en un trabajo en equipo constante; asi-
mismo, generar ayudas pedagógicas y trabajo en equipo que permi-
tan analizar reflexivamente problemas comunes, unificando criterios de 
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acción coherentes e inmediatos, que buscan soluciones a las tareas 
investigativas desde el conocimiento práctico y teórico, en una organi-
zación didáctica basada en la cooperación y la colaboración.

Este subsistema se encuentra conformado por tres componentes de-
nominados de sensibilización reflexiva hacia la solución científica de 
problemas, para la detección de necesidades de autoformación y para 
el tratamiento y corrección formativa del error, de cuya sinergia se evi-
dencia la cualidad flexibilidad dialógica (del docente) para propiciar la 
autorregulación de acciones investigativas (Ver Fig. 2).

SUBSISTEMA GESTION DIDACTICO-REFLEXIVA DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE
PARA LA SOLUCION DE PROBLEMAS

Para el tratamiento y 
corrección formativa del 

error

Flexibilidad dialógica 
para propíciar la 

autorregulación de 
acciones investigativas

De sensibilización re�exiva 
hacia la solución cientí�ca 

de problemas

Para la detección de 
necesidades de autofor-

mación

Figura 2. Subsistema gestión didáctico-reflexiva de enseñan-
za-aprendizaje para la solución de problemas

El componente DE SENSIBILIZACIÓN REFLEXIVA HACIA LA SOLU-
CIÓN CIENTÍFICA DE PROBLEMAS tiene como función que el docente 
universitario esté preparado, desde el proceso de formación continua 
logre un estado mental adecuado en el alumno desde la gestión didác-
tica de su clase, de manera que el alumno conciencia clara de lo que 
ha de conseguir (sentido de la meta), sepa su estado inicial de cono-
cimientos (punto de partida) y se sienta sensibilizado para transformar 
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el punto de partida en la meta. Para ello el docente necesita ser for-
mado para lograr en la clase la motivación de los alumnos por lograr 
competencias investigativas, lo cual de hecho ya es un elemento a 
favor del aprendizaje. También el de incentivar actitudes positivas y el 
control emocional.

Se hace referencia a proveerlo de una preparación para el logro de 
aprendizajes significativos, lo cual es de suma importancia para los 
alumnos como condición esencial de una adecuada motivación. Si el 
docente no logra que el aprendizaje siga ese cauce, la solución de 
la tarea investigativa no logrará materializarse. Dicho de otra manera, 
para que el docente logre que el alumno forme y desarrolle competen-
cias investigativas y no se limite a reproducir la teoría que recibe por 
diversas vías, es necesario que logre, desde la clase, determinados 
compromisos; el querer aprender de manera significativa, crear dis-
posiciones favorables hacia el aprendizaje, y desarrollar un clima emo-
cional adecuado, es decir, motivación, actitudes y control emocional.

Para lograr una sensibilización reflexiva, el docente, debe gestionar 
didácticamente su clase con la utilización de procedimientos y tareas 
que creen el conflicto cognitivo, formule preguntas que hagan pen-
sar, realizar debates en la clase; presentar tareas investigativas reales; 
por ejemplo, un diagnóstico clínico, que personas expertas resuelven 
utilizando los conocimientos asimilados o tareas en contextos imagi-
narios que permitan a los estudiantes identificarse con ellos; realizar 
prácticas de laboratorio y simulaciones de un proceso, un caso o un 
fenómeno, entre otros, que impliquen a los estudiantes en el proceso 
de aprendizaje.

Desde la formación continua, el orientador puede asignarles a los do-
centes tareas didáctico-investigativas donde deben gestionar informa-
ción y comunicarla, desarrollo de talleres reflexivos, simulaciones para 
que logren diseñar tareas investigativas atendiendo a la situación hos-
pitalaria que se describe; asignación de la planificación de una unidad 
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donde se visualicen tareas que creen conflictos cognitivos, se conciban 
procesos reflexivos, se formulen preguntas que hagan pensar a los 
alumnos; elaboren un guion para la realización de debates en la clase 
que sensibilicen a los estudiantes, etc.

El componente PARA LA DETECCIÓN DE NECESIDADES DE AUTO-
FORMACIÓN tiene como función que, desde el proceso de formación 
continua, el docente universitario se prepare para detectar oportuna-
mente las dificultades del aprendizaje individual y colectivo y en con-
secuencia, ayudar a los estudiantes a autodeterminar sus necesida-
des formativas. Esto es, crear en los alumnos una cierta capacidad 
de anticipación, en el sentido de prever los cambios, modificación de 
modos de actuación, etc.

Al referirse a las necesidades de autoformación, ello significa que es 
un proceso del cual el protagonista es el mismo estudiante en la me-
dida en que se convierte en actor de su propio desarrollo, poniendo 
en acción, racionalmente, sus recursos y potencialidades. Para ello, se 
debe preparar al docente para que asigne tareas investigativas donde 
los alumnos gestionen por sí mismos:

• La información necesaria a la que deben acceder para la solu-
ción de una tarea investigativa.

• Cómo esa información puede servirle para solucionar la tarea.
• La aplicación de técnicas de estudio que les provea de los me-

jores resultados.
• Las ideas principales, tomando apuntes, planteándose inte-

rrogantes y formulando las respuestas precisas, elaborando 
ejemplos, resúmenes acordes con las realidades y actuando 
con conciencia crítica.

• La autoevaluación a fin de superar los errores y fortalecer los 
logros.

El papel del docente está en identificar qué dificultades presentan los 
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estudiantes y que ellos logren determinar qué necesitan para mejorar 
su formación; todo lo cual implica un cambio en los métodos para guiar 
los aprendizajes y el uso de distintos procedimientos que promuevan 
la formación de un estudiante que sea capaz de responder a lógicas 
situaciones de incertidumbre.

Para ello el docente debe formarse de manera tal que también pueda 
utilizar como un medio en su docencia los denominados “diarios de 
vida” en función de la autoformación según la finalidad con la que se 
van a usar. Ese diario, permite a los alumnos recoger información re-
levante de observaciones, no sólo de las personas sino también del 
contexto en el cual debe solucionarse la tarea investigativa, lo que les 
permite ser más conscientes de sus actuaciones al servirles como re-
troalimentación.

Como parte del proceso de formación continua, pueden desarrollarse 
acompañamientos al docente desde la clase para valorar cómo logra 
implicar a los alumnos en sus procesos autoformativos, cómo trabaja 
el diario de vida; consultas clave, lo que facilita también analizar las 
perspectivas del docente sobre sus necesidades de formación para 
asumir esa tarea; discusión en grupo para el análisis de estrategias 
de trabajo en clases; lluvias de ideas, de manera tal que ellos propon-
gan y conozcan las diversas perspectivas didácticas para lograr que 
los estudiantes detecten sus necesidades y en consecuencia elaboren 
sus planes de autoformación según el propósito formativo.

El componente PARA EL TRATAMIENTO Y CORRECCIÓN FORMATIVA 
DEL ERROR tiene como doble función que, el docente universitario se 
prepare para reflexionar sobre los errores que puede cometer y, a su 
vez, logre concientizar a los alumnos sobre lo que necesitan para lo-
grar su objetivo una vez que el error haya surgido en la solución de la 
tarea investigativa.

Hoy son muchas las inquietudes que surgen en la labor docente y entre 
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ellas está el error y las numerosas preguntas que se hacen alrededor 
del mismo “¿Qué hago mal en la clase para que los alumnos repitan 
siempre los mismos errores en la solución de las tareas? “¿Estoy co-
rrigiendo bien? ¿Qué debo corregir? ¿Cuándo? ¿Cómo se sienten los 
alumnos ante ello? ¿Qué debo hacer para que no reiteren los mismos 
errores?”. Estos cuestionamientos forman parte de la vida cotidiana de 
la clase y en muchas ocasiones los docentes no poseen respuestas.

Por ello el docente debe formarse para hacerle ver a los alumnos que 
cometer un error entra dentro del proceso de aprendizaje y que es 
lógico que ellos aparezcan. Por eso es muy importante prepararlos 
para que le puedan hablar a sus alumnos del error y así comiencen a 
visualizarlo como algo propio del proceso de enseñanza-aprendizaje. 
Por ello la actitud ante el error depende en gran medida en lo que el 
docente haga para lograr una disposición positiva hacia el aprendizaje, 
en ese caso la formación y desarrollo de competencias investigativas, 
y que no sea visto como sinónimo de fracaso.

Por eso, es preciso que él sea preparado y autopreparado hacia sí 
mismo en el dominio de diversos procedimientos tales como:

• El refuerzo educativo, que es una estrategia que se da de modo 
puntual y esporádico en algún alumno en su proceso de apren-
dizaje.

• Las adaptaciones o sustituciones, consistentes en efectuar 
adaptaciones a las tareas con menos nivel de complejidad o 
modificarlas por otras más asequibles de solución según las 
necesidades educativas de los alumnos.

• La optatividad, que es concebida como un mecanismo de re-
fuerzo con aquellos alumnos que presentan dificultades en el 
proceso de formación y desarrollo de la competencia y por tan-
to se asignan tareas básicas que apuntan a ella desde algunas 
de sus perspectivas particulares.

• Procesos reflexivos sobre el error, de manera que el estudiante, 
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por sí mismo, tenga conciencia del por qué este surgió o de lo 
contrario sepa pedir las ayudas efectivas para interiorizar las 
causas.

Desde la perspectiva de la formación continua del docente, pueden ser 
utilizadas simulaciones donde se les presente diversos tipos de errores 
que puedan cometer los estudiantes en la solución de las tareas inves-
tigativas y que ellos propongan cómo actuar. Sugerirle la búsqueda 
de materiales que aborden, desde procedimientos didácticos, el tra-
tamiento del error; dramatizaciones, donde un docente haga el papel 
del maestro y otro de estudiante, para el análisis y discusión colectiva 
acerca de las mejores soluciones y actuaciones frente al error, etc.

De las relaciones sinérgicas que establecen estos componentes surge 
la cualidad FLEXIBILIDAD DIALÓGICA PARA PROPICIAR LA AUTO-
RREGULACIÓN DE ACCIONES INVESTIGATIVAS la cual señala que 
la participación del docente en el proceso de reflexión crítica sobre su 
preparación didáctica y sobre su desempeño en el aula, crea condi-
ciones favorables para la dirección dialógica y flexible del proceso de 
enseñanza-aprendizaje, donde predomine la interacción profesor-estu-
diante-contexto.

La flexibilidad dialógica para propiciar la autorregulación de acciones 
investigativas es posible cuando el docente hace que, desde el pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje, este salga del marco estrecho de la 
transmisión de conocimientos, para trascender activamente al logro de 
competencias desde el cuestionamiento y sometimiento a examen del 
conocimiento, que este sea valorado en equipo para lograr otros supe-
riores sobre esa base, en un marco de interacción comunicativa verda-
dera, guiada por pautas de equilibrio en la participación y la búsqueda 
colectiva de sentido, corrigiendo el error; esto es, en el marco de un 
verdadero diálogo donde se observe el intercambio alumno-alumno, 
alumno-docente, y estos con la sociedad y sus procesos.
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El subsistema GESTIÓN DIDÁCTICA DEL APRENDIZAJE ESTRATÉGI-
CO INTERACTIVO- INVESTIGATIVO, tiene como función que el docen-
te se prepare para gestionar su clase con la aplicación de métodos y 
procedimientos de enseñanza-aprendizaje destinados al aprender a 
aprender la investigación en interacción e integración con los otros.

Como cultura del aprendizaje en los tiempos actuales, más adecuado 
a las necesidades del estudiante tal proceder rompe viejos esquemas 
para evitar que este se convierta en receptáculo de información y el 
docente un ente trasmisor. Así, este último debe estar capacitado para 
enseñar a aprender a investigar mediante procedimientos y tareas que 
los hagan conscientes, desde el trabajo en grupo, de los procedimien-
tos que acontecen en la apropiación activa de la investigación como 
modo de actuación profesional; e incluso, ir más allá para que se logre 
que los estudiantes sepan, puedan y quieran aprender dichos proce-
dimientos; es decir, aprender a aprender requiere no solo técnicas y 
estrategias, sino también que estén presentes motivos y deseos que 
impulsen a aprender.

El docente debe lograr planificar y regular conscientemente las accio-
nes dirigidas a los propósitos del aprendizaje para lo que son nece-
sarias ideas y prácticas donde se observe la integración de lo inter-
disciplinario y lo transdisciplinario desde la tarea investigativa, para lo 
cual, la labor en función de la formación y desarrollo de competencias 
investigativas es esencial pues guarda una relación muy estrecha con 
ello. Sin embargo, lo expresado no niega que este docente no excluya 
la presencia de estrategias específicas vinculadas a contenidos y ta-
reas propias de la asignatura que se enseña.

La formación de profesores estratégicos, que dominen los contenidos 
de su especialidad de forma intencional, empleando estrategias de 
aprendizaje en el aula, que planifiquen, regulen y evalúen reflexiva-
mente su actuación docente, que enseñen estrategias de aprendizaje 
a sus alumnos a través de diversos contenidos, es un problema que va 
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más allá de lo disciplinar y median en las decisiones y en los logros de 
los alumnos; es decir, que las estrategias están influenciadas por nu-
merosos factores de la más variada naturaleza para lo cual se requiere 
de una gestión didáctica apropiada.

El docente buscaria apropiarse de las potencialidades de la ZDP vi-
gotskiana desde una perspectiva didáctica, ello se constituye en una 
vía de ayuda para que los estudiantes logren cumplimentar los propósi-
tos de apropiarse paulatinamente de los procedimientos destinados al 
aprender a aprender.

Este subsistema se encuentra conformado por diversos componentes 
tales como procedimientos para afrontar deberes y dilemas éticos de 
la profesión, procedimientos heurísticos para el logro del interés en la 
solución de la tarea, procedimientos valorativos y autovalorativos del 
trabajo individual-grupal, de cuya sinergia surge la cualidad responsa-
bilidad para la gestión del trabajo grupal (Ver. Fig. 3).

Procedimiento para 
afrontar deberes y 

dilemas éticos de la 
profesión

SUBSISTEMA GESTIÓN DIDÁCTICA DEL APRENDIZAJE ESTRATÉGICO
INTERACTIVO-INVESTIGATIVO

Procedimientos valorativos 
y autovalorativos del trabajo 

individual-grupal

Responsabilidad 
para la gestión del 

trabajo grupal

Procedimientos heurísti-
cos para el logro del 

interés en la solución de 
la tarea

Figura 3. Subsistema gestión didáctica del aprendizaje estratégico 
interactivo- investigativo
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El componente PROCEDIMIENTOS PARA AFRONTAR DEBERES Y DI-
LEMAS ÉTICOS DE LA PROFESIÓN tiene como función que el docente 
universitario esté preparado para combatir didácticamente con aque-
llos dilemas éticos que puedan surgir producto de la solución de las 
tareas investigativas desde el proceso de enseñanza-aprendizaje.

Es válido señalar que el profesional de enfermería se enfrenta diaria-
mente a diferentes dilemas éticos que ponen a prueba las compe-
tencias profesionales, en específico los asuntos relacionados con la 
ética, la moral y la religión, y aunque en la mayoría de las situaciones 
no toma decisiones, sí es quien la ejecuta; por esto, es de gran impor-
tancia conocer, desde las tareas investigativas, los dilemas éticos que 
se presentan en diversas unidades hospitalarias y la forma en cómo el 
profesional de la enfermería los asume.

El ejercicio de la enfermería no se restringe únicamente al ámbito del 
cuidado (autocuidado, cuidado del paciente y su familia, la comuni-
dad, las personas del equipo de salud y el medio ambiente), sino que 
también incluye las actividades de investigación, lo cual adquiere rele-
vancia en el ejercicio profesional, incluso relegando en algunos casos 
a un segundo plano el deber ético primario con el sujeto de cuidado, el 
cual envuelve un juicio de valor y un proceso dinámico y participativo 
para identificar y dar prioridad a las necesidades y decidir el plan de 
cuidado.

El análisis desde la clase mediante la solución de tareas investigativas 
que hayan sido desarrolladas colectivamente y donde predomine la re-
flexión y la sensibilidad hacia la labor profesional hace crecer, perfec-
cionar y motivar hacia el ejercicio profesional para mejorar la calidad 
humana.

Desde la formación continua del docente pueden ser utilizadas dinámi-
cas de gestión del conocimiento donde este profundice en los mode-
los existentes desde una perspectiva ético-deontológica para la toma 
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de decisiones que motivan y guían las acciones, de manera tal que 
ello sirva al momento de planificar las tareas investigativas; discusio-
nes grupales donde emitan sus criterios acerca de cómo enfrentar los 
dilemas que pueden suscitarse desde la solución de las tareas investi-
gativas; video debates donde se les exponga a los docentes diversas 
situaciones representativas de dilemas éticos en enfermería y sobre 
esa base el diseño de tareas para ser solucionadas interactivamente 
por los estudiantes, etc.

El componente PROCEDIMIENTOS HEURÍSTICOS PARA EL LOGRO 
DEL INTERÉS EN LA SOLUCIÓN DE LA TAREA tiene como función 
que el docente universitario, se prepare para gestionar procedimientos 
didácticos que faciliten la formación y desarrollo de competencias. En 
ese sentido se les capacita para que logren aplicar procedimientos y 
tareas donde el estudiante en formación, se relacione directamente 
con el objeto de su profesión, que active sus propias capacidades, que 
ofrezca soluciones creativas, que reflexione sobre su propio proceso 
de pensamiento a fin de mejorarlo conscientemente y adaptarse a las 
nuevas condiciones que va imponiéndole la sociedad; que haga trans-
ferencias de lo aprehendido a nuevas situaciones, y que logre confian-
za, satisfacción y autonomía en su labor influyendo en los demás.

Aprender bien los procedimientos de solución quiere decir que ellos 
pueden recordarse y aplicarse de manera sencilla y, cuando se llega 
a grados de aprendizajes productivos, ese doble proceso acontece 
rápidamente, de manera segura. Para ello, el docente debe prepararse 
para asignar tareas donde el estudiante:

• Elabore esquemas de actuación para la solución de la tarea in-
vestigativa.

• Diseñe metodológicamente los pasos a seguir, los medios a uti-
lizar y determine la participación de cada cual en el logro del 
objetivo previsto.

• Realice adelantamientos a la solución (hipótesis).
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• Reflexione previamente sobre sus necesidades cognoscitivas 
para solucionar la tarea; esto es, el saber y el saber hacer.

Desde el proceso de formación continua, se planifican cursos sobre la 
temática y se les asignan tareas didáctico-investigativas dirigidas a la 
gestión de conocimientos sobre el tópico con la utilización de las TIC; 
también se ejecutan talleres de reflexión, donde le son presentadas 
varias tareas investigativas de manera tal que ellos propongan qué pre-
guntas y/o, recomendaciones pueden dárseles a los estudiantes para 
que se orienten en la búsqueda de la solución a las tareas; cómo los 
organiza y provoca en ellos adelantamientos a dicha solución; qué es-
trategias heurísticas consideran utilizar para el logro de razonamientos 
tendientes a vincular la información con la solución de la tarea; qué 
recursos utilizar tales como figuras, gráficos, tablas, resúmenes, etc.

El componente PROCEDIMIENTOS VALORATIVOS y AUTOVALORATI-
VOS DEL TRABAJO INDIVIDUAL-GRUPAL procura el docente univer-
sitario se prepare para provocar introversiones, valoraciones y análisis 
grupales sobre los resultados obtenidos en la solución de las tareas 
investigativas y críticamente el papel desplegado por cada cual para 
llegar al fin en función de formar y desarrollar las competencias corres-
pondientes; por eso se utilizan preferiblemente los términos de valora-
ción y autovaloración.

El papel del docente es primordial al respecto ya que los estudiantes 
valoran sus opiniones y el trato que reciben de él. Por ello deben evi-
tarse las críticas del docente cuando existen fracasos, lo cual puede 
anular la autonomía e iniciativa al recibirse mensajes negativos para 
la autoestima. En cambio, a quien se le escucha, se le respeta y se le 
anima ante el error, está recibiendo mensajes positivos para su auto-
valoración. Por ello, el docente debe estar preparado para utilizar, en 
la clase, estrategias que puedan contribuir a afrontar la diversidad de 
los estudiantes; entre ellas las que los motivan a evaluar sus propios 
aprendizajes de manera constructiva, respetando la diversidad.



84

MODELO DE FORMACIÓN CONTINUA PARA LA GESTIÓN DIDÁCTICA
DE COMPETENCIAS INVESTIGATIVAS

De ahí que el docente debe diseñar didácticamente medios y pro-
cedimientos que faciliten la valoración, autovaloración, co-valoración 
y heterovaloración teniendo como centro de atención la tarea investi-
gativa. Desde el proceso de formación continua, se planifican cursos 
y/o talleres de reflexión sobre la temática para que el docente aprenda 
a diseñar medios tales como el “bloc de autoevaluación”, donde el 
estudiante evidencia los esfuerzos realizados, la valoración del trabajo 
conseguido (¿qué sabía?, ¿cómo lo ha aprendido?, ¿qué sabe ahora?), 
en relación a contenidos tanto del ámbito conceptual, procedimental 
y actitudinal, ¿cuáles han sido las mejores ideas, los logros conse-
guidos en los distintos ámbitos de conocimiento?; que instrumente la 
“hoja de plan semanal” para motivar a los estudiantes a ser responsa-
bles de sus acciones en un período previamente acordado; diseño 
de procedimientos de autorreflexión para valorar y comprender cómo 
el alumno va consiguiendo los aprendizajes mediante listas de control, 
escalas de estimación, protocolos, etc. que recojan informaciones re-
levantes sobre el proceso de enseñanza y aprendizaje realizado.

Sobre la base de estos cursos o talleres de preparación previa pueden 
ser desarrolladas técnicas participativas donde los docentes hagan 
sus propuestas de cómo organizar los procesos valorativos y autova-
lorativos; el diseño de tareas investigativas valorativas en las que no 
solo propongan la actividad en sí, sino en cómo desplegar análisis en 
la clase de manera tal que los alumnos reflexionen sobre su actividad, 
sus errores y sus éxitos.

De las relaciones sinérgicas que establecen estos componentes sur-
ge la cualidad RESPONSABILIDAD PARA LA GESTIÓN DEL TRABAJO 
GRUPAL, cualidad que señala el estadio que logra el docente una vez 
que enfoca el proceso de enseñanza-aprendizaje con calidad y en 
función del aprendizaje colectivo desde la dimensión ética que debe 
poseer como visión de su actividad profesional.
La responsabilidad para la gestión del trabajo grupal es posible cuan-
do el docente toma conciencia de sí mismo, de su contexto y de su 
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papel en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Ello presupone la su-
peración de un enfoque egocéntrico. Además, esta conciencia organi-
zativa trata de ser global, integral (incluye el trabajo que organiza para 
ser desarrollado grupalmente por los estudiantes, el contexto y las per-
sonas e instituciones que en él se encuentran) y, a la vez, hacer que 
todos los estudiantes cobren conciencia de la necesidad del trabajo 
colectivo para el logro de los objetivos previstos.

El subsistema GESTIÓN DIDÁCTICO-PARTICIPATIVA DE TAREAS IN-
VESTIGATIVAS SIGNIFICATIVAS, pretende que el docente se prepare 
para planificar, organizar, aplicar y evaluar tareas investigativas desde 
las asignaturas que imparten, pero con una concepción interdisciplina-
ria y transdisciplinaria.

La gestión didáctica del proceso de enseñanza-aprendizaje mediante 
tareas investigativas otorga a la “tarea” un significado general de acti-
vidad o acción, constituyéndose en el eje integrador y dinamizador de 
la clase y donde el docente es el organizador y mediador del proceso 
y los estudiantes los principales actores y ejecutores reflexivos.

De ahí que los docentes deban gestionar tareas que sean lo más cer-
canas a lo real, con un determinado grado de autenticidad, con diverso 
grado de complejidad y que conminen a los estudiantes a la utilización 
de métodos y procedimientos característicos de la investigación cien-
tífica, y adecuados al logro de conocimientos, por esa vía, en la esfera 
profesional Vb., Enfermería. Desde esa perspectiva cobra sentido lo 
significativo de la tarea, ya que ello propicia una actividad transforma-
dora al motivar la innovación continua de quien aprende, de sus esque-
mas intelectuales, de comportamiento, afecto y ética, potenciando sus 
procesos metacognitivos, lo cual permite a los estudiantes situarse en 
determinados niveles de abstracción, inferencia, reflexión y conciencia.

En resumen, el docente debe prepararse para gestionar tareas inves-
tigativas que lleven en sí una orientación axiológica para el logro de 



86

MODELO DE FORMACIÓN CONTINUA PARA LA GESTIÓN DIDÁCTICA
DE COMPETENCIAS INVESTIGATIVAS

la satisfacción y la responsabilidad por parte de los estudiantes tanto 
para sí, como una vez egresados y ello repercuta en la sociedad. En 
ese sentido, lograr desde ellas una integración de conocimientos des-
de el análisis reflexivo del proceso y el resultado para la solución de 
un problema vinculado a la salud en el caso específico; comprender la 
realidad humana y su dolor, las diversas alternativas de solución de un 
problema ante la diversidad de variables que inciden en ellas; la com-
prensión del sistema de salud vigente en el país; trabajar en equipo y 
comunicarse, recibiendo y dando ayudas, autorregulándose, son as-
pectos a tener en cuenta por parte del docente.

Este subsistema posee tres componentes que señalan procesos, de-
nominados dinámicas de solución lógica de problemas, dinámicas de 
gestión de la información y dinámicas de apropiación activa del conte-
nido de cuya sinergia aparece la cualidad reflexividad para la gestión 
del proceso lógico del conocer (Ver Fig. 4).

SUBSISTEMA GESTION DIDACTICO-PARTICIPATIVA DE TAREAS 
INVESTIGATIVAS SIGNIFICATIVAS

Dinámicas de solución 
lógica de problemas

Re�exibidad para la 
gestión del proceso 
lógico del conocer

Dinámicas de gestión 
de la información

Dinámicas de apropia-
ción activa del con-

tenido

Figura 4. Subsistema de gestión didáctico- participativa de tareas 
investigativas significativas
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El componente DINÁMICAS DE SOLUCIÓN LÓGICA DE PROBLEMAS 
tiene como propósito que el docente universitario esté preparado para 
gestionar tareas investigativas donde se pongan de manifiesto los pro-
cesos lógicos del conocer y que se constituyen en un complejo proce-
so de búsqueda, encuentros, avances y retrocesos del trabajo mental 
de los estudiantes para llegar a obtener resultados.

Es necesario tener en cuenta que para lograr solucionar tareas de este 
tipo, son necesarios procesos del pensamiento, vistos como actividad 
mental, en la cual se suceden el análisis, la síntesis, la generalización, 
la abstracción y la comparación, inducción-deducción, lo histórico-ló-
gico, la modelación conceptual, entre otros, esenciales en la investiga-
ción.

Esto indica que en el proceso de gestión de las tareas investigativas, 
el docente deba tener en cuenta que su solución, a la vez que puede 
analizarse como resultado de un proceso del pensamiento, también 
expresa el nivel alcanzado por este; es decir, es producto de él, como 
parte de un desarrollo gradual y complejo. En la misma medida en que 
el estudiante soluciona tareas más complejas, se produce un avance en 
el desarrollo del pensamiento y está en condiciones de poder resolver 
otras tareas, incluso profesionales, de mayor nivel de abstracción y 
complejidad.

Desde el proceso de formación continua, se planifican talleres reflexi-
vos donde los docentes proponen diversos tipos de tareas investiga-
tivas donde evidentemente esos procesos del conocer se ponen de 
manifiesto; pero también en cómo desde el proceso de valoración de 
resultados ellos logran que los estudiantes pongan de manifiesto tales 
repertorios del pensamiento.

Igualmente pueden ser utilizadas simulaciones donde se les entregue 
diversas tareas previamente diseñadas y ellos provean de diversos ti-
pos de valoración que pueden provocarse por parte de los estudiantes; 
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por ejemplo, diseñar procedimientos donde la metacognición se haga 
presente. La tutoría y el acompañamiento son otras vías a utilizar, etc.

En el componente DINÁMICAS DE GESTIÓN DE LA INFORMACIÓN el 
docente se le debe preparar para gestionar tareas que incluyan todos 
los procesos relacionados con la obtención, procesamiento y comuni-
cación de la información; o bien, como objetivo focalizado en ellos; o 
bien, como condición para la solución de la tarea investigativa.

De manera global, el docente debe estar capacitado para elaborar 
tareas tendientes a que los alumnos modelen acciones informativas, 
entre las que se encuentran las de determinar las necesidades informa-
tivas, precisar los fines de lo que se ejecutará, establecer los paráme-
tros de obtención, procesamiento y comunicación de la información y 
anticipar acciones y resultados relativos a dichos procesos según los 
objetivos que se persiguen en cada caso.

A su vez, en la gestión de las tareas, el docente debe estar preparado 
para incluir el desarrollo de procesos, por parte del estudiante, para:

Obtener información, que incluye: localizar información, lo cual signi-
fica fijar o acotar en límites espaciales (físicos) y temporales determi-
nados la información vivencial, escrita (impresos o digitales) u objetal; 
seleccionar la información, para lo cual es imprescindible ejecutar una 
estrategia de recuperación ante instituciones de salud, las tecnologías 
de la información y sujetos, etc.; evaluar la información, como un pro-
ceso de vital importancia de la obtención para el logro de la confiabli-
dad y el reconocimiento de la autoridad, objetividad y veracidad de 
la que será recopilada y organizar la información, lo cual indica darle 
orden y jerarquía a la que es necesaria y se constituye en soporte de la 
solución de la tarea una vez depurada de aquella no relevante.

Procesar la información, la cual requiere de: procesar la información 
empírica (categorizar, codificar, tabular y ordenar en tablas y gráficos); 
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valorarla cuantitativa o cualitativamente e interpretarla en correspon-
dencia con la teoría para formular conclusiones y recomendaciones e 
incluye el análisis de la información, para realizar una valoración crítica 
de la misma; su organización, para armonizarla y que sea compren-
sible; lo que permite disponer, establecer, preparar, estructurar una 
masa de información primaria o secundaria recolectada; la identifica-
ción de ideas claves, a partir de la caracterización de los rasgos, par-
ticularidades fundamentales, propiedades o cualidades esenciales de 
dicha información; la reelaboración de la información que incluye la 
elaboración de resúmenes, tablas, gráficos, mapas conceptuales, etc.; 
y la comparación de resultados del procesamiento, la cual pretende 
cotejar la información obtenida y procesada con los propósitos que se 
expresan en la solución de la tarea investigativa.

Comunicar los resultados del procesamiento, lo cual incluye: el análi-
sis de la información, que sirve, en este caso, para interpretar la infor-
mación existente y determinar el modo y los medios que servirán para 
comunicarlo a los demás; seleccionar la variante de información según 
el caso, lo cual expresa la propiedad de saber expresar lo que piensa 
en forma lógica, coherente, comprensible y con los medios necesarios 
(Vb. ponencias, ensayos, reportes, modelos, esquemas, softwares, 
presentaciones en entornos virtuales de aprendizaje, etc.); reorganizar 
la información, lo cual permite encontrar una ilación lógica para la ex-
posición de los resultados; y elaborar la comunicación según lo expre-
sado anteriormente.

Desde el proceso de formación continua, se planifican talleres donde 
los docentes, en grupo, elaboren tareas investigativas que cumplan con 
los requisitos anteriormente descritos y además develen las exigencias 
de cómo los estudiantes deben presentar sus resultados, cómo deben 
proveerlos al docente, etc.; asignación de tareas didáctico-investiga-
tivas donde se gestione la información sobre una problemática con el 
uso de las TIC, lo cual coadyuva a elevar también su cultura científica; 
debates colectivos donde se les presentan diversos instrumentos de 
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valoración y autovaloración (listas de cotejo, escalas de apreciación, 
preguntas clave, etc.) para que incluyan, en cada caso las evidencias 
de apreciación de las acciones correspondientes a la gestión de la in-
formación, etc. Igualmente, la tutoría y el acompañamiento deben estar 
presentes.

El componente DINÁMICAS DE APROPIACIÓN ACTIVA DEL CONTENI-
DO tiene como función que, desde el proceso de formación continua, 
el docente universitario esté preparado para la gestión concientizada 
de tareas investigativas donde se pongan de manifiesto diversas vías 
de solución que incluyan acciones que propicien la actividad, la re-
flexión y la responsabilidad de los estudiantes.

En estas tareas, el docente debe denotar, en su preparación, la inclu-
sión de procesos que:

• Conduzcan a los estudiantes a desarrollar estándares de exce-
lencia y evaluar las metas que ha logrado; que logren conocer 
sus propias fuerzas y debilidades; y, sepan cómo manejarlas 
productiva y constructivamente.

• Incentiven la reflexión de los estudiantes sobre sus procesos de 
aprendizaje.

• Propendan a la utilización de estrategias por parte de los es-
tudiantes que muestren que saben cómo aprender y cómo de-
sarrollan sus estilos de aprendizaje para solucionar tareas in-
vestigativas; cómo elaboran modelos conceptuales efectivos a 
pesar de que la información sea compleja o cambiante y reali-
zan conexiones a diferentes niveles.

• Se observe en los estudiantes la emoción y gusto por aprender, 
progresando en su forma de pensar y en el resultado de sus 
aprendizajes, incentivando la crítica y la autocrítica.

• Desarrollen trabajos colaborativos y cooperativos activamente, 
valorando a los demás y trabajando con ellos; descubriendo sus 
potencialidades para identificar la fortaleza de los demás; valo-
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rando la diversidad y las múltiples perspectivas.

El uso de dinámicas de apropiación activa del contenido le permite 
al docente establecer una organización de la clase y una gestión di-
dáctica de las tareas investigativas dirigidas a descartar la inercia del 
estudiante, la simple recepción, la memorización; utilizando una didác-
tica del diálogo reflexivo, de la creación de necesidades internas que 
ayude a vencer de manera consciente la dificultad.

Desde el proceso de formación continua, se planifican acompañamien-
tos donde se asignan tareas didáctico- investigativas para que el do-
cente, desde la planificación de la clase y consecuentemente en la 
ejecución, logre mantener el interés y la motivación; muestre creativi-
dad para elaborar los medios de enseñanza y los instrumentos para 
evaluar las competencias, en este caso, las investigativas; la inclusión 
de dinámicas de animación, adecue las tareas investigativas a la rea-
lidad del grupo y propiciar que ellas asuman una perspectiva activa 
y vivencial de la realidad hospitalaria de la enfermería cuando sea el 
caso; personalizar e individualizar el aprendizaje; incorporar los sabe-
res previos en las tareas; promover la diversidad de estrategias que sir-
ven para lograr los aprendizajes mediante la tarea; organizar el trabajo 
individual y grupal; propiciar la aplicación de lo aprendido a nuevas 
situaciones, etc.

Igualmente pueden emplearse simulaciones de casos reales en clase 
para que ellos provean de la mejor solución; procesos de autovalora-
ción crítico-reflexiva de los resultados de sus procesos y/o talleres de 
modelación de tareas investigativas donde se pongan de manifiesto, 
en cada uno de los momentos del proceso, la inclusión de los aspectos 
reseñados, etc.

De las relaciones sinérgicas que establecen estos componentes surge 
la cualidad REFLEXIBIDAD PARA LA GESTIÓN DEL PROCESO LÓGI-
CO DEL CONOCER la cual está dada en la autoconciencia del docente 
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como sujeto del proceso de enseñanza-aprendizaje; esto es, el alista-
miento de su propio “yo contextualizado” como un elemento necesario 
del proceso de enseñanza-aprendizaje.

La reflexividad como criterio de calidad no se reduce a la utilización de 
determinados métodos o procedimientos para gestionar la docencia; 
sino que su ejercicio ha de reflejarse en cada uno de los diferentes 
momentos de la clase vinculados a los valores y compromisos éticos 
del docente, para con sus estudiantes y para con él mismo como res-
ponsable de dicho proceso.

El subsistema GESTIÓN DIDÁCTICA DE ADAPTACIÓN METODOLÓ-
GICA Y CONTEXTUAL PARA LA INVESTIGACIÓN, actúa para que el 
docente esté preparado para realizar adecuaciones metodológicas al 
programa de la asignatura; en específico en lo referido a la contextuali-
zación del contenido y, a los métodos y procedimientos para que estos 
se adecuen a las verdaderas demandas profesionales, vistas desde la 
óptica del microcurrículo, a las situacionales y a las personológicas en 
función del logro de los objetivos encaminados a la formación y desa-
rrollo de competencias investigativas.

En sentido general esas adecuaciones responden a preguntas que se-
ñalan el qué, el cómo, el cuándo, el quién, el por qué, y el para qué del 
proceso de enseñanza-aprendizaje de los estudiantes, de los docentes 
y de la institución de educación superior, todo lo cual permite dirigir los 
esfuerzos para el logro de tales fines. De ese modo, el docente debe 
lograr determinar las bases curriculares necesarias para lograr la for-
mación y desarrollo de esas competencias; dado en los anteceden-
tes sociales, filosóficos, axiológicos y epistemológicos que signan su 
presencia acorde con los propósitos de acomodación del sistema de 
conocimientos, habilidades y valores. De ello se deduce la importancia 
de tales presupuestos al considerar, de todos ellos, aquellos aspectos 
que de una u otra manera inciden en la formación investigativa del es-
tudiante y orientan su desarrollo.



93

MODELO DE FORMACIÓN CONTINUA PARA LA GESTIÓN DIDÁCTICA
DE COMPETENCIAS INVESTIGATIVAS

Tales adecuaciones también permiten un acercamiento a la forma-
ción y desarrollo de competencias investigativas y a la formación de 
los futuros profesionales de la salud partiendo de una asignatura que 
esté basada en las necesidades; para lo cual el docente debe estar 
preparado para diagnosticar tanto al contexto como a los estudiantes 
ya que le permite tener una idea más cercana del perfil del egresa-
do de acuerdo con las exigencias no solo profesionales, sino también 
sociales como es el caso de la Enfermería; todo ello mediado por la 
investigación, como modo de actuación y ganando con ello no solo 
pertinencia social, sino lo más importante, prestigio institucional.

Este subsistema está conformado por tres componentes denominados 
de detección de necesidades contextuales del proceso de formación, 
de diversificación procedimental de los aprendizajes y de conciliación 
metodológica de tratamiento de problemas de la profesión de cuya 
sinergia surge la cualidad plasticidad didáctico-metodológica para la 
gestión de aprendizajes (Ver Fig. 5).

De detección de 
necesidades contex-
tuales del proceso de 

formación

SUBSISTEMA GESTIÓN DIDÁCTICA DE ADAPTACIÓN METODOLÓGICA 
Y CONTEXTUAL PARA LA INVESTIGACIÓN

De conciliación metodológi-
ca de tratamiento de prob-

lemas de la profesión

Plasticidad didácti-
co-metodológica para 

la gestión de apren-
dizajes

De diversi�cación 
procedimental de los 

aprendizajes

Figura 5. Subsistema de gestión didáctica de adaptación metodoló-
gica y contextual para la investigación
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El componente DE DETECCIÓN DE NECESIDADES CONTEXTUALES 
DEL PROCESO DE FORMACIÓN tiene como función que, desde el 
proceso de formación continua, el docente universitario esté prepara-
do didácticamente para asignar tareas investigativas que hagan que 
los estudiantes conozcan más sobre el contexto profesional en el cual 
se desenvolverán; en este caso, la Enfermería.

Es claro que, al diseñar las tareas investigativas, esta es una acción 
que debe estar inmersa en ellas para la determinación de las necesida-
des reales del contexto de actuación profesional; entendidas tales ne-
cesidades como la determinación de las deficiencias, irregularidades, 
incongruencias que presenta el entorno profesional, el cual necesita 
de una solución, o bien asistencial y/o educativa.

En tal sentido, como parte de las tareas, el docente debe prepararse 
para ofrecer orientaciones dirigidas a que los estudiantes elaboren mé-
todos y técnicas específicos que les permitan cumplimentar los propó-
sitos de lograr una imagen lo más cercana posible de lo que acontece. 
Así, debe mostrársele como elaborar entrevistas, cuestionarios, estu-
dios de campo y de casos, observaciones, etc.; lo cual es una práctica 
sistemática en el campo investigativo del sector de la salud.

Desde el proceso de formación continua, se planifican acompañamien-
tos donde el docente elabora diversos tipos de tareas investigativas 
que incluyan tales procedimientos de diagnóstico; así como la obser-
vación acerca de cómo los orienta y los controla atendiendo a la com-
plejidad de solución. Igualmente, en sesiones conjuntas de análisis, 
el orientador les presenta determinadas tareas y los docentes derivan 
aquellas acciones para que los estudiantes diagnostiquen las proble-
máticas del contexto relacionadas con la tarea; así como la manera de 
presentar los resultados mediante tablas, gráficos, etc.

El componente DE DIVERSIFICACIÓN PROCEDIMENTAL DE LOS 
APRENDIZAJES tiene como función que el docente universitario se 
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prepare para elaborar tareas investigativas y procedimientos que per-
mitan individualizar y personalizar el aprendizaje desde la dirección 
didáctica de la clase.

En ese punto, la diversificación procedimental, también señala que el 
docente debe estar capacitado para brindar a los estudiantes, diversas 
alternativas que incluyen medios, métodos, técnicas de investigación 
y acciones específicas que, aplicadas científicamente, pueden hacer 
que se llegue a similares resultados, aunque se hayan recorrido ca-
minos paralelos e incluso diversos. Esto en realidad se convierte en 
una exigencia cívico-ética para los docentes y estudiantes, que devie-
ne más esencial que nunca en el denominado siglo del conocimiento.

La diversificación procedimental es un andamiaje para conocer el ritmo 
grupal e individual de aprendizaje; pero, en grado sumo señala que 
no  solo se aprende de situaciones académicas; de procedimientos 
establecidos; sino también desde una apertura y diversidad metodoló-
gica que lleva a la comprensión y al conocimiento de los estudiantes.

Desde el proceso de formación continua, se planifican talleres reflexi-
vos donde se les asignan tareas didáctico-investigativas a los docen-
tes para que, frente a diversos tipos de tareas investigativas asignadas 
a los estudiantes, y de manera individual y/o colectiva determinen con 
qué métodos, técnicas e instrumentos ellos (los estudiantes) soluciona-
rían esas tareas y cuáles serían los procedimientos apropiados a partir 
de los argumentos dados por los docentes. Finalmente se produce un 
proceso reflexivo donde se haga evidente la diversidad de soluciones 
que pueden aportan los estudiantes y ser aceptadas. También pueden 
efectuarse observaciones, discusiones personales, planificaciones 
conjuntas de tareas como parte de la tutoría y/o acompañamiento.

El componente DE CONCILIACIÓN METODOLÓGICA DE TRATAMIEN-
TO DE PROBLEMAS DE LA PROFESIÓN tiene como función que, des-
de el proceso de formación continua, el docente universitario esté pre-
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parado para planificar procedimientos y gestionar tareas vinculadas 
directamente con la profesión del estudiante y logre consensos en los 
procesos lógicos del conocimiento científico para llegar al fin o a su 
solución.

La diferencia con el componente anterior está dada en que aquel pres-
ta atención a los componentes procedimentales y los medios; este a 
la orientación epistemológica y lógica de solución investigativa en de-
pendencia de la complejidad que reviste la tarea y su implicación en 
los dilemas éticos que se presentan en el ámbito de la profesión.

Es conocido que en la literatura existen diversas concepciones acerca 
de cómo solucionar determinados problemas; si desde una perspecti-
va cuantitativa o desde otra cualitativa; o desde ambos como integra-
ción y síntesis dialéctica, todo lo cual trae consigo las más diversas 
vías de llegar a un fin. Desde esta perspectiva, se asume la última 
tendencia.

Desde el proceso de formación continua, se planifican cursos donde 
se prepara al docente en aspectos relacionados con los denomina-
dos paradigmas de investigación y de las que en específico operan 
dentro de cada una de ellos; y si bien, en el ámbito de la salud pública 
predominan las de corte cualitativo, se les debe instruir en que, en la 
planificación y ejecución de la tarea, se visualicen ambos. También se 
desarrollan entrenamientos colectivos, donde los docentes elaboran 
tareas y sus procedimientos de solución, donde se observe la pre-
sencia de una concepción integrada. Al respecto de esto último, en 
talleres reflexivos se pueden impartir sesiones de clases demostrativas 
para propiciar el debate, etc.

De las relaciones sinérgicas que establecen estos componentes sur-
ge la cualidad PLASTICIDAD DIDÁCTICO-METODOLÓGICA PARA LA 
GESTIÓN DE APRENDIZAJES que es el estadio de adaptación favora-
ble del docente a las diversas condiciones y dinámicas que se suce-
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den en el proceso de enseñanza- aprendizaje para lograr la formación 
y desarrollo de las competencias investigativas en los estudiantes en 
formación de una manera armónica; la flexibilidad para orientar a los 
alumnos hacia la solución de las tareas investigativas relacionadas di-
recta o indirectamente con su profesión desde el sistema conceptual 
de la materia que se imparte.

La plasticidad didáctico-metodológica para la gestión de aprendizajes, 
muestra a aquel docente que tiene un pensamiento flexible, abierto a 
opciones y decisiones de solución, lo que le facilita entablar relaciones 
adecuadas con sus estudiantes y posibilita la circunstancia de incluir 
alternativas investigativas para encontrar soluciones y de esta manera 
se prevengan conflictos.

La plasticidad permite que el docente se convierta en un sujeto de 
cambio y a encontrar mejores soluciones para gestionar didácticamen-
te su docencia, a ser creativo e innovador.

La cualidad del Modelo PROFESIONALIZACIÓN DIDÁCTICA DEL 
PROCESO DE FORMACIÓN Y DESARROLLO DE COMPETENCIAS IN-
VESTIGATIVAS indica que la formación continua, como resultante de 
su organización, planificación, ejecución y control logre en el docen-
te un estadio de formación y autoformación didáctica que le permita 
modos de actuación desde una sólida comprensión del papel, tareas 
y funciones de su condición, expresada en la gestión del proceso de 
formación y desarrollo de competencias (investigativas) en un contexto 
determinado; y también la de dirigir el proceso de enseñanza-apren-
dizaje desde una concepción crítica, reflexiva, comprometido con la 
transformación de la sociedad, con un profundo conocimiento de su 
materia; así como la manera en que debe gestionarla didácticamente 
para el logro de aprendizajes.

Esa profesionalización didáctica contribuye a la calidad del proceso 
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de enseñanza-aprendizaje si se tiene en cuenta que en ella se mani-
fiesta un alto nivel de responsabilidad, la reflexión sistemática de la 
práctica pedagógica, el conocimiento de la realidad y la enseñanza 
de la investigación, desde la clase, como modo de actuación de los 
estudiantes en formación lo cual hace que el docente manifieste una 
actitud científica que se encamine a estimular en el alumno la interpre-
tación y transformación de la realidad profesional. 

3.3. Estrategia de formación continua para la gestión didáctica del pro-
ceso de formación de competencias investigativas y su valoración teó-
rico-práctica.

La formación continua de los docentes de la educación superior, aten-
diendo a las nuevas concepciones y exigencias del mundo contempo-
ráneo, se constituye en un reto a partir de reconocer la importancia de 
la educación de los futuros profesionales para la vida social y laboral. 
Por ello, el hecho de prepararlos para la gestión didáctica del proceso 
de formación investigativas es una problemática latente.

Un aspecto importante a considerar lo constituye la importancia que 
adquiere el proceso de formación continua relacionada con el carácter 
didáctico para la formación investigativa; de ahí que la Estrategia pro-
puesta posee rasgos distintivos tales como:

• La integración de aprendizajes didácticos que potencien el aná-
lisis, la reflexión sobre la propia práctica, valores profesionales, 
reestructuración metodológica de los mismos, etc.

• El intercambio de ideas y experiencias, la colaboración; en 
las que se priorizan las necesidades profesionales y se con-
ciben la universidad y el contexto laboral como escenarios que 
propician espacios profesionales de aprendizaje.

La Estrategia de Formación Continua comprende cuatro fases, que res-
ponden a las necesidades detectadas a partir del objetivo trazado, lo 



99

MODELO DE FORMACIÓN CONTINUA PARA LA GESTIÓN DIDÁCTICA
DE COMPETENCIAS INVESTIGATIVAS

cual posibilita la transformación de los docentes para gestionar con 
mayor calidad y cientificidad el proceso de enseñanza-aprendizaje en 
función de la formación y desarrollo de competencias, Vb investigati-
vas. Asimismo, ella se caracteriza por ser diferenciadora, contextuali-
zada, sistemática y operativa:

• Diferenciadora: ya que establece vías, procedimientos, dinámi-
cas y tareas didáctico-investigativas para los docentes involu-
crados; pero ellas también pueden tener un carácter particular 
según las necesidades formativas de cada cual.

• Sistemática: Se concibió incorporándola al sistema de trabajo 
de una Carrera de Enfermería, como un proceso continuo y 
en avance, atendiendo a las potencialidades y limitaciones de 
cada docente.

• Contextualizada: se diseñan acciones que pueden adecuar 
la gestión didáctica del docente a las particularidades de los 
estudiantes de la  Carrera, a los contextos de actuación y a 
sus propias necesidades.

• Operativa: debido a que esta Estrategia se planifica, ejecuta y 
controla sobre la base de las posibilidades reales de la Carrera 
objeto de atención y de los docentes, los cuales en su mayoría 
no son egresados de carreras pedagógicas.

Premisas

• La concientización y motivación de los docentes y de la direc-
ción de la Carrera (Enfermería) en función de satisfacer las ne-
cesidades de formación continua del claustro.

• Considerar a la Carrera y el contexto (Instituciones de Salud) 
como los principales escenarios de todas las acciones que en 
materia de formación continua se proponen para lo cual sus 
agentes deben sensibilizarse.

• La coordinación entre la dirección universitaria de la Carrera y 
los orientadores, para garantizar las acciones necesarias y dar 
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respuesta al objetivo de la formación.

Estructura de la estrategia

Objetivo General: Contribuir a la formación continua los docentes de 
Carreras de Enfermería para lograr una gestión didáctica profesionali-
zada en función de la formación investigativa en los estudiantes de la 
Carrera; de manera que ello permita la apropiación de modos de ac-
tuación necesarios para dirigir el proceso de enseñanza-aprendizaje 
en la Carrera.

Para darle cumplimiento al objetivo general se estructura la Estrategia 
de Formación Continua en cuatro fases las cuales constan de sus co-
rrespondientes etapas siendo el control un proceso transversal:

1. Fase de Diagnóstico

Objetivo: Determinar las necesidades de formación de los docentes 
en lo referido a la gestión didáctica del proceso de formación investi-
gativa de los estudiantes universitarios.

En esta fase se retoman los fundamentos de la concepción teórica 
descrita, donde se hace alusión a la gestión didáctica del proceso de 
formación investigativa y el lugar que ocupa el diagnóstico y autodiag-
nóstico del docente en cuanto a su nivel de preparación actual sobre la 
problemática. A continuación, se proponen las etapas a seguir en esta 
fase:

Etapa 1: Se realiza el autodiagnóstico por parte de los docentes a 
partir de la aplicación de instrumentos donde se determinan las poten-
cialidades y necesidades de cada uno de ellos, desde el punto de vista 
teórico y práctico, en materia de formación continua para la gestión 
didáctica del proceso de formación  investigativa. Por ejemplo, se pro-
pone la aplicación de la siguiente dinámica de autodiagnóstico:
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Descripción: Dinámica auxiliar para detectar necesidades, motivacio-
nes, intereses respecto a la gestión didáctica de la formación investi-
gativa.

Explicación: Una serie de plenarios y de trabajos por grupo para tratar 
de producir un pensamiento colectivo sobre los temas de interés res-
pecto a la temática.

Oportunidad: Antes del comienzo del proceso de formación continua.

Objetivo: Conocer las inquietudes y necesidades de los docentes res-
pecto a la necesidad de formar y desarrollar competencias investiga-
tivas en sus estudiantes y lo que, desde una perspectiva didáctica 
reconocen sobre lo que necesitan como preparación.

Pasos:

1. Creación de subgrupos de 3-4 personas.
2. Enfoque: se le ofrece a cada subgrupo ideas para que se ex-

presen; por ejemplo, sobre la importancia de la formación in-
vestigativas en los estudiantes; necesidades que tienen de una 
formación didáctica; aspectos o temas que ellos piensan como 
esenciales.

3. Se dan algunos minutos para el trabajo en equipo; luego 
en plenario, se le da la palabra a cada subgrupo, pero pre-
viamente se les pide tener en cuenta lo dicho por los otros y 
aceptarlo e incorporarlo a lo propio o modificarlo hasta que se 
culminen las intervenciones.

4. Cuando se ha participado lo suficiente, se le entrega a cada sub-
grupo un papel para sintetizar los temas más importantes que 
quisieran tratar en el proceso de formación continua.

5. Culmina la dinámica con varias preguntas acerca de cómo 
consideran que deben trabajarse las temáticas seleccionadas, 
lugares, horarios, coordinaciones, etc.
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Etapa 2: A partir de lo anterior, se les orienta a los docentes por se-
parado ubicar por orden de prioridad las necesidades de formación a 
partir del propio desarrollo de la dinámica y de sus vivencias del pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje.

Etapa 3: El orientador realiza un inventario de consenso donde se ana-
lizan los resultados del diagnóstico inicial y se discute con los docentes 
a través de un encuentro inicial con la propuesta de los temas a trabajar 
en el proceso de formación continua  más otros que, aunque no 
fueron mencionados, se consideran importantes.

Los resultados de esta dinámica de autodiagnóstico también contribu-
yeron a la conformación y perfeccionamiento del modelo ofrecido en 
el capítulo anterior conjuntamente con la valoración teórica efectuada.

2. Fase de Planificación

Objetivo: Diseñar el sistema de acciones, vías, dinámicas, tareas di-
dáctico-investigativas de formación continua a partir de la determina-
ción de los actores, el sistema de objetivos, contenidos, formas organi-
zativas y de evaluación.

Antes de entrar en las diversas etapas de esta fase, se realizan las 
coordinaciones con la dirección de la Carrera donde laboran los do-
centes explicándoles los propósitos del proceso que será llevado a 
cabo; se colegian los horarios, las actividades a desarrollar y además 
se valoran otros profesionales que pueden fungir como orientadores de 
algunas acciones producto de sus experticias. A continuación, se pro-
ponen las etapas a seguir en la fase:

Etapa 1: Caracterización del contexto. Se caracteriza el contexto, en 
este caso la Carrera objeto de atención que será tomada como refe-
rente y se retoma además el diagnóstico realizado por ellos en la fase 
anterior, condiciones físicas y materiales, tiempo y disponibilidad de 
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los docentes para la formación continua, etc.

Etapa 2: Análisis de las acciones y tareas. Se valora globalmente el 
sistema de acciones propuesto en la Estrategia de Formación Conti-
nua con los docentes para conocer sus criterios; en ese momento 
se determinan las formas organizativas, la evaluación y se adecuan 
los contenidos de cada modalidad atendiendo a las necesidades de 
formación.

Etapa 3: Organización por niveles de las acciones de superación. La or-
ganización por niveles de las acciones de formación continua responde 
a los resultados que se obtuvieron en el diagnóstico de los docentes. 
En ese sentido, ya se diseñan las mismas, para lo cual a continuación 
se brindan algunos ejemplos:

Cursos:

1. La formación y desarrollo de competencias investigativas desde 
la clase (12 hrs.).

2. La tarea investigativa como núcleo de la clase. (12 hrs.).
3. Vías de evaluación de las competencias investigativas (12 hrs.).

Talleres:

Pueden desarrollarse diversos tipos de talleres en el proceso de forma-
ción continua; entre ellos:

1. Talleres de sensibilización, dirigido a la problemática que repre-
senta la preparación didáctica de los docentes para gestionar 
el proceso de formación y desarrollo de las competencias inves-
tigativas y sus implicaciones sociales y laborales en la forma-
ción del estudiante universitario en formación.

2. Talleres de construcción didáctica, en los que se abordan los 
elementos de preparación didáctica necesarios para gestionar 



104

MODELO DE FORMACIÓN CONTINUA PARA LA GESTIÓN DIDÁCTICA
DE COMPETENCIAS INVESTIGATIVAS

el proceso de formación y desarrollo de las competencias in-
vestigativas en la Carrera.

3. Talleres  investigativos-profesionalizantes, para ampliar en los 
tipos de tareas investigativas y proyectos de clase, según su 
complejidad, que pueden utilizarse en el aula para lograr ges-
tionar el proceso de formación y desarrollo de las competencias 
investigativas en la Carrera.

Ejemplo de un taller de construcción didáctica:

Título del taller 1: Evaluación de la formación investigatica en la clase.

Objetivos:

• Identificar los conceptos básicos relacionados con la formación 
investigativa.

• Reconocer el proceso de gestión didáctica necesario para el 
logro de ese propósito.

• Identificar las competencias investigativas específicas y relacio-
narlas con las estrategias de evaluación.

Contenidos:

• Conceptos básicos: competencia, competencia investigativa, 
desempeños, evidencias, resultado de aprendizaje.

Actividades:

• Trabajo en equipos para definir los conceptos básicos.
• Exposición sobre el enfoque de educación basada en compe-

tencias (investigativas).
• Análisis de situaciones de evaluación para reconocer el grado 

de desarrollo de la competencia.
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Productos:

• Glosario de conceptos básicos.
• Clasificación de situaciones de evaluación.

Título del taller 2: Evaluación de competencias (investigativas) en la 
clase.

Objetivos:

• Diferenciar tipos de instrumentos evaluativos.
• Diseñar en equipo un instrumento de evaluación adecuado para 

valorar el desarrollo de una o integradamente algunas compe-
tencias investigativas.

Contenidos:

• Instrumentos adecuados a la evaluación de competencias: 
registro anecdótico, escalas, registro de frecuencias, lista de 
control, matriz de valoración, preguntas clave, etc.

• Diseño de instrumentos de evaluación.

Actividades:

• Exposición sobre instrumentos de evaluación.
• Diseño en equipos de al menos un instrumento de evaluación.

Productos:

• Instrumentos de evaluación.
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Trabajo Grupal-Individual mediante tareas Didáctico-Investigativas

Tiempo: en dependencia de la complejidad de las mismas.

Te encuentras diseñando la clase de la asignatura Enfermería Avan-
zada, unidad temática 4 “Manejo y cuidados a pacientes con intoxica-
ciones”, el tema “mordedura de serpientes”. Determine qué bibliogra-
fía considera necesaria para que los estudiantes profundicen sobre la 
temática; y en este caso usted valore las regularidades presentes en 
estos tipos de intoxicación. Enuncie el objetivo de la clase y planifique 
tareas investigativas donde los estudiantes profundicen sobre la pro-
blemática, incluida la gestión bibliográfica y la planificación, ejecución 
y procesamiento de instrumentos (entrevistas, cuestionarios) con pa-
cientes aquejados. Señala cómo controlarías la ejecución de la tarea 
orientada. Te recomendamos la lectura de los siguientes artículos para 
lo que debes acceder a internet mediante la página correspondiente:

• Cano, M. (2008). La evaluación de competencias en la edu-
cación superior. España. Revista currículum y formación del 
profesorado, 12, 3. http://www.ugr.es/local/recfpro/rev123CO 
L1.pdf

• De Miguel, M. (Dir.) (2005). Modalidades de enseñanza cen-
tradas en el desarrollo de competencias. Orientaciones para 
promover el cambio metodológico en el EEES. Madrid. MEC/
Universidad de Oviedo. http://www.ulpgc.es/hege/almacen/
download/42/42376/ modalidades_ensenanza_competencias_
mario_miguel2_documento.pdf.

• Fernández, A. (2005). Nuevas metodologías docentes. www.
usal.es/~ofeees/NUEVAS _METODOLOGIAS/nuevas_metodolo-
gias_docentes.doc

• Maldonado, M. A.,Perspectiva, ventajas y requisitos del apren-
dizaje significativo. http:/www.contexto educativo.com
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En cada caso, se les entregará la siguiente guía, de manera tal que pue-
dan estar orientados para el posterior análisis y reflexión con el orien-
tador:
 
MOMENTOS DE 

LA TAREA
PASOS A TENER EN 

CUENTA REFLEXIONES QUE SUGIERE EL PROFESOR

Antes de comenzar

Sobre la tarea

¿Tienen claro lo que deben hacer?
¿Están de acuerdo?

¿Qué se aprenderá con esta tarea?
¿Qué conocimientos necesitan para realizarla?

¿Qué pasos deben seguir?
¿Tienen en cuenta los aspectos de la sesión anterior?

¿Cuáles objetivos, métodos, procedimientos y medios 
fueron diseñados para la tarea?
¿Cómo controlará la ejecución?

Sobre el trabajo en 
grupo

¿Cómo organizarán el trabajo?
¿Cómo se pondrán de acuerdo en casos de desacuerdos?

¿Cómo resolverán las dudas que surjan?

Sobre el tiempo
¿Han tenido en cuenta el tiempo que tienen para realizar el 

trabajo?

Durante la elabo-
ración de la tarea

Supuestos de partida

¿Cuáles son los presupuestos de partida para gestionar la 
tarea?

¿Todo  el  grupo  está  de  acuerdo  con  ella?  En  caso 
negativo ¿Cómo han resuelto las diferencias?

Sobre la información

¿Han  tenido  en  cuenta  la  facilidad  o  dificultad  para 
encontrar la información asignada?

¿Consideran alguna otra de interés y utilidad? 
Expliquen

Pasos a seguir para 
elaborar la tarea

¿Qué criterios didácticos van a seguir para ela-
borar la tarea atendiendo al objetivo?

¿Cómo van a comprobar que realmente no han 
olvidado ninguno?

¿Todos los criterios son igual de importantes?
¿Hay alguno prescindible?

¿Qué  procedimientos  en  específico  para  moti-
var  los estudiantes y lograr procesos reflexivos?

Observación de los 
resultados

¿Qué  sugerencias  darían  que  ayuden  a  anali-
zar  la efectividad de la tarea para que sea efecti-

va?

Al finalizar la 
tarea

¿Está suficientemente clara la tarea para que los estudiantes compren-
dan lo que deben hacer?

¿Cómo evaluarán la tarea? ¿Con qué instrumentos?
¿Qué harán para realizar la revisión?
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Otras técnicas o dinámicas de formación continua

Exposición de un tema:

Objetivo: Exponer un tema donde se aborde la problemática de la for-
mación y desarrollo de competencias investigativas del estudiante uni-
versitario en formación desde la clase.

Pasos:

• Reunión previa. El orientador se reúne previamente con exper-
tos para analizar el tema y ver cada cual desde qué punto de 
vista (sicológico, de la salud, social, etc.) lo va a abordar y se 
elaborará un plan de exposición.

• En plenario se presentará a los expertos y se expondrá breve-
mente el tema que se va a tratar, así como el procedimiento que 
se seguirá.

• Se le concede la palabra a los expertos para que expongan 
sus criterios sobre la problemática desde las diversas ciencias 
o perspectivas que representan.

• El orientador sintetiza las exposiciones y, desde una perspec-
tiva didáctica, expone cómo lograr el propósito de formar y 
desarrollar competencias investigativas desde la clase.

• Terminadas las exposiciones se promueven preguntas a los 
expositores por parte de los docentes participantes.

Trabajo de reflexión colectiva-individual. Revisar la propia acción:

Organización: De manera individual o en pequeños grupos.
Objetivo: Demostrar las vías y procedimientos que se deben desa-
rrollar en el aula para contribuir a la formación y desarrollo de com-
petencias investigativas.
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Pasos:

1. Breve motivación sobre la necesidad de revisar la propia acción 
en la gestión didáctica de la clase.

2. A cada docente se le da una hoja y se le pide reflexionar 
sobre las acciones desarrolladas para cumplimentar las tareas 
didáctico-investigativas asignadas (vid infra).

3. Se entrega a los subgrupos el esquema de análisis a ser desa-
rrollado por cada docente.

4. Posteriormente se analizan los resultados en grupo y se llega a 
consenso.

5. El orientador ofrece el cierre proponiendo acuerdos de actua-
ción para la gestión didáctica de la clase.

Acompañamiento:

El acompañamiento parte de una visita in situ al docente a su local de 
trabajo y se coordina con sus directivos la programación de las activi-
dades que demanda la implementación del proceso.

La visita in situ tendrá los siguientes propósitos:

• Explicar, aclarar o complementar la información relacionada 
con el acompañamiento pedagógico referido a las actividades 
que serán desarrolladas con el docente para lograr que este 
gestione su proceso de enseñanza-aprendizaje en función de la 
formación y desarrollo de competencias investigativas.

• Realizar observaciones a clase al docente para identificar y 
verificar las necesidades de apoyo del docente en el orden 
teórico y didáctico, utilizando para el efecto el instrumento dise-
ñado (Anexo 9).
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La visita in situ se realiza en tres momentos distintos y complementa-
rios:

Observación a clases:

Esta abarcará diversos indicadores: físico, didáctico-pedagógico y la 
actuación del docente.

• En cuanto al ámbito físico, se valora el trabajo en función de un 
aprendizaje de calidad y en la generación de un clima armónico 
de trabajo en el aula; además, cómo, con la disponibilidad de 
recursos didácticos y equipamiento, promueve la proactividad 
en el quehacer educativo tanto del docente como de los estu-
diantes en función de la formación y desarrollo de las competen-
cias investigativas.

• Sobre lo didáctico-pedagógico se observa cómo fue desarro-
llada la preparación previa, los recursos didácticos, los pro-
cedimientos, las tareas investigativas asignadas y los recursos 
educativos de apoyo para su cumplimiento, el control del apren-
dizaje atendiendo a que se trabaja en función de competencias, 
los procesos presentes y su manejo en el aula, el desarrollo al-
canzado por los estudiantes.

• Ámbito de actuación del docente, identifica la actitud del mis-
mo hacia sus estudiantes, la manera de organizar las tareas y la 
clase en sí (recursos didácticos, uso de las TIC, etc.); el manejo 
del grupo y de las distintas situaciones didácticas que se gene-
ran en el aula.

Reflexión conjunta:

Se desarrolla un proceso reflexivo con el docente posterior a la obser-
vación en el aula para identificar sus necesidades de apoyo, guía y 
orientación académica profesional para mejorar la gestión de la clase 
en función de la formación y desarrollo de competencias investigati-
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vas. En este caso, el propósito es socializar y compartir con él o ella lo 
observado.

Se propiciará el diálogo sobre las experiencias y procesos realizados 
en el aula durante el período de clase, identificando a la vez las ne-
cesidades, fortalezas, dificultades y expectativas, con capacidad de 
autoanálisis, autorregulación y aprendizaje a partir de sus propias 
experiencias, valoración de su práctica a partir de los objetivos de 
desarrollo profesional planteados y de las situaciones de aprendizaje 
presentadas.

Retroalimentación:

Cada vez que exista la interacción orientador-docente, el primero deja-
rá un plan de medidas conjuntamente con la orientación de los medios 
que propiciará una profundización temática y otras acciones a ser de-
sarrolladas (intercambios, comparación de la planeación docente, par-
ticipación en dinámicas, ejecución de tareas didáctico-investigativas), 
de manera tal que los aspectos señalados puedan ir comprobándose 
en acciones posteriores.

Práctica guiada:

Objetivo: Ofrecerle al docente una gama de opciones didácticas para 
el perfeccionamiento del proceso de formación investigativa.
Seguimiento y Monitoreo: Planificación conjunta de la clase atendien-
do a la temática correspondiente.

• Elaboración coordinada de las tareas investigativas y vías de 
orientación teniendo en cuenta sus objetivos, contenidos, mé-
todos, medios y evaluación.

• Desarrollo de procesos reflexivos, de debate, comparación y es-
tablecimiento de diferencias y similitudes de procedimientos de 
aprendizaje, lo cual permitirá revisar y evaluar el desempeño 
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profesional de manera crítica y analítica, identificando qué áreas 
o aspectos requieren mejora.

• Identificar y valorar previamente fortalezas y debilidades en tor-
no a aspectos específicos del desempeño en el aula.

• Planificar de forma sustentada la retroalimentación como apo-
yo para la nueva práctica del docente acompañado.

Desarrollo de la clase:

Se lleva a cabo la observación para obtener información, la cual una 
vez valorada se analiza y sistematiza para la correspondiente toma de 
decisiones, previa una reflexión crítica sobre la práctica para mejorarla 
de manera continua.

Retroalimentación:

Nuevamente se realiza una valoración conjunta de los aciertos, des-
aciertos, dificultades en el orden didáctico para el logro de una ma-
yor comprensión de los objetivos y para lograr su comprometimiento y 
motivación en función de la formación y desarrollo de competencias 
investigativas. A los efectos se elabora un plan de medidas hasta re-
gresar nuevamente al seguimiento y monitoreo.

3. Fase de Implementación

Objetivo: Formar a los docentes de la Carrera a partir de la concre-
ción de las acciones diseñadas en la Estrategia según las modalida-
des establecidas en la fase anterior.

Es importante resaltar como elemento distintivo de la Estrategia es que 
en esta fase se implementan las acciones de superación con un ca-
rácter dinámico, siendo el control y autocontrol elementos sustanciales 
para cumplimentar el objetivo.



113

MODELO DE FORMACIÓN CONTINUA PARA LA GESTIÓN DIDÁCTICA
DE COMPETENCIAS INVESTIGATIVAS

En ese sentido se propone un encuentro inicial donde se analicen nue-
vamente los resultados del inventario de necesidades del diagnóstico 
inicial y se discute con los docentes la propuesta de los aspectos a 
trabajar de manera colectiva e individualmente según los resultados. 
Posteriormente comienza el proceso de formación de acuerdo con las 
modalidades que han sido diseñadas.

4. Fase de evaluación

Objetivo: Evaluar el dominio alcanzado por los docentes para gestio-
nar didácticamente el proceso de formación y desarrollo de competen-
cias investigativas desde el proceso de enseñanza-aprendizaje a partir 
de la implementación de las modalidades de formación.

Tomando en consideración que esta es una Estrategia de Formación 
Continua la evaluación adquiere una connotación especial, pues es el 
docente, a partir de ahí, quien realiza la autodirección de su formación 
y en tal sentido ha debido aprender a autoevaluar sus resultados. Para 
ello pueden asignarse tareas didáctico- investigativas que el docente 
soluciona y en plenario realiza una valoración reflexiva sobre sus lo-
gros, lo que aún falta, en qué debe profundizar, cómo lograr un mayor 
nivel de creatividad para la impartición de la materia, cuáles serán sus 
pasos posteriores, etc.
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