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a vicerrectoria académica y la direc-

cién de curriculo de la Corporacién
Universitaria Iberoamericana presentan
este documento a la comunidad educati-
va, como respuesta a las expectativas que
se han venido alimentando, a propédsito de
una reforma curricular institucional con la
intencién de dar un norte a la gestion aca-
démica, y poner en perspectiva de unidad
los criterios del curriculo integral, integra-
do, flexible, modular por el que opta esta
universidad. Con lo anterior, se pretende
orientar y brindar lineamientos para la or-
ganizacion del conocimiento en los progra-
mas de formacién, desde el curriculo; esta
situacion conlleva un proceso de resignifi-
cacién y deriva en acciones concretas y, a la
vez, en reflexiones que avizoran cambios, y
el surgimiento de otros retos para quienes
lideran los procesos de gestion académica,
curricular y pedagogica.

Los propdsitos centrales que acompaiian la
escritura de este documento se sintetizan
en dos palabras: lineamientos y orientacio-
nes. La palabra lineamientos se origina en
la necesidad de una direcciéon comun en el
curriculo de la institucion. También define
rasgos y caracteristicas del curriculo, con su
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correspondiente metodologia, estructura y
diseno. Orientar es una palabra que desig-
na una meta comun, un punto de llegada al
cual se aspira en un recorrido proyectado.
En este caso, esta pretension conduce a la
consolidaciéon de un modelo de gestion del
curriculo, que haga del mismo, un curriculo
integral, flexible, integrado y modular.

En consecuencia, este documento retune un
conjunto de orientaciones conducentes a la
apropiacion de la politica curricular de la Ibe-
roamericana, y a la implementacién de una
estructura y disefio curricular modular. Sea
esta la oportunidad para presentar este docu-
mento de lineamientos y orientaciones curricu-
lares, que estipula dos escenarios de reflexion:
el primero demarca un trayecto conducente
a la formacién y orientacién de los principa-
les gestores y lideres en los procesos de cons-
truccion curricular (decanos, directores de
programa, coordinadores y profesores) y el
segundo es una via de socializacion y apropia-
cién de los fundamentos del curriculo institu-
cional (comunidad en general).

Los lineamientos y orientaciones curricu-

lares de la Iberoamericana constituyen una
apuesta institucional por direccionar a la



comunidad hacia una gestién curricular, en-
marcada en la consolidaciéon de un Modelo
Educativo flexible, incluyente y de calidad.
Este modelo pone en el centro de actuacién
pedagoégica, académica y administrativa al
estudiante y su proyecto de vida. De forma
paralela, este documento situa unas carac-
teristicas y formas de relacion entre la uni-
versidad, la sociedad, la ciencia y la cultura
a fin de garantizar una formacion integral y
pertinente para el futuro egresado.

En el desarrollo del contenido se materiali-
zan fundamentos, caracteristicas y lineas de
accion del curriculo. Estos aspectos deben
ser herramientas conceptuales para pensar
el curriculo desde dos vertientes de proble-
matizacién: una, como campo de produc-
cién del conocimiento y dos, en relacién con
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las demandas sociales y de mercado para la
creacion de programas. Es preciso advertir
que este documento es la puesta en marcha
de las lineas regentes, demarcadas en la po-
litica curricular (fundamentos, inclusién y
diversidad, oferta académica, estructura y
disefo curricular, gestion y evaluacién), sin
desconocer que algunos aspectos de estas
disposiciones tendran unas construccio-
nes en niveles practicos que trascienden las
ideas acd expuestas.

Dicho lo anterior, el documento se organiza
por secciones, cada una con un proposito
diferente pero complementario para dar li-
neamiento y orientar las acciones de lideres y
gestores del curriculo en la Iberoamericana.
El contenido de este documento se refiere a
los aspectos que se ilustran a continuacién:

Modelo educativo

Reforma
curricularyplan
de transicion

Actividades
de aprendizaje -
y créditos

El curriculo
enla
Iberoamericana

Estructura

y diseiio
curricular

Evaluacion y competencias l

Figura 1. Contenido de este documento, que resalta su intencion de materializar lineas
de accion expuestas en la politica curricular institucional y, a la vez, evidencia las relaciones existentes
en la configuracion del curriculo, sus lineamientos y orientaciones

Fuente: elaboracién propia

. Mas informacion:
www.ibero.edu.co mmm



En la seccidén uno, se presenta el Modelo
Educativo, que constituye un referente para
los lineamientos curriculares, dado el nivel
de concrecién del primer objetivo estratégi-
co expuesto en el Plan General de Desarrollo
2019-2024.

En la seccién dos, se ilustran algunas de las
caracteristicas del curriculo en la Iberoame-
ricana. Este apartado intenta dilucidar fun-
damentos para la actuacién curricular y
busca favorecer la unidad de sentido y sig-
nificado en torno a la gestion y el liderazgo
correspondiente; por ello, propone algunos
acercamientos conceptuales que se precisan
como necesarios para la comunidad edu-
cativa, en particular para quienes tienen la
responsabilidad de orientar la construccion
del proceso curricular.

En lo referido a la estructura y el disefio
curricular, presentado en la seccion tres, se
despliegan aspectos conceptuales y procedi-
mentales orientados a la concrecion de las
lineas de accidn del curriculo expresadas en
los planes y programas de formacion tanto
en pregrado como en posgrado. Este capitu-
lo es central por cuanto prioriza decisiones
que derivan de la reforma curricular y dan
otro rumbo al curriculo en la institucion.

Modelo

de Gestion
Curricular

La seccidn cuatro trata el tema de la evalua-
cién de los aprendizajes. En este apartado
se presenta la organizacion de un esquema
de identificacion, valoracién y acompana-
miento a los procesos formativos de los es-
tudiantes.

En la seccidn cinco, se materializan las in-
tenciones de evidenciar practicas asociadas
a la flexibilizacién de los tiempos en el mar-
co del sistema de créditos y correspondiente
organizaciéon en planes y programas me-
diante actividades de aprendizaje.

A manera de cierre, se trazan unas rutas de
trabajo futuro para el curriculo de la Cor-
poracién Universitaria Iberoamericana, que
avizoran la consolidacién de un modelo de
gestion con fundamento en la evaluacién y
la calidad educativa. Este modelo se erige
desde la constitucién de una cultura insti-
tucional con centro en el aprendizaje en y
para la vida; la formacién de lideres, ges-
tores académicos y pedagogicos; el fortale-
cimiento de la accién pedagdgica y didacti-
ca en los profesionales de la docencia; todos
estos procesos se enmarcan en expresiones
de calidad educativa que procuran la mejo-
ra continua.

Figura 2. Proyeccion del curriculo de la Corporaciéon Universitaria Iberoamericana,
surtido el proceso de socializacién, apropiacion y prdctica de los referentes expuestos en este
documento de lineamientos y orientaciones

Fuente: elaboracién propia
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Lecciones breves sobre el curriculo de la
Corporacion Universitaria Iberoamericana

El curriculo es
La _ integral, integrado,
Iberoamericana modular, flexible,
cuenta con una por competenciasy la
Estructura Curricular evaluacion procura la
Basica - ECB. mejora continua.

La estructura
y el disefo
curricular son
modulares.

La Iberoamericana
cuenta con una
Estructura Curricular El mesocurriculo
Bdsica - ECB. se conforma

de rutas, redes
modulares y
modulos.

El curriculo de
la Iberoamericana
contribuye a la

consolidacion de un

Modelo Educativo
flexible, incluyente y de
calidad.

Fuente: elaboracion propia

Las lineas de
accion del curriculo
son integralidad,
interdisciplinariedad,
internacionalizacion,
transversalidad y
flexibilidad.

El modelo de
evaluacion de los
aprendizajes se
caracteriza por ser
sistémico, progresivo
y gradual.

Mas informacion:

www.ibero.edu.co mmm
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SECCION 1

EDUCATIVO FLEXIBLE
INCLUYENTE
Y DE CALIDAD

En el mundo actual, la privacion de educacion es una causa
innegable de muerte. Nadie encuentra un lugar bajo el sol en la
sociedad del conocimiento sin una flexibilidad adaptativa.

HuGo ASSMANN (2002, P. 23)
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:Como asumir un Modelo Educativo, flexible, incluyente
y de calidad en configuracion con los lineamientos y orientaciones
curriculares de la Iberoamericana?

a Corporacion Universitaria Ibe-

roamericana en su Plan General de
Desarrollo 2019-2024 propone como uno
de sus objetivos estratégicos la consolida-
ciéon de un Modelo Educativo que perfila
tres lineas de actuacidn: flexibilidad (acadé-
mica, curricular, pedagdgica); inclusion (re-
conoce y proyecta la tradicion de la institu-
cién) y calidad (entendida en el marco de la
educacién superior, sus retos y demandas).
Los rasgos fundamentales del Modelo Edu-
cativo de la Iberoamericana se ilustran en el
siguiente esquema:

FLEXIBILIDAD

El Modelo Educativo de la Corporaciéon
Universitaria Iberoamericana fija los princi-
pios y los fundamentos de la formacién in-
tegral en relacion con el curriculo y las fun-
ciones sustantivas. El proposito central del
Modelo Educativo de la Iberoamericana es
garantizar una oferta educativa de calidad,
sustentada en planes de formacion flexibles,
programas modulares y procesos de certi-
ficacién de competencias. Asi, un atributo
esencial del Modelo Educativo institucional
es la promocién de la inclusién y de la di-
versidad (humana, lingiiistica, étnica y cul-

CALIDAD

Modelo
educativo

flexible,
incluyente y
de calidad

Figura 3. Rasgos y componentes del Modelo Educativo de la Corporacion
Universitaria Iberoamericana. Estos componentes se vislumbran como lineas de accion de la gestion
y el liderazgo propuestos desde el curriculo

Fuente: elaboracién propia
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tural); compromete en ello la disminucion
de la exclusion social y educativa.

Otro compromiso del Modelo Educativo
de la Iberoamericana aboga por una oferta
educativa regional, nacional y descentrali-
zada, soportada en la integracion de media-
ciones tecnoldgicas propias de la educacion
virtual. En este contexto, la diversidad cul-
tural, regional y poblacional de Colombia
se asume como un escenario prolifico para
favorecer experiencias de aprendizaje, en el
cual la configuracién del sentido y la perti-
nencia educativa estan dadas desde el traba-
jo con las comunidades, sus expectativas y
problemas. Este modelo educativo propone
como estrategias para su consolidacion:

a. Elfortalecimiento de la gestion académi-
ca y administrativa en el marco de flexi-
bilidad educativa y curricular.

b. Una reforma curricular institucional,
que se fundamenta en principios de inte-
gracion, integralidad y modularidad del
curriculo.

c. La creacion de una Estructura Curricu-
lar Basica (ECB) que compone los dise-
fos curriculares en los niveles de pregra-
do y posgrado.

d. La resignificacién del Proyecto Educati-
vo Institucional (PEI).

e. La ampliaciéon de los fundamentos y
formas de concebir el aprendizaje en la
virtualidad expresado en el Modelo Pe-
dagogico.

Ademas, congrega esfuerzos para conso-
lidar procesos formativos flexibles, inclu-
yentes y de calidad, como se detalla en los
siguientes parrafos.
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1.1 La flexibilidad

La politica curricular de la Corporacion
Universitaria Iberoamericana fija como
meta: “contribuir al desarrollo de la misién
institucional, mediante un disefio curricu-
lar flexible y modular que posibilite al estu-
diante variadas rutas para el aprendizaje y
el alcance de sus propdsitos de formacion”;
ademais, la flexibilidad se enmarca como
una linea de accién que direcciona la ges-
tion académica, curricular y pedagdgica
tanto en unidades académicas como en los
procesos de creacion, desarrollo y reno-
vacion de planes de formacion. Compete
entonces orientar la construccion de la fle-
xibilidad como una linea de accién curri-
cular que comprende la implementacion de
estrategias y mecanismos para posibilitar
su incursién en la vida académica, en las
practicas y formas de actuacion de todos los
actores de los procesos educativos.

El reconocimiento de la diversidad de los
pueblos, las culturas y las personas hace
que el Modelo Educativo de la Corpora-
ciéon Universitaria Iberoamericana dispon-
ga de las herramientas necesarias para fo-
mentar la pluralidad en cuanto al acceso y
la permanencia en el sistema educativo; la
participacion en procesos de aprendizaje
que se adaptan a la problematizacion de las
realidades, los contextos y las poblaciones;
el fomento de procesos de evaluacion que
reconocen la diversidad en el aprendizaje y
en los desempenos; el desarrollo de rutas de
formacion flexibles en los planes de forma-
cién; la actualizacion y evaluacién perma-
nente del curriculo para garantizar su perti-
nencia, eficacia y vigencia, entre otras.

Un modelo educativo flexible se distingue

por generar mecanismos necesarios para
posibilitar experiencias de aprendizaje di-



versas y procesos formativos de éxito re-
conocidos por las comunidades y el sector
productivo. Asi, en la Corporacién Univer-
sitaria Iberoamericana se apropia el enfo-
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que de curriculo flexible, del cual reconoce
un conjunto de caracteristicas que son el
soporte de la accién académica, curricular
y pedagogica.

El centro del
modeloy del
proceso de
formacioén es el
estudiante.

El estudiante
puede elegir entre
variedad de rutas,
metodologias,
modelos y
experiencias de

¢ aprendizaje.

Interaccién y gestién
académica, curriculary
pedagdgica.

Organizacidn curricular
flexible.

Organizacién del conocimiento
(interdisciplinariedad,
transdisciplinariedad y
multidisciplinariedad).

Estructuras fijas (perfil
de egreso) y cambiantes
(competencias).

Sistema de créditos y
flexibilidad en tiempos.

Fortalecimiento de

convenios y movilidad.

Mayor nimero de
relaciones e
interacciones

con el entorno.

Internacionalizacion
como experiencia
intercultural.

Competencias
genéricasy
profesionales
pertinentes.

Figura 4. Tres perspectivas desde las cuales se asume y orienta la flexibilidad tanto
en el modelo educativo como en su correspondencia con el curriculo

Fuente: elaboracion propia

1.2 Inclusion

Un modelo educativo incluyente como el de
la Corporacién Universitaria Iberoamerica-
na promueve la inclusion desde el recono-
cimiento de la persona y su diversidad; y la
generacion de oportunidades al desarrollar
procesos educativos de calidad, para favo-
recer asi la participacion de la comunidad
educativa en todos los ambitos de la vida
universitaria y asumir las diferencias huma-
nas como un principio de equidad social.

Este modelo también potencia la educaciéon
inclusiva al asegurar cambios y ajustes ins-
titucionales para acoger a las personas y sus
proyectos de vida profesional, en calidad de
estudiantes y luego como egresados; pro-
mover en ellos experiencias de aprendizaje
flexibles, integrales y diversas. Ademas, la
institucion adecta su politica curricular a
la definicién de mecanismos que regulan,
orientan y dinamizan los principios de la
educacién inclusiva.

www.ibero.edu.co mmm



Ahora bien, otra forma de hacer del modelo
educativo de la Corporaciéon Universitaria
Iberoamericana una experiencia incluyente
es fomentando en la comunidad expresio-
nes de inclusién desde la educacion. Es de-
cir, asumiendo la multiculturalidad propia
del pais, las regiones y sus poblaciones, y
favoreciendo la educacién como derecho en
aquellas personas que presentan situaciones
particulares, de necesidad especial o de di-
versidad funcional.

De otro modo, en lo concerniente a la in-
clusion social, la institucion propone estra-
tegias administrativas, académicas y finan-
cieras para velar por el alcance de la justicia
social en dimensiones econdmicas, sociales
y educativas propias de los contextos de los
que provienen las personas que hacen parte
de la comunidad. En igual medida, se com-
promete con las perspectivas de igualdad
de género, formacién tecnoldgica, investi-
gativa y en procesos de lectura y escritura,
como elementos posibilitadores de acceso a
la cultura y a los escenarios de participacion
ciudadana.

1.3 Calidad

La calidad educativa —entendida en un
concepto que denota una ruta de progre-
sion— indica apertura a la mejora continua,
al revelar el proceso dindmico, complejo y
cambiante de la educacién. Asi, la calidad
como caracteristica de la educacién se sos-
tiene en el establecimiento de finalidades,
metas y proyectos a los cuales arribar pro-
curando en estos trayectos la dilucidacién
de pilares como la pertinencia, la eficacia,
la eficiencia, la cualificacidn, la certificacién
y la acreditacion, tanto de las instituciones
educativas como en sus funciones sustan-
tivas, procesos y responsabilidades con la
sociedad.
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Desde el modelo educativo institucional, la
educacion se asume como un conjunto de
acciones humanizantes en las personas que
propenden al desarrollo armoénico de las
sociedades, para procurar con ello el acce-
so a la cultura, la ciencia y la tecnologia en
dindmicas cambiantes. Asi, la calidad es un
atributo que se le asigna a la educacién y
que, en alguna medida, a través de diferen-
tes mecanismos ha optado por las medicio-
nes como practica representativa. En el caso
de la Corporacion Universitaria Iberoame-
ricana y sin desconocer el paradigma de la
calidad expresada en los resultados (indices
e indicadores, pruebas estandarizadas, com-
petencias), se opta por un rasgo de la cali-
dad senalado en actitudes, comportamien-
tos y formas de emprender las actividades
educativas.

Dicho lo anterior, la calidad educativa se
dimensiona en actitudes y acciones que se
conjugan para fortalecer en los estudian-
tes procesos de profesionalizacion que los
acercan a las dinamicas laborales y perso-
nales, propias de la sociedad en la que se
vive, sin desconocer que cada vez son me-
nos los aspectos fijos que componen la vida
social y, por el contrario, a diario aumentan
las exigencias de las universidades, de la
educacién y de la formacion de los profe-
sionales.

Asi, la educacion trasciende los escenarios
educativos para arribar al corazén de los
problemas y ambientes sociales. Una edu-
cacién que no transforma es una educaciéon
proclive a la repeticion. En consecuencia, la
universidad asume la educacién y los me-
canismos para generar en ella procesos de
calidad, como un acto de responsabilidad
compartida y construida por los actores de
los procesos educativos en todos los ambi-
tos de la vida institucional. Por ende, la ca-



lidad se asume como principio de actuacion
en quienes conforman la comunidad edu-
cativa.

Este principio guarda estrecha relacién con
una manera particular de hacer las cosas, de
orientar los procesos de formacion, de guiar
el actuar y de generar bienestar, procesos
de gestiéon y promociéon de las personas.
De este modo, la calidad trasciende los me-
canismos y recursos que la movilizan y su
tendiente enfoque hacia los resultados, para
instaurarse en la cultura como un modo de
actuacion y de realizacidon de las practicas
institucionales, considerando de mayor re-
levancia aquellas que se definen como edu-
cativas.

Siendo asi, la universidad dispone de po-
liticas, procesos de autoevaluacion, eva-
luacion del curriculo, rutas formativas y
planes de mejora vigentes, orientados to-
dos al fomento de la mejora continua, re-
conociendo en ellos aspectos que afectan
0 representan amenazas para el alcance
de un modelo de gestion de la educacion,
que procura en si mismo expresiones de
calidad sustentadas en los procesos de en-
seflanza y de aprendizaje integrales; en el
fortalecimiento curricular mediante accio-
nes de flexibilidad graduales; la generacién
de planes de formacion docente coherentes
con la dinamica y filosofia institucional, sin
desconocer las necesidades de la sociedad;
y la puesta en marcha de practicas evalua-
tivas formativas.

En la Corporacion Universitaria Iberoame-
ricana se asume que la calidad de la edu-
cacion es el epicentro del actuar de la co-
munidad educativa, dirigida esta hacia el
aprendizaje, la ensefianza, la evaluacion,
el curriculo y la gestion. La calidad de los
aprendizajes es un compromiso reciproco
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entre la institucion, los docentes y los estu-
diantes, para reconocer responsabilidades
particulares en cada uno de los actores que
participan del proceso. La calidad de los
aprendizajes constituye un sistema, cuyos
elementos interactian para garantizar su lo-
gro, en condiciones de oportunidad, inclu-
sién, equidad y pertinencia que se suponen
iguales para todos los participantes.

La calidad educativa dimensionada desde
el aprendizaje incluye el reconocimiento
de los estudiantes de la Corporacién Uni-
versitaria Iberoamericana como personas
con amplias aspiraciones y con proyectos
de vida en construccién. Por ello, su histo-
ria, su contexto y sus posibilidades de ac-
tuacion profesional y personal importan.
Asi, la calidad expresada desde el aprendi-
zaje reconoce en este proceso aspectos de
diversidad humana, cognitiva, cultural y
contextual. Luego, implica la identificacion
de las posibilidades de aprendizaje segtn el
contexto y los recursos disponibles en ¢, la
revision de los mecanismos de acceso a los
escenarios y las experiencias de aprendiza-
je, que para algunos estudiantes son restric-
tivos y restringidos por causas ajenas a su
voluntad.

La calidad implicada en los procesos de
aprendizaje tiene diversos origenes; sin em-
bargo, dado que entiende que desde dife-
rentes enfoques y modelos se puede atender
ala misma necesidad: disminuir brechas so-
ciales y laborales por la falta de pertinencia
de la educacion en los sistemas educativos,
la institucion procura:

Que el estudiante se sienta identificado
como el actor educativo mas importante
del proceso. Por ello se compromete, res-
ponsabiliza y autorregula para el alcance
de sus logros personales y profesionales.

www.ibero.edu.co mmm



Que el estudiante desarrolle aptitudes y
actitudes hacia el aprendizaje. Es decir,
que se reconozcan sus necesidades, inte-
reses y expectativas, para lograr su papel
como constructor de sus rutas de forma-
cion.

Que el estudiante logre un maximo apro-
vechamiento de los espacios, experien-
cias, recursos, entornos y actividades de
aprendizaje.

Recursividad e integracion de los medios
en beneficio del aprendizaje personal y
colectivo.

La calidad educativa dimensionada desde la
ensefianza centra su accion en la seleccion,
formacién y continuidad de los docentes,
quienes a su vez contribuyen al disefio de
entornos de aprendizaje fundamentados
en el dominio de las didéacticas especificas
y generales, al igual que en la apropiacion
de los fundamentos epistémicos y pedago-
gicos del constructivismo. Las diferentes
perspectivas del constructivismo encauzan
sus sustratos al aprendizaje activo por parte
del estudiante; el docente es el posibilitador
y mediador de este proceso. Desde esta di-
mension se procura:

Contribuir al aprendizaje de todos los
estudiantes y generar para ellos rutas
flexibles, diversas y que reconozcan esti-
los, ritmos, ambientes, entornos e intere-
ses disimiles.

Una formacioén integral y continua, de tal
modo que el docente de la Corporacién
Universitaria Iberoamericana se reco-
nozca en un continuo proceso de apren-
dizaje y con ello, promueva procesos de
actualizacion permanentes de sus cono-
cimientos y competencias en los ambitos
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profesional, disciplinar, comunicativo,
pedagégico y didactico, de planificacion
y de gestion.

Promover actitudes y habilidades para la
investigacion, el dominio de diferentes
herramientas digitales, dirigidas al fo-
mento de procesos de innovacion social,
educativa y pedagogica.

Reconocer en los docentes la apropia-
cion y expresion de la filosofia institucio-
nal en cuanto a inclusién y diversidad,
sustentados en sus acciones y practicas
educativas.

La calidad educativa desde la evaluacion
propone una concepcion de la misma como
proceso en el ambito formativo y de mejora
permanente. La evaluacidon formativa vin-
cula y reconoce a las personas en su mul-
tidimensionalidad e integralidad; por ende,
procura para ellas experiencias de aprendi-
zaje derivadas de las practicas evaluativas
propuestas desde el aula, la academia y los
ambitos profesionales; asi, la evaluacion
esta presente en el proceso de enseflanza y
aprendizaje como mecanismo de autorre-
gulacién y no como una presencia tnica al
finalizar un ciclo o periodo académico.

Las practicas de evaluacion conllevan pro-
cesos de comunicacion que se focalizan en
las intenciones, propdsitos, competencias e
ideas que sustentan el acto educativo; por
ello, no puede ser ajeno para el estudiante
lo que se espera formar en él, y en la misma
medida, lo que se valora en términos de su
desempenio, es decir, la evaluacién inicial-
mente es un acto expresivo de transparen-
cia, equidad, inclusién y reconocimiento de
la diversidad, en que se pone en juego un
conjunto de pautas para la valoracion, se-
guimiento y acompafiamiento de los proce-



sos educativos y con ellos, el monitoreo per-
manente de variables asociadas a la calidad
educativa, como resultados de aprendizaje,
desempefio profesional y rendimiento aca-
démico.

La evaluacién formativa es procesual y con-
tinua, por cuanto favorece practicas eva-
luativas que se organizan en torno a unas
intenciones formativas (competencias, pro-
positos y perfiles de egreso); a su vez, per-
mite el reconocimiento de los progresos y
avances particulares y colectivos (revisar,
detallar, valorar un estado de la formacion)
y en el mismo orden indica como se puede
seguir evolucionando en un ciclo de forma-
cién profesional (proyeccioén). Asi, la eva-
luacién formativa procura la mejora conti-
nua cuando:

Dimension
integral

Toma de
decisiones y
acciones de mejora
sobre procesos
de ensenanzay
aprendizaje durante
el proceso de
formacion.
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La calidad educativa desde el curriculo es la
posibilidad que tienen los sistemas educati-
vos para hacer viable y posible una educa-
cién de calidad y para el desarrollo soste-
nible. Educacién y desarrollo es el vinculo
que sostiene la calidad entendida desde el
curriculo; por ello, segun lo declara Philip
Stabback (2016, p. 19): “Un objetivo princi-
pal de un curriculo de calidad es permitir a
los estudiantes, de manera justa e inclusiva,
que adquieran y desarrollen conocimien-
tos, capacidades y valores, y las habilidades
y competencias conexas, para disfrutar de
una vida productiva y significativa’”.

Entendiendo el vinculo existente entre edu-
cacion de calidad y aprendizaje de calidad,
la institucion propone un disefo curricular
de planes y programas flexibles, sustentados

Centrada
en la persona
Yy SUs progresos.
Permite caracterizar
a los estudiantes
y sus formas de
aprendizaje.

Resultados

Figura 5. Caracteristicas de la evaluacion formativa entendida en el marco de la calidad

Fuente: elaboracién propia
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en una Estructura Curricular Basica que se
soporta en el planteamiento y desarrollo de
competencias genéricas, desde el enfoque
de formacién para la vida y desarrollo de
habilidades para el siglo XXI.

Este disefio vislumbra las intenciones de
formar actitudes y habilidades para la inclu-
sién y el respeto a la diversidad, para procu-
rar un proceso curricular para el fomento de
competencias genéricas, especificas y disci-
plinares, integradas en planes y programas
de formacién que centran la flexibilidad en
la identificacidon contextual del estudiante y
sus potencialidades humanas para el apren-
dizaje y el perfeccionamiento de las mismas.

Dicho lo anterior, tanto los ajustes curricu-
lares como los nuevos disefios procuran la
organizacion de contenidos y estrategias de
aprendizaje pertinentes y en didlogo con las
necesidades del contexto, las comunidades
y las culturas. Por ello, el desarrollo curricu-
lar se sustenta en procesos de actualizacion,
reconocimiento e identificacion de tenden-
cias de formacion profesional, disciplinar,
investigativa, de los aprendizajes y las com-
petencias, entre otras.

De acuerdo con Philip Stabback, los as-
pectos que se ilustran a continuacién son
caracteristicas propias de un curriculo de

calidad.

Educacion
inclusivay
equitativa

Curriculo

de calidad
(Educacion para
el aprendizaje)

Figura 6. Caracteristicas del curriculo de calidad, segtin Philip Stabback (2016)

Fuente: elaboracién propia
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La calidad educativa desde la gestion se
entiende como principio de actuacion en
aquellas organizaciones que de manera per-
manente estan priorizando y flexibilizando
su modelo educativo para atender con per-
tinencia y relevancia las necesidades y ex-
pectativas de sus estudiantes, segiin deman-
das sociales, educativas y culturales.

La gestion con enfoque en la calidad educa-
tiva procura entender las funciones sustanti-

REFERENCIAS

vas y adjetivas en la instituciéon como sisté-
micas e interactuantes y, por lo tanto, genera
los mecanismos para su desarrollo interrela-
cionado e intencionado en el cumplimiento
de los propositos de formacidon propios de
la Educacién Superior. De otra manera, la
gestion orientada hacia el logro de la calidad
educativa propone el reconocimiento de as-
pectos de mejora continua y en igual medi-
da, la puesta en marcha de decisiones que se
sustentan en el analisis previo.

+ Assmann, Hugo (2002). “Reencantar” la educacion. En Placer y ternura en la educacion.
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fundamentales y actuales del curriculo y el aprendizaje. IBE/2016/WP/CD/o2.
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2.1 ;Cuales son las caracteristicas
mas representativas del curriculo
de la Corporacion Universitaria
Iberoamericana?

La universidad puede seguir defendiendo

su razén de ser, que es el conocimiento, la
cultura, la ciencia, relevante para causas
sociales y no exclusivamente para las causas
economicas del mercado.

Mario Diaz ViLLA (2014, P. 44)

a Corporacién Universitaria Iberoame-

ricana propone un curriculo integral,
integrado, flexible’, modular, por compe-
tencias y con orientacién a la evaluacion por
procesos. Los anteriores atributos constitu-
yen rasgos distintivos que fueron senalados
de manera amplia y general en la politica
curricular, hecho que motiva que este apar-
tado sea el fundamento conceptual y tedrico
que rige la actuacion en la gestion curricular
y en los procesos de ensefianza y aprendizaje
definidos en el Modelo Pedagogico de la ins-
titucién.

En esta seccion se presentan los fundamen-
tos del curriculo institucional y se destacan
tres de sus caracteristicas principales: inte-
gral, integrado y flexible. Como punto de
inicio, se proponen unas preguntas focales
alas que se les ira dando respuesta a medida
que se desarrolla esta seccion. Todo esto da
lugar a estas preguntas: jqué es el curriculo?
y spara qué el curriculo integrado?

1. Estas primeras caracteristicas serdn desarrolladas en esta
seccion. Por el nivel de detalle que implican, los demas atri-
butos se abordardn en apartados posteriores. A medida que
avancen en el texto, los lectores podran evidenciar las co-
rrespondientes dilucidaciones.

#Soylbero iy

Frente a la pregunta ;Qué es curriculo?, se
convoca al lector a considerar este interro-
gante en un cerco de complejidad y compli-
cacion que deriva del intento por definir y,
a la vez, conceptualizar sobre este aspecto.
Algunas razones que pueden soportar esta
afirmacion son:

El curriculo es un fenémeno complejo
en si mismo; cuando se le piensa en la
relacién o interaccion con otros ambitos
de la vida académica, se complejiza atn
mas. Si el curriculo se relaciona con la
vida social, cultural o cientifica, se in-
volucran otros albores de complejidad y
complicacion; por lo anterior, cualquier
intento de definicion del curriculo puede
significar una reduccién en su interpre-
tacion.

Cuando se intenta definir qué es el curri-
culo, hay que recurrir a multiplicidad de
definiciones, enfoques, posturas, meca-
nismos y dispositivos tedricos y metodo-
légicos, desarrollos investigativos y, en
igual medida, a la diversidad de practicas
educativas que en torno a €| registran la
literatura y la experiencia. Es decir, el cu-
rriculo se reconoce como una expresion
polisemantica cuyo marco definitorio
resulta restrictivo de cara a otras de sus
particularidades.

También se precisa poner el acento en el
pensamiento y la razdn critica para reco-
nocer no solo la existencia de multiples
definiciones sobre el curriculo, sino la
variedad de mecanismos que legitiman
las ideas que subyacen al intento de dar
respuesta a este cuestionamiento. Hacer
un intento por aproximarse a la respues-
ta resulta a la vez un desafio para la cog-
nicion y la reflexion.

www.ibero.edu.co mmm



Sin embargo y expresado lo anterior, es
imperativo trascender la idea del curriculo
como mero concepto y situar la discusion
en otros ambitos que han estado alimen-
tados por los desarrollos que se suscitan
desde la investigacidn, la teorizacion y la
reflexion sobre este aspecto de la realidad
educativa. Por ejemplo, el curriculo como
campo de estudio; el curriculo como prac-
tica que lo detalla como fenémeno y como
accién; y el curriculo como construccién
cultural (experiencia intersubjetiva) en la
perspectiva constructivista o las formas de
erigir el curriculo desde los diferentes cons-
tructivismos.

2.2 El curriculo como campo

El curriculo como campo supone dos pers-
pectivas para su comprension. La prime-
ra, asociada a la existencia de un proyecto
educativo que prescribe la elaboracién de
planes y programas de formacidn, es decir,
como un referente sobre la manera como
se direccionan estas elaboraciones. La se-
gunda entiende la existencia del curriculo
en la vida cotidiana, la practica educativa y
la realidad curricular (Diaz Barriga, 2003,

p- 1).

El curriculo se configura como campo o dis-
ciplina en el desarrollo de multiples teorias
que conciben un conjunto de experiencias
orientadas al aprendizaje de los estudiantes,
cuyo sustento se da en la organizacién y la
planificacién de los contenidos. Sin embar-
go, esta perspectiva se amplia en una visién
cultural del curriculo que reconoce las ex-
periencias intersubjetivas, dialogantes e in-
teractuantes, extendiendo asi el estudio y la
incursion de normas, lineamientos y poli-
ticas emanados por instancias externas al
contexto de produccion discursiva y practi-
ca del curriculo.

f 1 &

2.3 El curriculo como practica

Toda prdctica pedagégica gravita
en torno al curriculum.

Jost GIMENO SACRISTAN (1991)

El curriculo en accién toma forma en las
practicas, experiencias y vivencias. La prac-
tica como expresion del curriculo es la
materializaciéon de ideales, fundamentos,
supuestos, orientaciones y demas aspectos
que se tornan delineantes en su lugar tedri-
co. Por su parte, la accion es la concrecion,
construccion del significado, realizacion
tedrica y practica del curriculo posibilitada
por estudiantes, docentes y demas agentes
educativos, segtin sus niveles de actuacion.

Las practicas suponen la actividad diaria
desde el curriculo; por ello, es fundamental
una comprension procesual del hacer, ma-
nifestado en los momentos del aprendizaje
y la ensefianza y, desde luego, de toda acti-
vidad universitaria de orden académico. Se
entiende entonces que la practica no se re-
duce alo que hacen los profesores y los estu-
diantes, sino a la interaccidn, la relacién, la
comunicacién derivada del encuentro entre
ellos; en suma, el curriculo entendido como
practica supone la revisién de un conjun-
to de situaciones, hechos y fendmenos que
emergen a partir de esas cercanias, partien-
do de la convergencia de las intenciones for-
mativas, contenidos, metodologias, visiones
pedagodgicas que alli tienen lugar, y de las
cuales previamente es conocedor el docente.

Es decir, la practica que emana del curriculo
no es mera actividad; sino, por el contrario,
uno de los escenarios mas fecundos para la
investigacion, la transformacién y la inno-
vacion. Las practicas son susceptibles de ser
reflexionadas, sistematizadas, investigadas,



modificadas; es mas, existen como perspec-
tiva de produccion de conocimiento social
y educativo, se reconocen como campo in-
terdisciplinario cuyo lugar de produccién es
el aula y en ella, los procesos de ensefianza
aprendizaje, las condiciones contextuales de
los estudiantes en relaciéon con el aprendi-
zaje, la relacion de las personas con el co-
nocimiento, los desarrollos profesionales y
disciplinares, el contenido de la actividad
escolar, por sefalar algunos ejemplos.

Al respecto, José Gimeno Sacristan (1991,
p. 265) precisa: “La préctica es un entrela-
zado particular de tareas de profesores y de
alumnos en secuencias caracteristicas. Cada
tarea es analizable en funcién de una serie
de dimensiones que se entrecruzan y sin-
tetizan en ella”. Lo anterior, para concretar
que las practicas entendidas como accion
tienen como contenido unas dimensiones
de las tareas (contenidos, recursos, evalua-
cién, secuencias, metodologias, aprendi-
zaje, enseflanza) que estan permeadas por
supuestos politicos, normativos, epistemo-
légicos, pedagdgicos o de otros drdenes. Las
practicas en el curriculo no estan despro-
vistas de intencion, tampoco son acciones
espontaneas; por el contrario, se traducen
en constructos configurados para atender a
finalidades previamente establecidas, de ahi
la importancia de asumir una postura criti-
cay reflexiva frente a ellas.

Otro campo de accidn en esta linea pone la
formacion y el actuar de los docentes en el
nucleo de la discusién. Las practicas ejer-
cidas y construidas por los docentes bien
sea en el marco de la ensefnanza, de la pro-
fesionalizacion o del desarrollo disciplinar
y didactico, han sido la base de aportes re-
levantes. En este aspecto, se precisa que en
la practica se consolida el saber sobre las
profesiones y las disciplinas; en este proce-
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so, la ensefnanza es el eje que posibilita las
reflexiones, el intercambio de experiencias
y el crecimiento en la formacién de otros
profesionales. El saber del docente es un
minimo necesario para posibilitar el curri-
culo, pero en la practica, es el lugar de reali-
zacion creativa o restrictiva del mismo, pues
no solo opera el hacer, sino un conjunto de
esquemas, creencias y vivencias que acom-
pafnan a la persona en su rol y ejercicio pro-
fesional.

2.4 El curriculo como
construccion cultural

Desde esta perspectiva, el curriculo no
es un concepto; es una construcciéon cul-
tural, lo que en otras palabras denota una
interaccion entre el curriculo y la cultura,
y viceversa. Esta interaccion reorienta dos
preguntas que interrogan el sentido y el sig-
nificado de las practicas educativas: el para
qué del curriculo y el porqué del curriculo.

Entonces, el curriculo y la cultura no existen
en mundos separados; por el contrario, la
cultura posibilita la existencia del curriculo
no solo como intencién, practica o interac-
cién sino como un campo de produccion
de sentidos y significados otorgados por las
personas, las comunidades y las relaciones
que alli se producen, partiendo del recono-
cimiento de condiciones y caracteristicas
historicas, politicas, econdmicas, culturales
de las poblaciones, los contextos, los terri-
torios, etc.

De otra manera, los saberes producidos por
los estudiantes en su proceso vital son tan
validos como los de la academia y las cultu-
ras; se reconoce asi que la persona no solo
aprende en escenarios formales, sino que
en su dimension social y cultural ocurren
procesos que precisan de afirmacién para

www.ibero.edu.co mmm



construir otros conocimientos asociados a
las profesiones y las disciplinas.

Por su parte, el reconocimiento de la iden-
tidad cultural y de la diversidad cultural
como escenarios para reafirmar la reflexion
critica y posibilitar otras relaciones con la
cultura desde el curriculo, compone un re-
ferente para el acercamiento de la institu-
cién a las regiones. Por ello, es primordial
asumir la construccién del curriculo des-
de su relacién con las culturas; este hecho
precisa pensar la educacion en perspectiva
multicultural e intercultural y, en este sen-
tido, reflexionar sobre la preeminencia de
los modelos de pensamiento y actuacion
curricular que han sido foraneos a la rea-
lidad del pais, cuya supremacia epistémica
ha permeado no solo el contenido sino la
evaluacion de lo que se supone vélido en la
formacion de profesionales.

El curriculo es un proceso y, a la vez, un
producto de la cultura; por ello, es impor-
tante fijar los criterios educativos de la ins-
titucion hacia el tipo de persona que desea
formar y en esta enunciacién especificar
para qué tipo de sociedad esta fijando las
necesidades que va a resolver. En este sen-
tido, se interpela a la comunidad educativa
para que en su sentido de reflexion partici-
pativa propenda a la formacién de personas
integrales, integras, éticas, capaces de resol-
ver problemas de su entorno, que expresen
habilidades para la creatividad, la innova-
cién y el emprendimiento desde un referen-
te de flexibilidad pedagdgica, originada por
actitudes hacia la inclusion y el respeto a la
diversidad.

Entonces, se asume que el curriculo en pers-
pectiva de lo cultural posibilita la construc-
cién del conocimiento en comunién con
los otros y favorece principios de actuacion,
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basados en el didlogo, la convivencia, la par-
ticipacidn, la transformacién y el compro-
miso social regional y global.

Finalmente, el proceso curricular institu-
cional se declara desde una configuraciéon
de la identidad pedagodgica institucional
que otorga relevancia al significado y a los
principios y fundamentos del constructivis-
mo, tal cual lo expresa el modelo pedagdgi-
co. Entonces, el curriculo se entiende desde
una perspectiva social y cultural, abocada a
la disposicion del conocimiento como cons-
truccién personal y social.

En consecuencia, el curriculo se sittia con-
ceptualmente como la produccién de un
proyecto en la accién educativa que guia las
practicas de los docentes en relacién con
la forma como se produce el conocimien-
to; en ese ambito, centra la atencion en el
como el estudiante es un actor central de esa
construccion, al relacionarse con los obje-
tos, fendmenos y perspectivas que le corres-
ponden a este conocimiento, interactia con
ellos, los dota de sentido y de significado.

El curriculo —entendido desde el construc-
tivismo— establece que el estudiante es un
constructor activo de su aprendizaje, es de-
cir, no es un agente pasivo a quien se le equi-
para de intenciones formativas; por el con-
trario, se le asume en su integralidad, para
hacerlo participe de una interrelaciéon que
se genera entre el docente, los estudiantes y
el contenido a ser resignificado o elaborado,
todo lo anterior en contexto y situacién de
la cultura, y las posibles relaciones que con
la misma se elaboren.

En el siguiente esquema se presenta una
sintesis de los fundamentos pedagégicos y
psicologicos que sustentan el proceso curri-
cular desde el constructivismo. Al respecto,



los fundamentos del constructivismo son un
referente para direccionar los procesos de
ensefianza y aprendizaje y, en igual medida,
orientan la planificacion, organizacion y de-
sarrollo de planes de formacion, con énfasis
en lo concerniente a los contenidos y su ma-
nera de estructuracion en esquemas menta-
les. En cuanto al modelo pedagdgico de la
Corporacion Universitaria Iberoamericana,

4
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se proponen tres perspectivas del construc-
tivismo que sustentan las habilidades cog-
nitivas y su desarrollo, a saber: perspectiva
cognitiva, fundamentalmente desarrollada
por Jean Piaget* luego, el constructivismo
sociocultural de Lev Vygotsky® y, finalmen-
te, los aportes de la teoria del aprendizaje
significativo, desarrollada por el psicélogo

, estadounidense David Ausubel“.

2. Esta teoria sostiene que es el ser humano quien elabora su conocimiento y lo hace a partir de la organizacién de la informa-

ci6n a través de dos procesos: asimilacién y acomodacion.

3. Sus aportes estdn dados desde el estudio e influencia de la cultura y la sociedad en el desarrollo cognitivo. La interaccién
social es el generador de habilidades cognitivas y comportamientos.

4. Esta teoria aporta comprensiones sobre la organizacién del aprendizaje a través de redes de significados que se van haciendo
mas amplias, dado su cardcter recursivo expresado en organizadores previos que se van relacionando para conformar estruc-

turas o andamiajes mentales cada vez mas complejos.

. Mas informacion:
www.ibero.edu.co mmm
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La realidad es una construccion

El aprendizaje es un proceso de construccion de significados

El aprendizaje es un es proceso
continuo e inacabado

Construccion activa de los conocimientos propios

¢Cual es el origen y la naturaleza del conocimiento humano?

Figura 7. Principales caracteristicas del modelo pedagdgico

Fuente: elaboracion propia

Siguiendo el orden de las preguntas: ;Para
qué un curriculo integrado?

Un curriculo integrado resulta relevante y
pertinente para la Corporaciéon Universita-
ria Iberoamericana, por cuanto favorece una
visién integral del conocimiento y con ello,
apoya el propdsito de formacién integral de
la persona. Historicamente, el curriculo in-
tegrado ha sido asociado con expresiones
como transversalidad, interdisciplinariedad,
proyectos y multidisciplinariedad, entre
otras. La relevancia de un curriculo integra-
do es respuesta a varios de los fendmenos
sociales y educativos que han heredado en

Corporacion Universitaria
Iberoamericana

sus practicas y formas de organizacion curri-
cular propias de la fragmentacién/segmenta-
cion/parcelacién/compartimentacién como
principio de especializacion y divisién del
conocimiento’.

5. Este fendmeno se fundamenta en los movimientos de
control, divisién y organizacién social y técnica del traba-
jo. Tyler (1971) documentd en asocio a lo mencionado, la
necesidad de generar personas obedientes para realizar el
trabajo que otros de mayor estatus planificaban y estudia-
ban. Del mismo modo, se fue dando la division de las activi-
dades productivas, a tal punto que —vistas por separado del
proceso productivo— eran ininteligibles; asi, este fendmeno
que nace en la industria es facilmente transitable a la cultura

& escolar mediante los procesos educativos. Evidentemente, si
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Un curriculo integrado favorece compren-
siones integradas u holisticas de un mundo
complejamente hiperconectado, en cons-
tante comunicacion, sin fronteras para la
relacién humana y con multiplicidad de
interacciones en todas las dimensiones de
la vida y la sociedad. Un curriculo integra-
do presenta desafios para el desarrollo de
las profesiones y de las disciplinas, pues la
atomizacion de dichos saberes ya desgasta-
dos en la repeticion exige cada dia mas, el
establecimiento de nuevas relaciones entre
los saberes, las practicas y la reflexiéon que
derivan de ellos.

Un curriculo integrado aporta a la forma-
cién integral de las personas y potencia el
acceso a la cultura, a las comunidades y al
conocimiento social. De este modo, se pri-
vilegia la relacion entre teoria y practica
(relacion dialéctica) como forma de pro-
duccidén y reflexién sobre el conocimiento,
el cual no es otra cosa que la construccion
conjunta entre los actores con el entorno y
sus problemas. Asi, un curriculo integrado
desdibuja los escenarios de repeticion, obe-
diencia e institucionalizacion de los saberes,
y se encauza en la formacién de personas
éticas, criticas, con alto sentido humano,
conocedoras de su realidad; para ello, sitda
la investigaciéon como posibilidad de pro-
blematizacion y transformacion creativa de
los problemas en soluciones.

De otra manera, es importante considerar
que un curriculo integrado resuelve pro-
blemas de la vida real; por ello, entiende las

la industria no exigia una conciencia critica sobre los proce-
sos productivos de parte de sus trabajadores o productores,
se podia esperar menos en la escuela; por ello, el propésito de
la fragmentacion no atendi6 a otra logica que la de exclusion
de las relaciones entre los saberes y a acentuar con mayor
ahinco las fronteras del conocimiento.
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disciplinas y su relacién con dreas y campos
del conocimiento como unidades integra-
das. Ahora bien, para resolver un problema
se requiere un conjunto de habilidades arti-
culadas (lectura, procesos de pensamiento,
identificacion del contexto, identificacion
de datos, relaciéon de la informacion, posi-
bles soluciones), es decir, la persona no esta
atendiendo a un saber especifico sino a la
relaciéon de lo sabido y en la misma via, al
reconocimiento de lo que ain no sabe, esto
es, el pensamiento se reorganiza en procu-
ra de la identificacion de posibles rutas de
solucion y se activa el pensamiento diver-
gente.

En el mismo orden, el pensamiento diver-
gente es creativo, recursivo, no lineal Y, por
ende, relacional. El pensamiento divergen-
te emerge en dindmicas de conexién e in-
terconexion; no es quieto; es dinamico, es
sistémico. Entendido lo anterior, un curri-
culo integrado promulga la formacién de
una persona inquieta por el conocimiento,
inconforme, sagaz, critica, creadora e inno-
vadora; por ello, la implementacién de este
tipo de curriculo también requiere la gene-
racion de ambientes de aprendizaje que po-
sibiliten el desarrollo de estas caracteristicas
y en igual medida, la creaciéon de planes de
formacidn altamente complejos en cuanto a
una organizacion pensada para favorecer y
potenciar el mundo de las relaciones y co-
nexiones cognitivas, pedagdgicas, curricu-
lares, académicas.

“El curriculo puede organizarse, no solo
centrado en asignaturas, como viene sien-
do costumbre, sino que puede planificarse
alrededor de nucleos superadores de los li-
mites de las disciplinas, centrados en temas,
problemas, topicos, instituciones, periodos
histéricos, espacios geograficos, colectivos
humanos, ideas, etc” (Torres, 1994, p. 29).
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)il

Resolucion de problemas (potencia el
pensamiento divergente y la creatividad)

{ L

Potencia la comunicacién entre los docentes
(planeacion, desarrollo y evaluacién de los cursos
se da en colectividad)

Favorece la relacién intra e interdisciplinar
(la organizacion del conocimiento
favorece las relaciones)

Los disefios micro y mesocurriculares son
flexibles, adaptativos, versatiles (junto a las
necesidades, intereses, tendencias)

Figura 8. Caracteristicas relevantes
del curriculo integrado

Fuente: elaboracién propia

2.5 Enfoques curriculares
para la integracion

La integracion curricular comprende la
definiciéon de un conjunto de estrategias
didacticas, pedagdgicas, disciplinares y es-
pecificas, cuya finalidad es gestionar la inte-
gracion y la organizacién del conocimiento
a través del disefio curricular de tal modo
que se atienda al propdsito de formacion in-
tegral para el fomento de la inclusién y la
diversidad. La integracién curricular per-
mea los propésitos definidos para la gestion
del curriculo y para su realizacion, propone
la participacion dinamica de los lideres de
procesos académicos y pedagdgicos en su
diseno; por ello, la concertacion, la toma de
decisiones y la planificacion son acciones
que implican la cimentacién de una visién
global del mundo.

ENFOQUES PARA
LA INTEGRACION CURRICULAR

Interrelacion e

e e pe . intercambio
Interdisciplinariedad (Imbricacién

de las disciplinas)

Entrecruzamiento
de las disciplinas

(Nuevos métodos, Transdisciplinariedad
enfoques, saberes,
paradigmas)

Perspectiva
integral del
o ge s pe . conocimiento
Multidisciplinariedad (Autonomia e
independencia de
las disciplinas)

Figura 9. Enfoques de integracion
curricular que propone la Corporacion
Universitaria Iberoamericana

Fuente: elaboracién propia
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2.5.1 Multidisciplinariedad. La palabra
multidisciplinariedad denota relaciéon o co-
nexion entre dos o mas disciplinas, y les
otorga su legitimidad y autonomia episté-
mica. Asi, este enfoque admite la interac-
cién de dos o mas disciplinas en torno al
tratamiento de un tema, un problema, un
proyecto o necesidad comun. En los dm-
bitos temadticos, la relacion entre las disci-
plinas apoya la combinacién de estrategias
para favorecer un conjunto de habilidades
desde ellas, con una expresiéon comun: por
ejemplo, una exposicion, un foro, un colo-
quio, una muestra cultural, un debate, etc.
La relacion de disciplinas para abordar un
problema evidencia otro tipo de relaciones,
pues desde cada perspectiva es posible asu-
mir referentes tedricos, métodos y modelos,
que son aportes para concebir en perspecti-
va la situacion.

El nacleo de la multidisciplinariedad es la
cooperacion entre las disciplinas para posibi-
litar visiones vastas de un mismo aspecto de
la realidad; a la vez, este enfoque es el punto
de partida para la interdisciplinariedad y la
transdisciplinariedad. Lo multidisciplinar se
entiende como la convergencia de variados
campos, miradas, formas de abordar los pro-
blemas a fin de ampliar las dreas y campos de
actuacion de los profesionales. En los proce-
sos de formacion hay una especie de multidis-
ciplinariedad implicita, que se puede definir
también como una representacion originaria
de conocimiento que admite variedad de pun-
tos de vista y, por ende, diversas estrategias
para asumir un problema. La multidisciplina-
riedad se distingue entonces por:

Posibilitar una fusién no integradora de
las disciplinas.

Cada disciplina conserva sus métodos,
modelos, teorias, tedricos, fundamentos.
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En un problema, proyecto o actividad
de aprendizaje lo que se visualiza es la
cooperacion de las personas, los sabe-
res, las disciplinas en procura de su re-
solucidn.

2.5.2 Interdisciplinariedad. Se configura
como un enfoque de convergencia, apertu-
ra, dinamizacién y cambio que hace de los
aportes conceptuales y metodologicos de las
disciplinas todo un acople relacional para la
potencia de habilidades propias del pensa-
miento sistémico y dindmico. Esta forma
de integracion curricular favorece la imple-
mentacion de estructuras flexibles y abier-
tas; dada la conexién e imbricacién presente
en el encuentro disciplinar, estas estructuras
generalmente estan enfocadas hacia la reso-
lucion de problemas.

Uno de los aspectos centrales de la inter-
disciplinariedad promulga la imbricacién
disciplinar y el desarrollo de procesos de
aprendizaje vinculados a estrategias inves-
tigativas, de conocimiento practico y desa-
rrollo de proyectos, entre otros.

2.5.3 Transdisciplinariedad. El objeto de
la transdisciplinariedad entendida desde
los procesos de integraciéon en y desde el
curriculo, estudia el entrecruzamiento de
las disciplinas y con ello, abre la posibilidad
de generarse nuevos métodos, perspectivas
y paradigmas, fruto de esta forma de rela-
cion. El foco de organizacion para la activi-
dad curricular parte de la identificacion de
intereses y necesidades de los estudiantes;
son ellos quienes formulan preguntas, se
documentan, hacen actividades extracurri-
culares, amplian sus referentes, proponen
construcciones colectivas y el docente actia
como un generador de estas posibilidades
de organizacién. La transdisciplinariedad
va mas alla de las disciplinas, pasa sus fron-
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teras y ahonda en espacios cognitivos que
propician la novedad y la emergencia. En la

siguiente tabla se presentan modos sugeri-
dos para la integracion del curriculo.

TABLA 1. MODALIDADES DE INTEGRACION CURRICULAR

ESTRATEGIA MODO DE INTEGRACION

TOPICOS Se define un tema o centro de interés y, a partir
del mismo, se especifican las disciplinas que
participardn en su tratamiento.

SITUACIONES Movilizan el interés de los estudiantes y
DE LA VIDA propician lecturas del contexto para su
COTIDIANA identificacion. Las situaciones se tornan
transversales y si bien pueden ser estudiadas
desde las disciplinas, su origen es la realidad
social; por ello, la construccién del conocimiento
que deriva de esta experiencia invierte las l6gicas
implicadas en la dialéctica teoria-practica.

INTEGRACION Este tipo de integracién potencia la creacién
DESDE LOS de redes conceptuales, las cuales otorgan al
CONCEPTOS estudiante marcos de referencia, constructos

tedricos y bagaje conceptual, desde el estudio por
autores, por obras, por periodos histéricos. La
integracion conceptual fortalece el trabajo con
organizadores graficos y con ello, el desarrollo
de procesos de pensamiento asociados a los
mismos.

APRENDIZAJE Derivado de la pedagogia problémica, es una
BASADO estrategia didactica para la integracion que
EN PROYECTOS fomenta en los estudiantes la p1'od1.1cc1qn
de conocimiento mediado por el trabajo
colaborativo, a fin de alcanzar un propoésito

comun. La secuencia de planeacidn, desarrollo
y evaluacion de un proyecto beneficia
la interaccion de distintas disciplinas, la
combinacion de enfoques, el desarrollo de
habilidades personales y grupales, entre otros.

UNIDADES Estas atienden de manera puntual la
DIDACTICAS secuencialidad y la integracion del conocimiento
INTEGRADAS disciplinar o especifico; igualmente, son referente

para atender las caracteristicas de los estudiantes
y sus posibilidades de aprendizaje en contextos
de actuacion diversos.

FUENTE: ELABORACION PROPIA

Corporacion Universitaria I Q . I .
d @
ﬁ Iberoamericana @lberoamericanal laiberou
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9 cién Universitaria Iberoamericana propo-

ne para el disefio de planes de formacion,

El macrocurriculo y la estructura planes de estudio, elaboracion de modulos
curricular modular y disefio de Planes Analiticos de Curso

(PAC); tres niveles de concrecion, los cua-

n esta seccion se presentan los funda- | les se detallan de manera especifica en arti-
mentos, la metodologia y las pautas | culacién con la definicion de la estructura
para la concrecion de planes de formacién® | y el diseio del curriculo. El modelo que
macro, meso y microcurricular. Al respec- sintetiza estas relaciones se muestra en la

to, es importante precisar que la Corpora- | siguiente imagen:

—> Niveles y progresion del
curriculo

Relacién entre los — Ma,cro Misién, visién, propésitos,
—> fundamentos y los niveles Curriculo perfiles, competencias < Modelo

de progresién del curriculo

Niveles y progresion b ESTRUCTURA
de funadmentos CURRICULAR

institucionales

Educativo

Planes de estudio, rutas de
formaion y sedes modulares

Proyecto
Educativo

L DISENO Institucional
CURRICULAR

Médulos, cursos, PAC,
programas de aula, didacticas

inicitativas y procesos de %

evaluacion del aprendizaje
M : Nl DISENO DE
Curriculo MODULOS

Figura 10. Principales caracteristicas del modelo curricular

Modelo
Pedagégico S EEEE——

Fuente: elaboracién propia

1. Un programa o plan curricular se puede ajustar en alguno o en todos los niveles del curriculo, pero se precisa el caracter
sistémico y holistico de toda propuesta formativa; por ello es importante considerar tanto la estructura como el disefo y los
ambitos del curriculo que se integran e interrelacionan con otros aspectos como la fundamentacién, la definicion de perfiles y
la evaluacion, por mencionar algunos. De igual manera, tanto en la estructura como en el diseio curricular se debe entender
el cardcter orgénico y sistémico de la institucion, dado que se forja un programa no como un elemento aislado sino como un
aspecto relevante para la realidad organizacional al cual deben aportar todas las unidades, dependencias y actores asociados

(virtualidad, investigacion, acreditacion, calidad, los académicos, los actores externos, etc.).

. Mas informacion:
www.ibero.edu.co mmm



3.1 El macrocurriculo
y la estructura curricular

El macrocurriculo se asume como un mar-
co de actuacién institucional que articula
las politicas educativas y los principios rec-
tores de la politica curricular institucional.
En esta relacion, el macrocurriculo se esta-
blece como un nivel de concrecion del cu-
rriculo, determinante de rasgos generales,
fundamentos, orientaciones y criterios de
unidad, direccionados para el alcance de un
perfil de estudiante y egresado iberoameri-
cano, que se distingue en la consolidaciéon
de un proyecto de vida ético, emprendedor,
innovador, integral y con orientacién a la
resolucion de problemas del entorno, para
evidenciar la apertura a la inclusion y a la
diversidad humana en su actuar.

En consonancia con lo expuesto, el ma-
crocurriculo se entiende como unidad de
criterio organizacional, en la mediacién e
interaccion existente entre la estructura y
el disefio curricular institucional. Se vis-
lumbra entonces que en el macrocurriculo
se definen objetivos y perfiles institucio-
nales; se presenta la organizacion de una
estructura curricular general y basica y, en
el mismo sentido, se presentan las generali-
dades de los programas de formacion, para
distinguir su caracter prescriptivo, flexible y
orientador, tanto en la estructura como en
el disefo.

De otra parte, en el macrocurriculo se con-
figura la estructura curricular de la Corpo-
racion Universitaria Iberoamericana, que
interactia con los fundamentos del Modelo
Educativo y del modelo pedagégico institu-
cional, y en sus intenciones consolida una
cultura para la formacion flexible, incluyente
y de calidad. Asi define los siguientes objeti-
vos institucionales:

f 1 &

Consolidar en la comunidad académica
una cultura del aprendizaje permanente
y para la vida, desde la organizacion y la
estructuracion del curriculo.

Promover procesos de formacion inte-
gral, sustentados en la vivencia de la di-
versidad, la inclusién y la interculturali-
dad, situados estos aspectos en los planes
de formacioén y en su disefio curricular.

Disefiar una Estructura Curricular Basi-
ca (ECB), que promueva el desarrollo de
competencias generales y transversales,
especificas, investigativas y profesiona-
les, segun las necesidades de los progra-
mas, los contextos y la sociedad en gene-
ral.

Integrar en la Estructura Curricular Ba-
sica aspectos de organizacion y disefio
que posibiliten el aprendizaje funda-
mentado en principios del constructi-
vismo, segun se establece en el Modelo
Pedagdgico.

Generar un multicurriculo institucional
que favorezca el desarrollo y certifica-
cidon de competencias en los estudiantes.

De acuerdo a los propositos antes definidos,
se asume que la estructura curricular de la
Corporacion Universitaria Iberoamericana
constituye una forma de interaccion entre
los elementos propios del curriculo (objeti-
vos, contenidos, metodologia, evaluacion),
configurados en un modo general que per-
mite la dinamizacion de los propésitos de
formaciéon de los planes curriculares en
conexion con las competencias y su corres-
pondiente sustento en la organizacién de
los contenidos, conocimientos, disciplinas,
saberes.



La estructura curricular de la Corporacién
Universitaria Iberoamericana se entiende
como modular, por cuanto organiza sus
contenidos en modulos que, a su vez, se re-
lacionan en redes modulares; en el mismo
orden, cada modulo garantiza el desarrollo
de una competencia que, a su vez, se integra
a una unidad de competencia que se hace
certificable segtin su alcance y nivel de com-
plejidad.

La estructura curricular modular propone
transformar la organizacion clasica del co-
nocimiento, en una organizacién relacional,
integrada y con énfasis en la resolucion de
problemas de las diferentes realidades que
circundan los contextos de actuacion de
los estudiantes y los futuros egresados de la
Corporacion Universitaria Iberoamericana.
Se comprende, entonces, que la estructura
curricular institucional debe ser un meca-
nismo que favorezca el cumplimiento de los
retos que se enuncian a continuacion:

La formacidon de profesionales capaces
de resolver problemas y de transformar
los contextos, mediante la investigacion,
la actuacién comunitaria, el desarrollo
digital o la implementacién de acciones
practicas que proyectan cambios, mejo-
ras o dinamizacién de los entornos.

La transformacién social y la produc-
cion del conocimiento. Se asume que
desde la organizaciéon curricular cada
curso o mddulo se articula a una red
compleja de relaciones que, ademas de la
reflexion, favorecen la consolidacién de
experiencias susceptibles de ser sistema-
tizadas, documentadas y tratadas como
objetos de investigacion.

La relacién teoria y practica, para enri-
quecer las experiencias de aprendizaje y
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con ello armonizar las perspectivas ho-
listicas del conocimiento.

La integraciéon de modalidades y las es-
trategias de formacion a fin de garanti-
zar experiencias de aprendizaje signifi-
cativas y trascendentes en la vida de los
estudiantes.

Los niveles de interdisciplinariedad y
multidisciplinariedad graduales y pro-
blematizadores de la realidad, dados
desde la creacion de los mddulos y sus
intenciones formativas.

Las diddacticas holisticas, direccionadas a
la consolidacion de rutas de formacion
nutridas y relacionadas en las redes mo-
dulares.

La organizaciéon de Unidades Didécticas
de Aprendizaje (UDA) en correspon-
dencia con las unidades y elementos de
competencia que posibilitan la certifica-
cién previa a la titulacion.

3.2 La Estructura Curricular Basica
(ECB)

Segin Diaz (2002, p. 75), una estructura
curricular es la columna vertebral de uno
o varios programas de formacién con sus
correspondientes planes de estudios. En la
estructura curricular se enmarcan los crite-
rios, limites y posibilidades de interacciéon
en y para la organizacion de los contenidos,
las experiencias de formacion, los conoci-
mientos y las practicas que le subyacen. De
este modo, la institucion ha optado por la
creacién de una Estructura Curricular Ba-
sica (en adelante, ECB), que se construye
segun se detalla a continuacion:

www.ibero.edu.co



La Estructura Curricular Basica® (ECB)
se reglamenta mediante el Acta N° 171 del
Consejo Académico en la sesién ordinaria
del mes de noviembre de 2019. La ECB fue
validada por diferentes instancias y colecti-
vos de la institucion que, desde cada socia-
lizacién, le abonaron aspectos de mejora y
pertinencia. La ECB se entiende como un
tronco curricular comun, situado en planes

Ciclo de Formacion Basico

Formacion para

> la transformacion
b profesional
~
S
bql Integral/
Etico
(]
b
(9
v
>
o
e
o-
Diversidad/
inclusion
Formacion

Iberoamericana

Emprendimiento/
Innovacién

-
by

de formacion de pregrado y posgrado, que
soporta la formacién basica y el desarrollo
de competencias blandas, genéricas, digita-
les e investigativas, especificas y profesiona-
les, todas organizadas de manera armdnica,
preferiblemente desde los primeros niveles
de un programa de formacién. Los elemen-
tos que componen la ECB se ilustran en el
siguiente esquema:

Formacion para
la transformacién
social y digital

Reslnllu(i()n';ieI Atributos
el
entorno Sellpsiin
Formacion
para vida

Ciclo de Formacion Profesional

Figura 11. Estructura curricular en interaccion con las caracteristicas del estudiante y el egresado de
la Corporacion Universitaria Iberoamericana. En este esquema se presenta la organizacion circular,

interdependiente y gradual de la formacién en la Corporacion Universitaria Iberoamericana, que inicia

en los atributos de los futuros egresados; luego, situa los dmbitos de formacion y su correspondiente

relacion con los ciclos de formacion. Esta estructura curricular propone una organizacion del conocimiento

asociada a la identificacion de grandes problemas asociados a la profesion y las disciplinas que se
resuelven a través de los dmbitos y médulos

Fuente: elaboracién propia

2. Todos los programas o proyectos de creacion, ajuste o transformacion de programas que se presenten ante el Ministerio
de Educacion Nacional para recibir su correspondiente resolucion de funcionamiento deberan acoger esta estructura, la cual
fue validada por diferentes instancias de la institucién y por el sector externo. Con esta ECB, se pretende generar una linea
base para la creacién de un curriculo institucional flexible, modular e integrado y de este aspecto derivan otras estrategias de
fortalecimiento como la movilidad entre programas, la doble titulacion, el descentramiento de la formacion y, por ende, su

enriquecimiento en estructuras horizontales.

f 1 &



3.2.1 Ciclos de formaciéon. Un ciclo de for-
macién se define inicialmente como una
expresion de flexibilidad académica y cu-
rricular que favorece el desarrollo de com-
petencias, contenidos y propdsitos de for-
macién a menor plazo al de la obtencion
de un titulo. Otra definicién entiende los
ciclos de formacién en un plan curricular
como rutas (minimo 2) con propositos,
contenidos y competencias particulares a
abordar que, a su vez, son complemento
unas de las otras. Un plan de formacion
curricular conducente a titulacién en la
Corporacién Universitaria Iberoamerica-
na se compone de dos ciclos de formacion.
El primero se define como basico y el se-
gundo, profesional.

La organizacion de dos ciclos de formaciéon
obedece a la sentida necesidad de hacer
del curriculo un campo de conocimiento
amplio que en cada programa favorezca
elementos de flexibilidad e interdiscipli-
nariedad al brindar la oportunidad a los
estudiantes de cursar modulos con docen-
tes altamente capacitados en nucleos de
formacion especificos y que, a su vez, esta
formacion redunde en el desarrollo de ha-
bilidades, capacidades y actitudes basicas
que se complementan para alcanzar el per-
fil profesional del estudiante y del egresado
de la Corporacién Universitaria Iberoame-
ricana.

De otra parte, es preciso atender al princi-
pio de organizacion del curriculo por ciclos
de los programas de formacién, para favo-
recer el transito de los estudiantes por di-
ferentes rutas, con el propdsito explicito de
validar unidades de competencia que se ha-
cen certificables durante su curso; con ello,
contribuyen a la insercion temprana de los
estudiantes al mercado laboral y, en el mis-
mo orden, a la adecuacién de la formacién
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a las condiciones laborales, segtin las nece-
sidades y, en tltimas, a su titulacién.

3.2.1.1 El ciclo de formacién bdsica es comtin
a todos los programas, excepto el ambito de
formacion para la transformacion profesio-
nal. Comprende rutas de formacion inicia-
les, desarrollo de competencias para la vida
y un disefio curricular adaptable a diferen-
tes ambitos de desempeiio. Este ciclo se dis-
tingue:

Es un ciclo de formaciéon NO conducen-
te a titulo; sin embargo, las unidades de
competencia cursadas y aprobadas du-
rante el mismo son certificables.

La formacién vinculada a este ciclo es
homologable dentro de la institucién y
posibilita el transito o movilidad de los
estudiantes entre programas y faculta-
des.

La formacion dispuesta en este ciclo
basico genera interaccién y riqueza in-
terdisciplinar al compartir propositos
y espacios de formacion sin distingo de
programas o facultades.

El ciclo de formacién basica genera ma-
yor flexibilidad en cuanto a tiempos y
estrategias pedagogicas y didacticas que
se complementan con experiencias de
aprendizaje diversificadas y soportadas
en diferentes mediaciones.

Este ciclo béasico favorece la creacién
de una Estructura Curricular Ba-
sica - ECB dentro de las facultades
para el desarrollo de las profesiones.

3.2.1.2 El ciclo de formacién profesional es
particular o especifico para cada programa
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y facultad’, comprende rutas de formacion
terminal, desarrolla competencias asocia-
das a las disciplinas y a las profesiones. Este
ciclo es una extension de la formacion ba-
sica, cuyo proposito es el de especializar,
hacer desarrollos en el ambito profesional y
de profundizacion; a la vez, es generador de
procesos de articulacidn entre los dos ciclos
de la ECB, y es conducente a titulacién y en
si mismo a certificacion. El ciclo de forma-
cidén profesional se caracteriza:

Ciclo de formacién terminal y condu-
cente a titulacion, igualmente, suscep-
tible de certificar rutas de formacion
expresadas en secuencias y unidades de
competencia, practicas profesionales y
formativas, y procesos de opcién de gra-
do relevantes para las regiones, los con-
textos, las realidades y la institucion.

Este ciclo de formacién propone proce-
sos de movilidad y homologacién den-
tro de las facultades y con otras institu-
ciones; posibilita las dobles titulaciones,
los continuos formativos, las colabora-
ciones en coasesorias para proyectos de
investigacion, el desarrollo conjunto de
opciones de grado y la realizacion de
pasantias, entre otras actividades de for-
macion integral.

Este ciclo de formacion se propone en
articulacion con el area de conocimien-
to a la cual estan vinculados tanto el
programa como los objetos de la facul-

3. Al respecto, en las Facultades, durante los ciclos de forma-
cion, puede coexistir un nicleo profesional basico que res-
ponde al drea de formacién a la cual se inscribe esta unidad
académica. Este hecho reconoce su validez en la produc-
cién académica e investigativa, con en el desarrollo mismo
del objeto declarado en el Proyecto Educativo de Facultad
(PEF).
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tad, en consonancia con sus aspectos
misionales.

3.2.2 Los dmbitos de formacion. Estos estan
relacionados y vinculados a los ciclos de
formacién; los ambitos componen los ci-
clos. La ECB modelada en el esquema ante-
rior pone en el centro de actuacion educati-
va al estudiante, luego egresado, y le otorgan
los atributos propios del perfil institucional
(persona y profesional integral, ético, em-
prendedor, innovador, actitud hacia la in-
clusion, respeto por la diversidad, resolutor
de problemas), todos ellos expuestos en la
mision y la visién institucional.

Los ambitos surgen como nucleos de pro-
blematizacién y de organizacion global de
los propositos, metas y competencias de la
formacién de la Corporacién Universitaria
Iberoamericana. Estos componentes son
una creacion institucional* y derivan de una
revision detallada de tendencias de la edu-
cacién superior y su correlacion con las ne-
cesidades del mercado laboral expuestas en
diferentes estudios de competitividad.

3.2.2.1 Ambito 1. Formacién iberoameri-
cana: este ambito se integra al componente
de formacién flexible e incluye el abordaje
de cursos que contribuyen al fomento de la
identidad, el pensamiento y la trayectoria
institucional inicialmente y, de otro modo,
compone modulos optativos que contribu-
yen a la formacion integral y profesional. Son
expresiones de la formacion iberoamericana:

4. Se realiz6 un trabajo de modelacion con diferentes acto-
res académicos —incluida la participacion de la Consultora
Angulo & Velandia— y se obtuvo una concertacién en la
construccion del tipo de formacion que se quiere a futuro en
la Corporacion Universitaria Iberoamericana y adicional su
organizacion en la ECB. Las lineas generales de los ambitos
fueron propuestos y ajustados a la realidad organizacional.



Las cdtedras institucionales: estas cate-
dras generales y misionales se ubican en
el componente flexible de un plan de es-
tudios de pregrado y posgrado. Los estu-
diantes de pregrado deben cursar tres (3)
catedras alo largo de un plan de estudios y
los estudiantes de posgrados reciben esta
formacion a través del proyecto educativo
de programa, es transversal y no cuenta
con un moédulo especifico para su desa-
rrollo. La oferta y la pertinencia de las ca-
tedras pueden variar segin la necesidad
de adaptacion del perfil a las necesidades
del contexto y del mercado laboral.

Las electivas: se clasifican en electivas
integrales y electivas profesionales. Esta
formacion tiene la particularidad de
favorecer la interdisciplinariedad y la
multidisciplinariedad. Las electivas se
identifican como flexibles e integrales
en la medida en que potencian relacio-
nes entre los objetos de estudio de los
programas y las facultades. Las electi-
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vas se seleccionan segun la oferta de la
universidad y responden a los intereses
expresados por los estudiantes, seguin
varian las competencias socioemocio-
nales, profesionales e integrales. Los es-
tudiantes deben cursar y certificar dos
(2) electivas de la oferta institucional en
los pregrados, una integral y la otra pro-
fesional; en los posgrados, los estudian-
tes optan por una (1) electiva integral de
la oferta global.

Los propdsitos: enmarcada en la filoso-
fia, la misién y los principios institu-
cionales expuestos en el Proyecto Edu-
cativo Institucional (PEI), la formacion
iberoamericana es una contribuciéon
a la flexibilidad del curriculo que, de
manera amplia y directa, encauza desa-
rrollos de variado orden a la formacion
integral de las personas y en consonan-
cia con la resoluciéon de problemas que
nacen del entorno directamente rela-
cionados con la persona y su profesion.

Tabla 2. Organizacion del dmbito de formacion iberoamericana

Pregrados
Catedras Iberoamericana I, II, III 3 6 (2 créditos por catedra)
Electivas I, IT 2 4 (2 créditos por electiva)
Posgrados Electiva (Integral) 1 2 créditos

Fuente: elaboracién propia

3.2.2.2 Ambito 2. Formacién para la vida:
este ambito se integra al componente de for-
macion obligatoria y se sustenta en la gene-
racion de propositos, competencias de or-
den genérico, transversal y para la vida. Por
ello, constituye la organizacion situada en
cursos articulados con otros, que se agru-
pan mediante secuencias para atender a los

diferentes cambios que la sociedad propone
a las personas. La formacion para la vida se
entiende como inacabada y en permanente
actualizacion, con apertura a la flexibilidad
y a los cambios que se van generando en el
tiempo. En este ambito, es importante con-
siderar la reflexiéon como un referente para
distinguir lo que cada persona requiere para
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su vida personal y lo que se comparte como
necesario para la vida social, cultural y cien-
tifica.

Una formacion para la vida fomenta ini-
ciativas de autoaprendizaje y de gozo por
el aprendizaje, y estimula la capacidad de
aprender a aprender en contextos y situa-
ciones variables; en igual medida, procura
el desarrollo de competencias para el ejerci-
cio de las ciudadanias locales y globales. La
formacion para la vida faculta a las personas
para ser y estar en contextos de actuacion
incluyente, diversa e intercultural; por ende,
motiva en la comunidad educativa actitudes
y habilidades para la convivencia, la partici-
pacion y la actuacion democratica respon-
sable, todo lo anterior expresado en formas
de vida armonica.

La educacion para la vida es un punto de
partida para el logro de una educacién a lo
largo de la vida; sienta las bases necesarias
para impulsar en las personas las experien-
cias y metodologias de estudio; el reconoci-
miento de habilidades personales y colecti-
vas; la valoracion de formas, estilos y ritmos
de aprendizaje; el fomento de practicas de
lectura y escritura; la generacién de escena-
rios de actuaciéon gradual de una segunda
lengua al igual que la vivencia de escenarios
para potenciar el pensamiento critico ex-
presado en dimensiones econdmicas y poli-
ticas. Dicho lo anterior, la formacién para la
vida, propia de la Corporacién Universita-
ria Iberoamericana, propone los siguientes
enfoques:

Pensamiento matematico: el pensa-
miento matematico es un nucleo de la
formacion para la vida; su actuacion pe-
dagdgica busca desarrollar procesos de
razonamiento matematico sustentados
en la resolucién de problemas, la argu-
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mentacion, la modelacion, la simulacion
y la capacidad de tomar decisiones a par-
tir de la interpretacion de informacién
en distintos contextos de actuacion.

Segunda lengua: el inglés se propone
como lengua extranjera; el enfoque in-
tercultural bilingiie potencia habilidades
para la internacionalizacion. En este nu-
cleo se inscriben también el fomento del
espafiol como segunda lengua y la len-
gua de sefas.

Comunicacién: “...en general, la for-
macion en escritura que la mayoria de
usuarios poseemos es fragmentaria, o in-
cluso bastante pobre” (Cassany, 1995). Al
respecto, las personas se ven abocadas
a muchos problemas en la formacién y
en la profesion, cuando carecen de he-
rramientas, estrategias, técnicas e instru-
mentos para comunicarse mediante la
lectura y la escritura. Uno de estos pro-
blemas refleja el desconocimiento de los
procesos de pensamiento y otros, de or-
den social y cultural, involucrados en las
practicas de lectura y escritura; ademas
de la constante reduccién en la academia
de procesos y practicas de lectura y es-
critura en la realizacién de actividades
segmentadas e instrumentales que no
reflejan un desarrollo y gusto por estas
habilidades propias de la comunicacién.

Ahora bien, en un mundo como el de
ahora, comunicado y en permanente ac-
tualizacion, la lectura y la escritura se pri-
vilegian en niveles cada vez mas exigentes;
por ello, el nicleo de comunicacion de los
planes de la Corporaciéon Universitaria
Iberoamericana privilegia la compren-
sién y la argumentacion en la produccion
de textos como aspectos centrales, para
estructurar a partir de estos, practicas



graduales de aprendizaje en procura de
su diversificacion y enriquecimiento, en
el ambito académico e investigativo.

En este escenario, el ambito de forma-
cién para la vida —configurado desde
la comunicacién— propone el abordaje
inicial de dos cursos comunes: Compe-
tencias comunicativas, y Argumentacion
y produccién de textos.

Humanidades: “Si caemos en minimos
de humanidad, entonces nos deshumani-
zamos” manifiesta Adela Cortinas. Este
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nucleo vuelve la mirada a la formacion
humanistica tan necesaria para la vida
en sociedades como la colombiana y la
latinoamericana, en las cuales los prin-
cipios de justicia y equidad social son
cada vez mas irrestrictos. Volver a pre-
guntar ;qué nos hace humanos? y ;cémo
nos humanizamos ante la realidad de la
humanidad? puede parecer innecesario;
sin embargo, la Corporacién Universita-
ria Iberoamericana reconoce en la for-
macion ética, politica y econdmica tres
perspectivas para pensar temas que re-
sultan beligerantes en la realidad social.

Tabla 3. Organizacion del dmbito de formacion para la vida

Clasificacion

Total de
créditos

Numero de mddulos

Pensamiento matematico

Pensamiento
matematico

(3 créditos)
Estadistica descriptiva (3 créditos) 11

Matematicas bésicas (3 créditos)
Finanzas (2 créditos)

Inglés I (3 créditos)
Inglés II (3 créditos)

Lengua extranjera

Pregrado

Inglés III (3 créditos)
Inglés IV (3 créditos)
Inglés V (3 créditos)

18

Inglés VI (3 créditos)

Competencias comunicativas

Comunicacion

(2 créditos)
Argumentacion y produccion de
textos (2 créditos)

Bioética (2 créditos)

Humanidades

Pensamiento politico y econémico 4

(2 créditos)

Fuente: elaboracién propia

5. Adela Cortina es filésofa y profesora espanola dedicada al estudio de la ética y en particular, de la ética aplicada en las or-

ganizaciones y otros ambitos.
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3.2.2.3 Ambito 3. Formacién para la transfor-
macion social y digital: este ambito reconoce
las diversas brechas sociales, tecnoldgicas
e investigativas presentes en la realidad
regional y nacional, que no difieren de la
realidad global. La palabra transformaciéon
denota cambio, modificacién, mejora; sin
embargo, estas acciones no se generan en
el vacio y tampoco emergen de la nada; por
ello, atendiendo al compromiso social cir-
cunscrito en los procesos de formacion de
profesionales, la universidad propone este
ambito como nucleo de problematizacion
que combina, fusiona e integra el desarrollo
de competencias investigativas y digitales.

Competencias digitales con enfoque
para la ciudadania y las profesiones:
define un marco de actuacién para la
integracion de tecnologias al desarrollo
curricular de los planes y programas,
con el propoésito de generar cultura di-
gital desde la formacion, y otorgar desde
este referente a los estudiantes ventajas
competitivas asociadas al impulso de
formas de aprendizaje sustentadas en el
desarrollo de habilidades para la innova-
cidn, el liderazgo, el trabajo productivo,
la gestién eficaz de la informacién y la
comunicacion asertiva, entre otras.

Investigacion para la transformacion
social: la investigacion constituye un
vinculo entre la academia y la sociedad;
por ende, reafirma el compromiso decla-
rado por la Corporacion Universitaria
Iberoamericana de forjar en sus profe-
sionales competencias investigativas que
atiendan al desafio global de conservar la
vida, generar un desarrollo regenerativo
y multidimensional regional y nacional,
ademas de atender a las desigualdades
producto de los cambios generados por
la globalizacion.
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Es un deber social de la universidad for-
mar a las nuevas generaciones con un
sentido ético, politico y social amplio de
su profesion y en este aspecto, la con-
tribucién desde la investigacion inicia
al forjar el pensamiento critico en estas
personas, pero también al capacitarlas
para hacer investigacién en tiempos de
incertidumbre para contextos cada vez
mas cambiantes y complejos en cuanto a
problemas y necesidades se refiere.

Optar por una investigacién para la
transformacion social indica de entrada
una transformacion en las personas; por
ello, este ambito de formacion en la Cor-
poraciéon Universitaria Iberoamericana
promueve la interdisciplinariedad y la
transdisciplinariedad como perspectivas
para la integracién de los conocimientos
sociales y cientificos a fin de contribuir a
un desarrollo armdnico de las profesio-
nes y las disciplinas, sin que lo uno supe-
dite a lo otro, o lo excluya.

Asi la interdisciplinariedad en la inves-
tigacion posibilita la comprension de la
realidad y en ella sus problemas, desde
la imbricaciéon de diversas disciplinas,
hecho que denota complejidad y a la vez
didlogo de saberes; capacidad de coo-
peracion y empatia; mayor impacto y
relevancia entre otros aspectos que son
resultado de estas interacciones. Enten-
diendo la importancia de que la investi-
gacion tenga una incidencia en la trans-
formacion de la sociedad, en particular
la local, como complemento, se propo-
nen algunas estrategias que se involu-
cran de manera directa o tangencial con
el curriculo, entre ellas:

Formacion investigativa: implica un com-
promiso de mayor envergadura, pues se



entiende desde una vision mds amplia
que el desarrollo de un curso o de un
proyecto de grado; en este caso, se hace
referencia al desarrollo de capacidades
para interrogar la realidad, cuestionar
el conocimiento y comprender las rea-
lidades desde perspectivas sociales que
procuran la transformacién. La forma-
cién investigativa es un proyecto curri-
cular a largo plazo que no se agota en la
modelacién de un proceso investigativo;
por el contrario, hace apertura a la cons-
titucidon de otras dinamicas y ambientes
para la formacién de profesionales criti-
cos, innovadores, creativos.

La investigacion formativa requiere de otros
esfuerzos, en ocasiones extracurriculares,
para acometer el proposito de lograr una cul-
tura investigativa desde la formacion profesio-
nal y especifica. La relacion con los contextos,
la capacidad para leer criticamente la realidad
personal y social y lo que en ella sucede, resul-
ta insuficiente desde el abordaje de cursos o
diseno de trabajos de grado; por ello, esta pri-
mera estrategia amerita ser complementada
con otras de mayor amplitud y compromiso
de parte de estudiantes y docentes.

Investigacion formativa: es una apuesta
desde el curriculo, que se sintetiza en la
enseflanza de la investigacion y, a través
de las practicas pedagogicas, favorece es-
cenarios para el desarrollo de procesos
investigativos, practicas investigativas o
competencias investigativas. De esta estra-
tegia, a favor de la formacion, se reconocen
los desarrollos de las profesiones y de las
disciplinas mediadas por la investigacion,
también los avances en el conocimiento
cientifico y social; sin embargo, hay que
ser cautos en los propositos que subyacen
a esta estrategia, pues la investigacion for-
mativa supone un nivel de la investigacion
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que acerca al estudiante a los retos de esta
dimension del conocimiento; sin embar-
go, no lo faculta para generar, producir o
aportar novedad en este aspecto.

Otro aspecto a considerar en la formaciéon
investigativa es la experiencia y trayecto-
ria de los docentes, dado que la accion de
un docente que ensefia a investigar sin ser
investigador no reviste el mismo nivel de
complejidad que la de un docente investi-
gador que la entiende desde la reflexion de
su experiencia, configurada en la investiga-
cion entendida como generacién de nuevo
conocimiento y en acto de la ensefianza; sin
duda, se otorga mayor valor al estudiante
desde la segunda perspectiva. Con lo expre-
sado, no se quiere generar una brecha entre
la accién docente y la accidn investigativa;
por el contrario, se esta instando a conside-
rar la necesidad de formar y generar equi-
dad en las oportunidades para que todos los
docentes de la Corporacion Universitaria
Iberoamericana puedan hacer investigacion
segun sus intereses, capacidades y requeri-
mientos de programa.

Con lo expresado hasta este momento, es
relevante precisar la comprension de la in-
vestigacion formativa y la formacion inves-
tigativa como estrategias complementarias
en desarrollos simultaneos que contribuyen
notablemente a las funciones sustantivas y a
la interaccion de las mismas.

La investigacion como estrategia peda-
gogica y diddctica: esta estrategia es una
forma de apertura e incorporaciéon del
conocimiento generado desde la investi-
gacion a la accién educativa y formativa.
La investigacion es un campo de cono-
cimiento, pero también de producciéon
de conocimiento; desde este escenario,
los aportes a las profesiones y a las disci-
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plinas resultan invaluables, pues gracias
a los diferentes avances y rupturas epis-
témicas y metodoldgicas se evidencian
transformaciones de variado orden en la
realidad y sus contextos.

La investigacion dinamiza el conoci-
miento y, a su vez, las practicas. De la
investigacion se nutre el saber pedagogi-
co en actualidad, emergencia y comple-
jidad. Por ello, esta estrategia dispuesta
desde el curriculo tiene como fin instar
a los docentes a alimentar sus practicas
pedagdgicas y sus disefios didacticos, y
potencia algunos de los siguientes esce-
narios: el primero, donde los procesos
investigativos como la indagacién, la
problematizacidn, el analisis documen-
tal, la sistematizacion y la resolucién de
problemas, entre otros, se integran al en-
foque pedagégico de aula para llevar a
cabo la formacion de los profesionales.

El segundo plantea el maximo beneficio
de los resultados de la investigacion para
actualizar el curriculo institucional de
programas y los médulos de formacion.
El tercero invierte las l6gicas y propone
las practicas educativas, la accion for-
mativa y la vida del aula como escenario
para ser investigado. Un cuarto escena-

rio propone el desarrollo de acciones
pedagdgicas y didacticas que se abordan
desde competencias investigativas aso-
ciadas al manejo, gestion, movilidad y
transferencia del conocimiento.

De lo anterior, se infiere la urgencia de
formar profesionales con capacidades
criticas para la resolucion de problemas
del contexto desde la investigacion, y si
en este camino se logra forjar el espiri-
tu cientifico de la investigacion en uno o
mas profesionales, la universidad habra
contribuido socialmente a su compromi-
so de formar integralmente para la vida.

La cultura de la investigacion en la Uni-
versidad: se precisa como estrategia del
curriculo, pero también como pilar que
orienta el desarrollo de la funcién sus-
tantiva de la investigacion en sinergia con
la docencia y la proyeccion social (PEI,
2019). Es decir, la cultura de la investiga-
cion se forja en corresponsabilidad entre
la institucion y la comunidad académica.
Dicho asi, hablar de una cultura de la in-
vestigacion es promover capacidades ins-
titucionales para la gestion de la informa-
cién, el conocimiento, la comunicacion,
la transferencia y el desarrollo tecnolégi-
co, cientifico, artistico y cultural.

Tabla 4. Organizacion de la formacion para la transformacion social y digital

-m- Clasificacion Nuamero de médulos Total de créditos

Pregrados Competencias digitales
Competencias (curso integrador) 3 créditos -
digitales Gestion digital e innovacion (curso
integrador) 3 créditos
. Competencias investigativas (curso
Investigacion para integrador) 3 créditos
la transformacion 6

social

Procesos investigativos (curso

integrador) 3 créditos

Fuente: elaboracion propia
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En la Facultad de Educacidn se estipula que
la ECB se acoge a la propuesta institucio-
nal, segun se relaciona en la tabla siguiente,
con la finalidad de atender de manera par-
ticular la normatividad nacional que regu-
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la la creacion y desarrollo de programas
de licenciatura, y a la vez, salvaguardar los
procesos de practicas pedagogicas y edu-
cativas segun lo establece la Resolucion N°
18583 del 2017.

Tabla 5. Estructura Curricular Bdsica en Facultad de Educacién

Ambito de formacién Médulos y créditos

Comunicacion .
‘1 2 cursos de 3 créditos
6 créditos
Humanidades d di
., . < dit 2 cursos de 2 creditos
Formacidn para la Vida 4 creditos
33 créditos Ciencias Bésicas ‘1
oF 2 cursos de 3 créditos
6 créditos

Lengua extranjera
18 créditos

Competencias digitales

Formacion para la
transformacion social y digital
9 créditos

Competencias investigativas

6 cursos de 3 créditos

2 cursos - 3 créditos

1 curso - 3 créditos

Fuente: elaboracién propia

Gestar una cultura institucional de la investiga-
cién no es un proceso que emerja solo de la in-
tencion. Por eso, es preciso considerar acciones
que se expresen en politicas institucionales; es-
tablecimiento de lineas y estrategias concretas;
desarrollo de lineamientos para las diferentes
instancias; planeacion y financiacion; lideraz-
g0s y otros, que se ajusten a la realidad institu-
cional. Desde el curriculo se hace apremiante
considerar la investigaciéon como un eje trans-
versal y articulador entre programas, faculta-
des, lineas y grupos de investigacion, profesores
y otros aspectos que aqui convergen.

3.2.2.4 Ambito de formacién para la trans-
formacion profesional: este ambito de for-
macion considera el desarrollo de las pro-
fesiones en relacion con las disciplinas con
sentido critico y ético tanto en el aspecto
formativo como en el ejercicio mismo. La
formacion profesional se entiende como un
conjunto de procesos que facultan o esta-
blecen en las personas capacidades para el
desempeiio 6ptimo de una profesion.

PERSONA

EN
FORMACION

Figura 12. Elementos que componen el dmbito de
formacion para la transformacion profesional y la
interaccion existente entre sus elementos

Fuente: elaboracion propia

La formacién para la transformacion profe-
sional se sita tanto en el ambito educativo
como en el ambito de insercion laboral. La
profesionalizacion es respuesta y prepara-
cién para la actuacidon idénea en distintos
sectores de las profesiones. Desde este am-
bito, se proponen reflexiones orientadas a la
constitucion de la identidad y subjetividad
profesional, la revision del marco legal que
rige las profesiones seglin areas y campos
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del conocimiento hasta la identificacién de
tendencias, competencias, perfiles y reque-
rimientos que la sociedad y el mercado la-
boral les hacen a los futuros profesionales.

La formacion para la transformacion profesio-
nal pone en el centro de su accién la persona
y su ser multidimensional, es decir, cuestiona
el ser en relacion con la profesion; indaga por
su vocacion, sentido, aptitud y desarrollo per-
sonal; luego, revisa el ser en la profesion, en su
ejercicio y desempeno laboral. Por ello, resul-
ta pertinente encuadrar la formacidén integral
en la formacion profesional para dinamizar
no solo el desarrollo de competencias para la
vida, sino para la subsistencia del profesional
en el sector segin sus cambios y dinamicas.

Ahora bien, la profesién no dista del saber
disciplinar o especifico que, en dltimas, le
otorga su especialidad y profundizacion.
Por el contrario, el campo de conocimien-
to de las disciplinas y los modos de conocer
configuran un tipo de profesional distinto.

FORMACION IBERO
FORMACION
PARA LAVIDA

1BEROAMERICANA

FORMACION PARA LA
TRANSFORMACION
SOCIALY DIGITAL
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Por ello, la Corporaciéon Universitaria Ibe-
roamericana opta por comprender la for-
macion profesional y especifica en el senti-
do amplio de la expresion, y le otorga valor
a través de la transformacion o el cambio; es
decir, prepara a sus profesionales para una
realidad diversa y cambiante, pero también
los anticipa a dicho cambio; en sintesis, for-
ja un egresado inicialmente ético (persona,
profesion y vida), integro e integral y, a su
vez, le confiere capacidades para la innova-
cidn, la creatividad y el emprendimiento.

3.2.3 Competencias asociadas
a la Estructura Curricular Bdsica

La Estructura Curricular Basica (ECB) pro-
pone que, en los ambitos de formacion, tan-
to el disefio como los procesos evaluativos
atiendan al desarrollo de competencias®. Se
opta por cuatro tipologias segtin se relaciona
en el siguiente esquema, luego en la caracte-
rizacién se detallan los conocimientos, habi-
lidades, destrezas y actitudes a fomentar.

ias soci |

(Segun te;dencias laborales y de formacion)

Competencias Genéricas - Transversales
(Inglés, lectura, escritura, razonamiento cuantitativo,
competetencias ciudadanas)

Comp ias In gativas y Digi
(Graduales, adaptativas y secuenciales)

C ias Profesi 1

(Especificas, profesionales, innovacion, creatividad y emprendimiento)

Figura 13. Relacion entre dmbitos de formacion y tipos de competencias que se promueven
en interaccion con niveles de formacion y modalidades

Fuente: elaboracion propia

6. En la cuarta seccion de este documento se hard un desarrollo conceptual y metodoldgico en lo que se refiere al enfoque de
evaluacién por competencias y sus anclajes al fomento de un modelo evaluativo desde el curriculo que posibilite el aprendizaje.

f 1 &



Competencias socioemocionales: aso-
ciadas a la naturaleza de la persona y a
su comportamiento en la dimension re-
lacional en particular. Este tipo de com-
petencias procede de la psicologia orga-
nizacional y se conceptualiza desde los
desarrollos de la inteligencia emocional.
Las habilidades de este tipo son las que
favorecen una mejor relacién con los
otros en todos los contextos de actua-
cién posibles (trabajo, familia, estudio,
amigos...).

Las competencias socioemocionales son
de orden conductual y comportamental,
ademas son adaptativas y siempre me-
jorables; estan asociadas a la efectividad
en las relaciones interpersonales y todos
aquellos aspectos de convivencia, trabajo
en equipo, comunicacion, resolucion de
conflictos, trabajo colaborativo (dimen-
sién social) y desde lo personal estan
asociadas al liderazgo, la autonomia, la
autorregulacion, la proactividad, la ca-
pacidad de aprendizaje, etc.

Entendiendo que estas competencias
son dindmicas, cambiantes y adaptables
a las transformaciones sociales; a las
necesidades del mercado laboral y a los
cambios educativos, se propone por Es-
tructura Curricular Basica (ECB) que las
capacidades que devienen de estos desa-
rrollos se integren al componente de for-
macion flexible expresado en electivas y
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catedras institucionales. Lo anterior no
desconoce la posibilidad de que los pro-
gramas relacionados con grandes dreas
del conocimiento como Ciencias Socia-
les y Humanidades puedan profundizar
al respecto.

Competencias genéricas: estas com-
petencias se reconocen también como
transversales; se entienden en un contex-
to de formacién comun para la vida y en
articulacion con los niveles de formacion
previos. En esta ECB se propone la inte-
gracion de las competencias genéricas al
ambito de formacion para la vida, y se
entiende que estos desarrollos fomentan
en los profesionales habilidades comu-
nes y que son requisito para la relaciéon
local y global presente.

Estas competencias se hacen transversa-
les en el curriculo y garantizan un conti-
nuo formativo en todos los dambitos de la
vida, dado que procuran un conjunto de
herramientas, conocimientos y actitudes
que favorecen un desarrollo armonico
de las personas, pero a la vez les genera
conciencia de los cambios globales y sus
retos. Expresado asi, se detalla entonces
que estas competencias institucionales
procuran el desarrollo, fortalecimien-
to y gusto por la escritura, la lectura, el
dominio de una segunda lengua, el pen-
samiento matematico, la ciudadania y el
pensamiento politico y econdmico.
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Todos estos saberes en conjunto fortalece-
ran la integracion curricular, la interdisci-
plinariedad y la relacion entre programas;
ademas, forjaran unos cimientos sobre los
cuales edificar procesos de pensamiento
de orden superior que conduzcan a los
egresados de la Corporacion Universita-
ria Iberoamericana a la transformacion
social sustentada en procesos creativos,
innovadores y de emprendimiento.

Competencias investigativas y digitales:
estas competencias se integran a la ECB
en el ambito de formacién para la trans-
formacion social y estan disefiadas basi-
camente en dos niveles: unas, para res-
ponder a necesidades de un ciudadano
comun (tratamiento de la informacion,
uso de herramientas digitales, comuni-
cacion en red, participacion en comuni-
dades de aprendizaje e investigacion); y
otras, para el ejercicio de una ciudadania
que precisa un saber especializado al res-
pecto (competencias técnicas y profesio-
nales investigativas y digitales).

La sociedad del conocimiento se distin-
gue particularmente por la produccién
de informacién desde todas las aristas de
la vida y su movilidad, actualidad y per-
manente cambio a través de medios di-
gitales. Reviste especial importancia for-
mar ciudadanos competentes tanto en el
ambito de la investigacién como en el del
mundo digital. Atendiendo a que uno de
los principales desafios en las organiza-
ciones, incluida la universidad, es la ge-
neracion de nuevo conocimiento en am-
bientes complejos y dindmicos, se hace
perentorio reorientar estas competencias
para responder a problemas reales y, en
particular, pertinentes a los cambios que
se plantean en una sociedad que transita
del conocimiento a la sabiduria.
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De otro modo, las competencias que se
plantean en el ambito de transforma-
cién social (investigativas y digitales)
no se desligan de la produccién genera-
da desde los grupos de investigacion, las
lineas de profundizacién y de la gestion
que la unidad de investigaciones conso-
lida en el ambito institucional en el dia
a dia. Por el contrario, estas competen-
cias emergen de procesos investigativos
que soportan su necesidad y pertinen-
cia tanto en los programas como en las
facultades.

Las competencias en la ECB se proponen
como transversales a un plan de forma-
cién; sin embargo, hay unos mddulos
prescritos e integrados a la estructura
bésica y otros espacios que el programa
debe construir y garantizar en el disefio
modular y gradual. Las competencias
investigativas y digitales se proponen
como transversales, para generar asi una
movilizacion en red de aspectos basicos,
técnicos, metodoldgicos y especializados
para cada caso.

Competencias especificas y profesiona-
les: estas competencias se asocian a las
capacidades que permiten desarrollar
un trabajo de manera armdnica y sol-
vente en los futuros egresados. En esta
tipologia se pueden plantear competen-
cias base, es decir, aquellos conocimien-
tos, habilidades y actitudes propias de
la profesiéon en general, sin distingo o
particularidades; otras competencias se
reconocen como técnicas, las cuales son
netamente especificas y requieren de un
grado de especialidad o de profundiza-
cién; y un tercer grupo se refiere a la in-
tegracion de las competencias transver-
sales al ejercicio profesional.



Las competencias especificas y profesiona-
les en la ECB se proponen en el dambito de
formacion que recibe el mismo nombre; sin
embargo, es importante precisar que, por
diseio curricular, estas competencias se
pueden jerarquizar para generar formacion
con valor, haciendo que los profesionales de
la Corporacion Universitaria Iberoameri-
cana ademas de evidenciar solvencia tanto
en el saber profesional como en su ejercicio,
denoten un pensamiento divergente y capa-
cidades creativas, innovadoras y emprende-
doras.

También puede pasar que estas competen-
cias se logren afianzar en detalle a través de
la creacion de lineas de profundizacion o de
investigacion; al respecto, el disefio de com-
petencias ajustadas a las tendencias del area
de conocimiento, a la ocupacion, a los ras-
gos de la profesion y al surgimiento de otros
campos donde posiblemente se vea com-
prometido este ambito es muy importante.
En conclusion, estas competencias se plan-
tean con visiéon prospectiva, no pensando
en el punto de inicio de la formacion, sino
en su culmen, y revisando si para el futuro,
cuando esto suceda, la realidad tanto disci-
plinar, como profesional y laboral sigue en
las mismas condiciones de origen.

3.2.3.1 Competencias transversales en la
Estructura Curricular Bdsica: se definen
como competencias transversales aquellas
que desde una comprension y reflexion de
la realidad en la Corporacion Universitaria
Iberoamericana permiten fortalecer y gene-
rar valor a la formacién de los estudiantes.
Esta apuesta de formacién comun pretende
fortalecer habilidades de lectura, escritura,
investigaciéon y manejo de herramientas
digitales en todos los niveles, modalidades
y programas de formacion de la Corpora-
cién Universitaria Iberoamericana. Este as-
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pecto es otro elemento diferenciador de la
ECB, dado que transversaliza y organiza la
formacién en procesos de pensamiento de
menor a mayor complejidad y gradualidad,
segun su nivel y modalidad, y este propd-
sito se involucra con el disefio curricular
tanto en los médulos, como en las Unidades
Didacticas de Aprendizaje (UDA)’. Cuatro
competencias transversales haran dinamico
y con distincidn el curriculo de la Corpora-
cion Universitaria Iberoamericana.

o\

)=

LA
Escritura argumentativa 0

{

Competencias para la

Investigacion para la

transformacion social

transformacion digital

Figura 14. Competencias transversales
al curriculo presentes en cada programa o plan
de formacién

Fuente: elaboracién propia

7. Mas adelante, en el diseo microcurricular se especifican
las caracteristicas de esta organizacion. Para contextualizar
este concepto en la idea que se viene desarrollando, es im-
portante definirlo como microunidades de conocimiento
que se integran a un mdédulo, en secuencia a fin de potenciar
el desarrollo de una competencia.
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Las competencias transversales pueden
ser integradas a los modulos como parte
de la estrategia formativa, como proyecto
0 como macroproyecto de programa. Las
posibilidades de integracion de este tipo
de competencias al curriculo y a los planes
de formacién son multiples; independien-
temente de la estrategia, se hace necesario
que, dentro de la comunidad educativa, es-
tas habilidades sean cualificadas en todos
los ambitos y actores (docencia, investiga-
cién, gestion académica, gestion adminis-
trativa).

Competencia de lectura critica: esta com-
petencia se reconoce como un aspecto
trascendente en la formacién de los es-
tudiantes, dado que promueve el pensa-
miento critico. Entendida la relevancia
de la lectura critica en la vida académica,
laboral, investigativa y social, la lectura
se establece como practica transversal al
mundo de hoy, saber y sentir gusto por la
lectura es adentrarse en un universo de
sentido personal y colectivo de un sinfin
de obras, géneros, escritos y textos que
otorgan riqueza cultural a la persona. De
otro modo, la lectura como proceso im-
plica comprender las estructuras basicas
y complejas que componen el acto de la
lectura y en ella, los procesos de pensa-
miento que le subyacen (analisis, infe-
rencia, argumentaci(’)n, etc.).

La competencia de lectura critica se or-
ganiza en el curriculo de manera trans-
versal y propende al desarrollo de niveles
graduales (literal, inferencial y critico),
al igual que la integraciéon de diversas
tipologias textuales (descriptiva, narrati-
va, expositiva, argumentativa y otras) a
fin de generar experiencias variadas de
lectura y, por ende, un panorama mas
amplio en el conocimiento del lector.
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Competencia de escritura argumentativa:
tanto la practica académica, investiga-
tiva y social como el proceso de pensa-
miento exigen una formacion gradual y
consciente del acto de escribir de manera
critica y con soporte en los argumentos
para sostener una idea, desarrollar una
tesis, generar una reflexion u otra activi-
dad que implique pensamiento critico y
reflexivo.

En la vida académica con frecuencia se
solicita el ejercicio de la escritura argu-
mentativa; sin embargo, a partir de esta
actividad, es sencillo revisar las dificulta-
des que tanto estudiantes como docentes
reportan al respecto, bien sea por ausen-
cia de practica, conocimiento o gusto;
por ello, y entendiendo que la comuni-
cacion escrita es vital para relacionarse
con los otros, en un mundo que cada dia
se torna mas digital, hiperconectado y
exigente frente a la producciéon de cono-
cimiento, la escritura se convierte en una
necesidad de primer orden en la forma-
cién profesional.

La competencia de escritura argumen-
tativa guarda relacion vinculante con
la lectura critica. Por esto, en el disefio
curricular se pueden estructurar en re-
lacion interdependiente atendiendo a un
conjunto de procesos de pensamiento
involucrados en cada caso.

Nota: Las otras dos competencias —investi-
gacion para la transformacion social y com-
petencias para la transformacion digital—
fueron desarrolladas en el numeral 3.2.3.

3.2.3.2 Las Unidades de Competencia (UC)
en la Estructura Curricular Bdsica y los
procesos de certificacion: entendiendo que
el disenio del curriculo en la Corporaciéon



Universitaria Iberoamericana es modular y
que la universidad esta llamada a generar
los cambios requeridos para hacer de sus
procesos formativos, escenarios que atien-
dan con premura las exigencias del merca-
do laboral?®, y los cambios sociales y econé-
micos del pais y de la region, se opta por
generar agregados de competencias en red
y certificarlas previamente a la obtencion

Unidades de
competencia
(Capaidades 'y
funciones)

Elementos de

4
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del titulo. La intencién es desagregar las
funciones profesionales y especificas®, en
competencias que trascienden el desarrollo
y la aprobacion de un curso o médulo, para
consolidarlas en grupos afines que contri-
buyen desde un primer nivel a la certifica-
cién y con ello, a una insercién temprana
en el mundo laboral o al crecimiento en el
mismo.

Grandes
problemas de las
profesionesy las

disciplinas

Redesy

competencia

modulos

Unidades
didacticas de
aprendizaje

Redaccioén: Verbo en infinitivo, objeto y condicién de calidad

Figura 15. Estructura y relacion de las competencias con el disefio curricular,

segun sus niveles de concrecion

Fuente: elaboracion propia

8. Desde hace un tiempo en informes globales de educacion superior y en estudios de tendencias profesionales se viene
hablando sobre los procesos hibridos de formacion y de la creciente necesidad de las certificaciones como mecanis-
mo de ingreso, crecimiento y sostenimiento laboral. En esta perspectiva, se pretende que la poblacion joven y la po-
blaciéon que inicia su formacion profesional y no cuenta con experiencia en su area puedan acceder de manera tem-
prana o previa al mercado laboral, o presentar actualizacion certificada sin haber recibido el titulo correspondiente.

9. Esa desagregacion funciona de igual modo para todos los 4mbitos de formacién que componen la ECB; en este caso, las
competencias profesionales se toman como referente para ejemplificar. Sin embargo, las Unidades de Competencia (UC) res-
ponden a una organizacién modular en red, como se detalla mas adelante.

. Mas informacion:
www.ibero.edu.co mmm



Las Unidades de Competencia (en adelan-
te, UC) son elementos de organizacién que
discriminan niveles de complejidad dentro
de cada competencia; por ello, la competen-
cia surge de los estudios de identificacién
de necesidades profesionales, de forma-
cion, disciplinares como problemas a resol-
ver durante el plan de formacion. Tanto las
competencias como las UC se implican en
un desarrollo curricular cuyo proposito es
acercar al estudiante al mundo de la vida y
del trabajo, a través de planes de formacion
que se tornan pertinentes y cercanos a la
realidad productiva.

Las Unidades de Competencia se plantean
en articulacién con las competencias ex-
presadas en los ambitos de formacion de la
ECB y los perfiles de formacién (en particu-
lar, el ocupacional y el de egreso). Se declara
en sinergia la existencia de estos tres com-
ponentes, en el disefio de un mddulo o de
una red modular®, tal cual se presenta en la
siguiente ilustracion:

Las UC se organizan en procura del desarro-
llo de los propositos de formacion, expresa-
dos en cada programa o plan; sin embargo,
esta articulacion se evidencia o materializa
en la ordenacidn secuencial y gradual de los
modulos o cursos, segin su nivel de com-
plejidad. Se entiende que la UC se integra
al mdédulo como un eje dinamizador que
aporta el contexto de actuacién en el que la
competencia a desarrollar tiene lugar; a la
vez, se especifican tanto las capacidades in-
herentes a la competencia como los resulta-
dos del aprendizaje al finalizar el médulo, es
decir, la UC sin llegar a ser mera intenciéon
se debe trazar como una ruta planificada y
mediada por la accién pedagogica y didac-
tica durante el proceso formativo.

Aparte de indicar un contexto de actuacion
para la persona, las UC deben integrar la re-
lacion y la armonia entre diferentes tipos de
saberes (practico-saber hacer, teérico-saber,
valorativos-saber ser) mediados por la iden-
tificacién de problemas asociados a la pro-

Unidades de
competencia

Perfiles

Red modular 4+ UC = Certificacion

Figura 16. Integracion, cohesion y articulacion que debe existir entre los diferentes elementos de un

programa de formacion, tanto en su fundamentacion como en su expresion metodolégica, dadas en el

disefno y organizacion de los conocimientos que promueve

Fuente: elaboracion propia

10. En el numeral 3.4 se hace el desarrollo del disefio curricular modular, alli se fundamenta la composicién de las redes mo-

dulares en consonancia con las unidades de competencia.
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fesion, a las disciplinas, al area de conoci-
miento en la que se inscriben el programa o
el plan de formacién. Las UC también pue-
den ser entendidas como aspectos estandar
de los conocimientos, habilidades, actitudes
y destrezas involucradas en las competen-
cias; estos denotan la capacidad de desem-
penio de la persona en distintas circunstan-
cias y situaciones del ejercicio profesional.

En el disefio de una UC, se deben conside-
rar la correlacion y la coherencia entre as-
pectos de la competencia. Por ejemplo:

#Soylbero gt
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3.3 Los perfiles de formacion

Las definiciones que se presentan en este
numeral, tienen la finalidad de orientar
la construccidon de perfiles en procesos de
creacion de programas nuevos o de ajustes
curriculares. Al respecto, es importante es-
pecificar que los perfiles son producto de la
articulacion de tres aspectos fundamenta-
les: 1) la revisiéon de tendencias (investiga-
tivas, profesionales, disciplinares, emplea-
bilidad); 2) la integracion de competencias
(institucionales, de programa y otras que

Funcidon y contexto Unidad de Criterios de Actividades de
profesional competencia desempeno formacion

Funcién 1

Funcién 2

Fuente: elaboracién propia

Funcion y contexto: identifica funciones y
circunstancias del desempeno del futuro
profesional en contextos simulados o reales
de actuacién. La intencién es acercar al es-
tudiante a la experiencia real para que tenga
la oportunidad de generar el caracter que
requiere para el desarrollo de su profesion.

Unidad de competencia: discrimina funcio-
nes en el contexto de actuaciéon y propone
criterios para su realizacion.

Criterios de desempefio: establece un con-
junto de aspectos y atributos a valorar en
el desemperfio de la persona en cuanto a su
funcion y relacién con el entorno. Esta mi-
rada debe ser integral y valorar esos saberes
que se ha propuesto situar en el contexto.

Actividades de formacién: responden al des-
glose en la accién o actividad en conjuncién
tanto de la UC como de sus funciones en el
contexto.

revistan relevancia); 3) los estudios de per-
tinencia y factibilidad, por aludir a algunas
de las actividades previas a la creacion de
los perfiles (ingreso-egreso, ocupacional y
profesional).

La definicion de la palabra perfil se conju-
ga en el establecimiento o identificacion de
un conjunto de atributos, caracteristicas o
ideales que suponen un proceso para su lo-
gro en aras de unos objetivos, metas o pro-
positos previamente declarados. El perfil es
la expresion de una idealizacion llevada a
la realidad mediante un plan de formacion.
En este orden, el perfil de los estudiantes y
egresados de la Corporacién Universitaria
Iberoamericana se encauza hacia la forma-
cidén integral y hacia el favorecimiento de un
proyecto de vida que evidencia apertura.

Los estudiantes y egresados de la Corpo-

racién Universitaria Iberoamericana seran
reconocidos en Colombia y el mundo, por:

www.ibero.edu.co



Ser personas integrales con
un proyecto de vida ético y

emprendedor que promueve
actitudes hacia la inclusion y el
respeto a la diversidad.

Profesionales con habilidades para
innovar, emprender y generar
ambientes de empleabilidad y

desarrollo sostenible en su entorno

Ser profesionales integrales,
innovadores y empaticos,
comprometidos con su pais

Ser profesionales con habilidades

en la resolucion de problemas
del entorno y de su quehacer laboral

Figura 17. Atributos del estudiante y egresado
de la Iberoamericana

Fuente: elaboracién propia
3.3.1 Perfil profesional - El suefio

El perfil profesional es uno de los aspec-
tos fundamentales para generar solidez en
el diseno curricular. Del perfil profesional
derivan el plan de estudios y su contenido,
la organizacién de actividades académicas
en articulacion con el sistema de créditos y
el establecimiento de un conjunto de com-
petencias que la formacién de los actuales
y futuros profesionales de la Corporacién
Universitaria Iberoamericana refleja.

El perfil profesional evidencia las compe-
tencias de la persona para desempenarse en
un entorno laboral flexible, cambiante y en
interaccion con diversas realidades. En con-

ﬁ Corporacion Universitaria
Iberoamericana

secuencia, este perfil propende al desarrollo
de competencias personales y profesionales.
En el siguiente esquema se sintetizan pautas
para el disefio de un perfil profesional.

NECESIDAD

Identificacion de necesidades
de formacién disciplinar, profesional,
investigativa y en el sector productivo

PROYECCION

Definicién de desafios presentes y futuros

COMPETENCIAS

Relacién de conocimientos,
habilidades y actitudes
a formar en el profesional

Proposicién de contenidos,
tiempos y estrategias
segun la definicién de competencias

MODELACION

Disefo de plan de estudios
y rutas de formacién

Identificacién de atributos del profesional
de la Iberoamericana

N

Escritura clara, concreta y que refleje el ser
del profesional de la Iberoamericana

Figura 18. Principales caracteristicas
de un perfil profesional

Fuente: elaboracién propia
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3.3.2 Perfil ocupacional - La realidad

El perfil ocupacional es una descripcion
de habilidades, rasgos o aspectos necesa-
rios para desempenarse eficientemente en
un cargo, funcién o labor particular. En
este perfil, se presentan las oportunidades

laborales para el futuro profesional y se
describen las funciones y desempefios que
puede ejercer una persona en el ambito la-
boral, segin las competencias cualificadas.
Ademas, en este perfil se bosquejan las for-
talezas del egresado en relacion con otros
profesionales.

Identificacion de funciones, roles y contextos de desempeno

Definicién de conocimientos, habilidades y actitudes
para desempefar un cargo o ejercer un rol

-
Relacién entre competencias y problemas a resolver en contextos,
. entornos y situaciones
Relacion de actitudes cualificadas en el profesional
que lo distinguen en su relacionamiento con los otros .

-

Relacion de actitudes cualificadas en el profesional
que lo distinguen de otros profesionales

Figura 19. Principales caracteristicas de un perfil ocupacional

Fuente: elaboracién propia

. Mas informacion:
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En conclusion, tanto el perfil profesional
como el perfil ocupacional responden a
cuestionamientos basicos:

sQuién es el profesional egresado de la
Corporacion Universitaria Iberoameri-
cana?

;Como es el profesional egresado de la
Corporacion Universitaria Iberoameri-
cana?

;Para qué estd cualificado el profesional
egresado de la Corporacién Universita-
ria Iberoamericana?

;En qué ambitos puede aplicar su forma-
cidn el profesional egresado de la Corpo-
raciéon Universitaria Iberoamericana?

;Qué funciones puede desempenar el
profesional egresado de la Corporacién
Universitaria Iberoamericana?

3.3.3 Perfil de ingreso

El perfil de ingreso integra un conjunto de
actitudes, habilidades y conocimientos que el
aspirante debe evidenciar al inicio del proce-
so de admision, como garantia de un deseable
desenvolvimiento en el desarrollo de un pro-
grama de formacion. Este perfil se entiende
como un punto de partida en el que la institu-
cién y los programas hacen un reconocimien-
to y contextualizacion de la persona, sus aspi-
raciones y expectativas. En el mismo nivel, se
realiza la identificacion de las caracteristicas
familiares, sociales, laborales y culturales de
los futuros estudiantes, a fin de garantizar des-
de antes de su admision las potencialidades y
condiciones requeridas para la construccion
de un proyecto de vida conjunto.

El perfil de ingreso es un mecanismo de in-
clusion con garantia de calidad educativa.
Es decir, se presenta como la oportunidad
de perfilar a los estudiantes para el logro de
las competencias.

Perfil de ingreso Perfil de egreso

Presenta unas caracteristicas basicas y
deseables del aspirante al inicio del proceso
de formacion.

Proyecta expectativas, intereses,
potencialidades en el estudiante.

Ayuda a definir rutas de formacion integral
y complementaria para el estudiante.

Define condiciones para el
acompanamiento de la institucion en la
consolidacion del proyecto de vida del
estudiante.

Presenta el estado de adquisicion de
competencias del profesional al finalizar su
proceso de formacion

Evidencia capacidades, actitudes y
aptitudes frente a la profesion y la
ocupacion.

Perfila rutas de formacion continua en el

profesional.

Permite a la institucidon reconocer
pertinencia, impacto y valor de la
formacion brindada al profesional.

Fuente: elaboracién propia
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3.3.4 Perfil de egreso - en acciéon

Este perfil avizora el cuamplimiento del com-
promiso institucional con la consolidacion
de un proyecto de vida en los estudiantes,
ahora, profesionales. Se valoran las compe-
tencias adquiridas durante un proceso de
formacién en contraste con lo planteado
al inicio. El perfil de egreso responde a las
expectativas, intereses y necesidades expre-
sadas por el estudiante al comenzar su pro-
ceso de formacién. Por ello, la institucién
compromete un conjunto de estrategias a
fin de garantizar que estos aspectos que re-
visten importancia en cuanto a pertinencia,
calidad y continuidad evolucionen en la re-
flexion y accién educativa. En la siguiente
matriz se relacionan algunas diferencias en-
tre los perfiles de ingreso y egreso.

3.4 El mesocurriculo
y el disefo curricular modular

El mesocurriculo es el segundo nivel de
concrecion del curriculo en la Corpora-
cién Universitaria Iberoamericana y propo-
ne una articulacién entre los fundamentos
del Proyecto Educativo Institucional (PEI)
y el disefio del curriculo. En este apartado
se planteara la metodologia para el disefio
curricular de programas de formacién en
pregrado y posgrado, a la par, se presentan
la estructura de los planes de estudio y la
construccion de rutas de formacién y de re-
des modulares.

3.4.1 El disefio curricular

La Corporaciéon Universitaria Iberoameri-
cana opta por una estructura y disefio cu-
rricular modular, hecho que se traduce en la
construccion o elaboracién de rutas de for-
macion flexibles y pertinentes, enfocadas a la
articulacion e interaccion y expresadas en un

#Soylbero iy

curriculo integrado. El disefio curricular se
define como una dimension del curriculo que
contribuye a la conformacién de una metodo-
logia que adopta y valida la institucion, a fin
de organizar y dar estructura a los programas
y planes de formacion y generar para unos cri-
terios minimos de actuacion curricular.

El disefio curricular como dimensién del cu-
rriculo: comprende la definicion de la meto-
dologia y el desarrollo de esta en interacciéon
con los fundamentos y la definicién de es-
trategias para garantizar su integracion.

El disefio curricular como metodologia —sin
llegar a ser un modelo— permite la apropia-
cién de los fundamentos, lineas de accion,
estructura y propositos del curriculo en un
proceso de creaciéon de programa o plan
concreto. El disefio curricular como orien-
tacion metodolédgica define un proceso or-
ganizado, sistemadtico y progresivo median-
te el cual se consolida un plan de formacién.
El disefio curricular se fundamenta en la
puesta en marcha de competencias basicas
de investigacion y de tratamiento de la in-
formacion.

El disefio y la estructura curricular se de-
ben entender como expresiones tangibles,
inacabadas, abiertas, flexibles y que dan
forma a las concepciones, que distinguen el
curriculo de la Corporacién Universitaria
Iberoamericana de otras apuestas formati-
vas. En este sentido, el disefio curricular es
accién y proceso guiado y definido por las
concepciones previamente expresadas y que
en conjuncion posibilitan tipificar y recrear
un curriculo institucional que sea integral,
integrado, flexible, modular por compe-
tencias y evidenciado en una evaluacion
de procesos que dan garantia de la conse-
cucion de competencias susceptibles de ser
certificables.

www.ibero.edu.co



INTEGRAL

FLEXIBLE

INTEGRADO

CONOCIMIENTO

FLEXIBLE

APRENDIZAJE

MODULAR

ESTRUCTURAY DISENO

POR COMPETENCIAS

CERTIFICACION

EVALUACION
COMO PROCESO

MEJORA CONTINUA

Figura 20. Articulacion entre las caracteristicas del curriculo de la Corporacién Universitaria
Iberoamericana y su relacion con elementos y propésitos del Modelo Educativo y del Modelo Pedagégico

Fuente: elaboracién propia

Entendiendo el caracter sistémico y holis-
tico del curriculo de la Corporacién Uni-
versitaria Iberoamericana, se propone una
metodologia para su estructuracién como
respuesta a esta forma de organizacion de
todos los elementos curriculares, en parti-
cular aquellos que participan en un proceso
de creacion, ajuste o renovacion de progra-
ma o de plan de formacién. Expresado lo
anterior, es importante considerar que el ca-
racter sistémico implicado en el disefio del
curriculo define un conjunto de elementos
dindmicos y en interaccién (concatenados,
todos integrados con intencién) cuya inci-
dencia del uno en el otro se da en finalidad,
distribucién y articulacion.

El disefo curricular en su sentido sistémico
se compone de los elementos que se presen-
tan en el siguiente esquema, y propone en la
creacion de programas un caracter dinamico,
de interaccidn, de relacidn e interconexidon

ﬁ Corporacion Universitaria
Iberoamericana

Figura 21. Dimensiones del disefio curricular
modular y aquellos elementos que le dan un
cardcter sistémico, flexible, integrado y dindmico

Fuente: elaboracién propia
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con aspectos del entorno que lo retroalimen-
tan y regeneran durante su ciclo de vida.

El disefio curricular se implementa en tres
fases, que se componen de ocho dimensio-
nes, como se describe a continuacion:

Fase 1. El proyecto: esta fase es una itera-
cién del macrocurriculo de la Corporacion
Universitaria Iberoamericana; en esta se
vislumbran los fundamentos instituciona-
les, normativos, politicos y de otros érdenes
que puedan ser relevantes en el disefio de
un programa, tanto en el ambito enddégeno
como en el exogeno. En esta fase, los disena-
dores del curriculo podran proponer, pro-
yectar, escribir los fundamentos o cimientos
del programa en una visual que le otorga su
caracter global, y en ella, los elementos del
curriculo que lo conforman. Se integran en
esta fase las dimensiones de pertinencia y
coherencia, las cuales se distinguen por ser
las bases conceptuales, tedricas, epistemolo-
gicas y argumentativas del programa, pero
sustentadas en estudios de viabilidad, perti-
nencia y tendencias (investigativas, discipli-
nares, curriculares, profesionales, laborales,
etc.) por mencionar algunos.

Esta fase no se agota en estas primeras de-
finiciones; por el contrario, es un bosquejo
susceptible de ser mejorado por la influencia
y los desafios que la implementacion de las
fases siguientes supone. Tanto la coherencia
como la pertinencia son dimensiones que se
complementan y en las cuales se articulan las
intenciones expresadas en el macrocurriculo
de la institucion en sintonia con la normati-
vidad vigente, las demandas sociales y eco-
nomicas, entre otros aspectos a considerar.

Dimension de coherencia: presenta to-
dos aquellos elementos que le dan sen-
tido relacional, logico y de organiza-
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cién al programa, es decir, los aspectos
nucleares, identitarios y susceptibles
de desarrollo y verificaciéon durante su
implementacion. Tanto los propositos,
como los perfiles y las competencias se
ven reflejados en el plan de estudios que
se constituye, asi como unidad de forma-
cién integral y de cohesién que denota
equilibrio entre la forma, el contenido y
las intenciones formativas.

Dimension de pertinencia': en esta di-
mension se definen la relevancia, conve-
niencia y viabilidad para el desarrollo de
un programa o plan de formaciéon. Como
se enuncia aqui, la pertinencia es una di-
mension que interviene de manera deci-
siva en las demas dimensiones del disefio
curricular; por ello, debe estar amplia-
mente sustentada y validada, desde fac-
tores asociados al contexto donde se pro-
yecta el desarrollo del programa, también
de todas aquellas condiciones y circuns-
tancias que actian sobre esta intencion.

Fase 2. El trayecto: en esta fase se hacen de-
sarrollos concretos y tangibles, por ello hay
una articulacidon con la fase anterior en el
sentido de poner en marcha todas aquellas
intenciones e idealizaciones previamente
ilustradas. Se complejiza el disefio curricu-
lar como articulacion y realizacién, dada la
integracion de dimensiones que reportan
interaccién y dinamismo del curriculo; esto
compromete una vision del curriculo en
accion. A esta fase se han vinculado las di-

11. Esta dimension se desarrolla o estructura siguiendo las
orientaciones dadas desde la vicerrectoria académica y des-
de las direcciones de Acreditacién e Investigacion, en con-
sonancia con los procesos previamente establecidos por la
institucion para este tipo de estudios. Es importante iniciar
los estudios de pertinencia con el tiempo suficiente, dado
que estos dependen en su mayoria de revisiones externas a
la organizacion.
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mensiones de desarrollo, innovacion peda-
gogica, innovacion didactica e interaccion.
Enseguida se presenta una descripcion del
contenido, formas y expresiones sugeridas
en cada caso.

Dimension de desarrollo’*: se define esta
dimension como un proceso de definicion
y concrecién mesocurricular de la perti-
nencia y la coherencia expresada en redes
modulares, moddulos, rutas de forma-
cion, Unidades Didacticas de Aprendizaje
(UDA), Planes Analiticos de Curso (PAC)
y Unidades de Competencia, UC, es decir,
todas aquellas estrategias y acciones con-
ducentes a la formacion de los profesiona-
les y al alcance de las metas y resultados
esperados a partir del proceso de ensefian-
za y aprendizaje. El desarrollo del disefio
curricular procura un trabajo articulado
entre todos los actores del proceso (dise-
nadores, coordinadores, docentes), de tal
manera que se logra la finalidad (estructu-
racioén y organizacién de las unidades de
aprendizaje) de generar un constructo cu-
rricular que responde a las caracteristicas
del curriculo y, a la vez, a las particularida-
des del modelo pedagdgico.

Dimension de innovacion pedagogica:
esta dimension se inscribe en el marco
de la innovacién educativa y comprende
la prevision de escenarios, actividades,
estrategias y proyectos vinculados al de-
sarrollo del curriculo desde el fomento

12. Se espera que, al llegar a esta fase en la metodologia, se
cuide la participacion activa, reciproca y articulada de todos
los actores involucrados en el disefio curricular (entendien-
do la importancia y la actuacion de varias dependencias y
sus lideres). En igual medida, se espera que el comité curri-
cular de programa esté actuando en su funcion de velar por
la calidad académica, la armonia de la filosofia institucional
y la aprobacién consensuada de la dimension de desarrollo
implicada en el diseiio.
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del pensamiento creativo, la integracién
curricular, la investigacién en perspecti-
va de interdisciplinariedad y transdisci-
plinariedad, entre otros. La innovacién
pedagodgica debe prever escenarios de
transformacion, identificacion y solucién
de problemas, tipificacion de mejoras que
se requieren en el sistema educativo, en el
trabajo de aula, las practicas formativas
y profesionales, es decir, situar contextos
de actuacion que se delimitan para ge-
nerar cambios, invenciones y la creacion
de artefactos materiales. La innovacién
pedagogica como dimensioén que se im-
plementa y complementa en el disefio
curricular, debe establecer expresiones
concretas de la manera como el progra-
ma asume y resuelve esta dimensién en
perspectiva relacional y de incidencia en
marcos de actuacion®® como los que se
enuncian a continuacion:

Posibilidades de innovacion
Investigacion y transformacion social
Tecnologia y competencias digitales
Sociedad y cambios globales-locales
Ciencia y desarrollo

Cultura, interculturalidad,
diversidad e inclusion

Escenarios para la innovacion
en la Iberoamericana

Fuente: elaboracion propia
13. Se pretende mencionar algunos marcos de actuacion,
aunque se deja abierta la posibilidad de generar otros escena-

rios de actuacién que se adhieran y favorezcan el desarrollo
del programa seguin sea su naturaleza.



Dimension de innovaciéon didactica:
educar para la innovacidn es la estrategia
que se propone para el desarrollo de esta
dimension comprendida en el disefio
curricular. Por lo anterior, es importante
resaltar el alcance de esta dimension que
tiene incidencia directa en el cambio,
mejora y transformacion continua de los
procesos de enseflanza y de aprendizaje.
Esta dimension de innovacion didactica
es una forma de hacer desarrollos in-
novadores desde el aula, es decir, en la
relaciéon que emerge del proceso de en-
sefianza y de aprendizaje. Estos desarro-
llos didacticos estan comprendidos en la
triada docente-estudiante-contenidos.
Algunos escenarios que se proyectan
para el disefio de innovaciones didacti-
cas son los siguientes:

Posibilidades de
innovacidn y otras...

;Qué es lo nuevo en el microcurriculo?

Insercién de tecnologias
que dinamizan el aprendizaje

Mejora continua
de los disefnos instruccionales

Fortalecimiento y desarrollo
de contenidos innovadores

Inclusion de estrategias

didacticas y metodoldgicas que
potencian el pensamento creativo,
el trabajo colaborativo y el uso de
tecnologias digitales

Disefio de mediaciones didacticas con
impacto significativo en el aprendizaje

Escenarios para las innovaciones diddcticas

Fuente: elaboracién propia
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Dimension de la interaccion: desde un
programa o plan curricular, esta faceta del
disefio curricular presenta como se gene-
ran acciones reciprocas entre los elementos
del curriculo y las interacciones del mismo,
tanto con agentes, como con procesos e ins-
tituciones externas. En la interaccion se han
situado aquellos elementos que denotan
actividad, dinamismo e intercambio, y que
hacen que el curriculo se mantenga en vi-
gencia, alianza y desarrollo mutuo. En esta
dimension, se integran las estrategias de
internacionalizacion del curriculo y las es-
trategias pedagdgicas para el dominio, uso
y apertura al mundo que otorga una lengua
extranjera; en igual medida, se sittian los re-
sultados de la investigacion como retorno
y movimiento a la practica para su cualifi-
cacion y finalmente, aquellos elementos de
innovacion pedagogica y didactica. Este es
un sistema que moviliza y sintetiza —en re-
laciones— el desarrollo del curriculo.

Fase 3. Las metas: esta fase del disefio curricu-
lar prevé los mecanismos de mejora continua
durante la implementacion del disefio curri-
cular que se ha logrado en las fases anteriores.
Esta fase supone la ejecucion del programa;
por ello, desde su creacion, vislumbra tanto la
evaluacion como la gestion como dos dimen-
siones que garantizan un escenario valioso
para la consolidacion de un Modelo Educati-
vo flexible, incluyente y de calidad.

Dimension de la evaluacidn: en esta di-
mension se promueven el planteamiento
y el desarrollo de los procesos, estrategias,
técnicas e instrumentos de la evaluacién
formativa con enfoque por competencias
y orientada a la valoracion del aprendiza-
je expresado en resultados. Dicho asi, la
evaluacién en el disefio curricular debe
ser garante de la valoraciéon de compe-
tencias en el estudiante en el momento de
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ingreso, ala mitad de carrera y al finalizar.
Esta mirada longitudinal de la evaluacién
sera insumo para que desde el programa
se garantice una formacion con valor, re-
presentada en estrategias de formacién
integral, diversidad con inclusién y otras
que se enuncian claramente en el Proyec-
to Educativo Institucional.

Expresado lo anterior, cabe precisar que la
evaluacion de los procesos de aprendizaje,
junto con sus resultados, debe estar orienta-
da al crecimiento del estudiante como per-
sona integral, ética e integra; para ello, el
proceso de evaluacién debe garantizar en su
disefio la aplicacion de caracteristicas de la
valoracion justa y transparente del desempe-
flo segun criterios previamente establecidos
y conocidos por todos los actores (Compe-
tencias, Unidades de Competencia).

Dimension de la gestion: esta dimension
propone mecanismos para favorecer un
desarrollo sistémico del programa en que

se evidencian la articulacion y la sinergia
entre las funciones sustantivas; el disefio
de estrategias para contribuir al desarro-
llo de la filosofia institucional teniendo
en cuenta la diversidad con inclusién, la
identificacion y la propuesta de procesos
de calidad académica y todos aquellos
que denoten flexibilidad académica, pe-
dagoégica y curricular. Esta dimension se
disena en reciprocidad con el modelo or-
ganizacional, administrativo y académico
de la universidad; para ello, identifica las
estrategias de calidad educativa que se
promueven desde el curriculo junto con
sus posibilidades de interaccion. Esta di-
mension identifica actores, instituciones,
entidades que se precisan como requisi-
to o apalancamiento para el desarrollo
del programa (practicas, internacionali-
zacion, lengua extranjera, investigacion,
etc.). En el siguiente esquema se sinteti-
zan los entregables que deben ser plasma-
dos en el documento de creacion, ajuste y
disefo curricular.

Pertinencia Coherencia
(Necesidades, tendencias, (Propésitos, perfiles,
investigacion, oportunidades, competencias, plan de FASE
funadamentacién) estudios) W EL PROYECTO

Desarrollo
(Redes, rutas,
mddulos, PAC,

FASE
9 UDA, UC)

ELTRAYECTO

Innovacion

Pedagdgica
(Innovacion
educativa)

Interaccion
(Interdisciplinariedad,
internacionalizacion,

estrategias pedagdgicas,
lengua extranjera,
investigacion y prdctica)

Innovacion
Didactica
(Educar para la
innovacion)

Evaluacion
(Objetivos, resultados de
aprendizaje, autoevaluacion)

Gestion
(Calidad, valor agregado, funciones
sustantivas, resultados de
aprendizaje, saber pro)

Figura 21.Presentacion y sintesis de la metodologia para el disefio curricular modular. El cardcter sistémico
del disefio hace que haya un descentramiento (punto de inicio) en la construccion del curriculo en los
programas y como alternativa propone rutas de creacion, interaccion e innovacion

Fuente: elaboracién propia

Corporacion Universitaria
Iberoamericana
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3.4.1.1 Disefio curricular modular: este apar-
tado trata la estructuracion y organizacion
del curriculo en unidades integradas, cuya
intencion es presentar el proyecto formativo
en redes modulares, rutas de formacién, mo-
dulos, Unidades Didacticas de Aprendizaje
(UDA) y Unidades de Competencia (UC),
todos ellos integrados al plan de estudios y
discriminados en detalle en el Plan Analitico
de Curso (PAC). Este disefio corresponde a
la dimension de desarrollo curricular y pre-
tende brindar alternativas de comprensién y
de creacién conjunta del mesocurriculo de
un programa o plan de formacion.

Un disefo curricular modular se sustenta en
una visién de mundo integral y una concep-
cion holistica e integrada del conocimiento;
asi, desde el inicio de este documento de
orientaciones y lineamientos curriculares,
el curriculo de la Corporacion Universitaria
Iberoamericana se ha presentado y definido
desde atributos que posibilitan la flexibili-
dad, la integralidad, la integracion, el desa-
rrollo de competencias, la evaluacion proce-
sual y en si, una estructura y disefio modular.

La relevancia de un disefio curricular mo-
dular radica en la forma como se genera el
conocimiento y se desarrollan las areas, las
disciplinas y los campos de conocimiento,
al igual que la forma de problematizar y
enriquecer la realidad social y cultural. Los
disefos de este tipo inicialmente proponen
una disrupcién de la forma como tradicio-
nalmente se ha organizado el conocimiento
escolar (asignaturas, parcelas, especialida-
des inconexas) y posibilitando desde la con-
cepcion y metodologia las relaciones dadas

14. Se estd haciendo mencio6n al ajuste curricular que corres-
ponde a la creacion, renovacion, ajuste o reforma de un pro-
grama o plan de formacién.
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en expresiones de interdisciplinariedad,
transdisciplinariedad y metadisciplinarie-
dad, incluso en otras opciones que se tornan
transversales y graduales, como la innova-
cion, la creatividad y el emprendimiento,
aspectos distintivos del perfil de estudiante
y egresado de la institucion.

Optar por un disefio curricular modular
propone variedad de desafios a la actividad
académica y pedagodgica; inicialmente, hay
un compromiso con el desarrollo de estra-
tegias que dinamizan y armonizan los pro-
gramas de formacién desde su creacién y
que, a la vez, plantean alternativas abiertas y
flexibles para la actualizacion de los mismos
durante su vigencia. Luego una responsabi-
lidad con la innovacién educativa y la for-
macién para la innovacioén desde el curri-
culo, dada la existencia de estructuras fijas y
otras flexibles en el disefio curricular y, por
ultimo, la necesidad expresa de mantener
vigente las estrategias pedagdgicas y didac-
ticas que se generan desde el microcurricu-
lo. La pertinencia de un disefio curricular
se sustenta en las ventajas que se enuncian
enseguida.

Un disefio curricular modular fomenta
la interdisciplinariedad.

Propone estrategias para la integracion
curricular.

Genera estructuras de formacién flexi-
bles y adaptativas.

Se compone de elementos estables y
otros dindmicos (versatil en disefio y con
elementos fijos en la estructura).

Genera riqueza formativa en la compo-

sicién de diversas y complementarias ru-
tas de formacion.
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La implementacién de un curriculo mo-
dular enriquece el sistema de certifica-
cion y el logro de competencias.

El disefio modular curricular en articula-
cion con la ECB propone una organizacion
flexible y armonica entre los elementos que
la componen en el nivel mesocurricular,
como se presentan en el siguiente esquema.
Las relaciones que se proponen son de orden

Competencias

Rutas
formativas

sistémico, cuya funcién es conectar los unos
con los otros subsistemas procurando la de-
finicion clara y sinérgica de las interacciones
involucradas.

Ahora bien, conociendo cudles son esos
subsistemas que componen el mesocurri-
culo, enseguida se hard una descripcién de
cada uno, para generar mayor claridad y po-
sibilitar un disefio agil.

Uﬁidades de
competencia

Unidades
didacticas de
aprendizaje

Redes
modulares

Figura 22. Modelacion del nivel mesocurricular en un programa de formacion, que evidencia relaciones
de inclusion, niveles de complejidad y articulacién de elementos que deben coexistir tanto en el plan de
estudios como en el Plan Analitico de Curso, PAC

Fuente: elaboracién propia

ﬁ Corporacién Universitaria
Iberoamericana
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Rutas formativas: se definen como reco-
rridos de aprendizaje guiados’s, secuen-
cias o trayectorias que se generan a partir
de la definicion y alcance de una com-
petencia. Las rutas formativas orientan,
estructuran y organizan los contenidos,
segun su nivel de complejidad, segtn sus
propositos de formacion, segiin sus uni-
dades de competencia o en acople direc-
to con las funciones que se especifican en
un perfil de egreso. Asi se tienen varias
posibilidades para conformar rutas de
formacion dentro de un programa. Por
ejemplo:

Ejemplos de rutas formativas

Lineas de profundizacién, énfasis o
especialidades

Procesos de pensamiento

Funciones y atributos del perfil de
egreso o del perfil profesional

Lineas de investigacion
Proyectos o macroproyectos
Contextos de actuacion

Ejes transversales

Rutas formativas en el mesocurriculo

Fuente: elaboracién propia

15. Cabe aclarar al respecto que en la ECB se especifican ru-
tas formativas por dmbitos temdticos, las cuales son lineas
generales de la estructura curricular; sin embargo, atendien-
do a finalidades pedagdgicas y didacticas se pueden generar
otras rutas formativas que se integren a las existentes.

#Soylbero i

Redes modulares: corresponde a la
metaforizacion relacional e interactiva
de los elementos que componen el
mesocurriculo. Una red modular se de-
fine como una serie o conjunto de mo-
dulos que se agrupan en torno a una
intencion pedagdgica o a una funcion
profesional (resolver un problema, pro-
fundizar en un tema, contestar un inte-
rrogante, desarrollar un proyecto, etc.).

Direccion

/sentido
Repeticion Organizacion
/iteracion /ruta

Operacion .
Mercado Sociedad
Competencia Certificacion

Formacion
Modular

Figura 23. Modelacién del comportamiento de
una red modular. Desde el centro se establece
un nicleo y en torno a este se agrupan los
modulos; también se muestra que la red tiene tres
caracteristicas en su configuracion: la iteracion,
el sentido y la ruta formativa. Lo anterior se
estructura pensando en el alcance de una
competencia que habilita a quien la desarrolla
para su posterior certificacion

Fuente: elaboracién propia
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Las redes modulares son el soporte de la
trayectoria o recorrido de las rutas de for-
macion que proponen. Las estructuras de
este tipo se configuran segun la definiciéon
realizada previamente como ruta formativa
(intencion, medio, mediacién). Esta red, a
su vez, articula un conjunto de médulos que
propenden al desarrollo de una competen-
cia.

Inclusion <«

Desarrollo

Personal ,
ysocial = Inclusiéon

Diversidad j

Responsabilidad
Social

Creatividad

Convivencia

ﬁ Innovacion

Diversidad con

Las redes modulares son flexibles en la me-
dida en que se pueden configurar de tan-
tas maneras como sea posible, segun las
intenciones de formacion. Igualmente, los
moédulos que integran una red modular
presentan los movimientos requeridos en
orden, secuencialidad, nivel de complejidad
y gradualidad, segun lo defina cada ruta for-
mativa.

Figura 24. Ejemplo de red modular. En el centro o nticleo se ha situado un
dmbito temdtico que orienta la filosofia institucional en el dmbito de formacién
iberoamericana. Este nticleo se acompaiia de temas amplios que se cohesionan

a la misién y vision de la Corporacion Universitaria Iberoamericana. Luego,
a partir del niicleo y de los temas, se componen los médulos, los cuales
se organizan para el desarrollo de la red. En esta red, las competencias

corresponden a la relacion personal y social

Fuente: elaboracién propia

ﬁ Corporacion Universitaria
Iberoamericana

I Q@Iberoamericanau I Iaiberou



Desarrollo
sostenible

Escritura

Argumentativa

T

{Como fomentar
pensamiento critico
en la Educacion

Superior?

Ciudadania
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JUNTOS LOGRAMOS MAS

Pensamiento

Matematico

Competencia: Disenar una estrategia comunicativa dirigida a un grupo de
estudiantes de primer semestre para sensibilizarlos sobre la importancia de elegir
un alcalde que procure el desarrollo sostenible en la ciudad.

Figura 25. Ejemplo de integracion del conocimiento desde la composicion de una red modular

Fuente: elaboracién propia

Ahora bien, las redes modulares se organizan
para integrar el conocimiento, resolver un
problema, procurar la interdisciplinariedad
Y, en este orden, para desarrollar una compe-
tencia. Es decir, las redes modulares otorgan
sentido, orientacion, finalidad y sinergia a
las rutas formativas y con ello, potencian las
relaciones que se puedan establecer entre va-
rios ambitos, disciplinas, areas o campos del
conocimiento. Dicho asi, las redes modulares
deben ser garantes de la integracion curricu-
lar y de sus formas pedagdgicas y didacticas

de acceder al conocimiento. A continuacion,
se presenta un ejemplo de una red modular
cuya finalidad es generar estrategias para el
fomento del pensamiento critico en la edu-
cacion superior. La pregunta central es gene-
ral, pero su disefio puede cambiar segun la
intencioén que se otorgue. Lo preponderante
del ejemplo es que evidencia las intenciones
de integracién que subyacen al interrogante
y de manera paralela, muestra como se con-
figura la red modular para el logro de una
competencia.

. Mas informacion:
www.ibero.edu.co mmm



Moédulos: son las unidades minimas de
ensefanza y de aprendizaje en las que
se organiza un programa de formacion.
Los modulos se caracterizan por ser uni-
dades auténomas en cuanto a organiza-
cion interna, pero en relacién con otros
modulos que componen una misma red
como se evidencid en el ejemplo ante-
rior.

Unidades Didacticas de Aprendizaje:
las Unidades Didacticas de Aprendizaje
(UDA) son forma y estructura para los
modulos en la medida en que organizan
secuencialmente propdsitos, conteni-
dos, recursos, evaluacién, y unidades de
competencia en los mismos. Las UDA
se corresponden con la planificacion del
proceso de ensefianza y aprendizaje’®.

Figura 26. Organizacion interna de los médulos en

cuanto a Unidades Diddcticas de Aprendizaje, las

cuales tienen un cardcter secuencial y planificado
en el nivel de disefio microcurricular

Fuente: elaboracién propia

16. Tanto el diseno de los mdédulos como la planeacion de
las Unidades Didécticas de Aprendizaje son aspectos que se
trataran en detalle en la ultima parte de esta seccion. En este
apartado, se presentan el mddulo y las UDA como parte del
disefio del mesocurriculo, pero su estructuracion ejemplificada
se propone en el disefio microcurricular, es decir, més adelante.

Corporacion Universitaria
Iberoamericana

Al definir las UDA como elementos cons-
titutivos de los mddulos se ratifica una vez
mas la importancia de incluir elementos de
flexibilidad pedagégica y didactica en su
conformacion.

Competencias y Unidades de Compe-
tencia: tanto las competencias como las
Unidades de Competencia se especifican
como elementos presentes en el disefio
curricular en sus tres niveles (macro,
meso y microcurriculo). Para el disefio
modular en el nivel mesocurricular, las
competencias se presentan articuladas a
las redes y a los moédulos, discriminadas
en UC.

Red Modular

Competencia
General

I

UDA1-UC1 K

UDA2-UC2 ==

MODULO 2
COMPETENCIA 2

mxd UDA3-UC3

aed UDA4-UC4

Figura 27. Relacion entre redes, médulos,
competencias y unidades de competencia en
cuanto a disefio meso y microcurricular

Fuente: elaboracién propia
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3.4.1.2 El plan de estudios: como su deno-
minacién lo indica, el plan de estudios co-
rresponde a una planificacion sistémica, de-
tallada y rigurosa de un proceso formativo,
que evidencia las intenciones pedagégicas y
profesionales; la forma de concebir y orga-
nizar el conocimiento (estructura y diseno),
las relaciones expresadas en rutas formati-
vas; las unidades internas de cada estructura
con su correspondiente iteracion, intencién
y cualificacién. En un sentido mas sencillo,
el plan de estudios corresponde a un esque-
ma que se conforma de aspectos de estruc-
tura y de disefio curricular y constituye en si
mismo una sintesis del curriculo.

3.4.1.3 El mapa curricular: deriva de la pla-
neacién del proceso formativo y evidencia
relaciones de organizacion tanto de la es-
tructura como del disefno mesocurricular;
evidencia la distribucion de los médulos en
tiempos, trayectorias, requisitos, intencio-
nalidades y niveles de formacién. De ma-
nera general, presenta una visiéon del plan

Componentes:
Obligatorio

#Soylbero i

de estudios y su orientacién curricular. Un
mapa curricular evidencia las siguientes ca-
racteristicas:

Es transitable de forma horizontal y ver-
tical, es decir, deja ver relaciones entre
modulos, trayectorias, intencionalida-
des.

Es flexible, evidencia la existencia de
unas estructuras fijas de organizacion,
denominacion, trayectoria y, de la misma
manera, es movil en la medida en que es
susceptible de adaptacion en cuanto a las
estrategias, pedagogicas, actualizacion
contenido y de las mediaciones.

Evidencia integracién y presencia de
lineas de accidon del curriculo, es decir,
hace explicitas las intenciones de forma-
cién en una lengua extranjera; revela la
interaccion entre moédulos y rutas for-
mativas; cohesiona los tiempos para el
logro de las competencias estipuladas.

Ambitos:
Iberoamericana,
basica,
transformacion
profesional y
transformacion
social

y flexible

Ciclos:
Basicoy
profesional

Rutas de
formacion
Redes
modulares y
modulos

Figura 28. Elementos del plan de estudios que se deriva tanto de la estructura
como del diseno curricular de la institucion

Fuente: elaboracién propia
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Un mapa curricular segtn la estructura y el disefio curricular de la Corporacién Universitaria
Iberoamericana se bosqueja a partir del esquema que se presenta a continuacion:

Resolucion
DIVERSIDAD/ e lllllllllllemas

INCLUSION

Figura 29. Forma de organizacion del mapa curricular de un programa
de la Corporacion Universitaria Iberoamericana

Fuente: elaboracion propia

Corporacion Universitaria I Q : . I .
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3.5 El microcurriculo
y el disefio de médulos

Un médulo entendido desde el disefio del
curriculo se define como una unidad in-
tegral vinculada a la estructura general
(macro y mesocurriculo) que posibilita
la relacion entre los actores y los procesos
pedagdgicos en la integracidn, la interdis-
ciplinariedad y la constitucion de objetos y
fenémenos de conocimiento que se proble-
matizan y dinamizan mediante preguntas,
ambitos tematicos o ejes interdisciplinarios,
en particular orientados hacia la resolucion
de problemas.

El mddulo también se puede definir como
una unidad de aprendizaje que se compone
de conocimientos, habilidades y actitudes
requeridas para el desempefio de una pro-
fesién en un contexto real.

Un médulo se consolida en el nivel del mi-
crocurriculo. Es un nodo dentro de una
gran red de relaciones que se interconectan
e interactuan con otros nodos. Las relacio-
nes que se tejen en torno al médulo son de
orden macrocurricular en cuanto a cohe-
rencia, pertinencia e interaccion y microcu-
rricular, en términos de desarrollo, evalua-
cién, innovacion didactica y pedagégica. La
organizacion curricular dentro de un moé-
dulo procura:

Unidad de formacién: un médulo es una
unidad de formacion abierta que se rela-
ciona e interactiia con otros modulos, y
se integra a una unidad de competencia.
El médulo guarda independencia en for-
ma y estructura y, a la vez, hace parte de
un sistema de mayor complejidad.

Unidad tedrica-practica: un moédu-
lo es generativo en la medida en que

#Soylbero iy

posibilita el didlogo tedrico y practi-
co, y no se especializa en ninguno de
estos aspectos de la realidad; por el
contrario, los armoniza y los articula
de tal modo que tiene un contexto de
actuacion propio en la competencia.

Microcurriculo: un médulo es un mi-
crocurriculo que desarrolla parte o la
totalidad de la competencia

Contexto: un modulo acerca al estu-
diante a la realidad para resolver pro-
blemas, es decir, tanto la teoria como la
practica se conjugan para la transfor-
macion social, investigativa, digital o
profesional.

Proceso de aprendizaje: unidad de
aprendizaje que contiene aspectos de la
realidad del contexto o de la profesion,
expresados en contenidos, recursos, me-
diaciones, interacciones, métodos, etc.

Evaluacion: beneficia resultados de
aprendizaje concretos y asociados a las

competencias (susceptibles de ser certi-
ficados).

Contenido de los médulos: son las com-
petencias y en ellas se especifican funcio-
nes, contextos, roles, habilidades para la
actuacion profesional, segin el nivel de
formacion.

3.5.1 Planes Analiticos de Curso - PAC: se
entienden como un instrumento para la
planificaciéon de los mddulos y organizan
en su interior los procesos de ensefianza
aprendizaje, las actividades y formas de eva-
luacion, todo lo anterior estipulado en pe-

www.ibero.edu.co



riodos determinados. El disefio del PAC es
funcion directa de los docentes organizados
en equipos de trabajo interdisciplinarios".

La validacién: dada desde la pertinencia
de su contenido, la experticia y las con-
tribuciones al desarrollo de las compe-

Los equipos interdisciplinares: enten-
diendo que el curriculo es modular inte-
grado, flexible, que privilegia el desarro-
llo de competencias se propone que los
disefios sean abordados con perspectiva
interdisciplinar en equipos de trabajo.

tencias, los procesos de aprendizaje y el
mejoramiento de los resultados.

El disefio: se hace con base en el formato
institucional, el cual se reporta en for-
mato Unico para todos los programas,
modalidades y niveles de formacion. ()
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17. Este proceso de planificacion debe estar en consonancia con todos los niveles de concrecion del curriculo, con propésitos
y competencias del programa y de manera particular pero igualmente relevante, para encauzar las acciones pedagdgicas y
didacticas a la integracion curricular y a los resultados del aprendizaje.
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abiendo tratado aspectos de funda-

mentacion, de estructura y de disefio
curricular en las secciones anteriores, en esta
ocasion se presenta el desarrollo de otra de
las caracteristicas del curriculo de la Corpo-
racién Universitaria Iberoamericana: la eva-
luacion de los aprendizajes. Entendiendo que
la evaluacion es un aspecto fundamental del
curriculo y que la Politica Curricular Institu-
cional (Corporacién Universitaria Iberoame-
ricana, 2019a, p. 29) promueve en su titulo
cinco (5), capitulo dos (2) los mecanismos
para garantizar el disefio “.. de un sistema
de evaluacion de los aprendizajes sistémico,
progresivo y gradual de tal modo que integre
aspectos de mejora continua y las medicio-
nes necesarias sobre el logro de los propo-
sitos, perfiles y competencias declaradas en
los programas de formacion, segtin su nivel
y modalidad’”, se procede entonces, a consoli-
dar los soportes conceptuales y las estrategias
destinadas a posibilitar mecanismos de cum-
plimiento y de apropiacién de la politica cu-
rricular institucional desde este documento
de lineamientos y orientaciones curriculares.

En esta seccidn se tratan aspectos de contex-
tualizacion del Sistema de Evaluacién y de
los Resultados de los Aprendizajes Institu-
cionales (en adelante, SERAI), vislumbrados
desde referentes globales y locales; poste-
riormente, se desarrollan las caracteristicas
de cada uno de los elementos de este sistema
y, finalmente, se trata un conjunto de herra-
mientas, estrategias y horizontes pedagoé-
gicos desde la evaluacion para favorecer la
integracion e integralidad curricular.

#Soylbero iy

En un primer momento, se bosqueja un
contexto para el aprendizaje y su relacién
con la evaluacién. A fin de dar alcance a
lo mencionado, es necesario hacer apro-
ximaciones a comprensiones de lo que en
la actualidad se declara es el aprendizaje y,
a partir de esta conceptualizacidn, revisar
qué se define como objeto de la evaluaciéon
en el contexto y las condiciones educativas
de la Corporacién Universitaria Iberoame-
ricana. De entrada, hay una intencion de
develar una correlacion entre lo que se
concibe como aprendizaje y entre aquellos
mecanismos, herramientas, técnicas e ins-
trumentos que se traducen en la practica
como medios para hacer posible la revision
y el andlisis de resultados de aprendizaje,
al igual que el cumplimiento de competen-
cias previamente declarados en los progra-
mas y facultades.

Luego, se detallan los elementos concep-
tuales y metodoldgicos propios del Siste-
ma de Evaluacién de los Aprendizajes de
la Iberoamericana — SERAI a fin de brin-
dar herramientas de disefo curricular que
contribuyan a armonizar mediciones y va-
loraciones, a identificar aspectos de mejora
y fortalecer los aprendizajes, mediadas por
el uso de técnicas e instrumentos que pro-
pician el desarrollo y la formacién integral
de los estudiantes, independientemente del
nivel de formacién o modalidad en la que se
vinculen. Se da inicio a esta secciéon con un
contexto para dialogar y promover lineas de
accion que posibiliten la evaluacion de los
aprendizajes en la Iberoamericana.
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El contexto del aprendizaje
y su evaluacién

n este apartado se convoca a la comu-

nidad educativa a participar en la ge-
neracién de iniciativas tendientes a dismi-
nuir las brechas educativas' y, por ende, a
potenciar multiples rutas de formacion en el
marco de su filosofia institucional, tomando
como referente la estrategia de Diversidad
con inclusion (Corporacién Universitaria
Iberoamericana, PEI, 2019b, p. 12). A partir
de los principios misionales antes mencio-
nados, este contexto se compone con el fin
de hilar relaciones entre el aprendizaje y la
evaluacion, dadas la simultaneidad y com-
plejidad de estos dos procesos.

Tanto el aprendizaje como la evaluacién en
la Iberoamericana se orientan desde una
perspectiva de formacién integral; esto po-
sibilita diversas formas de aprender para
la vida, guiar acciones educativas para la
sostenibilidad personal, ambiental y so-
cial y, en ultimas, construir una cultura del
aprendizaje en la diversidad humana, cul-
tural y social con mecanismos de inclusion.
Esto obedece a que la evaluacién procura
ser proceso, objeto de reflexidn, elemento
autorregulador del aprendizaje, accién de
mejora y perfeccionamiento, y criterio para
valorar la cultura de institucion que ha de-
clarado su compromiso con la flexibilidad y
la calidad de la educacién superior.

El aprendizaje y la evaluacién —situados
ambos en contextos de problematizacion de
la realidad local y global— se traducen en

escenarios de transformacién y de forma-
cidn para las personas, al viabilizar en ellas
un pensamiento critico, con alto sentido
social, de un actuar ético e integro, de un
compromiso real con las necesidades y las
expectativas del pais y de sus regiones. Asu-
miendo que la Iberoamericana ha venido
transformando su labor educativa a propo-
sito de su crecimiento, de su experiencia y
de los aprendizajes que derivan de su apues-
ta por la educacion virtual, en el disefio de
sus procesos de ensefanza y de aprendizaje
para toda su comunidad, se precisa conside-
rar lo siguiente:

Las regiones y su diversidad huma-
na, cultural y social como contexto del
aprendizaje, la investigacion, la relacion
teoria-practica, y el fortalecimiento de
la interaccion entre la universidad y las
comunidades locales.

La nacién y sus problemas de cara a los
retos de la educacion superior, en par-
ticular los referidos a inclusion digital,
educativa y social, al igual que a la cali-
dad educativa.

La virtualidad y las diversas posibilida-
des de aprendizaje que provee para los
individuos y los colectivos humanos.

El aprendizaje como experiencia de vida,
que contribuye a forjar mejores seres hu-
manos.

El aprendizaje en integracién y apertura
a variedad de contextos (museos, biblio-
tecas, hospitales, empresas, comunida-
des, centros de memoria, etc.).

1. La palabra brecha significa inicialmente rotura, separacién y en este contexto, es el acto de excluir. El sistema educativo es
proclive a generar brechas desde su interior; estas se crean como habitos y se instauran en la cultura escolar a través de las

practicas, muchas veces sin ser conscientes de ello.
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La transformacion de las profesiones y el
avance cientifico y tecnoldgico, como es-
cenarios de los que derivan aprendizajes
que enriquecen los procesos formativos
en la Iberoamericana.

La interculturalidad y la multicultura-
lidad en el desarrollo de competencias
ciudadanas locales y globales.

La familia, la universidad y la sociedad
en general como contextos vitales de ac-
tuacion de las personas.

Luego, son tres las perspectivas que se
proponen para generar aprendizajes en la
Iberoamericana y, por tanto, para propo-
ner procesos de evaluacion, entendiendo
que estas visiones son, a su vez, retos para
la educaciéon superior en Colombia y en
el mundo. Estas perspectivas se entienden
como postura institucional que privilegia
la diversificacion tendiente a suscitar plu-
ralidades desde la pedagogia y la didactica
que guifa la labor situada en el aula. Estas
perspectivas  resultan complementarias,
amplias y pertinentes para el contexto de la
Iberoamericana. A continuacidn, se ilustra
y detalla cada una.

Aprendizaje
alolargo
delavida

Aprendizaje
para el desarrollo
sostenible

Figura 1. Cimientos del SERAI

Fuente: elaboracién propia
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4.1 Aprendizaje y evaluacion para la
diversidad con inclusion

El aprendizaje tiende al logro de la Diver-
sidad con inclusion, tal como se expresa en
el PEI:

. [La diversidad con inclusion] debe ser
entendida como un proceso que se compone
de un conjunto de estrategias, acciones, pro-
puestas, proyectos y demas manifestaciones
de gestion y actuacién en torno a un desa-
rrollo gradual y sostenible en el tiempo y la
cultura institucional, que crece en la supre-
sién de barreras que imposibilitan el acceso
a una educacioén de calidad y a la formacién
profesional para la transformacién social
(Corporacién Universitaria Iberoamericana,
PEIL 2019b, p. 12).

En consecuencia, tanto los procesos de
aprendizaje como los de su evaluacion de-
ben hacer un transito de la formulacion de
las politicas institucionales a la generacion
de una cultura activa en torno a la diversi-
dad y a la inclusién. Lo anterior implica en-
tre otras cosas:

Reconocer que el aprendizaje no termi-
na con la evaluacion; por el contrario, la
evaluacion es un proceso de aprendiza-
je que extiende las barreras del caracter
formal del mismo y, ademas se forja en
el acierto, el error, la incertidumbre y la
complejidad que acompana todo proce-
so de formacion.

Asumir que la formacién no se agota en
el aula; por ende, los aprendizajes que se
inician en la universidad trascienden di-
versos contextos de vida en las personas
Y, a la vez, retornan al aula transforma-
dos en la experiencia de la transferencia,
uso y apropiacién. Por ende, la evalua-
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cion debe ser lo suficientemente formati-
va y flexible para reconocer un marco de
actuacion del aprendizaje en contextos
diferentes a los que inicialmente propo-
ne la academia.

El aprendizaje es experiencia de vida;
por ello, la evaluacién también acoge
sensaciones, emociones, sentimientos
y pensamientos que derivan de ella. En
consonancia con lo dicho, la mejor ex-
periencia de evaluacion es aquella que
permite dar continuidad al aprendizaje.

El aprendizaje —al igual que la evalua-
cion y la formacion, segun el PEI (Cor-
poracion Universitaria Iberoamericana,
2019b)— es integral y su apertura es a la
diversificacion (modalidades, tiempos,
recursos, estrategias, métodos, etc.).

El aprendizaje es flexible y adaptativo a
las condiciones del medio en el que se
genera; por ello, la evaluacién debe ser
equitativa y otorgar valor al aprendizaje
en la reflexidn, la retroalimentacién, la
metacognicién y la metaevaluacion.

El aprendizaje se transforma, es dindmi-
co, contextual y por demas es expresion
de afectos y expectativas; en consonan-
cia, se espera de la evaluacion que sea
otra manifestacion activa del aprendizaje
y de sus logros.

4.2 Aprendizaje a lo largo
de la vida en la Iberoamericana

En la Agenda Educativa 2030 (UNESCO,
2015), se reafirma la conjuncién de intencio-
nes y estrategias para consolidar un proyecto
educativo global para todos (reafirma la decla-
racion de Jomtien, 1999)* la educacion es un
derecho cuya garantia se debe acompanar de
esfuerzos, politicas y voluntades pero en inte-
raccion con otros derechos. Frente a lo sefia-
lado, la Corporacién Universitaria Iberoame-
ricana promueve desde su accionar educativo
y de cara al compromiso social de la transfor-
macion, dada por la sinergia de sus funciones
sustantivas y la consolidaciéon de un Modelo
Educativo flexible, incluyente y de calidad que
se enfoca en la formacion integral de sus estu-
diantes (Corporacion Universitaria Iberoame-
ricana, PEI, 2019b, pp. 9, 10), promulga:

Contribuir al fomento, desarrollo y
aporte al cuarto objetivo declarado en
la Agenda Educativa 2030 para la con-
solidacién de una vision renovada de
la educacién cuando refiere “garantizar
una educacion inclusiva, equitativa y de
calidad y promover las oportunidades
de aprendizaje durante toda la vida para
todos” (Corporacién Universitaria Ibe-
roamericana, PEI, 2019b, p. 6).

Promover una cultura del aprendiza-
je para la vida tanto en la formalidad de

2. Este referente global denominado Educacién Para Todos (ETP) tuvo como propdsito central la satisfaccion de Necesidades
Basicas de Aprendizaje y declaré abierto un dialogo internacional y un encuentro de lideres de la educacion de 155 naciones,
para lograr consolidar acciones que atendieron a la disminucién del analfabetismo en los adultos y la puesta en marcha de
compromisos para dar continuidad a la universalizacién de la educacién bésica primaria. Por su parte, la satisfaccion de Ne-
cesidades Basicas de Aprendizaje fue la respuesta a la garantia de la educacién como derecho que se debe promover en todas
las poblaciones, edades y niveles educativos de las naciones sin distingo alguno; para tal fin, se dispuso tanto de herramientas
como de contenidos basicos que estuvieran orientados a un desarrollo armdnico de la persona, con los cuales generara para si
todas las capacidades que la llevaran a una mejor calidad de vida, a una insercion laboral equitativa y finalmente a participar
social y culturalmente de las posibilidades que estos contextos ofrecen. Esta declaracion dejo6 abierta la posibilidad de adapta-
cion de los mecanismos para la satisfaccion de necesidades bésicas segun las particularidades de las naciones y sus regiones.
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Sus programas como en sus estrategias
de formaciéon permanente, siendo estas
dindmicas complementarias para el pro-
yecto de formacion integral para todos
los miembros de la comunidad educativa.

Disminuir situaciones y condiciones de
inequidad educativa y social, a partir
de su estrategia misional y filoséfica al
promover la Diversidad con inclusion,
en particular, desde un aprendizaje que
garantiza la educacién como derecho,
oportunidad, desarrollo y participacion
en todos los contextos de la vida.

Favorecer procesos de formacion que
procuren la diversidad en las experien-
cias, rutas y estrategias de aprendizaje;
este transito entre la vida social y la vida
universitaria es de doble via y tiene la
intencién de promover contextos y si-
tuaciones que enriquecen el desarrollo
integral de las personas.

El aprendizaje a lo largo de la vida es un de-
safio no logrado aun y que ha estado pre-
sente en las agendas educativas durante mu-
cho tiempo. Este es un primer referente de
actuacion para los integrantes de la comu-
nidad educativa de la Iberoamericana, por
cuanto provee una vision global y, en menor
medida, institucionalizada del aprendizaje.
Poner el aprendizaje a lo largo de la vida

#Soylbero iy

como un elemento relevante para la eva-
luacién del aprendizaje precisa un cambio
de paradigma, por cuanto se establece que
aprendizaje y evaluacidon son simultdneos, y
lo uno no supedita a lo otro.

Para orientar con mayor acierto una com-
prension del aprendizaje a lo largo de la
vida, se exponen algunos referentes que
han ido involucrando esta concepcion que
no es reciente, pero si necesaria en cuanto
a reflexion e incursion en los sistemas edu-
cativos, las sociedades, las comunidades y
las dinamicas laborales. Esta concepcion
del aprendizaje en y para la vida ha estado
presente en informes mundiales sobre los
avances y progresos en materia de educa-
cion, y ademas se ha ido posicionando en
los discursos y referentes que promueven
una proyeccion de la misma, tanto para las
naciones como para el mundo entero.

Aprender a ser, asi se titul6 el informe de
1972 que aportd una vision de la edu-
cacion del futuro. Este informe fue pu-
blicado entre Alianza Editorial S.A. y la
Organizaciéon de las Naciones Unidas
para la Educacion, la Ciencia y la Cultura
(en adelante, UNESCO). Al respecto, se
declar6 con urgencia la universalizaciéon
de la educacioén y la escolarizacién de las
poblaciones y regiones en bdsica prima-
ria® a la par, se sefial6 la importancia de

3. Este informe revela que para la época las estadisticas evidenciaban mayor desarrollo en la educacion preescolar, media y
superior; estos datos mostraban una insuficiencia en la educacién bdsica primaria. Este estudio tratd temas que resultan rele-
vantes para continuar insistiendo en la importancia y por lo demds, en el requerimiento de una perspectiva de aprendizaje a
lo largo de la vida, por ejemplo: la alfabetizacion de los adultos, inicialmente funcional, ahora digital; a la cobertura educativa
para poblaciones comprendidas entre los 5y 14 afios, ahora se le suma el problema de la desercion, la existencia de brechas
entre los contextos urbanos y rurales, ademas de la calidad de la educacién. La educacién integrada a los medios de comunica-
cion y de la cultura (radio, emisoras, radiodifusoras, museos, bibliotecas), ahora expresada en educacion virtual y a distancia.
Lo anterior significd la apertura a un modelo de educacidn abierto, flexible y desalineado por parte de varias sociedades, y mo-
tivé una desestructuracion de las dindmicas existentes en el sector de la educacion a finales de los afios setenta. Desestructurar
las formas, dindmicas y modelos hasta ahora conocidos fue una respuesta a la evolucion acelerada que se fue produciendo en
las sociedades contemporéneas. De ahi el surgimiento de movimientos pedagdgicos e ideas sustentadas en la liberacién de los
sujetos del sistema educativo (desescolarizacién educativa) y la promulgacion de la educacién para la liberacién.
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que los paises se comprometieran con la
obligatoriedad de la escolaridad (en su
momento, de la elemental). Esta vision se
debe integrar en un esquema de modelo
educativo y pedagogico flexible y abierto
a lo que sucede en la sociedad y que re-
torna para cualificar, mejorar e integrar la
vida académica propia de la universidad
en la vida social y todas las posibilidades
de aprendizaje que alli se generan. Esta
mutua retroalimentacién se refleja en el
disefio curricular en la definicién de pro-
blemas, preguntas, retos; al igual, que en
el diselo de ambientes y escenarios de
aprendizaje nutridos por situaciones pro-
pias de la realidad social que acercan a las

personas a entenderla y, por consiguiente,
a una transformacion personal y colectiva
desde la formacion integral.

Que en la sociedad del siglo XXI son
otras las habilidades y necesidades que
se le atribuyen a la formacion en la edu-
cacién superior y, por lo tanto, al de-
sarrollo de las funciones sustantivas,
misionales, de interaccién y de dialogo
con entidades externas. Jacques Delors
(1996) presentd6 un panorama amplio
sobre la educacién a lo largo de la vida
como llave de ingreso a un nuevo siglo,
y se generaron pistas y recomendaciones
que se resumen en este esquema.

Aprendizaje a lo largo de la vida, en clave de sociedad educativa

y todas sus posibilidades.

Educaciéon permanente es educacién para todos (tercera ocasién educativa).

Aprendizaje a lo largo de la vida aprovecha

todas las posibilidades que ofrece la sociedad.

Aprendizaje a lo largo de la vida adaptado y generado

segun necesidades de cada pais

Los datos y situaciones de la vida potencian

la comprensién de la realidad natural y social.

Diversidad de opciones educativas que retornan al sistema para nutrirlo.

La universidad forma para la ensefanza, la investigacion, la cooperacién
internacional y forja diversas estrategias de formacién permanente.

Nuevas formas de certificacion de competencias adquiridas.

El maestro promueve cambios y adaptaciones
en la formacién segun necesidades sociales.

Figura 2. Aprendizaje a lo largo de la vida

Fuente: elaboracién propia, a partir de las ideas de Jacques Delors (1996, pp. 35-38)
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Aprender a lo largo de la vida en rela-
cién con la evaluacion del aprendizaje,
tal cual lo define la UNESCO (2017a),
entiende en este proceso el cambio como
parte de la dindmica global (otras ciu-
dadanias y formas de aprender, nuevas
habilidades y ocupaciones, otras formas
de educacion); a la vez, reitera la impor-
tancia de promulgar una vision holistica
de la evaluacién del aprendizaje en las
personas* (integral, muldimensional) al
igual que el desarrollo de competencias
y aprendizajes que edifican posibilida-
des en la equidad social y laboral; y en la
misma linea, reconoce en la evaluacion
un escenario de aprendizaje que persi-

gue las siguientes finalidades:

Certificar y validar el aprendizaje

Configurar nuevas practicas
de ensefanza y aprendizaje

Generar una linea base para aportar

a la formulacion de politicas

Rendir cuentas sobre los
resultados del aprendizaje

Figura 3. La evaluacion del aprendizaje
alo largo de la vida

Fuente: elaboracién propia,
a partir de las ideas de UNESCO (2017b, pp. 2-3)
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El aprendizaje para la vida trasciende la
institucionalidad y formalidad de las ins-
tituciones educativas; descentra el acto
educativo y formativo de la persona; re-
conoce a su vez otros contextos de actua-
cion como el mundo laboral y sus posi-
bilidades de cualificacion de habilidades,
la familia como organizacién social que
forja en las personas sus cualidades afec-
tivas, individuales y sociales para la vida,
y en la misma perspectiva todos aquellos
ambientes donde la persona puede hacer
reflexion y crecimiento con los otros.

“Aprender a aprender” es una habilidad
central en la educacion del siglo XXI,
que se ratifica y se precisa en el repor-
te de la UNESCO (2017b, p. 11) cuan-
do alude a las politicas y a las estrategias
vinculadas a la formacién de los docentes
para atender y potenciar en los sistemas
educativos desafios que derivan de esta
perspectiva. Aprender a aprender pro-
viene de un cambio de paradigma cen-
trado en el actuar profesional del docen-
te y su enseflanza, en un mundo analogo
ahora digital; donde las comunicaciones
centradas en practicas de oralidad, es-
critura y lectura casi individuales se han
movilizado a las comunicaciones en red;
donde las economias regionales dejaron
de serlo para ser transnacionales y don-
de las constituciones de las identidades
se dan en escenarios de interculturalidad
y transculturalidad por mencionar algu-
nos aspectos de una sociedad que ahora
se comprende en movimiento y cambios
continuos, siendo este un escenario don-
de todos los dias se demandan nuevos
aprendizajes para atender la vida social,

4. La UNESCO lo define como un enfoque integrado de la evaluacion en el contexto de aprendizaje a lo largo de la vida que
implica visiones abiertas y menos institucionalizadas del aprendizaje, en particular en lo que se refiere a contextos de intercul-

turalidad, educacion digital y ciudadanias digitales.
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laboral y econémica. Desde esta pers-
pectiva, vale la pena reiterar el cuestio-
namiento realizado por Leonardo Boff
(2002, p. 3)° ;Qué significa hoy aprender?
Esta pregunta pide ser resuelta en el dia
a dia por la comunidad educativa; no es
cerrada, por el contrario, es abierta y se
renueva en cada reflexion, encuentro y
en la disposicion de estrategias para re-
novar la concepcién de aprendizaje que
deviene en disefio y estructura curricu-
lar. Enseguida, esas habilidades declara-
das se ilustran como desafios en la for-
macion de docentes para el siglo XXI.

4.3 Aprendizaje para
el desarrollo sostenible

El aprendizaje para el desarrollo sostenible
se sustenta en uno de los pilares de la edu-

cacion declarados en el informe mundial de
la educacion “Aprender a vivir juntos desa-
rrollando la comprensién del otro y la per-
cepcidn de las formas de interdependencia
—realizar proyectos comunes y prepararse
para tratar los conflictos— respetando los
valores de pluralismo, comprensiéon mutua
y paz’, en Jacques Delors (1996, p. 34).

El siguiente cuadro presenta una sintesis
de las habilidades que se han proyectado
mediante diferentes estudios para ser desa-
rrolladas durante el siglo XXI en diferentes
poblaciones mundiales. Cynthia Luna Scott
(2015, pp. 4-18) hace esta compilacion que
se concreta en un conjunto de habilidades y
competencias asociadas a los cuatro pilares
para la educacién promulgados en el infor-
me antes mencionado.

Capacitacion y certificacion
en habilidades del siglo XXI

Generacion de estandares regionales
para la certificacion de los docentes

Certificacion y contacto con las realidades educativas
en los formadores de docentes

Capacitacion de los docentes para la formacion en ciudadania
y democracia en el siglo XXI

Figura 4. Habilidades para el siglo XXI en la formacién de docentes

Fuente: elaboracion propia, a partir de las ideas de UNESCO (2017b, p. 11)

5. Pregunta introductoria en el prélogo de Leonardo Boff para el libro Placer y ternura en la educacion. Hacia una sociedad

aprendiente, de Hugo Assmann.
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APRENDIZAJE A LO LARGO
DELAVIDAY SUS PILARES

#Soylbero iy

COMPETENCIAS ASOCIADAS

Aprender a conocer

- Concienciacion mundial

- Alfabetizacién en finanzas, economia,

negocios y emprendimiento

- Conocimientos basicos en salud y bienestar

- Iniciativa, autonomia y responsabilidad personal
- Competencias sociales e interculturales

Aprender a ser

Aprender a hacer

Aprender a vivir juntos
(educacion para el desarrollo
sostenible, EDS)

- Competencias de produccion de sentido

- Aprender a aprender
- Competencias metacognitivas
« Pensamiento emprendedor

- Pensamiento critico
- Resolucién de problemas
- Comunicacién y colaboracion
- Alfabetizacion digital
- Creatividad e innovacién

« Buscar y valorar la diversidad

- Trabajo en equipo e interconexion

- Competencia global
- Ciudadania civica y digital
- Competencia intercultural

Tabla 1. Aprendizaje a lo largo de la vida y sus pilares

Fuente: elaboracién propia

El Desarrollo Sostenible es uno de los con-
ceptos mas usados en la actualidad, hasta el
punto de generar una desatencion por su sig-
nificado y por los contextos donde se le ha
atribuido un mayor uso. El Desarrollo Soste-
nible —como Rosalyn McKeown (2002, p. 8)
menciona— constituye un paradigma para
pensar el futuro de la humanidad y desde el

mismo, una mejor calidad de vida para to-
dos. Este concepto de Desarrollo Sostenible
ha significado desde transformaciones so-
ciales y ambientales a pequefas escalas, has-
ta una instrumentalizacion del mismo para
legitimar practicas politicas, econdmicas y
educativas que se siguen gestando desde una
visiéon mecanicista del mundo®.

6. Esta es una metafora que ha privilegiado comprensiones mecanicas del universo y de todos sus componentes. Se le compara
con frecuencia con el funcionamiento de un reloj. En esta vision del mundo, la naturaleza es entendida como un objeto y se le
atribuye un sentido inerte; por ello, con frecuencia cuando se refiere a sucesos de la misma, se genera distancia de las personas
(no implicadas) y su medio, en consecuencia, surgen comportamientos y actitudes de control, destruccién y agotamiento de
los recursos. No en vano, desde los afios 60, movimientos ecolégicos —como Gaia— instan a la generacién de una conciencia
global que armonice la relacion de los hombres con su entorno, con sus semejantes, con la naturaleza y con todo cuanto los

rodea y permea.
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En su Manifiesto por la Vida, Carlos Galano
y otros participantes en el Simposio sobre
Etica y Desarrollo Sustentable, celebrado
en Bogota (2002, p. 2), afirman: “(...) Es
el resultado de una visién mecanicista del
mundo que, ignorando los limites biofisicos
de la naturaleza y los estilos de vida de las
diferentes culturas, esta acelerando el ca-
lentamiento global del planeta. Este es un
hecho antrépico y no natural”. En estas li-
neas, se refieren a la existencia de una crisis
que ha dejado de ser ambiental para pasar a
ser social e indican claramente la ausencia
de una ética para la sostenibilidad que tras-
cienda los discursos del Desarrollo Sosteni-
ble, como caminos y rutas para el logro de
propositos comunes de una vida futura en
la Tierra, que mitiga con pequenos esfuer-
zos (comparados con el dafio ocasionado)
los efectos producidos por la globalizacién,
el consumismo desmedido, el desarrollo
econdémico insostenible en las naciones, al
igual que la perspectiva de mercados domi-
nantes.

Surgen tensiones desde los discursos del
Desarrollo Sostenible y estos discurren en
las ideas que lo soportan; por un lado, un
principio de vida conjunta y con prospec-
cién de futuro en condiciones ideales, pero
sin renunciar a la produccidn, el consumo
y el desarrollo derivado de las economias
hegemonicas. Por otro lado, la generacién
de una conciencia humana, ambiental y so-
cial global, que intenta regular y renunciar
a modos de vida ya instaurados con apues-
tas de futuro en tiempos de total incerti-
dumbre. Es de considerar que, en tiempos
de cambios permanentes, pocas certezas y
multiples crisis, la promesa de una vida me-
jor para todos ha pasado a ser una de las
utopias mas relevantes del siglo XXI. La hu-
manidad esta siendo desafiada por los cam-
bios que su propia invencién ha generado

ﬁ Corporacion Universitaria
Iberoamericana

tanto al hombre como a su medio ambien-
te y social, por su ausencia de sentido de la
vida comunitaria, por el exceso de riqueza
material mal distribuida y por la ausencia
de un sentido de bienestar para todos; lo an-
terior se suma a las condiciones medioam-
bientales y sus crecientes adaptaciones.

Aprender a vivir juntos y a convivir con los
otros es el desafio de la humanidad frente a
las crisis que amenazan la existencia biold-
gica, social y cultural de los colectivos, y de
los demas seres vivos desde hace tiempo y
en la actualidad. Por lo expuesto hasta aqui,
toma sentido que los aprendizajes promo-
vidos en todos los &mbitos de formacion de
la Iberoamericana estén orientados desde
la perspectiva de Desarrollo Sostenible que
propone Rosalyn Mckeown (2002, p. 8),
particularmente en lo que respecta a la ge-
neracion de bienestar para todos.

Medio
ambiente

Bienestar
humano

Economia Sociedad

Figura 5. El concepto de desarrollo sostenible
FUENTE: ELABORACION PROPIA, A PARTIR DE LAS IDEAS DE
Rosalyn McKeown (2002)
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Promover amor y cuidado de la vida
propia y la de otros seres vivos.

Integrar temas y topicos de desarrollo
sostenible a la formacién de estudiantes
y docentes desde el disefio curricular.

Promover proyectos pedagdgicos, inves-
tigativos y de desarrollo local que con-
tribuyan a mitigar los cambios sociales y
medioambientales.

Formar capacidades para el trabajo cola-
borativo y cooperativo en la comunidad
educativa en el marco de una educacién
solidaria y que forma para una vida in-
cierta.

Promocion de una cultura institucional
basada en el consumo, uso, reutilizacién
y cuidado de los recursos, principalmen-
te, aquellos que van en contravia del cui-
dado del medio ambiente.

Los aprendizajes requeridos para alcanzar
el desarrollo sostenible proponen articula-
cion, accion y cambios necesarios para vol-
car la mirada social sobre las configuracio-
nes comunitarias y a las mismas, vincula la
educaciéon como estrategia que media entre
el fomento de planes de accion y la transfor-
macion de las conciencias de sus integrantes
frente a los problemas que les afectan.

4.2 El Sistema de Evaluacion y de
Resultados de los Aprendizajes
Institucionales - SERAI

Equidad y calidad son desafios a atender
desde la evaluacién de los aprendizajes, con-
cibiendo asi, la evaluacién tanto en proceso
(aprendizaje), como en resultado (revisién
situada en por periodos determinados) y
oportunidad de mejora (valoracién y toma
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de decisiones), tres perspectivas que situan a
los actores educativos en momentos diferen-
tes del disefio curricular, pero que finalmente
contribuyen de manera significativa a la ge-
neracion de cambios y de transformaciones
en la sociedad colombiana y sus regiones.

El Sistema de Evaluacién y de Resultados
de los Aprendizajes Institucionales (en ade-
lante, SERAI) compone un conjunto de
concepciones, enfoques, herramientas, es-
trategias, técnicas e instrumentos que po-
sibilitan la evaluacién de los aprendizajes
en diversos escenarios de formacién (para
la vida, profesional, permanente e integral),
articulados a los cambios permanentes que
provienen de contextos laborales, sociales,
culturales, cientificos y tecnoldgicos. Este
sistema se distingue por privilegiar la di-
versidad y diversificacién en cuanto a estra-
tegias pedagogicas y didacticas; disefio de
rutas formativas; recursos y actividades de
aprendizaje; formas de evaluacion, certifica-
cion y titulacion, lo anterior, en consecuente
articulacion con el disefio curricular de la
Iberoamericana.

Este sistema se declara transversal a todos
los niveles de formacién, a los programas,
planes e instancias académicas, por ello, se
nutre de posturas diversas, intentando vis-
lumbrar una interaccién entre sus elemen-
tos e implicando estrategias para el desa-
rrollo de la evaluacién desde el curriculo
como aspecto constitutivo del mismo, sin
embargo, también sitda la evaluacién en
interaccion con el sistema integrado de la
calidad académica y con la evaluaciéon en-
tendida desde los procesos de ensenanza y
de aprendizaje. En la ilustracion siguiente,
se muestran los elementos del SERAI y sus
multiples relaciones e interacciones. Mas
adelante se describe cada elemento y se de-
talla al respecto.
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MACROCURRICULO

MESOCURRICULO

MICROCURRICULO

De la persona
y su proyecto de vida

EVALUACION
SUMATIVA

Diversidad con inclusion

EVALUACION DEL
APRENDIZAJE POR
COMPETENCIAS

EVALUACION AUTENTICA

Principios

para favorecer
la evaluacion
como proceso de
aprendizaje

EVALUACION
FORMATIVA

EVALUACION
INTEGRAL

EVALUACION
DIAGNOSTICA

Fundamentos, enfoques y estrategias

EVALUACION DE
LOS RESULTADOS
DEL APRENDIZAJE

Actores con
autonomiay
autorregulacion

Evaluacion y aprendizaje en interdependencia

Aprendizaje a lo largo de la vida, sostenible y con inclusi

Figura 6. El Sistema de Evaluacion y de Resultados de Aprendizaje Institucionales SERAI

Fuente: Elaboracion propia, 2019

4.2.1 ;Quiénes son los actores del SERAI?:
Son todos los agentes de la comunidad
educativa en la Iberoamericana que tienen
participacion directa, implicita o derivada
de los procesos de ensefianza y de apren-
dizaje (estudiantes, profesores, directivos,
externos). Los actores del sistema actuian
en calidad de participantes, dinamizadores
y transformadores del sistema, mantenien-
do un sentido de corresponsabilidad en la
reflexion, toma de decisiones, disefio de
estrategias designadas para la mejora con-
tinua, el fomento de mecanismos orienta-
dos a la calidad educativa desde este aspec-
to y la evaluacién permanente del mismo
(metaevaluacion).

Corporacion Universitaria
Iberoamericana

4.2.2. ;Cudles son los principios que regulan
la evaluacion en el SERAI?: Los principios
derivan de la filosofia, la misi6n y la visiéon
institucional, adicional se adecuan a los
fundamentos del modelo educativo.

La evaluacién es integral y valora la in-
tegralidad e integridad de la persona
(cognicion, afectividad, emocionalidad,
capacidades, talentos, etc.).

La evaluacién es diversa y procura la
diversificacion, se nutre de variedad de
enfoques, herramientas, técnicas y estra-
tegias. La evaluacion NO se reduce a la
calificaciéon o emisiéon de juicios sobre
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las personas, por el contrario, valora su
potencialidad y sus capacidades.

La evaluacidon es equitativa, es decir,
desde su disefio, desarrollo y aplicacion
genera condiciones de actuacion sin per-
juicio del otro.

La evaluaciéon promueve la inclusion, es
decir, se adapta en cuanto a fundamen-
tacion, metodologias y practicas a la plu-
ralidad de diversidades existentes en la
comunidad estudiantil.

La evaluacion conduce a la toma de de-
cisiones, sirve para fundamentar y argu-
mentar las razones que motivan cambios
en los procesos pedagdgicos, curricula-
res y académicos.

La evaluacion valora la calidad educativa
en la Iberoamericana. Es decir que los re-
sultados de la evaluacion indican los avan-
ces o retrocesos en los que se incurre, por
lo tanto, suscitan actuaciones oportunas de
parte de quienes lideran la academia, el cu-
rriculo y los procesos pedagdgicos.

4.2.3 ;Qué enfoques orientan el desarrollo
del SERAI? La evaluacién de los aprendiza-
jesy ahora, de los resultados de los mismos,
implica mayor desarrollo de estos procesos
en el aula y a la vez, la construccién de una
conciencia educativa de sus implicaciones
en distintos escenarios de la vida académi-
ca, laboral y social de las personas. Es asi
como desde el SERAI se opta por la diver-
sificacion en la seleccion de enfoques de la
evaluacion, para posibilitar con ello, abarcar
desde las practicas la mayor cantidad de as-
pectos posibles del aprendizaje y de la valo-
racion de la actuacion de la persona en un
contexto que se ha adecuado a sus intereses,
necesidades y circunstancias.
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Ahora bien, los objetos, fendmenos y prac-
ticas asociados a la evaluacion pueden ser
muchos, sin embargo, cuando se restringe al
aprendizaje se pone en el centro de la discu-
sién, la actuacion idonea del ser humano en
un proceso de formacion frente a diversas
actividades de indole académica y contex-
tual. Evaluar lo que aprende la persona no
es una tarea sencilla o que se logre en un
momento determinado, por el contrario, el
caracter de la evaluacion es sistémico, per-
manente, continuo, procesual, participativo.

4.2.3.1 De la evaluacién integral: Este en-
foque brinda un espectro mas amplio de la
evaluacion, permitiendo en si, una visual de
otros tipos de aprendizaje, no solo aquellos
que se construyen desde el desarrollo de un
plan de formacién. Giovanni M. Iafrances-
co Villegas (2005, pp. 17-18) define la eva-
luacién integral como aquella que permite
(...) tomar conciencia frente al desarrollo
holistico de todos los procesos que impli-
can: el desarrollo humano, la educacién por
procesos, la construccion del conocimiento,
la transformacion sociocultural, desde el li-
derazgo y la innovacién educativa (...)

La evaluacién integral se entiende como
proceso de perfeccionamiento por cuanto
al ser humano y al conocimiento en su tota-
lidad. Del ser humano valora sus multiples
dimensiones, capacidades, competencias y
habilidades que se generan integradas y en
procura del desarrollo del curriculo en pers-
pectiva de integracion del conocimiento.

La evaluacién integral es general y abarca
todos los aspectos del curriculo, incluida la
evaluacion de los aprendizajes en distintos
niveles, formas y modalidades. Este tipo de
evaluacion cohesiona esfuerzos para obte-
ner informacion del proceso de formacion
integrado al sistema en su globalidad, se en-
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tiende en integralidad cuando favorece un
contraste de los elementos, interacciones,
actores, fuentes, estrategias y demas crite-
rios dispuestos para la valoracion.

4.2.3.2 Evaluacion formativa: Este tipo de eva-
luacién presenta un enfoque centrado en el
proceso de ensefianza y de aprendizaje que se
lleva a cabo al interior del aula (al interior del
es un galicismo inaceptable). La evaluacion for-
mativa es continua, sistematica y reporta infor-
macion sobre los procesos de aprendizaje. Se-
gun Frida Diaz Barriga y Gerardo Herndndez
Rojas (2002, p. 406), la evaluacion formativa se
orienta hacia la regulacién del aprendizaje, la
adaptacion de los recursos y de las estrategias
para su alcance; en igual medida, esta evalua-
cién reporta informacion de la incidencia de
las mediaciones pedagdgicas y didacticas dis-
puestas para el aprendizaje y a la vez informa
sobre cdmo se da este proceso en el estudiante.

La riqueza de la evaluacién formativa es su
contribucion a una revision cualitativa de fac-
tores, errores, situaciones, dificultades, acier-
tos, evolucion y contextos en los que tiene
lugar el aprendizaje mediado por actuaciones
pedagodgicas y didacticas. En el esquema si-
guiente se presentan estrategias de aprendiza-

je las cuales son objeto de aplicacion de crite-
rios y formas de evaluacion formativa.

4.2.3.3 Evaluacion sumativa: Este enfoque
se centra en la valoracion de la consecuciéon
de logros, resultados o cumplimiento de
objetivos habiendo finalizado una etapa, un
ciclo, culminado un curso o el proceso de
formacion en su totalidad. Este tipo de eva-
luacién se organiza y desarrolla en procura
del tiempo, valida la obtencién de resulta-
dos puntuales bien sea para certificar, titular
o avalar el transito de un nivel a otro.

La evaluacion de final de etapa, ciclo o pro-
ceso es acumulativa y tiene como finalidad
la toma de decisiones frente a los resultados
obtenidos, este enfoque de evaluacion le-
gitima una actuacion idonea de parte de la
persona de acuerdo con lo planeado o esti-
pulado en un nivel de formacidn cual fuere.
La evaluacién sumativa dentro de sus fun-
ciones cumple con la demanda social de va-
lidar la adquisicién de unas competencias,
el cumplimiento de propdsitos y el alcan-
ce de resultados de aprendizaje esperados.
Enseguida se ilustran algunas situaciones
de la vida académica donde se evidencia la
aplicacion de la evaluacién sumativa.

Proceso de aprendizaje basado en proyectos

Desarrollo de unidades y secuencias didacticas

Algunos
ejemplos de

Aprendizaje basado en la resolucion de problemas

evaluacion
formativa

Desarrollo de proyectos de aula, desarrollo, estudios
transversales, investigacion

Desarrollo de seminarios, talleres, practicas, laboratorios,
simulaciones, etc.

Figura 8. Ejemplos de evaluacion formativa

Fuente: Elaboracién propia, 2019
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Sustentaciones de opciones de grado

Parciales finales

Socializacién de resultados de proyectos

Socializacién de resultados de practica

Pruebas de carrera al finalizar el ciclo basico

Pruebas de carrera al finalizar el ciclo profesional

Pruebas externas

Figura 9. Ejemplos de evaluacion sumativa

Fuente: Elaboracién propia

4.2.3.4 Evaluacion diagndstica: Este enfoque
se centra en la recopilacion de informacion
sobre las capacidades, habilidades y com-
petencias que posee un estudiante al iniciar
un ciclo, periodo, curso o programa. De los
resultados de este tipo de evaluacion se llega
a la toma de decisiones en cuanto a adapta-
cion, ajuste o adecuacion de las estrategias
pedagogicas y didacticas para favorecer el
desarrollo de otras competencias o nuevos
desarrollos que se ajusten a las condiciones
psicosociales, estilos de aprendizaje, ritmos,
tiempos, recursos, potencialidades y a otros
factores que son relevantes en el proceso de
aprendizaje como son las habilidades emo-
cionales y la capacidad de convivencia, maxi-
me cuando en la sociedad actual se demanda.

Este enfoque valora principalmente las ca-
pacidades desarrolladas a lo largo de la vida,
por ello tiene un caracter integral y también
focalizado segtin su proposito. La evaluacion
diagnostica es un anclaje entre las habilidades
que se poseen y las que se desea formar, por
ello es importante, que este tipo de evaluacion
cuente con las herramientas y estrategias su-
ficientes para la toma de decisiones que mas
se adecuan a las personas y a los grupos en

general. Fruto de este tipo de evaluacion, se
espera que el docente y otras instancias aca-
démicas, logren generar planes de trabajo aca-
démico que respondan contextualmente a la
poblacion, sus necesidades e intereses y a la
vez sirvan de referente a los programas para
lograr un monitoreo continuo de los grupos,
cohortes, niveles, ciclos de formacién.

La evaluacion diagndstica es relevante tanto
para docentes como para lideres de progra-
mas, no solo por la informacién que reporta
sino por las decisiones que permite traducir
en planes de accion, planes de mejora, rutas
de acompafiamiento personalizadas y grupa-
les, estrategias de prevencion de la desercion
y a la vez de permanencia, asi como la iden-
tificacion de factores que pueden poner en
riesgo el rendimiento académico esperado
entre otros beneficios. De la acertada apli-
cacion de la evaluacion diagnostica depende
un camino de éxito en la formacién de los
estudiantes, dado que este enfoque tiene un
caracter predictivo de algunos fenémenos
que aportan o restan a la calidad educativa. A
continuacion, se presentan algunos ejemplos
que ilustran situaciones donde es factible la
aplicacion de la evaluacion diagnostica.
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Pruebas de ingreso, seleccién o admisién a un programa
0 proceso

Entrevistas, cuestionarios, encuestas para valorar

condiciones de ingreso y permanencia

Algunos

Pruebas por competencias para valorar capacidades
previas y por desarrollar

ejemplos de

evaluacién
diagnéstica

Conversatorios para valorar desempefos grupales y
personales

Estudios de caso para revisar en contexto actuaciones
personales y grupales

Test o instrumentos estandarizados y validados

Resultados y analisis de pruebas externas para estudios
longitudinales y correlacionales

Figura 10. Ejemplos de evaluacion diagnéstica

Fuente: elaboracién propia

4.2.3.5 Evaluacion auténtica: Este enfoque
se distingue de otras formas de evaluacién
dado que no restringe el contexto de actua-
cién al desempeno del estudiante a la reali-
zacion de tareas puntuales o de respuestas
acertadas durante la clase, sino que, por el
contrario, traslada dichos desempeiios a la
resolucion de situaciones reales, que per-
miten evidenciar una actuacion interrela-
cionada de habilidades, conocimientos y
actitudes. Este tipo de evaluacion toma si-
tuaciones de la vida real, propone contextos
de actuacion profesional, genera contextos
de aplicacion compleja de los saberes disci-
plinares, introduce fendmenos de alta com-
plejidad para su estudio, de tal manera que
el proceso no se agota en la busqueda de
una respuesta, sino que valora la actuacion
del estudiante en el acierto, en el error, en el
proceso, en la busqueda de otros recursos
cognitivos y fisicos para llegar a variadas
soluciones, segun sea la ruta construida y
seleccionada por el estudiantes.
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Este tipo de evaluacion es alternativa y a la
vez auténtica por cuanto promueve apren-
dizajes en si, se le entiende como medio y
mediacion para el desarrollo de una com-
petencia, hace parte de la estrategia de ense-
fanza o es consustancial a la misma. Como
es de resaltar, este tipo de evaluacién em-
podera y hace responsable al estudiante de
su aprendizaje, también orienta y acompa-
fia su desarrollo, por su parte el docente es
mediador, orientador y apoyo para el grupo
en la medida en que participa segun sea la
dindmica del grupo y segun se identifiquen
aproximaciones o distancias de los resulta-
dos del aprendizaje esperado.

La evaluacion auténtica es proceso de
aprendizaje, de ensefianza y es experiencia
de desempeiio integrada. Por lo tanto, desde
este enfoque, se promueve la retroalimenta-
cién como accién reguladora del proceso,
también como elemento de valoracion per-
manente de los progresos y aciertos del es-



tudiante. La retroalimentacion es el aspecto
que regenera, revitaliza y reorienta el apren-
dizaje, otorgandole nuevos retos a atender,
aspectos de mejora a considerar, elementos
por profundizar o perfeccionar, en otras pa-
labras, la retroalimentacién es un monito-
reo permanente a la actuacion individual y
colectiva. La importancia de la retroalimen-
tacion radica en:

Proporcionar una retroalimentacion tempra-
na, util y formativa es aiin mas importante en
la evaluacién auténtica que en la evaluacién
convencional dado que la retroalimentacion
es el lugar clave para la mejora de los estu-
diantes a titulo individual, puesto que apoya
su progreso dentro del programa, al actuar
de forma inmediata en lugar de esperar hasta
que el trabajo haya sido evaluado y devuelto
al alumno (Brown, 2015, p. 5).
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De hecho, la evaluaciéon auténtica pro-
mueve el desarrollo de competencias al
ser proceso de ensefianza y de aprendiza-
je, generando asi los contextos para tales
fines, sin embargo, hay que diferenciarla
de la evaluacién del aprendizaje por com-
petencias para luego encontrar las cone-
xiones y bondades de estas perspectivas.

4.2.3.6 Evaluacion por competencias:
Sin desconocer los enfoques anteriores,
este apartado de evaluacion del apren-
dizaje por competencias reviste especial
importancia en los procesos formativos
de la Iberoamericana por las razones que
acompanan esta afirmacion:

La competencia se entiende como un cri-
terio de organizacidn y de expresion del
curriculo, también es proceso de apren-

Diseno de portafolios , eportafolios,
diarios de aprendizaje, diarios de campo

Disefio de bitacoras

Esquematizacién de ideas, conceptos, argumentos,
procedimientos (de mapas a redes)

Desarrollo de laboratorios, experimentos,
experiencias de aprendizaje, trabajos de simulacién

Fomento de proyectos, trabajos de inmersién,
sistematizacion de practicas, etc.

Produccion de videos, documentales, blogs, paginas
web, ambientes virtuales, maquetas, prototipos, etc.

Escritura de textos, articulos, narrativas, experiencias

Figura 11. Ejemplos de evaluacion auténtica

Fuente: Elaboracién propia
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dizaje y de manera simultdnea se consi-
dera objeto y fenomeno de evaluacion.
Estos tres contextos generados para el
abordaje de las competencias requieren
revisiones conceptuales y metodologicas
tanto en el disefio curricular como en el
disefio de la evaluacién situada en los
procesos pedagdgicos (estos dos ultimos
aspectos se abordan mas adelante).

La conceptualizacion del término com-
petencia no es una tarea sencilla, la di-
versidad de significados y acepciones
que del mismo existen, lleva necesaria-
mente a generar un marco conceptual lo
suficientemente flexible para responder a
criterios externos (mundo laboral, cien-
tifico, tecnoldgico) y lo suficientemente
pertinente para adecuarse a la realidad
institucional.

La competencia no puede considerarse
como aspecto emergente, paralelo o in-
conexo de las estrategias y actividades de
aprendizaje, mucho menos distante de
la articulacién con otros elementos del
curriculo, como lo son los contenidos, la
evaluacion y los fundamentos. Se requie-
re de una vision sistémica que asuma las
competencias como aspectos centrales
en la planificacion, la definicion de los
resultados del aprendizaje y la valora-
cidn que de los mismos se espera.

. Se exhorta a la comunidad, particular-
mente a quienes disefian el curriculo, a
invertir el orden en la definicién de las
competencias a desarrollar en un plan
de formacidn, a favorecer su adecuacion
mediante un desarrollo metodologico
del aprendizaje mediado por las mismas.
Es diferente aprender en funciéon de una
competencia, que situar la competencia
como contexto de aprendizaje.
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e. Elenfoque de evaluacién por competen-

cias ha sido objeto de multiples reflexio-
nes en cuanto a su sentido y razén de
ser en la educaciéon. Angel Diaz Barriga
(2005, p. 12) plantea un transito de este
concepto por la lingiiistica, luego el cam-
po laboral (resalta el sentido utilitario en
el sentido de asignar tareas, ser eficiente,
desagregar habilidades, incidir en la for-
macién de técnicos con habilidades de-
puradas), situando la discusion recien-
temente, en una revision del desempefio
expresado como capacidad para resolver
problemas.

En este orden, se entiende la competencia
desde un marco conceptual socioconstruc-
tivista del aprendizaje, donde se les atribuye
al contexto, a la persona, a la accion e in-
teraccion y a las situaciones que se generan
en la vida real, un caracter integrado para
llegar a una definicién aproximada de la
misma. Lo expresado se concentra en el ca-
racter dindmico, holistico y contextual de la
competencia, a saber:

La competencia es dindmica ya que su
configuracion es gradual, se desarrolla
y potencia en la actuacién idénea de la
persona segun niveles de desempeno y
adicional se acompana de evidencias que
la sustentan. La competencia es proce-
sual, no se genera de un momento a otro,
es perfectible.

La competencia es holistica, integra sabe-
res, conocimientos, habilidades y actitu-
des; adicional, su desarrollo responde a
escenarios de interdisciplinariedad e in-
tegracion de los saberes, siempre en pro-
cura de una perspectiva de formaciéon
integral de la persona.



La competencia es contextual, la situa-
cion en la que se genera la actuacion de
la persona varia segun las condiciones
del contexto; es diferente entender una
competencia desde las disciplinas, des-
de la profesiéon o desde la vida diaria.
El contexto provee un ambiente, niveles
de desempeiio y criterios de actuacion.
El contexto puede ser real o simulado;
sin embargo, lo que le otorga el caracter
contextual a la competencia es la capaci-
dad de la persona de resolver problemas
situados para generar transformaciones
laborales y sociales.

Sergio Tobdn (2006, p. 5) define las compe-
tencias como “(...) procesos complejos de
desempeiio con idoneidad en un determi-
nado contexto, con responsabilidad” Son
los procesos los que le otorgan un caracter
dindmico a la competencia, e implican en
ello una organizacién no lineal, incierta y
no fragmentada. Estos procesos atienden a
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la comprension de una realidad cambiante,
no estatica y por demas compleja; por ello, es
posible hablar de la idoneidad en el desem-
peno de una persona a la hora de realizar o
resolver un problema. Algunos ejemplos de
la evaluacion por competencias (Figura 12).

4.2.3.7 Evaluacion de los resultados: Este
enfoque propone su realizacion al cierre de
ciclo o momento de la formacioén, bien sea
en una etapa intermedia o final, entendien-
do que se hace evaluacién sobre los desarro-
llos y logros, a partir de lo declarado, lo pla-
neado, lo esperado. Evaluar los resultados
permite obtener informacién sobre cumpli-
miento de expectativas, metas y propositos;
también focaliza en la toma de decisiones y
en el planteamiento de acciones de mejora.
Este tipo de evaluacion se propone como
transversal a un proceso, valorando etapa a
etapa tanto el progreso como el resultado,
las causas y los efectos y los factores que in-
fluyen en ellos. Por ejemplo (Figura 13).

Evaluacion por y con evidencias

Evaluacién 360° (desempenos)

Algunos

Evaluacién de satisfaccidon

ejemplos de

evaluacion por
competencias

Desempeno en la gestion

Evaluacion de indicadores cualitativos y cuantitativos

Evaluacion de perfiles, metas, propdsitos

Figura 12. Ejemplos de evaluacién por competencias

Fuente: elaboracién propia
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Evaluacion de los programas

Evaluacién de un curriculo en etapa de desarrollo

Autoevaluacién con fines de renovacion o acreditacion

Algunos
ejemplos de

evaluacion por

Parciales, exdmenes, pruebas de madurez

resultados

Evaluacion de competencias finalizado un ciclo

Evaluacion de mitad y final de carrera
(exdmenes complexivos)

Figura 13. Ejemplos de evaluacion de resultados

Fuente: elaboracién propia

4.2.3.8 Resultados del aprendizaje: Se de-
fine como una declaracion explicita, verifi-
cable y medible de lo que se espera sea del
dominio (competencias y sus niveles) del
estudiante al finalizar el proceso de forma-
cion. Esta orientacién de la evaluacién de
los aprendizajes valida los desempefios de
los estudiantes frente a situaciones especifi-
cas, contextuales y previamente articuladas
a las funciones y atributos declarados en el
perfil del profesional.

Los resultados del aprendizaje centran su
atencion en el accionar del estudiante, y se
distancian notablemente de la ensefianza
por cuanto:

Las tendencias internacionales en educacién
muestran un cambio del enfoque “centrado
en el profesor” a un enfoque “centrado en el
estudiante”. Este modelo alternativo se centra
en lo que los estudiantes deben ser capaces
de hacer al término del médulo o programa.
De ahi que este enfoque se refiere comun-
mente a un enfoque basado en resultados/

Corporacion Universitaria
Iberoamericana

logros. Se utilizan afirmaciones denomina-
das resultados de aprendizaje esperados/pre-
vistos, en su forma abreviada resultados de
aprendizaje, para expresar lo que se espera
que los estudiantes puedan hacer al térmi-
no de un periodo de aprendizaje (Kennedy,
20035, p. 16).

A manera de conclusion y con la pretension
de generar acercamientos fundamentales
entre las competencias y los resultados de
aprendizaje se propone la siguiente compa-
racion.
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Resultados de aprendizaje

Habilidades y destrezas, conocimientos, actitudes y valores
que se requieren para el desempeno profesional idéneo y

en otros contextos de vida.

Tienen un caracter asociado a la globalidad

de un programa.

Nivel de competencias alcanzado
por un estudiante al finalizar un
ciclo, proceso o ruta formativa.

Tienen un caracter de mayor
especificidad, segun sea el disefio
microcurricular de un programa.

Se plantean en desarrollo, susceptibles de no ser logradas

en completitud (son graduales, se organizan en niveles,
son perfectibles, se ajustan a las necesidades del contexto,
son dindmicas, globales e integrales).

Son medibles, verificables y
alcanzables.

Tabla 2. Comparacion entre competencia y resultado de aprendizaje

Fuente: elaboracién propia

4.3 ;Qué herramientas curriculares y
pedagégicas derivan del SERAI para el
disefio de procesos de evaluacion del
aprendizaje?

En este apartado, la evaluacién se conside-
ra en dos sentidos: uno, el disefio de este
proceso desde el curriculo; dos, el diseno
evaluativo en los procesos pedagdgicos. El
proposito es brindar orientaciones y he-
rramientas ajustadas a la fundamentacién
desarrollada hasta el momento y ademas,
situar niveles de concrecidon de la evalua-
cién en etapas y momentos del proceso de
formacion, de suerte que haya una sinergia
y armonizacion de todos los elementos del
SERAIL

4.3.1 Articulacion y disefio de la evalua-
cidon de los aprendizajes en los niveles de
concrecion curricular

En la etapa inicial o de creaciéon de un pro-
grama de formacion, la evaluacién debe
procurar una articulacién entre los proposi-
tos, la organizacion de los perfiles, la decla-
racion de competencias y su posterior ex-
presion en resultados de aprendizaje; hecho

que se evidencia en la implementacion del
disefio curricular, incluido en los documen-
tos maestros, para actuar en beneficio de la
aplicacion de lineamientos curriculares ins-
titucionales, luego, en el desarrollo de mé-
dulos y finalmente, en los Planes Analiticos
de Curso — PAC, tal como se ilustra en el
siguiente esquema.

LA EVALUACION

ENEL DISENO
CURRICULAR

Figura 14. Evaluacion en el diseno curricular

Fuente: elaboracién propia
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Luego, en la fase de desarrollo del programa
se espera que, a través de estudios periodi-
cos y complementarios, se opte por hacer
una revision del curriculo del programa
(disefio y desarrollo) para valorar su aporte
al desarrollo de los atributos expresados en
el perfil de egreso de la carrera. En otras pa-
labras, la evaluacidn es un elemento que le
otorga dinamismo y vigencia a la propuesta
curricular expresada en un programa. Al-
gunos ejemplos de la evaluacion asociada al
curriculo en la etapa de desarrollo son:

Medicion del perfil de egreso y de sus atri-
butos. La evaluacion del perfil de egreso
admite multiples mediciones y valora-
ciones de la comunidad educativa, en
particular de los integrantes del pro-
grama. Para este caso, interesa asumir
la construccion del perfil como proceso
integrador de acciones administrativas,
académicas, curriculares que en articula-
cién con los procesos pedagogicos debe
garantizar los resultados del aprendizaje
esperado. Se propone entonces, la eva-
luacién del perfil de egreso, en particular
de los atributos alli declarados, hacien-
do uso de una metodologia pertinente,
sistematica y documentada; que integre
variedad de fuentes y finalmente que la
informacién y el conocimiento deriva-
do de la experiencia retorne al curriculo
para hacer los ajustes necesarios.

Son tres los ejes epistemologicos que pueden
orientar la evaluacion del logro del perfil de
egreso en un programa. Asi lo expresan Paula
Riquelme Bravo, Alvaro Ugiiefio Novoa, Ro-
drigo del Valle Martin, Enriqueta Jara Illanes y
Miguel del Pino Sepulveda (2017, pp. 22-24).

a) Desempefios notables situados: propone la
inclusién de mecanismos de evaluacién
situados y centrados en el logro del perfil
de egreso; lo anterior esta contextualizado
en una formacion integral que posibilite
el desarrollo de competencias disciplina-
res, laborales, éticas y ciudadanas.

b) Elementos discriminadores en contexto:
propone que desde el disefio curricular se
garantice una articulacién de todos los ele-
mentos que conducen al alcance del perfil
de egreso, por ejemplo, la coherencia entre
las competencias, los contextos, las activi-
dades de aprendizaje y los resultados ad-
mite verificaciones parciales y globales.

c) Transparencia critica: propone comuni-
cacion a estudiantes, docentes y emplea-
dores de los aspectos asociados al perfil
de egreso que se van a transformar me-
diante el proceso de formacion, de modo
que ellos sean veedores vy, a la vez, regu-
ladores de su cumplimiento. A continua-
cidn, se esquematizan algunos ejemplos
de la evaluacion del perfil de egreso:

Estudios transversales

Perfil

Exdmenes de ingreso, intermedio y salida de carrera

\ %4

de egreso

Estudios de medicion de competencias asociadas al perfil de egreso

0

Evaluacion de la estructura curricular y su relacion con el perfil de egreso

Figura 15. Evaluacion del perfil de egreso

Fuente: elaboracién propia
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Evaluacion segun la estructura y el dise-
fio curricular. Propone alternativas de
evaluacion asociadas al desarrollo de
los ciclos de formacién y al desarrollo
de competencias segun los ambitos de
formacion. Es importante que desde las
distintas instancias académicas y con
aprobacion de la vicerrectoria se pro-
mueva este tipo de evaluaciones con
una periodicidad anual, como minimo,
a fin de generar vigencia, pertinencia y
adecuacién de los programas segun los
cambios que van emergiendo, maxime
cuando el disefio curricular institucional
es modular. Algunos ejemplos al respec-
to (Figura 16).

Valor agregado de la formacion. Esta me-
dicién se valida mediante la aplicacion de
modelos sobre el progreso que tiene un es-
tudiante en sus aprendizajes al vincularse
y desarrollar su formacién en un progra-
ma e institucion de educacion superior.
Se entiende el valor agregado en progre-
sidn; esto significa que tanto la institucion
como el programa deben forjar las condi-
ciones contextuales y educativas para su
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logro en los estudiantes. Por lo anterior, la
medicién del valor agregado [VA] inicia
con la valoracion del estudiante al ingreso
a la universidad y al programa; este es-
tudio determina variables y condiciones
biopsicosociales, de conectividad, des-
plazamiento, acceso y oportunidad para
determinar inicialmente las condiciones
de ingreso, luego de sostenimiento (ren-
dimiento académico, riesgo de desercion,
permanencia) y, finalmente, la titulacién.

El valor agregado se entiende como uni-
dad de medida de la calidad educativa de
un programa y de una institucion de edu-
cacion superior; al respecto, es importante
indicar que los estudios’ existentes tienen
como oportunidad de mejora la rendicién
de cuentas por parte de las universidades
a la sociedad, en particular a los estudian-
tes. En la misma linea, estos estudios han
desarrollado modelos para medir variables
y covariables asociadas al aprendizaje, a las
condiciones previas de formacién del estu-
diante, al igual que a las capacidades insti-
tucionales para generar VA a través de sus
proyectos educativos.

Pruebas de finalizacién de ciclo, examenes complexivos,
pruebas de carrera (basico y profesional)

Pruebas seguiin ambitos de formacion (revisiéon de competencias)

Evaluacién de planes de estudio y de programas

Evaluacion de cursos especificos, segun nivel de competencia o ciclo propuesto

Evaluacion del curriculo

Figura 16. Evaluacion de la estructura y el disefo curricular
Fuente: elaboracién propia

7. Por ejemplo, los modelos propuestos por el Instituto Colombiano para la Evaluacién de la Educacion, ICFES (2014), a partir
de la aplicacién de pruebas estandarizadas (entiendo que la institucion reconoce en dicha medicion un aporte relativo al hacer
un comparativo entre los niveles de competencia esperados y lo observado en cada aplicacion), la participacion en pruebas inter-
nacionales como TIMSS [Trends in International Mathematics and Science Study], PISA [Programme for International Student
Assessment], ERCE [Estudio Regional Comparativo y Explicativo], PIRLS [Progress in International Reading Literacy Study] y
otros estudios realizados desde las areas de economia, sociologia, educacion bésica y terciaria, por mencionar algunos, que ya

existen y validan modelos para la medicion del valor agregado.
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VA por areas de conocimiento en diferentes niveles

VA por competencias y su clasificacion (genéricas, profesionales)

VA de la educacion, al identificar el desempeno
y el rendimiento académico de los estudiantes

VA asociado al desarrollo cognitivo de los estudiantes

VA asociado al desarrollo de areas de conocimiento

VA como indicador de la calidad académica de una institucion

VA en procesos académicos y funciones sustantivas

MIDE Universitario 2018

Figura 17. Ejemplo de medicion de valor agregado en educacion

Fuente: elaboracion propia

Segun el Ministerio de Educaciéon Nacional
(MEN, MIDE, 2018, p. 14):

El valor agregado es entendido como el
aporte realizado por las Instituciones de
Educacion Superior y en este caso los
programas académicos, a la formacién
académica de los estudiantes a partir de
unas condiciones cognitivas preexisten-
tes; este tipo de analisis, usualmente se
basa en un seguimiento a los resultados
obtenidos por los estudiantes en pruebas
estandarizadas presentadas en diferentes
momentos de su formacién. Dentro del
MIDE [Modelo de Indicadores de De-
sempeno de Educacidn], el valor agrega-
do se calcula a través de los resultados
en las pruebas Saber 11 al finalizar la
educaciéon media y su comparacién con
los resultados de las pruebas Saber Pro
al finalizar su formacién en educacién
superior.

El valor agregado en el contexto de la edu-
cacion superior, segin el MIDE (MEN,
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MIDE, 2018, p. 13), es una de las dimen-
siones de la calidad en la educacién (otras,
logro, pertinencia, producciéon intelectual,
capital humano, planta docente, internacio-
nalizacion, bienestar) que expresa, en parte,
los desempenos de las instituciones y de los
programas.

4.3.2 Disefio de la evaluacion de los apren-
dizajes en procesos pedagdgicos

Segun el modelo curricular de la Iberoame-
ricana, el microcurriculo es el tercer nivel
de concrecion; por ello, en este apartado
se tratard la evaluacion en los procesos de
ensenanza y de aprendizaje. La evaluaciéon
de los aprendizajes se genera como siste-
ma que admite la integraciéon de enfoques,
técnicas y la aplicaciéon de diversos instru-
mentos, a fin de garantizar el desarrollo de
competencias en concordancia con los re-
sultados de aprendizaje declarados en los
Planes Analiticos de Curso - PAC, previa-
mente articulados a los elementos mas am-
plios del curriculo de programa.



:Qué es evaluar competencias?

4.3.2.1 Evaluar  competencias. Evaluar
competencias corresponde al proceso de
recopilacion de evidencias sobre el apren-
dizaje de los estudiantes en funcién de la
estimacion de los resultados propuestos. En
este orden, la competencia es contexto para
el aprendizaje; ahora bien, en la empresa,
la competencia es objeto de medicion de la
productividad y de la evaluacion del desem-
peno. Evaluar la competencia en el proceso
de ensefianza y de aprendizaje inicialmente
implica la diferenciacion conceptual de to-
dos sus componentes, a saber: elementos,
atributos, estructura, forma de medicion e
integracion a algunas estrategias.

Elementos de la competencia. Una com-
petencia integra un conjunto de saberes
asociados al ser, al hacer, al conocimiento,
a la relacion con los otros. Desde este re-
ferente, en la Iberoamericana se entiende
que una persona es competente cuando
evidencia “Un actuar ético, iddneo e in-
tegral frente a diversas situaciones que se
le presentan en contextos variados, aten-
diendo inicialmente, a la generacién de
respuestas creativas implicando en ello, la
integracién de conocimientos, habilida-
des y actitudes para generar valor’.

Ahora bien, una competencia tiene un
caracter integral (conjuga saberes cog-
nitivos, afectivos y expresivos); de igual
modo, el cardcter global (dimensiones
holisticas e integradoras) le otorga atri-
butos de generalidad ante un determi-
nado campo, area, profesion, ocupacion.
Los elementos que se han definido para
la evaluacion de una competencia son:

El saber, que alude inicialmente a los
conocimientos implicados en el desarro-
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llo de una competencia y, por ende, a la
actuacion cognitiva de la persona en un
contexto. El saber puede tener una na-
turaleza técnica, tecnologica, social, co-
munitaria, cientifica, filosofica, artistica,
cultural, etc.

El hacer, que comprende un conjunto de
habilidades que involucran la puesta en
practica del saber y proponen para las
personas una actuacion contextualizada,
integrada y cohesionada frente a la acti-
vidad propuesta.

Finalmente, el ser, que retne o integra el
saber y el hacer con actitudes, emocio-
nes, expresiones y afectividades frente
a una actividad especifica. Asi, el desa-
rrollo de una competencia requiere de
diversos contextos, recursos, ambientes
y tipos de aprendizaje. Por lo anterior,
el tiempo para el desarrollo de la com-
petencia también requiere de secuen-
ciacién y organizacién en unidades que
ayudan al fomento de su integralidad.

Luego, se precisan como atributos fundan-
tes de una competencia los que se describen
enseguida; en algunos casos, los valores tam-
bién se asocian como atributos de las compe-
tencias; sin embargo, por su naturaleza son
observables, pero no son susceptibles de ser
medidos. Por esta razén y entendiendo que
la intencidn es articular la competencia a los
resultados expresados en aprendizajes, no se
consideraran en el desarrollo que sigue.

Habilidades: se refieren a las capacidades
de ejecucion en la persona, asociadas al
saber hacer con solvencia, con destreza,
con aptitud. Las habilidades son desa-
rrollables, perfectibles y transformables
segun sea el contexto, la profesion y la
técnica.
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Trabajo en equipo, resolucion de conflictos, resolucién de
problemas, disefio de técnicas, desarrollo de instrumentos, etc.

Disefar y desarrollar un proyecto, una app, un proceso o producto.

Planear, administrar, gerenciar un proceso, un sistema

Figura 18. Habilidades contenidas en las competencias

Fuente: elaboracién propia

Conocimiento: referido a la capacidad de
la persona de saber y de conocer, me-
diado por procesos de aprendizaje. El
conocimiento es cambiante, dindmico y

se transforma mediante la investigacion;
por ello, este atributo de la competencia
no puede ser entendido como fijo o pre-
viamente definido.

Técnicas de escritura argumentativa y produccion de textos

Ejemplos de

e T Tendencias en Ia.normatlwc.la(? q.ue
asociados ala regula las profesiones, las disciplinas

competencia

Pedagogias emergentes

Figura 19. Conocimientos asociados a las competencias

Fuente: elaboracién propia

Actitudes: se refieren al saber ser, a la ca-
pacidad de la persona para configurar al
hacer y al saber, sus creencias, sus hébitos,

su caracter, sus posibilidades de actua-
cién idoénea frente a una situacion que se
otorgan o ajustan segun lo esperado.

Liderazgo, creatividad, iniciativa

Ejemplos
de actitudes

asociadas a la Responsabilidad, respeto, ética

competencia

Colaboracién, solidaridad, tolerancia

Figura 20. Algunas actitudes asociadas a las competencias

Fuente: elaboracién propia
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Estructuracion de la competencia. La para su desarrollo y finalmente, estra-
competencia como objeto de evaluacion tegias para su medicion. En el siguiente
precisa una forma de redaccién; en igual esquema se presenta un primer ejemplo
medida, el establecimiento de acciones asociado a la redaccién.

_______quiz [ (DONDE?:COMO? {PARA QUE?

ACCION QUE LA
PERSONA DEBE
EJECUTAR

CONTEXTO DE

APLICACION FINALIDAD

Laboral, profesional,
investigativo,

DEFINIR LOS
CRITERIOS PARA
LA EVALUACION DE
LA COMPETENCIA,
PARA DEFINIR
SIHAY UNA

comunitario,
tecnoldgico,
cultural, etc.
Escribir
en infinitivo, \ A
definir una sola El contexto ACTUACION IDONEA
accién, asociar determina el nivel DEL ESTUDIANTE,
al perfil de de desempeiio dela SEGUNLO
egreso, es medible persona ESPERADO

Figura 21. ;Cémo estructurar una competencia?

Fuente: elaboracion propia

. Mas informacion:
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A continuacion, se presentan ejemplos de
redaccion de competencias; la intencion es

mostrar su caracter global, al igual que su
integralidad en la formacién profesional.

Estrategias de desarrollo

Dliselias el e econdémico sostenible

Mecanismos de inclusion

Generar (habilidad) educativa

Reconocer
(conocimiento)

Las principales corrientes
epistemoldgicas

Los fundamentos del
pensamiento critico y sus
desarrollos

Identificar
(conocimiento)

Estrategias didacticas

Proponer (actitud) holisticas

Sobre las posibilidades
que ofrece la economia
naranja

Reflexionar (actitud)

Para disminuir brechas
sociales, educativas y de
desarrollo humano

En comunidades
indigenas del sur de
Colombia

En los programas
profesionales de la
Iberoamericana

Para un éptimo
desarrollo de procesos
pedagdgicos

De la investigacién
aplicada

Para generar un sistema
investigativo coherente

A fin de proponer una
estrategia de formacion
orientada a lideres
comunitarios

En el contexto
latinoamericano

En la ensefianza de la
lengua castellana en
estudiantes de primer
semestre

Para fortalecer la
argumentaciényy el
pensamiento critico

Para generar iniciativas
de emprendimiento
social

En las regiones de menor
desarrollo de Colombia

Tabla 3. Algunos ejemplos de redaccion y estructuracion de competencias

Fuente: elaboracién propia

Nota: el proceso de aprendizaje mediado por las estrategias pedagdgicas y
didacticas es lo que finalmente posibilita el desarrollo de una competencia. La

competencia no se desarrolla en su enunciacién, este es un primer momento de
formulacion de aspectos de la evaluacion.

Ahora bien, el desarrollo de una competen-
cia involucra estrategias para su progreso.
Por esta razon, la medicién y la valoracién
se logran a través de la definicién de nive-
les (o grados de dominio) y de criterios de
desempeno. Los niveles de desempeiio se
definen como la forma de graduar la com-
petencia; esto posibilita la actuacion del es-
tudiante en diversos contextos de aplicacion
e identifica posibles situaciones y problemas
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que debera atender en el momento de su
ocupacion profesional.

Un ejemplo al respecto: un ensayista ha de-
sarrollado competencias asociadas al pen-
samiento critico, al proceso argumentativo
y a la produccion de textos escritos de alto
nivel, hecho no comparable, pero si gradual,
en la formacién de una persona que se ini-
cia en un primer afio y que desea profesio-



nalizarse en un programa de Derecho. Sittia
las competencias en niveles de desempefio
diametralmente opuestos; sin embargo, de
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esta situacion deviene la reflexién sobre el
proceso de desarrollo de una competencia y
su lugar en la formacién profesional.

Nota: para definir los niveles de desempefio en una competencia se hace necesario
definir el grado de dominio o definir escalas para su alcance, segun el nivel de

formacion y el perfil profesional. Las escalas de desempenio se integran en los
instrumentos de evaluacion.

En otra instancia, pero en cohesion con los
desempenios, se definen los criterios de eva-
luacién en la competencia y se determinan
las condiciones, normas, aspectos o estan-
dares de calidad en los que el estudiante
debe evidenciar solvencia, conocimiento,

rendimiento y resultados. La relacién esta-
blecida entre un nivel de desempefio y un
criterio de evaluacion se materializa en la
definicién de escalas de gradacion, valo-
racion, medicion. En la siguiente tabla, se
ilustran algunas particularidades.

{Qué debe hacer el estudiante
de manera precisa?

(En qué circunstancias contextuales y

situacionales debe ser ejecutada la competencia

segun su nivel de desempefo?

Algunos ejemplos de niveles de desempefio

expresado en escalas de gradacion, medicion o

dominios.

Ejemplo 1. Nivel de desempeiio
en una competencia genérica:
Superior, Alto, Medio o Bajo.

Ejemplo 2. En la competencia de escritura
argumentativa Nivel 1 (entre 1y 10 puntos),
Nivel 2 (entre 11 y 20 puntos), Nivel 3
(entre 21 y 30 puntos), etc.

Ejemplo 3. Desempeiio frente a la realizacién de
un parcial: Excelente (5.0), Bueno (4.0), Regular

(3.0), Insuficiente (2.0), Deficiente (1.0).

;Cuadles son las condiciones de actuacion
del estudiante frente a la actividad, tarea o
problema por resolver?

{Cudl es el nivel de dominio que debe
evidenciar el estudiante en el desarrollo de
la competencia?

Los criterios se especifican segun la
escala de gradacion o medicion de la
competencia. Para definir un criterio de
evaluacion, se deben tener en cuenta:

a. Los criterios se particularizan
segun la escala.

b. Un criterio indica:
¢qué hace o deja de hacer un
estudiante frente a lo esperado para
situarlo en un nivel de competencia?

c. El criterio indica niveles
de complejidad segun las escalas.

d. El criterio determina
condiciones de calidad.

Tabla 4. Relacion dada entre el nivel de desempeiio y la definicion de criterios

Fuente: elaboracién propia
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4.3.2.2 Evaluar resultados de aprendiza-
je. Segun se habia descrito previamente, la
evaluacion de los resultados corresponde a
un momento de cierre, conclusidn o finali-
zacién de un periodo de aprendizaje. En su
definicion, los resultados de aprendizaje son
producto de un proceso de planeacién y de
organizaciéon microcurricular detallado y
firmemente orientado al desarrollo de un
perfil profesional; estos no son agregados
de la evaluacidn. Por el contrario, se consti-

tuyen en una ruta que acerca al estudiante a
una meta de formacion. Para este caso, el re-
sultado de aprendizaje se escribe en funcién
de la competencia y de las actividades de
aprendizaje. Se hace usando un verbo que
define la accidon de desempeiio, acompaiia-
do de un conocimiento que se prevé desa-
rrollado en la competencia y finalmente un
contexto de actuacidon. En coherencia con la
competencia, los resultados del aprendizaje
se ilustran en el siguiente ejemplo:

Competencia asociada a un perfil de egreso en Ingenieria Industrial

Genera sistemas de produccion industrial que garantizan un equilibrio éptimo en la
gestion (sostenibilidad y productividad), segun requerimientos de la empresa y del

sector productivo. Los resultados del aprendizaje pueden ser:

Esbozar/esbozara/esboza
(desemperio de aplicacion)

Calcular/calculara/calcula
(desempeno de andlisis)

Formular/formulard/ formula
(desempeno de sintesis)

Seleccionar/seleccionara/
selecciona (desempeiio de
evaluacion)

Participar/participard/
participa (desempeno de
dominio afectivo)

Un sistema de produccién de
flujo continuo mediado por
software

El costo de la implementacién
de un modelo de produccion
de automatizacion de
procesos

Modelos de produccién por
lotes

Modelos de produccién
acordes

En la generacion de un
modelo de la calidad de la
producciéon

En una empresa del sector
textil

En una pyme de la regién
cundiboyacense

Identificar las principales
dificultades en su
implementacién en un
departamento de produccién

Particularidades del sector de
servicios

Para una organizacién en
calidad de voluntario

Tabla 5. Ejemplos de resultados de aprendizaje

Fuente: elaboracion propia

Nota: como opcion, se presentan varias formas de conjugar el verbo o accién que

define el resultado de aprendizaje, dada la versatilidad en su formulaciény en la
intencién. Es importante que el resultado de aprendizaje sea verificable y medible.
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4.3.2.3 Actividades de aprendizaje, técnicas
e instrumentos de evaluacion. En este apar-
tado, se proponen algunas herramientas
pedagogicas para cohesionar los elemen-
tos del diseio microcurricular (PAC y su
desarrollo) desde la evaluacion de com-
petencias y sus resultados de aprendizaje,
expresados en disefios evaluativos. Desde

ACTIVIDADES TECNICAS INSTRUMENTOS
¢QUE VOY A EVALUAR?
ACTIVIDADES
ACADEMICAS

TRANSFORMACION
CON MEDIACION
PEDAGOGICA
Y DIDACTICA

{COMO VOY A
EVALUAR?
METODOS,

PROCEDIMIENTOS,

PROTOCOLOS,

NORMAS
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el SERAI, se propone que el docente haga
el disenio de los procesos evaluativos y de
sus resultados, para favorecer en su actuar
la integracion de actividades, de técnicas e
instrumentos para promover una cultura
de la evaluaciéon como aprendizaje. En la
siguiente figura se muestran algunos as-
pectos por considerar.

i{CON QUER RSO,
MEDIO O INST ENTO
VOY A EV. R?

DIARIO DE
APRENDIZAJE

BITACORA
PORTAFOLIO

METODO 360°

APRENDIZAJE
PARA LA VIDA

NARRATIVA DEL
DESEMPENO

EVIDENCIAS DEL
APRENDIZAJE

Figura 22. Disefio de procesos evaluativos

Fuente: elaboracién propia
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Los procesos evaluativos se entienden como
cambiantes, dinamicos y susceptibles de
mejora; por ello, la aplicaciéon de variadas
estrategias para recopilar informacién vy,
con base en ella, tomar decisiones sobre el
desempeno académico, admite la interven-
ciéon de multiples agentes educativos, entre
ellos: el estudiante, sus compaieros y el do-
cente. La participacidon de varios actores en
la evaluacion de competencias y de resulta-
dos implica una visién mas amplia del pro-
ceso y con ello una corresponsabilidad en
la formacidn de la persona. Al respecto se
propone la integracion de estrategias como:

Autoevaluacion: entendiendo
que el estudiante es auténomo
y autorregula su proceso de
aprendizaje, tiene la capacidad
de valorar su desempefo y sus
resultados de aprendizaje.

Coevaluacion: comprende la
participacion de los companieros
como pares, capaces de valorar
de forma critica el desempeno de
un estudiante guiados por unos
criterios definidos.

Heteroevaluacién: corresponde al
docente ser el facilitador de procesos
reflexivos frente al desempeio de
sus estudiantes, tener claridad de la
evaluacién como aprendizaje, como
proceso y como desempeiio, sin
reducir la intencién formativa a los
resultados obtenidos.

Figura 23. Estrategias de evaluacion
que integran actores
Fuente: elaboracién propia
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Se propone también que los procesos eva-
luativos tengan en cuenta las actividades de
aprendizaje, el disefio y la aplicacién de téc-
nicas con sus correspondientes instrumen-
tos. Los elementos antes enunciados deben
ser congruentes en los programas con las
competencias asociadas al perfil de egreso.

Actividades de aprendizaje. Se entienden
como mediaciéon pedagogica y didactica
disenada por el docente con la intenciéon
de promover acciones en el estudiante
que lo acerquen, lo guien y le den acceso
y oportunidad de generacién de conoci-
miento guiado por procesos de aprendi-
zaje. La actividad se entiende en contexto,
como escenario, ambiente o entorno que
posibilita el desarrollo de la competencia.

Las actividades de aprendizaje tienen lugar
en el proceso de formacion, en particular en
el trabajo de aula. Por ello, estas son guia-
das por principios del constructivismo y del
conectivismo, lo que otorga al estudiante
un lugar representativo y protagdénico en
su desarrollo. También se precisa el disefio
de las actividades en el marco de didacticas
holisticas, es decir, todas aquellas que favo-
rezcan la integracion del conocimiento, del
curriculo y de la evaluacién. A continua-
cidn, se relacionan algunas técnicas o méto-
dos para la evaluacion de las competencias y
los resultados del aprendizaje (Tabla 6).

Las técnicas e instrumentos. Estos dos
conceptos son respuesta a la pregun-
ta ;como evaluar? Tanto técnicas como
instrumentos de evaluaciéon guardan
una relacién cercana en cuanto a su uso
como fuentes de recopilacion de infor-
macién sobre los procesos de aprendi-
zaje requeridos para la evaluacién del
desempenio del estudiante. Conceptual-
mente, la técnica difiere del instrumento
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o Sugerencias segun
Técnicas 4
_ tipo de cursos

Diarios de aprendizaje

Observacion
del comportamiento
o del desempefio

Diarios de campo
Bitacora
Listas de chequeo

Practicas
Desarrollo de proyectos
Laboratorios

en una situacién Fichas o matrices Pasantias
particular Videos, anecdotarios Inmersiones
Rubricas analiticas
Rubricas holisticas
Andlisis del Rubricas sistémicas .
. . . Disefio de productos
desempeio Portafolio - web folio

(competencias)

Lista del cotejo

Desarrollo de procesos

Lista de chequeo verificacion de producto

Tabla 6. Técnicas e instrumentos de evaluacion

Fuente: elaboracion propia

en cuanto a concepcion y propdsito del
método; sin embargo, a través del disefio
del instrumento, es posible evidenciar o
transferir la aplicacién o seguimiento de
pautas y protocolos para obtener un re-
sultado y modelacidn de las intenciones
evaluativas presentes en los procesos.

Ahora bien, técnicas e instrumentos son
herramientas evaluativas que en su conco-

mitancia favorecen el seguimiento, la valo-
racién y la evaluacion de los aprendizajes
en los contextos educativos. Estas herra-
mientas deben ser objeto de analisis previo
y posterior a su diseflo y ejecucion, a fin
de analizar y generar acciones formativas a
proposito. Enseguida, se relacionan ejem-
plos de técnicas e instrumentos que favo-
recen la evaluacion asociada al proceso de
aprendizaje.
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n articulacién con la cuarta seccion,

aqui se explicitan las razones, los crite-
rios, las estrategias y las orientaciones para
el desarrollo del Sistema Institucional de
Créditos Académicos - SICA, de la Cor-
poraciéon Universitaria Iberoamericana. Al
respecto, hay que senalar la preeminencia de
este proceso en aras de viabilizar la flexibili-
dad del curriculo que se expresa en tiempos,
a razén de los procesos de ensenanza y de
aprendizaje, contando con criterios de di-
sefio y desarrollo curricular evidentes en la
organizacion de las actividades académicas
orientadas desde los programas y las distin-
tas direcciones académicas.

La relevancia de un Sistema Institucional
de Créditos Académicos radica inicialmen-
te en la unificacién de orientaciones y cri-
terios para la organizacién de los tiempos
del aprendizaje en armonia con los proce-
sos administrativos; en la misma instan-
cia se genera una revision de mecanismos
para favorecer la flexibilidad del curriculo
en su disposicion de actividades académi-
cas, asignacion de créditos, distribucion
de horas de trabajo académico y otros as-
pectos. Lo anterior procura una cultura de
la planeaciéon pedagdgica, curricular y ad-
ministrativa dinamizada desde la institu-
cién para promover las transferencias, las
homologaciones, las dobles titulaciones y
otros procesos, y acoge el marco normati-
vo que aplica para estos casos, tanto en la
generalidad de la educacién superior como
en la reglamentacion propia del pais frente
a estos temas.

Para dar cumplimiento a este proposito, se
cre6 el Sistema Institucional de Créditos
Académicos - SICA, en articulacién, con-
tinuidad y sinergia con el Sistema de Eva-
luacién y Resultados del Aprendizaje Insti-
tucional - SERAI, en particular en adhesion
y coherencia con las estrategias formativas
conducentes al alcance de los resultados
de aprendizaje estipulados en la creacion,
ajustes, renovacion o actualizacién de pro-
gramas y de planes de formacién. Los dos
sistemas antes mencionados se constituyen
a proposito de la reciente entrada en vigen-
cia del Decreto 1330 del 25 de julio de 2019,
expedido por el Ministerio de Educaciéon
Nacional (MEN).

Para dar respuesta al referente normativo
mencionado en su reciente actualizacidn, la
Corporacion Universitaria Iberoamericana
se cifie a esta normatividad en lo concer-
niente a la organizacion de los programas y
planes de estudio en créditos académicos, y
en lo que respecta a esta secciéon, promulga
la definicion de lineamientos curriculares
para tal fin, como respuesta a demandas
internas y externas de potenciar las transfe-
rencias académicas, las movilidades, el reco-
nocimiento de saberes, la certificacion vy ti-
tulacion, y demas practicas administrativas
y académicas que se circunscriben a la linea
de flexibilidad expresada en tiempos, es de-
cir, en la definicion de actividades académi-
cas, desarrollo de créditos y adecuacion de
resultados de aprendizaje segun se estipula
en la Politica Curricular Institucional en el
titulo tres (3), capitulo dos (2) (2019, p. 20).
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5.1 El Sistema Institucional
de Créditos Académicos - SICA

El Sistema Institucional de Créditos Acadé-
micos (en adelante, SICA) de la Iberoameri-
cana se genera para viabilizar la flexibilidad
académica, curricular y pedagdgica expre-
sada en tiempos desde la organizacion, el
disefio y el desarrollo curricular en todos
los programas, niveles y modalidades de
formacion. Este sistema se fundamenta en la
adecuacion, formacién y reflexion sobre la
optimizacion y el maximo aprovechamiento
del tiempo en funcion del aprendizaje, del
desarrollo de los programas y de la gestion
de la calidad académica, principalmente;
luego se complementa con algunas adecua-
ciones y orientaciones de orden administra-
tivo que promoveran una cultura organiza-
cional tendiente a la calidad académica. El
SICA tiene los siguientes propdsitos:

Dar cumplimiento a la normatividad na-
cional en cuanto a la solicitud expresa de
presentar los planes de estudio en crédi-
tos y en tiempos para su desarrollo.

Viabilizar el cumplimiento de la politica
curricular institucional, en particular el
desarrollo de la linea de flexibilidad cu-
rricular expresada en tiempos.

Favorecer la movilidad, la transferencia,
las homologaciones, dobles titulaciones
con criterios de organizacion curricular
comunes y de comparacion con institu-
ciones externas, para garantizar con ello,
la validacién de competencias y de resul-
tados de aprendizaje.

Brindar criterios de organizacion y cohe-
sion en los planes de estudio, en el disefio
de unidades pedagoégicas y didacticas en
sinergia con las actividades académicas
previstas para el alcance del perfil de for-
macion profesional y las competencias
correspondientes.

Identificar aspectos relevantes para la
operativizacion de los tiempos de apren-
dizaje formal dinamizados en procesos
de matricula, programacion y desarrollo
de moédulos y rutas formativas.

El SICA se soporta en la construccion de
una cultura institucional del aprendizaje y
de la generacion de variedad de rutas, es-
trategias, formas para hacerlo posible me-
diante lo que se ha venido mencionando
con insistencia como la diversificacion. Se
espera el mejor aprovechamiento de este
sistema en cuanto a planeacion estratégica
del trabajo académico y de su permanente
revisién y acompafiamiento; se proyectan
decisiones administrativas, curriculares y
pedagodgicas consensuadas y valoradas a la
luz de una aplicacién paulatina de cambios
que contribuyen a la mejora continua y, por
lo tanto, a la calidad educativa'.

5.1.1 Consideraciones para la
implementacion del SICA

Desde el SICA, se genera este marco de de-
finiciones y fundamentos que se describen
enseguida, para establecer la relacién e in-
teraccion en cuanto a diseflo y desarrollo
curricular entre las actividades académicas,
la asignacion de sus créditos (incluyendo

1. Se precisan cinco perspectivas para entender este concepto (se detallan en la seccion dos de lineamientos); una de ellas es
el aprendizaje, proceso que en el ambito universitario no esta desligado de la estructura administrativa y organizacional; por
el contrario, parte de los casos de éxito obedece a revisiones permanentes y a monitoreos sobre todos los factores que inciden
significativamente en la calidad de los resultados que derivan de este proceso.
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criterios para tal fin) y los mecanismos de
autonomia y autorregulacion para formar
en los miembros de la comunidad acadé-
mica. Lo anterior, tomando como referente
de que un sistema no se genera a si mismo
por definicién, sino por la interaccién y el
dinamismo que desde el mismo se le apor-
te a la cultura académica institucional; en
este horizonte, cobra sentido resignificar la
importancia del tiempo y la temporalidad
implicita en el acto educativo, en la plani-
ficacion de los procesos de ensefianza y de
aprendizaje, en la organizacion de los tiem-
pos para el desarrollo de las actividades aca-
démicas y en los tiempos que se asignan a
los docentes para su planificacion didactica
y pedagdgica.

En la vida académica, varias acciones, prac-
ticas y decisiones se realizan asumiendo una
concepcioén racional y mecanica del tiempo;
y en contravia, estas visiones son las que
restringen el acto educativo a una organi-
zacion, distribucion y medicion del tiempo
como un aspecto ajeno al aprendizaje o en
su defecto como una variable que determi-
na qué, cuanto y como se aprende. Al res-
pecto, conviene senalar que el tiempo tiene
influencia en la calidad de los aprendizajes;
por ello, su concepcion ahora debe ser acor-
de con las circunstancias de vida y sociedad
en las que se gestan los futuros profesiona-
les y las profesiones del mafana. Actual-
mente, el caracter multiple del tiempo y la
experiencia subjetiva del mismo proponen
otras concepciones, temporalidades y retos
en el fomento de aprendizajes para la vida.

Sergio Martinic (2015, pp. 482-493) pro-
pone reflexiones sobre la conceptualizacion
del tiempo en lo referente a aspectos como:
a) que tanto estudiantes como docentes re-
quieren de mayor tiempo al que se estipula
en los calendarios académicos para los pro-
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cesos de aprendizaje y para la organizacion
de las actividades de ensefianza, b) los es-
cenarios de innovacion educativa requieren
de otros tiempos para el desarrollo de sus
proyectos, c¢) la extension de las jornadas
educativas tiene retribuciones en la calidad
y en los resultados del aprendizaje, d) se re-
quiere revisar experiencias de otros paises
que han logrado niveles de eficiencia del
tiempo sin ampliar las jornadas y buscan-
do un nivel de optimizacion asociado a los
procesos pedagdgicos, e) la adecuacion del
tiempo a los estilos de aprendizaje y de en-
seflanza es otro aspecto por considerar.

La gestion del tiempo y los usos que se le
atribuyen en la vida académica constituyen
otro frente de revision y conceptualizacion:
no solo el tiempo lectivo de clase, o de pre-
paracion importan, sino también el tiempo
real y la experiencia de aprendizaje que tie-
ne lugar desde la adecuacion de esta condi-
cién. La gestion del tiempo esta correlacio-
nada con el rendimiento académico y con la
autorregulacion del proceso de aprendizaje,
y en este aspecto, la formacion del estudian-
te es clave. Angélica Garzon Umerenkova y
Javier Gil Flores (2017, p. 4, que citan a Da-
rren George, Sinikka Dixon, Emory Stansal,
Shannon Lund Gelb & Tabitha Pheri, 2008)
determinan que “La gestién del tiempo
constituye un elemento critico en el trabajo
académico del alumnado universitario, re-
sultando ser el factor personal y académico
mas importante en la prediccion del rendi-
miento, por delante de otros tales como la
inteligencia o el tiempo dedicado al estudio

(..

Por lo anterior, el SICA considera como as-
pectos centrales en las practicas educativas,
curriculares y pedagdgicas: a) las variadas
concepciones del crédito académico, b) las
diversas actividades académicas que se pue-
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den generar en beneficio del perfil de egreso
y de las competencias que se declaran para
tal fin, c) las condiciones de autonomia y
autorregulacion que se deben formar en la
comunidad educativa y, por tdltimo, d) las
concepciones del tiempo asociado al apren-
dizaje. En el siguiente esquema se muestra
como estos aspectos contribuyen a la flexi-
bilidad curricular orientada desde la orga-
nizacion del tiempo.

Créditos
académicos

Flexibilidad
curricular desde
la organizacion

del tiempo

Actividades
académicas

Tiempoy

aprendizaje

Autonomia
y autorre-
gulacion

Figura 1. Aspectos centrales del SICA

Fuente: elaboracién propia
5.1.1.1 Del crédito académico

El MEN expidi6 el Decreto 1330 del 25 de
julio de 2019, “por el cual se sustituye el Ca-
pitulo 2 y se suprime el Capitulo 7 del Titulo
3 de la Parte 5 del Libro 2 del Decreto 1075
de 2015 - Unico Reglamentario del Sector
Educacién”. Mas adelante, presenta una de-
finiciéon sobre los Créditos académicos en
la seccién cuatro (4) a través del articulo
2.5.3.2.4.1, al respecto se tiene:

ﬁ Corporacion Universitaria
Iberoamericana

Un crédito académico es la unidad de medi-
da de trabajo académico del estudiante que
indica el esfuerzo a realizar para alcanzar los
resultados de aprendizaje previstos. El crédito
equivale a cuarenta y ocho (48) horas para un
periodo académico y las instituciones debe-
ran determinar la proporcion entre la relacién
directa con el profesor y la practica indepen-
diente del estudiante, justificado de acuerdo
con el proceso formativo y los resultados de
aprendizaje previstos para el programa.

En la Corporacién Universitaria Iberoame-
ricana, el crédito académico se concibe
como criterio de disefio curricular para
determinar la relacién entre actividades de
aprendizaje y resultados del mismo. Des-
de una perspectiva cuantitativa, se define
como una unidad de medida que determina
el tiempo destinado al desarrollo de las es-
trategias de trabajo directo e independiente
en un proceso de formacion, segin sea su
naturaleza, nivel de formacién y modalidad.

Desde el contexto pedagdgico y didactico, el
crédito académico es referente para el dise-
flo de Unidades Diddcticas de Aprendizaje
- UDA, que guardan una proporcién entre
las estrategias, los propdsitos y las compe-
tencias por fomentar en los estudiantes. Este
criterio de organizacién de los procesos de
ensefanza y de aprendizaje en funcién del
tiempo, también define la pertinencia de
los recursos y mediaciones que favorecen
mejores resultados. De otro modo, la for-
mulacién de un crédito académico se debe
realizar mediante la proporcién y equiva-
lencia de tiempo expresado en horas segtiin
se relaciona a continuacién:

total horas x semana

Ne semanas de un
periodo académico

1 Crédito = = X horas
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El crédito académico también es una uni-
dad de valoracién de la actividad académica
tanto del docente como del estudiante, que
amplia la vision del aprendizaje en el aula y
la proyecta a otros contextos donde también
tiene lugar la formacion (aprendizaje a lo lar-
go de la vida). Ademas, el crédito académico
es el referente comun que tienen los progra-
mas para compararse, favorecer transferen-
cias, homologaciones, generar movilidades
entre otras estrategias; se asume que la equi-
valencia de los créditos se da en relacién con
el tiempo expresado en horas, pero particu-
larmente para garantizar los aprendizajes y
competencias esperados al cursar un plan de
formacion, en otra linea para cumplir con las
expectativas individuales y sociales que de-
vienen a la educacion superior.

En otra instancia, el crédito académico es
una estrategia de flexibilidad, adaptabilidad
y adecuacién curricular que se potencia en
la creacion de rutas electivas y obligatorias
de un programa de formacién. Favorece la
diversificacion de las metodologias en cada
curso o moédulo de formacién, e incluye,
también, la unidad de criterio para definir la
relacion tedrica y practica de estas unidades
de orden mesocurricular.

5.1.1.2 De las actividades académicas

El Decreto 1330 de 2019 en su articulo
2.5.3.2.3.2.5 especifica como criterio para
la evaluacién de programas la organizacion
de las actividades académicas y del proceso
formativo. Al respecto, declara:

(...) La institucion debera establecer en el
programa, la organizacién de las actividades
y la interaccién de las mismas, de acuerdo
con el disefio y contenido curricular, en co-
herencia con las modalidades, los niveles de
formacion, la naturaleza juridica, la tipologia
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y la identidad institucional. Para cada activi-
dad de formacidn incluida en el plan de estu-
dios se deben presentar los créditos y discri-
minar las horas de trabajo independiente y
las de acompainamiento directo del docente,
acorde con el sistema institucional de crédi-
tos (MEN, subseccion dos, 2019).

En el SICA se conciben como actividades
académicas todas aquellas estrategias cu-
rriculares y extracurriculares que aportan
a la formacion integral de la comunidad en
general, en particular de los estudiantes se-
gun su nivel de formacién y modalidad, en
cohesion con la filosofia, la mision y la vision
institucional. Las actividades académicas de-
rivan de un proceso de planificacion, disefio
y organizacién en niveles que se interrelacio-
nan segun la estructura administrativa, cu-
rricular y pedagégica de cada programa.

Asi, las actividades académicas tienen como
finalidad viabilizar desde la planificacion
del proceso de ensefianza y de aprendizaje
aquellas acciones, herramientas y estrate-
gias necesarias para el logro de una plena
articulacion y coherencia con los perfiles,
competencias y propdsitos de formacion de
un programa. Una actividad académica tie-
ne una intencion formativa, se genera en un
contexto de actuacién y ademads es mediada
por una estrategia pedagdgica y didactica
en el aula, o en otros escenarios que contri-
buyen a la formacién integral y al aprendi-
zaje para la vida.

En coherencia con el disefio curricular de la
Iberoamericana se espera que las actividades
académicas se generen a partir de criterios
comunes, en consenso y en participacion
interdisciplinaria de los directivos, docentes
y estudiantes; lo anterior esta en coherencia
con el area de formacion en la que se circuns-
cribe cada programa, dados su naturaleza,
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nivel y modalidad, pero también en coheren-
cia con la filosofia institucional cuyos niveles
de apropiacion se van forjando a través de la
consolidacion de un modelo educativo flexi-
ble, incluyente y de calidad.

Las actividades académicas se organizan
en funcidn de la formacién integral y, por

ende, de aquellas perspectivas que les abo-
nan a la integracion curricular y a la con-
cepcion holistica del conocimiento En la
tabla que se presenta enseguida se mues-
tran criterios y ejemplos para la seleccion
y disefio de actividades académicas, que
contribuyen a la fase de desarrollo del cu-
rriculo.

Aspecto por o Criterios parala
Caracteristicas seleccion

Son todas las activida-
des académicas que res-
ponden a la adaptaciéon
necesaria de los progra-
mas y las facultades a las
nuevas necesidades de
formacion y de profesio-
nalizacion.

Estas actividades se
renuevan conforme
avanza la educacion
superior.

Tendencias
en educacion
superior

Filosofia
institucional

Son todas aquellas acti-
vidades que contribuyen
de forma directa a la

Monitoreo permanen-
te de tendencias en
educacién superior e
inclusiéon de las mis-
mas en los disefos
microcurriculares, en
las practicas de aula

y en los procesos
evaluativos.

Actividades académi-
cas que favorezcan

Gamificacion

Aprendizaje basado en retos
Inclusién digital

Aula invertida

Mas aprendizaje practicoy
real

Incursion en el uso de
tecnologias al servicio de la
educacién

Semana Iberoamericana
Eventos

apropiacién y desarro-
llo de una cultura en la
comunidad académica
para la diversidad con
inclusion, segun se
expone en el PEI.

el reconocimiento,
respeto y vivencia de
la diversidad y todas
sus pluralidades.

Actividades que inclu-
yan mecanismos de
inclusién educativa y
de educacién inclu-
siva.

Investigaciones
Intercambios académicos
Conferencias

2. Al respecto, es importante remitirse a la seccion dos de los lineamientos y orientaciones curriculares, donde se especifican
los fundamentos de un curriculo integrado y de los enfoques curriculares que lo componen.

1 &



Perfil del
egresado de
la institucion

Integracion
curriculary de
conocimiento

Coherencia
y cohesidn
en el diseno
curricular

Competencias
transversales

Son todas aquellas
actividades que pro-
mueven la creatividad, la
innovacién y el empren-
dimiento.

Son todas aquellas acti-
vidades que favorecen

la formacién integral de
las personas y una vision
global del conocimiento.

Son todas aquellas
actividades tendientes

a la articulacion entre el
propésito de formacién,
el perfil profesional, el
desarrollo de competen-
cias y el alcance de los
resultados de aprendiza-
je previamente decla-
rados.

Son todas aquellas acti-
vidades que forman para
la vida y fomentan la
ciudadania en el dmbito
local y global.

Actividades que
potencian el desarro-
llo del pensamiento
divergente.
Actividades que con-
ducen a la creacién
de ideas, proyectos,
productos mejorados,
nuevos, emergentes.

Actividades que
favorezcan la inter-
disciplinariedad,
multidisciplinariedad
y transdisciplinarie-
dad.

Actividades que
desarrollan las ca-
pacidades y compe-
tencias propias de
las profesiones, las
especialidades, las
disciplinas.

Actividades acadé-
micas que fortalecen
competencias digita-
les, investigativas, de
lectura y de escritura.
Actividades que
promueven la comu-
nicacion oral y escrita
en lengua materna,
segunda lenguay
lengua de sefas.
Actividades académi-
cas que contribuyen
al fomento de un
pensamiento huma-
nistico y critico.
Actividades académi-
cas que contribuyen
al manejo de una
segunda lengua.
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MAS

Ferias

Talleres lluvia de ideas, sinéc-
tica, desarrollo del pensa-
miento divergente
Aprendizaje basado en el
pensamiento

Aplicacion de técnicas de
neurolinguistica

Proyectos interdisciplinarios
Proyectos de aula

Estudios de caso

Practicas

Opciones de grado

Inmersiones y salidas de
campo

Movilidades y estancias
académicas

Desarrollo de proyectos de
cooperacion y de Aprendiza-
je Servicio

Jornadas académicas
Conmemoracién dia de la
profesion

Congresos

Seminarios integrados
Cétedras conjuntas empre-
sa-universidad

Extensiones de catedra

Proyectos transversales
Proyectos lectores

Creacion de AVA [ambientes
virtuales de aprendizaje],
EVA [entorno virtual de
aprendizaje], OVA [objetos
virtuales de aprendizaje]
Diseno de blogs, paginas
web, uso de aplicaciones,
desarrollo de aplicaciones,
manejo de software, etc.
Participacion en comunida-
des académicas, investigati-
vas, digitales o profesionales
Debates, foros, conversato-
rios

Concursos
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Competencias Son todas aquellas

socioemo- actividades propuestas
cionalesode paralabuena relacion
relacion con personal e interpersonal.
los otros

Actividades académi-
cas que promueven la
ética y la deontologia
de las profesiones.
Actividades institucio-
nales que promueven
una cultura.

Cultura institucional del
buen trato, de la expresién
de las emociones y de la
autorregulacion

Talleres de autoconocimien-
to y de relacién con los otros.
Convivencias, retiros, salidas
Grupos de estudio

Clubes

Semilleros

Tabla 1. Criterios para la seleccion de las actividades académicas

Fuente: elaboracion propia

La relacién existente entre las actividades
académicas y su expresion en créditos debe
reflejar un balance en el disefio curricular,
entre la secuencialidad de la estructura cu-
rricular y del conocimiento que desde alli se
genera, al igual que en la seleccién de todas
las estrategias que contribuyen finalmente a
forjar un profesional integro e integral se-
gun el nivel de formacién y su modalidad.

5.1.1.3 De la autonomia y autorregulacion
en el aprendizaje

Autonomia y autorregulaciéon son dos as-
pectos psicolégicos, sociales y culturales
que movilizan el aprendizaje en las perso-
nas y, a la vez, determinan sus condiciones
y su calidad, pues constituyen herramientas
para decidir, optar y orientar el proceso des-
de la perspectiva individual. La autonomia
en el proceso de aprendizaje se entiende
como competencia (habilidad, actitud y co-
nocimiento) por desarrollar en la persona,
y le otorga la facultad para tomar decisio-
nes frente a sus propdsitos de formacion y
en consonancia con su proyecto de vida. La
autonomia es entonces esa facultad que po-
tencia la individualidad de la persona y, a la
vez, restringe su actuar colectivo.

En otro orden, formar personas auténomas
ha de ser un referente de formacion integral
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en la Iberoamericana; en este contexto, se
entiende que la autonomia hace parte de ese
pensamiento critico deseable en los ciuda-
danos del hoy y del mafana. Ser auténomo
es generar reflexion critica sobre el accionar
propio; con lo dicho, no se esta aludiendo
a un estado ideal en la formacioén sino, por
el contrario, a un conjunto de comporta-
mientos dinamicos que conlleva niveles y
estadios de desarrollo para la generacion de
bienestar.

Formar en la autonomia es, por lo tanto,
el desarrollo de una o varias competencias
necesarias para el aprendizaje permanente;
este hecho implica concebir a la persona en
su capacidad para ejercer su ser auténomo,
sin restar la responsabilidad de sus deci-
siones, pero si fortaleciendo su conducta
autorreguladora. El caracter dindmico de
la autonomia en la formacién indica como
camino permitir el desarrollo integral de las
personas y otorgarles las herramientas ne-
cesarias para la adecuacién de su compor-
tamiento y su favorecimiento en los escena-
rios educativos.

Como se ha mencionado en momentos pre-
vios, en la actualidad, se deben forjar otras
habilidades: “Aprender a aprender”, “Apren-
der a vivir y convivir juntos’, “Aprender
parala vida” (por mencionar algunas). Estas



visiones del aprendizaje y de la educacion
son posibles en la medida en que la forma-
cién integral propuesta en la Iberoamerica-
na brinde herramientas a las personas para
desarrollar actitudes, habilidades y capa-
cidades en cuanto al fortalecimiento de la
autonomia personal acompanada de meca-
nismos de autorregulacion.

Ahora bien, la autorregulacién constitu-
ye un conjunto de habilidades y formas de
adaptacion y flexibilizacion de las condicio-
nes emocionales, cognitivas, fisicas para el
cumplimiento de metas, segtin sea el con-
texto de aprendizaje. Autorregular es ade-
cuarse a las circunstancias, pero también
exigirse y sobreponerse a ellas. Es decir, la
autorregulacion es la conducta que deter-
mina el grado de autonomia que tiene la
persona de cara a sus decisiones, a sus pro-
positos y formas de aprendizaje.

La autorregulaciéon también es la capacidad
de direccionar, seleccionar, tomar decisio-
nes, generar estrategias, aprovechar los re-
cursos, generar rutas formativas y otras ac-
ciones en procura del cumplimiento de los
propdsitos de aprendizaje y de relaciéon con
los otros. La autorregulacién es accioén cri-
tica, guiada por la conducta de la persona
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e influenciada por los propositos del apren-
dizaje. Al respecto pueden surgir cuestio-
namientos sobre el grado de autonomia de
un estudiante a quien se le presenta su plan
de formacion ya elaborado o en su mayoria
construido. Vale la pena aludir a esto ultimo
por cuanto se define el curriculo de la Ibe-
roamericana en un estado sistémico y tam-
bién inacabado, se le asume como campo de
conocimiento, y en esta vision el estudiante
y su actuar no estan determinados, se los
valora como personas en permanente for-
macion, capaces de transformar no solo la
realidad propia sino la realidad institucio-
nal.

Desde el curriculo, se entiende que para po-
sibilitar un proceso de aprendizaje es reco-
mendable la formacion de la autonomia y
la autorregulacion para favorecer una mejor
relacién de la persona consigo misma y con
los demds. Formar en la autonomia y la au-
torregulacion constituye entonces un foco
de la ensefianza y de la accién pedagogica
y, en el mismo modo, el desarrollo multi-
dimensional de la persona. Expresado lo
anterior, cabe resaltar que la autonomia en
el aprendizaje favorece una vision multidi-
mensional de la persona de cara al proceso
mismo.

v
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Dimension politica: el estudiante es el agente principal
de su proceso de aprendizaje

Dimension moral: el estudiante es el principal responsable
de su proceso de aprendizaje

Dimensiones
dela

autonomia

Dimension comunicativa: desarrollo interactivo y de
socializacién en los procesos de aprendizaje

enel
aprendizaje

Dimension cognitiva: el estudiante aprende por si mismo

Dimensidn técnica: saber y hacer frente
a una determinada situacién

Dimension autocontrol y autoevaluacion: o referido
a la conducta autorreguladora enel aprendizaje

Figura 2. Dimensiones de la autonomia

Fuente: elaboracién propia, a partir de las ideas expresadas por Joan Rué (2009, p. 88)

Ahora bien, desde el disefio curricular se
propone un conjunto de acciones por de-
sarrollar en beneficio del aprendizaje y de
otros factores que influyen en el mismo;
al respecto, se debe hacer notar que par-
te de la responsabilidad del desarrollo de
la estrategia de flexibilidad curricular ex-
presada en tiempos (créditos académicos)
corresponde inicialmente a quienes ha-
cen posible tanto el proceso de ensenanza
como el de aprendizaje (docente-estudian-
te)3. Por lo anterior, es de considerar el ni-
vel de autonomia y de autorregulaciéon que
sobre estos dos agentes educativos se debe
formar para hacer posible que el curriculo
de la Iberoamericana sea integrado, flexi-
ble, integral, modular, desarrolle compe-
tencias y potencie la evaluacién como pro-
ceso de aprendizaje.

Finalmente, hay que resaltar la accién di-
ndmica y renovadora de la autonomia y de
la autorregulacién frente a los procesos de
ensefianza y de aprendizaje; la interaccion
requerida al respecto esta vinculada a la
seleccion de las actividades académicas, ya
que muchas de estas demandaran una ac-
tuacion idonea, integral y autorregulada del
estudiante. En la siguiente tabla se presen-
tan algunas estrategias para el desarrollo del
aprendizaje auténomo y autorregulado.

5.1.1.4 De la concepcidon del tiempo
y la temporalidad en el SICA

Tres referentes se proponen para reflexionar
en cuanto al tiempo y la temporalidad de los
procesos de formacion, a partir de la confi-
guracion del SICA.

3. Este hecho no desconoce la corresponsabilidad de los integrantes del comité curricular, coordinadores, directores y decanos

en cuanto a las decisiones que se tomen al respecto.
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. | UNTOS LOGRAMOS MA

Estrategia Aciones __________________________|

A\ Empoderar al estudiante para que reconozca sus capacidades de aprendizaje
~1=1= .4y de acuerdo con ello, faculte y disponga de sus mejores recursos cognitivos,
afectivos y expresivos para tal fin.

Generar o proponer herramientas que favorezcan el aprendizaje para la vida,
en contextos de riqueza conceptual, argumental y reflexiva.

Revisar permanentemente la utilidad e importancia de los aprendizajes
integrados a los procesos de formacion.

Proponer experiencias de aprendizaje, cuyo generador activo sea el estudiante.
Disponer de los recursos para favorecer el autoaprendizaje.

(cl-)1-%-1¢| Brindar herramientas para la identificacion de estilos, ritmos, intereses,
LJiclidntle necesidades y capacidades de aprendizaje.

habitos Proponer pautas, herramientas y estrategias para el manejo de tiempos,
ambientes, recursos y estrategias de aprendizaje personal.

5L 40,0 Proponer estrategias pedagdgicas que hacen consciente al estudiante de su
VAEE|PETE00 1 proceso de formacion traducido en mejores resultados de aprendizaje.

S Involucrar al estudiante en el monitoreo, reacomodacién y transformacién de

acciones para lograr aprendizajes significativos, activos y para la vida.

VLI ETE Apropiar los fundamentos de la metacognicion y sus modalidades
[0 (metamemoria, metapensamiento, metacomprension y metaatencion); la
autoevaluacion y la retroalimentacién para fortalecer los aprendizajes en sus
diversos contextos.

Llevar registros de seguimiento del aprendizaje como rutas de aprendizaje,
diarios, portafolios, etc.

Participar de pruebas estandarizadas, concursos, grupos de estudio, etc.

Tabla 2. Estrategias para el aprendizaje autéonomo y autorregulado

Fuente: elaboracién propia

El tiempo en la gestion
de la calidad académica

El tiempo en los
programas académicos

Tiempo y temporalidad
en el aprendizaje

Figura 3. El tiempo y la temporalidad en el SICA

Fuente: elaboracién propia

. Mas informacion:
www.ibero.edu.co mmm



El tiempo en el aprendizaje. Cada persona
aprende de maneras distintas y en tiem-
pos multiples. Por ende, hay que revisar el
concepto de tiempo y de temporalidad en
el aprendizaje y tratar de tomar distancia de
la estructura y de la dinamica tradicional
de las instituciones, en particular cuando
se restringe al cumplimiento de propoésitos
de formacion en tiempos especificos o pe-
riodos académicos. La primera de las tareas
que se asume al respecto es la desestruc-
turacion de la linealidad en el aprendizaje
(prerrequisito y correquisitos, aprendizajes
previos) para posibilitar aprendizajes diver-
sos en tiempos multiples.

La segunda de estas tareas es la formacion
de los estudiantes en técnicas de gestion
y regulacion del tiempo, para alcanzar su
maximo aprovechamiento en la formacion,
en particular de aquellos que estan asocia-
dos al trabajo directo con el docente, sus pa-
res y demds agentes educativos. Y en la mis-
ma via, la formacién para la autonomia y la
autoorganizaciéon en esquemas de trabajo
personal que se sincronizan a la vida aca-
démica, laboral y familiar de cada persona.

Otros tiempos —en particular aquellos que
se proponen como estrategias de trabajo
auténomo en el estudiante— precisan una
resignificaciéon, dado que en los modelos
educativos actuales las personas argumen-
tan tener menos tiempo para estudiar y re-
querir mayor tiempo para la vida laboral y
familiar. En este orden, es importante ha-
cer conciencia de la relevancia de generar
un proyecto de vida que se vincula con el
plan de formacion; y en este orden, estudiar
y profesionalizarse no es mds ni menos im-
portante, hace parte de una misma meta.
Esta es la tercera tarea; sin duda, todos los
agentes educativos deben articular esfuer-
zos, estrategias y procesos de comunicaciéon
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asertivos, de tal suerte que se logre el empo-
deramiento del estudiante.

La cuarta tarea se propone desde el dise-
flo curricular, para lograr un balance en la
distribucion de créditos académicos, segun
la modalidad y el nivel de formacion; para
ajustar y adecuar la relacion de trabajo di-
recto e independiente a las mismas variables
en cada programa y su modalidad; también
para proponer rutas de formacion flexibles
para el beneficio maximo de los tiempos
organizados en periodos académicos vy, fi-
nalmente, para acompanar cada proyecto
de vida con estrategias personalizadas de
asesoria y redireccionamiento de los proce-
sos cuando asi se requiera, a través del Pro-
grama de Acompafamiento al Estudiante
- PAE.

La quinta tarea remite al trabajo del docen-
te en el disefio de estrategias pedagdgicas
integradas y articuladas en redes modula-
res, pues precisa en ellas las actividades de
aprendizaje que brindan mayor beneficio a
los propdsitos de formacion, al alcance de
los perfiles profesionales y al desarrollo de
competencias. Los tiempos se entienden en
optimizacion al no reiterar temas, o al no
favorecer el desarrollo de actividades cuya
contribucioén al Proyecto Educativo de Pro-
grama - PEP no es directa. En este orden, la
planeacion, el disefio y la construccion de
los planes de formacién deben ser sincro-
nizados, adaptables y en consenso entre los
lideres de procesos administrativos, acadé-
micos y pedagégicos.

El tiempo en los programas académicos. El
desarrollo de un programa de formacion se
hace en funcién del tiempo y de la tempora-
lidad. Algunos ejemplos de esta afirmacion
son: a) programas expresados en periodos
(anos, semestres, cuatrimestres); b) segun



el nivel de formacion se pueden desarrollar
procesos con mayor o menor prolongacion
en el tiempo (diplomado, pregrado, posgra-
do, etc.); c) segtin las modalidades, la viven-
ciay la experiencia del tiempo se modifican
sustancialmente; un programa virtual otor-
ga a la persona un sentido mas amplio de la
administracion del proceso, mientras en un
proceso que requiere una asistencia directa
del estudiante, la regulacién y la sincronia
—en términos del tiempo— se hacen en
aras de aglomerar en espacios comunes para
llevar a cabo el proceso de formacion; d) un
programa genera su historicidad en funcién
de un tiempo, de los procesos que conforma
y de la vivencia de sus participantes.
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Para ampliar la visién, enseguida se ilustran
algunos factores que influyen en la organi-
zacion del tiempo escolar.

Son muchas las expresiones del tiempo en
un programa; sin embargo, para la reflexion
que aca se propone debe quedar claro que
su relacion con el aprendizaje en términos
de la organizacion, la escolarizaciéon y la for-
macion es lo que compete a este apartado.
Un programa debe favorecer en el tiempo
procesos de formacién que se sustentan en
la adquisicion y contextualizacion de apren-
dizajes para la vida; por ello, el orden, la
planificacion y el seguimiento son vitales,
también es importante diferenciar el tiempo

Histdricos: la experiencia y la memoria sobre la organizacién de las
jornadas académicas, los periodos de clase y los cambios de vida en
los contextos educativos.

Sociales: parte de la vida social y las practicas se organizan en funcién
del tiempo escolar y de quienes alli permanecen (familia, compartir
con otros, tiempos de ocio, tiempos de trabajo, etc.).

Econémicos: la educacion cual sea su naturaleza requiere de
financiacién; por ello, la inversidn en jornadas mas amplias, o la
inclusion de franjas de formacién adicionales o extraescolares, la
destinacion de mayor tiempo para preparar clases, el desarrollo de
proyectos entre otros se hacen en funcién del tiempo y sus costos.

Organizativos: la organizacién escolar se da en funcién del tipo de
institucion al igual que de su curriculo, su PEl y los aspectos misionales
que le competen segun la norma, entre otros.

Aprendizaje: segun la organizacion curricular y la fundamentacion
pedagdgica, presenta una orientacion tedrica y practica que indica el
comoy el para qué de este factor en un contexto particular, segin sea
el modelo puede requerir de mayor o menor inversién de tiempo.

Figura 4. Factores que determinan el tiempo escolar

Fuente: elaboracién propia, a partir de las ideas expresadas por José Gimeno Sacristan (2008, pp. 22-24)
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de escolarizacion (organizacion de rutinas,
actividades, estrategias, planes), dado que
en ocasiones se tiene una estructura de pro-
grama ordenada en funcién del tiempo que
no necesariamente corresponde con la del
aprendizaje.

La experiencia del aprendizaje en el tiem-
po es intersubjetiva y por demas personal;
por ello, una justa adecuacién de lo insti-
tucional y de lo pedagogico puede ser un
aspecto que determine para el estudiante
sus condiciones de formacion, la consoli-
dacion de su proyecto de vida y en ultimas,
el logro de la titulacion. Ahora bien, en los
programas también se posibilitan aprendi-
zajes, pues estos hacen parte de la cultura
institucional y por su caracter organiza-
cional, constantemente son objeto de revi-
sion, evaluacion, autoevaluacion y de me-
jora, mediante diferentes planes. El tiempo
en los programas se gesta en la disposicién
de sus ciclos, en la medicion de sus indica-
dores, en el cumplimiento y desarrollo de
las funciones sustantivas y en particular en
la evoluciéon que del mismo —a partir del
otorgamiento de su registro de funciona-
miento— se va elaborando o construyendo
como histoérico.

Los programas se disefian para ser perfec-
cionados en el tiempo, son cambiantes y
dinamicos; sin embargo, es de considerar
que en la educacion superior se han ido
apuntalando estrategias para flexibilizar los
tiempos y para dar cuamplimiento, en perio-
dos cada vez mas cortos, a los propdsitos
de formacién propuestos. También se ve
con frecuencia que los ciclos de formacién
se acortan en la medida en que el recono-
cimiento de saberes, las homologaciones y
las convalidaciones se viabilizan, hecho que
supone otra experiencia del aprendizaje de
un programa. Para concluir:

f 1 &

El tiempo es algo en lo que se organiza nues-
tra experiencia personal y colectiva, mien-
tras transcurre la experiencia: lo que conec-
ta, da continuidad y, a la vez, separa a unas
generaciones de otras. Es algo infinito pero
muy limitado para cada uno de nosotros
(Ibid., 2008, p. 19).

5.2 Orientaciones para la organizacion
y el desarrollo curricular de actividades
y créditos académicos

Para la implementacion de las actividades
académicas en correspondencia con el sis-
tema de créditos, se propone hacer una pla-
nificacién y un desarrollo que respondan a
tres estrategias basicas, que se organizan de
acuerdo con la unidad de medida estipulada
por la normatividad nacional, en horas de
60 minutos.

Horas de trabajo directo: las HTD se de-
finen como tiempos lectivos, que el es-
tudiante debe cumplir de forma presen-
cial o sincrénica, segun sea la modalidad
de formacioén y la estrategia pedagégica
dispuesta. El trabajo directo o de acom-
paflamiento guiado, orientado y con pre-
sencia fisica o virtual del docente propo-
ne como nucleo el desarrollo de aquellas
actividades académicas que precisan de
su guia y orientacion.

Horas de trabajo cooperativo y colabo-
rativo: las HTC hacen parte del trabajo
directo; el trabajo colaborativo y coo-
perativo fortalece la interaccion social y
académica en aras de consolidar con los
estudiantes una relacion colectiva, me-
diante el desarrollo de proyectos comu-
nes, grupos de estudio, semilleros, etc.,
para impulsar asi los principios del co-



nectivismo y las dindmicas propias de la
sociedad del conocimiento, en particular
en lo que se refiere a aprendizaje en red.

Horas de trabajo independiente o auto-
nomo: las HTI se definen en tiempos no
lectivos que el estudiante debe asegurar
para su aprendizaje auténomo y colabo-
rativo, cuya organizaciéon y adecuacion
dependen de su autonomia y de su auto-
rregulacion. El trabajo independiente o
auténomo es planificado y desarrollado
por el estudiante, previamente orientado
y focalizado en la accién pedagdgica y en
la intencion formativa.

o

4
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En el desarrollo del proceso de ensefianza y
aprendizaje, la informacion antes sefialada
es insumo para las siguientes acciones:

Planificacién y desarrollo de cada una de
las estrategias.

Disefio de la programacion académica
(instalaciones, recursos, medios, etc.).

Periodicidad en el desarrollo de los pro-
gramas (semestral, cuatrimestral, bimes-
tral, intersemestral).

Asignacion de tiempos para el desarrollo
de la docencia (clases, planificacion, di-

En el disefio curricular, la relacién de las es- sefio pedagdgico, actualizacion, etc.).
trategias, los créditos y las actividades aca-
démicas se corresponden ast:

Créditos y proporciones Estrategias 1y 2 Estrategia 2 Activi
(integradas) (autorregulada) académicas

Relacién 1:2 (por cada hora de HTD + HTC HTI
trabajo directo, se planifican 2 16 horas 32 horas
horas de trabajo independiente)
1C =48 horas
Relacién 1:3 (por cada hora de HTD + HTC HTI
trabajo directo, se planifican 3 12 horas 36 horas
horas de trabajo independiente)
1C =48 horas

. Mas informacion:
www.ibero.edu.co mmm



En lo referido a la valoracién del desarrollo
de competencias en funcioén de resultados
del aprendizaje, permite:

Identificar y planificar actividades aca-
démicas que desde cada estrategia con-
tribuyen al desarrollo de la competencia.

Seleccionar y clasificar las actividades
académicas, segun las estrategias y los
tiempos dispuestos.

Fomentar la evaluacion diagnostica, for-
mativa y sumativa, segun las estrategias y
actividades académicas propuestas.

5.2.1 Organizacion de los créditos

segun nivel de formacion

Segun el nivel de formacion, las actividades
y los créditos se organizan en concordancia
con el proposito de formacion, el desarrollo
de competencias de investigacion y el desa-
rrollo de competencias asociadas a la ocu-
pacion y a la profesion.

Criterio para asignacion de créditos

Nivel de -
i Propdésito
formacion

Desarrollo o
perfeccionamiento de
aplicaciones practicas

de la técnica que, desde

la perspectiva laboral u
ocupacional, permitan atender
demandas en areas especificas
de los sectores productivos y
de servicios para la generacién
de valor.

Técnico

Creacién de nuevos
procedimientos,
metodologias, aplicaciones

o artefactos, asi como la
adaptacién o adecuacién de
los existentes, para la soluciéon
de necesidades en los sectores
productivos y de servicios, con
orientacion a la diferenciacion
competitiva, la sostenibilidad y
lainclusion social.

Tecnoldgico

Profesional Generacién y aplicacion de
conocimientos, tecnologias
e innovaciones en el campo
profesional y disciplinar,
que propendan al desarrollo
humano sostenible y la

transformacion social.

1 &

Privilegia la relacion 1:2 (1 HTD+HTC y 2 HTI)
en cursos tedrico practicos , excepto en los
procesos investigativos, de profundizacion
o practicas que varian a la relacién 1:3 (1
HTD+HTCy 3 HTI).

Privilegia la relacion 1:2 (1 HTD+HTC y 2 HTI)
en cursos tedrico practicos , excepto en los
procesos investigativos, de profundizacion
o practicas que varian a la relacién 1:3 (1
HTD+HTCy 3 HTI).

Privilegia la relacion 1:2 (1 HTD+HTCy 2 HTI)

En este nivel, la opcién de grado esta
integrada al plan de estudios y su desarrollo
depende de la definicién de estrategias para
su acompafamiento y validacion.



Especializacion

Maestria

Doctorado

Cualificacion e innovacién de
la praxis laboral u ocupacional
en campos de actuacién
especializados de la ciencia,

la tecnologia, las artes o las
humanidades, en articulacion
con problemas de contextos
particulares.

Generacion de nuevos
conocimientos, procesos,
productos, obras e
interpretaciones que, desde
la perspectiva disciplinar e
interdisciplinar, aporten al
desarrollo humano sostenible
y la transformacion social.

Contribucion al avance de
la ciencia, la tecnologia

y la sociedad desde el
conocimiento altamente
especializado.

# Ibero
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La practica formativa, profesional o laboral
estd sujeta a la normatividad que regula la
profesion y la modalidad de formacién. Por
lo anterior, se entiende que la relacién de
créditos se asigna segun el tipo de practica,
segun la reglamentacion que le aplica y
segun los propdsitos y competencias por
desarrollar.

Privilegia la relacién 1:2 (1 HTD+HTCy 2 HTI),
excepto en los procesos investigativos y de
profundizacién que varian a la relacién 1:3 (1
HTD+HTCy 3 HTI).

Teniendo en cuenta que un programa

de maestria puede optar por ser de
profundizacién o de investigacion, por

cada hora de acompanamiento directo se
destinaran tres de trabajo independiente, asi:
1:3 (1 HTD+HTC y 3 HTI).

Para los procesos de investigaciéon y de
profundizacién, la proporcién puede variar
segun la estructura curricular y la modalidad.

En este nivel, es importante considerar que
los escenarios de pasantia (en particular, las
pasantias con caracter investigativo) implican
la total presencialidad del estudiante; por
ello, se debe adecuar la proporcién de
tiempos al trabajo real.

También se debe contemplar que un nivel

de maestria tiene un compromiso con el
desarrollo de competencias investigativas;
por ende, los desarrollos de opciones de
grado no se pueden concentrar en periodos
menores a un periodo académico estandar de
12 0 16 semanas.

Este nivel de formacion se sustenta en
un desarrollo avanzado de la autonomia
del estudiante y de sus competencias
investigativas.

1:3 (1 HTD+HTCy 2 HTI)

Para el desarrollo de tesis, estancias
doctorales y otros procesos como las
profundizaciones, la relacion sugerida es:
1:5 (1 HTD+HTC y 4 HTI)

www.ibero.edu.co mmm
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5.2.2 Organizacion de los créditos segin modalidades

Para la asignacion de créditos académicos, se precisan una caracterizacion de las modalida-
des y unos criterios generales.

Modalidad

Presencial

Virtual
uonline

Distancia

Esta modalidad promueve el desarrollo
de la ensenanza y del aprendizaje en
tiempo real, para generar sincronia
espacial y fisica entre el docente y el
estudiante.

Esta modalidad se implementa con

el apoyo de una plataforma digital y
propone la integracién de medios para
favorecer el proceso de ensefianza y

de aprendizaje. Esta modalidad tiene
restricciones en su implementacion en
areas de la educacién y de la salud segun
la normativa que aplica para el desarrollo
de practicas*.

Se define en el uso e implementacion

de metodologias y estrategias que
permiten superar barreras de espacio y
tiempo entre sus actores. Esta modalidad
favorece el acceso a la educacioén de las
poblaciones y las regiones mas distantes
del contexto nacional. Esta modalidad se
acompana de encuentros presenciales
cuya concertacion de tiempos se da

en funcion de las necesidades de
desplazamiento de los estudiantes.

Criterio para asignacion de créditos

La distribucién porcentual sobre el
total de créditos se da en la siguiente
relacion:

80% con estrategias presenciales.
20% con estrategias virtuales o con
apoyo virtual a la presencialidad.

La distribucion porcentual sobre el
total de créditos es:

Opcion 1
100% de los créditos propuestos
(totalmente e-learning).

Opcion 2

80% del total de créditos del programa
se desarrollan virtualmente segun el
Decreto 1075 de 2015, seccidn 6.

20% del total de créditos se desarrollan
presencialmente o con mayor
seguimiento - acompanamiento, por
ejemplo, las practicas.

La distribucion porcentual sobre el
total de créditos, se genera segin
estrategias de acompanamiento
tutorial y encuentros sincrénicos;
adicional, se contempla los tiempos
de practicas, investigacion o de
profundizacién que el programa
proponga.

4. Se hace una excepcion en los programas de Licenciatura, dada la regulacion de las précticas y el camplimiento de un nimero
minimo de créditos para su desarrollo. Igual sucede en los programas de Salud, que estan obligados a dar cumplimiento a la
relacién docencia-servicio.
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5.2.3 Organizacion de los créditos
segun la estructura curricular

Los tiempos dentro de un programa admi-
ten expresiones en la estructura curricular,

por ejemplo:

a.

Hibrida

Dual

Los componentes —obligatorio y flexi-
ble— se organizan en relacién con el
tiempo expresado en créditos. Se espe-
rarfa que la relacién de créditos en los
programas de pregrado sea inversa a los
de formacion posgradual. Es decir, los
programas de nivel posgradual eviden-
cian mayor flexibilidad (lineas de pro-
fundizacion, pasantias, estancias, inter-
cambios) y representatividad en créditos
académicos. !

Esta modalidad combina metodologias,
mediaciones y tecnologias presencialesy
virtuales.

Opcién mixta que combina formacién

y empleo, y en su desarrollo permite la
conjugacion de estrategias de ensefanza
y aprendizaje entre las empresas y

la universidad. Un programa dual se
desarrolla mediante un contrato para el
aprendizaje o por contratacién directa
de la empresa. La administracion del
curriculo, la metodologia y de las
funciones sustantivas corresponden a la
universidad.

Un programa dual le permite al
estudiante llevar a la par sus estudios y
una actividad laboral real o simulada.

#Soylbero g
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La distribucién porcentual sobre el
total de créditos es:

50% presencial

50% virtual o distancia

La distribucion porcentual sobre el
total de créditos es:

60% desarrollo en la universidad

40% desarrollo en la empresa

Nota: los referentes estan dados en
suU mayoria para programas técnicos y
tecnoldgicos.

| Niwel | Obligatorio _____ Flexible |

Pregrado
Posgrado

> 50% del total de créditos
< 50% del total de créditos

< 50% del total de créditos
> 50% del total de créditos

www.ibero.edu.co mmm



b. Los ciclos de formacidn se organizan segin el tiempo total dispuesto para el desarrollo del
programa. Ademas, se tienen en consideracion los propositos, competencias y resultados
de aprendizaje esperados en esta forma de organizacién. (Es importante remitirse a la
seccion tres del documento de lineamientos). Ejemplo:

m Ciclo Basico Profesional

Profesional Nivel
Porcentajes

Especializacion Nivel
Porcentajes

Maestria Nivel
Porcentajes

La organizacion de créditos académicos en
niveles de formacién propone la homolo-
gacion, la transferencia, la doble titulacion
entre programas, ademads del transito de
un nivel de formacion a otro a través de un
continuo formativo.

5.2.4 Organizacion de los créditos segun la
naturaleza de los espacios académicos

Una tendencia en el desarrollo de progra-
mas de educacion superior en la actualidad
involucra mayor articulacién curricular y
la propuesta de espacios de formacion con
mayor actividad practica en cohesién con
los aspectos tedricos que se requieren para
problematizar, resolver o desarrollar una
competencia.

Modulo teérico: responde a intereses peda-
gogicos y de formacion relacionados con
desarrollos tedricos, conceptuales, episte-
molégicos, de fundamentacion o de revi-
sién de un estado del arte o de la cuestion
en un campo, area o disciplina del conoci-
miento. Este tipo de médulos son relevan-
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50% del total de 50% del total de

créditos créditos
1 2
50% del total de 50% del total de
créditos créditos
1-2 3-4
50% del total de 50% del total de
créditos créditos

tes tanto para las profesiones como para los
desarrollos disciplinares e interdisciplinares
por cuanto tratan aspectos medulares del
conocimiento.

El contenido de un mddulo teérico puede
estar vinculado a una perspectiva tedrica de-
terminada, particular o especifica, pero no
por ello la ensefianza debe tener el mismo
caracter, es recomendable buscar estrategias
practicas para involucrar dinamicamente
al estudiante, hacer uso de herramientas
digitales, potenciar las capacidades investi-
gativas, el desarrollo de competencias escri-
turales en su dimensiéon argumental, robus-
tecer el pensamiento critico, la reflexion y
la construccién conjunta de conocimiento.
Algunos ejemplos:

Cursos de fundamentos epistemologi-
cos, revision de tendencias, estados de la
cuestion, estados del arte, estudios histo-
riograficos, etc.

Cursos orientados al estudio de teorias,
corrientes, enfoques, metodologias.



Cursos por autores, por lineas de investi-
gacién o de profundizacion.

Cursos para la actualizacion de politicas,
normas técnicas, legislacion de procesos,
profesiones, disciplinas.

Nota: se sugiere a los programas
optar por la virtualizaciéon de estos
cursos y favorecer diversidad

de estrategias y modalidades;
de este modo, potencian un
acompanamiento y seguimiento a
estos procesos.

Moédulo prdctico: estos modulos integran
competencias asociadas al conocimiento, a
las actitudes y a las habilidades conducentes
a la cualificacion profesional a través de la
practica segiin propositos formativos. Estos
modulos orientan habilidades para el hacer
profesional; por ello, se focalizan en saberes
técnicos, procesuales, metodolégicos. Tam-
bién favorecen la integracion de competen-
cias que se deben poner en actuacién en
contextos determinados. Algunos ejemplos:

Cursos para desarrollar técnicas, meto-
dologias, proyectos, procesos, simula-
ciones, productos.

Practicas formativas, profesionales, la-
borales.

Desarrollo de software, app, simuladores,
OVA [objetos virtuales de aprendizaje],
EVA [entorno virtual de aprendizaje],
MOOC [massive open online courses],
etc.

Curso taller (escritura, cocina, oralidad,
poesia, expresion corporal).

#Soylbero g+
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Creacion de nuevos productos, empre-
sas, servicios.

Nota: se sugiere que estos cursos
tengan una mayor distribucién
de tiempos asignados para el

acompahnamiento y desarrollo de
trabajo directo expresado
en HTD y HTC.

Moddulo tedrico-practico: propone una dia-
léctica entre la practica y la teoria, siendo
esta relacion un escenario para el fomento
de la interdisciplinariedad, la integracion
de habilidades, el fomento de competencias
orientadas al hacer fundamentadas en el sa-
ber.

Ejemplos:
Cursos y proyectos transversales
Estudios de caso
Laboratorios

Opciones de grado
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Naturaleza del
curso o médulo

Criterios para la asignacion de créditos

Maximo un 10% del total de créditos en un programa, preferiblemente
virtualizado y con una asignacion no inferior a 3 créditos. Se sugiere la
relacion en el desarrollo de las estrategias formativas sea 1 HTD por 2 HTI.

Teorico

Porcentaje de créditos de practica exigidos por la ley, segin la modalidad;
se recomienda adicionar créditos de todos aquellos espacios que el
programa proponga segun su naturaleza para el desarrollo de habilidades
asociadas al hacer. Se sugiere la relacién en el desarrollo de las estrategias
formativas sea 3 HTD por 0 HTI.

Nota: se sugiere que las asignaciones de créditos para el desarrollo de
practicas no excedan el equivalente a una jornada laboral, segun lo
estipula la ley.

Prdctico

Porcentaje de créditos mayor a los espacios practicos y teéricos. Es
importante organizar los médulos con una asignacién equivalente a 3
créditos y que su desarrollo proponga que las estrategias formativas sean
en larelaciéon 2 HTD por 1 HTI, incluyendo en los tiempos de HTD las
asesorias, monitorias, trabajo grupal o focalizado.

Teorico-prdctico

. . fns ? . Horas de
semana

La organizacién de créditos académicos en Bimestres

integracion a la programacion y el desarro- Trimestres 12 4

llo de la flexibilidad académica, curricular Cuatrimestres 16 3

y pedagdgica debe considerar aspectos de Pentamestres 20 2,4

asignacion, segiin propositos de formacion, Intersemestral 4 12

competencias, naturaleza de los espacios
académicos, niveles y modalidades de for-
macion. En las siguientes tablas se hace una
modelacién para indicar algunos caminos
que se deben considerar en el proceso.

a) Tiempos en la programacion académica
por crédito académico. La organizacién
del tiempo del aprendizaje segun las es-
trategias antes descritas, la naturaleza
del curso en articulacion con los créditos
académicos debe responder a un criterio
de periodicidad. En la tabla siguiente se
muestra un ejemplo del nimero de horas
de clase que se deben programar segun
el equivalente a 48 horas de un crédito,
segun su distribucién en periodos.
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b) Relacion de créditos en periodos. En el siguiente ejemplo se muestra la concentracion
y la distribucién de horas de clase, segun la periodicidad en la que se programe un plan
de formacion.

Bimestral Trimestral Cuatrimestral
Créditos
(8 semanas) (12 semanas) (16 semanas)

1

2 96 12 8 6

3 144 18 12 9

4 192 24 16 12
5 240 30 20 15
6 288 36 24 18
7 336 42 28 21
8 384 48 32 24

Nota: es importante considerar la maxima asignacién de créditos que se puede hacer en un espacio
académico con variables como poblacién a la que va dirigido, tiempos, tipologia del curso, modali-
dad y nivel, entre otros.

¢) Modelacion de la asignacion de créditos en la relacién 1:2 (1 HTD+HTCy 2 HTI)

Bimestral Trimestral Cuatrimestral Semestral
Créditos (8 semanas) (1 2 semanas) (1 6 semanas) (24 semanas)

40 12 36 16 32
96 16 80 24 72 32 64
144 24 120 36 108 48 96
192 32 160 48 144 64 128

d) Modelacion de la asignacion de créditos en la relacién 2:1 (2 HTD +HTCy 1 HTI)

Bimestral Trimestral Cuatrimestral Semestral
Créditos (8 semanas) (1 2 semanas) (1 6 semanas) (24 semanas)

1 16 32 24 24 32 16
2 96 32 64 48 48 64 32
3 144 48 96 72 72 96 48
4 192 64 128 96 96 128 64
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e) Modelacion de la asignacion de créditos en la relacion 2:1 (2 HTD+HTCy 1 HTI)

Créditos

1
2
3
4

96
144
192

16
32
48
64

32
64
96
128

24
48
72
96

24
48
72
96

32 16
64 32
96 48
128 64

Bimestral Trimestral Cuatrimestral Semestral
(8 semanas) (1 p semanas) (1 6 semanas) (24 semanas)

f) Relacion de créditos para un periodo bimestral en la relacion 1:2 (1 HTD+HTCy 2
HTI)

Horas de Distribucion de las horas
Créditos
clase

1
2
3
4

96
144
192

© 00 0

12
18
24

16
24
32

40
80
120
160

g) Relacion de créditos para un periodo trimestral en la relaciéon 1:3 (1 HTD+HTCy 3
HTI)

Horas de Distribucion de las horas
Créditos
clase

1
2
3
4

%
144
192

12
12
12

8
12
16

12
24
36
48

36
72
108
144

h) Relacion de créditos para un periodo cuatrimestral en la relacion 2:1 (2 HTD+HTCy
1 HTI). Ejemplo de una practica

Horas de Distribucion de las horas
Créditos
clase

0 N O L1 AW N =

96
144
192
240
288
336
384

16
16
16
16
16
16
16

1 &

12
15
18
21
24

32
64
96
128
160
192
224
256

16
32
48
64
80
96
112
128



5.3 Orientaciones administrativas para
lograr la flexibilidad en tiempos

La institucidn cuenta con una Estructura
Curricular Bésica - ECB para los progra-
mas de pregrado y de posgrado. La fle-
xibilidad en tiempos estara adecuada a
la rotacién, diversificacién y programa-
cidn de estos mddulos, de tal modo que
los estudiantes puedan inscribir segun
sus necesidades y disposicion de tiempo
para cursar.

La programacién de los médulos orga-
nizados en ECB se dara a conocer pre-
viamente, especificando nombre del do-
cente, modalidad y fechas de apertura y
cierre, de tal modo que esta informacién
permita al estudiante tomar decisiones
frente a la inscripcién y matricula.

#Soylbero £

. ) UNTOS LOGRAMOS MAS

La flexibilidad de los tiempos debe favo-
recer la organizacion académica de los
modulos

Los periodos académicos se organizardn
segun la modalidad, disponibilidad de
estructura fisica y tecnoldgica, docentes y
recursos disponibles para el aprendizaje.

Los programas presenciales adoptaran
estrategias de virtualizaciéon de algunos
cursos XX%; y en sus disefios curriculares
garantizaran la incursion de la modalidad
b-learning.

Los programas y planes de estudios se
organizaran en créditos académicos, por
ende, tanto la programaciéon académica
como la gestion docente sera respuesta a
las estrategias de trabajo directo y traba-
jo independiente.

. Mas informacion:
www.ibero.edu.co mmm
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