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RESUMEN 

 

Esta invest igación se desarrol la en el  marco del Sistema de 

Educación Pol ic ial de Honduras. El énfasis está puesto en el t rabajo 

de los docentes. Especí f icamente se trata de anal izar las 

Competencias Pedagógicas que ponen en práct ica los docentes que 

se desempeñan en los diferentes centros de educación pol ic ial.   

Las Competencias Pedagógicas se const ituyen en el centro de 

interés de este estudio. Se presenta como objet ivo evaluar el nivel de 

dominio y de importancia de las Competencias Pedagógicas que 

poseen los docentes universitar ios que laboran en el Sistema de 

Educación Polic ial .  Desde la perspect iva teór ica,  se aborda lo 

concerniente a la naturaleza, las competencias pedagógicas de 

docentes y el debate contemporáneo sobre las competencias 

pedagógicas en el nivel universi tar io.   

Esta tesis profundiza en la comprensión de los conceptos de 

competencias,  característ icas del docente universitario,  docencia 

universitar ia, competencias pedagógicas, además se enfoca 

específ icamente en el conocimiento y demostración de competencias 

profesionales, su dominio del campo pedagógico en el ejercic io de la 

profesión docente.   

El marco metodológico, se basa en una metodología mixta, tanto 

el  paradigma cuant itat ivo como el cuali tat ivo son fundamentales para 

asegurar altos niveles de objetiv idad; es una invest igación 

descr ipt iva.  De esta manera,  en la parte empír ica se emplea la técnica 

de cuest ionar io para la obtención de datos y la implementación de la 

técnica cual itat iva de anális is de discurso respect ivamente.  

  



  
Como part ic ipantes del estudio se seleccionaron docentes 

universitar ios y directivos, ambos bajo modal idad de personal 

permanente, aspecto que faci l itó desde la auto percepción obtener 

tanto el nivel de dominio de las Competencias Pedagógicas como la 

percepción de los dist intos problemas que aquejan la profesión 

docente. 

La obtención de la auto percepción de docentes y de direct ivos 

respect ivamente, se basa en la estructuración de una 

operacional ización de var iables que aglut ina una mirada integral de 

las competencias pedagógicas que deben poseer los docentes 

universitar ios entre el las:  ámbito de competencias pedagógico – 

didáct icas, ámbito de competencias pedagógico – digitales, ámbito de 

competencias pedagógico direct ivas, ámbito de competencias 

pedagógico invest igat ivas,  ámbito de competencias pedagógico 

sociales.  

Por últ imo, esta invest igación asume en primer lugar, la 

profesional idad del docente y el reconocimiento de la docencia 

universitar ia como un campo de especial ización pedagógico y en 

segundo lugar la noción de Competencias Profesionales Docentes 

como una alternat iva para analizar y comprender las Competencias 

Pedagógicas de los docentes universitar ios que se desempeñan en el 

Sistema de Educación Pol ic ial.  
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INTRODUCCIÓN 

 

En el debate educativo actual, uno de los temas que aparecen 

en la agenda de la educación super ior es lo relacionado con la 

formación de los docentes que se desempeñan en el nivel super ior. 

Esta preocupación t iene dos grandes explicaciones, una exógena y 

otra endógena.  

Desde la perspect iva exógena, la sociedad contemporánea ha 

viv ido cambios radicales que han tenido una incidencia directa en el 

mundo universitar io. Una de las manifestaciones es lo relacionado con 

el cambio tanto en el  mundo tecnológico como en la social ización de 

las personas. Los cambios en el mundo tecnológico han ocasionado 

que tanto la producción, el almacenamiento y la dist r ibución de 

conocimientos sea extremadamente acelerada. (I IPE, 2000)  

La sociedad del conocimiento ha t raído nuevas  demandas a los 

docentes. Dentro de esas demandas están el poseer nuevas 

competencias que le permitan desempeñarse de manera ef ic iente.  

En otras palabras, “La construcción de la sociedad del 

conocimiento coloca a las inst ituciones educativas y part icularm ente 

a la educación super ior en un nuevo escenario de desafíos y 

responsabil idades ineludibles.” (Heras, 2017, p.67)  

Desde la perspect iva endógena, cada día las inst ituciones del 

nivel super ior se ven obl igadas a enfrentar una creciente demanda. 

Pero no solo eso, esa demanda cada día es más diversa. Esta 

s i tuación t iene su expl icación en las nuevas condiciones de 

educabi lidad conque l legan los alumnos.   
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Por otra parte, “A puertas de la tercera década del s iglo XXI se 

puede observar un cambio en la forma com o los estudiantes asumen 

la búsqueda del conocimiento.  Las TICS han t ransformado a los 

jóvenes lo que impl ica t ransformar el ejercic io docente” (Clavi jo, 

2018, p.17).  

Esta invest igación aborda dos var iables centrales. Por un lado, 

se aborda la naturaleza de las competencias. Por otro, el complejo 

tema de las Competencias Pedagógicas de los docentes 

universitar ios.  

Concretamente el propósito de la invest igación es evaluar el 

nivel de dominio de las competencias pedagógicas para diseñar una 

propuesta de formación que mejore el  trabajo pedagógico de los 

docentes.  

La necesidad de evaluar las competencias pedagógicas que 

poseen los docentes universitar ios, t iene como condicionante lo que 

sucede en el contexto social.  

El entorno cambiante y exigente que exper imen ta la sociedad 

del conocimiento requiere que la educación super ior y el mercado 

laboral cuenten con una capacidad de adaptación y actual ización. Los 

modos de vivir,  entender,  aprender y enseñar están permanentemente 

en cambio y en t ransformación. (Romero, 2019) 

Es importante reconocer que evaluar y mejorar las competencias 

pedagógicas puede convert i rse en una condic ión necesar ia para 

mejorar el t rabajo docente. Este aspecto está directamente 

relacionado con el trabajo de aula, fundamentalmente con los 

aspectos metodológicos.  
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De esta forma, “Otro componente importante que cimienta el uso 

de las metodologías act ivas es promover el aprendizaje autodirigido,  

garante de un mayor y mejor aprendizaje, desarrol lando en el 

alumnado competencias metacognit ivas .” (Gómez, Rojo, & Rey-

Baltar, 2018, p.121)  

Este t rabajo consta de cuatro grandes partes:  

La pr imera aborda la Construcción del Objeto de Estudio. En 

este apartado se hace énfasis en el  anál is is contextual que permiten 

del imitar y construir la evaluación de las competencias docentes como 

objeto de invest igación. Se plantean las preguntas de invest igación, 

los objetivos, la just if icación y delimitación de la invest igación. 

También el Marco Metodológico. Destaca en este apartado, la 

metodología, enfoque,  t ipo de estudio y los aspectos operat ivos de la 

invest igación.  

La segunda aborda el Fundamento Teórico. Aquí hay dos 

aspectos a destacar: en pr imer lugar, se aborda los antecedentes, la 

naturaleza y el debate actual sobre las competencias; en segun do 

lugar, las competencias pedagógicas que poseen los docentes 

universitar ios: sus antecedentes, naturaleza y el debate actual.  

La tercera parte aborda el problema relacionado con los 

resultados del t rabajo empír ico. Se t rata de analizar el  dominio e 

importancia que t ienen las Competencias Pedagógicas y las 

posibi l idades para la reconstrucción de la educación pol ic ial.  

Se espera que esta tesis s irva para la toma de decisiones que 

permitan mejorar el t rabajo docente y, en consecuencia, el impacto 

que t iene la educación pol icial en la v ida de los hondureños.   



29 
 

PARTE I.- MARCO METODOLÓGICO      

 



30 
 

CAPÍTULO 1.- CONSTRUCCIÓN DEL OBJETO DE 

ESTUDIO 

1.1. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA  

Actualmente se vive una época de grandes y vert iginosos 

cambios.  Los mismos alcanzan diversas esferas de la sociedad. La 

educación -y más concretamente las polít icas educat ivas - no escapan 

a tales cambios. (Morel & Soleno, 2018)  

En consecuencia, a diferencia de antes, hoy ser un docente ya 

no signif ica v iv ir  en la cert idumbre.  Con los cambios actuales la tarea 

educat iva se convierte en un espacio de incert idumbre. En 

consecuencia, el conocimiento que se aprendió se t iene que estar 

renovando permanentemente.  

Hoy existe un consenso casi general izado sobre el papel y la 

importancia de la educación. La contr ibución que esta puede hacer al 

desarrol lo de un país deja pocas dudas. Los economistas 

contemporáneos af irman que el futuro de los países no dependerá de 

las armas sino, en gran pa rte, del conocimiento que su población 

posea, esto es, del capital humano suf ic ientemente cal if icado. 

(Schwab, 2017) 

En pablas de Drucker, (1996), “El recurso económico básico, el 

“medio de producción”, para ut il izar el término de los economistas, ya 

no es el  capital ni  los recursos naturales (el  “suelo” de los 

economistas) ni la “mano de obra”. Es y será el saber. ” (p. 14) 

Vale decir,  los cambios en la sociedad impl ican cambios en la 

educación.  Se puede af irmar que los nuevos problemas de la sociedad 

poco a poco se están convirt iendo en nuevos problemas de la 
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educación superior. Tanto universidad como sociedad se 

interrelacionan y condicionan mutuamente.  

Esta invest igación asume que con los cambios que se dan en la 

sociedad actual:  

Las Tecnologías de la Información y la Comunicación 

const ituyen uno de los elementos más destacados y 

característ icos de nuestra sociedad lo que hace que 

inevitablemente también configuren, inf luyan y determinen 

algunos de los aspectos que forman parte de la real idad 

educat iva actual. (Gutiérrez, 2014, p. 52)  

Tal como sost iene Heras (2017), “La formación pedagógica del 

profesor universitar io se corresponde con la necesidad de 

profesional izar la docencia universitar ia, por lo que es importante 

entenderla desde una noción de cambio. ” (Heras, 2017,  p. 65)  

En este sent ido, la necesidad de evaluar las competencias 

pedagógicas que poseen los docentes universi tar ios,  t iene como 

condicionante lo que sucede en el contexto social .  

El entorno cambiante y exigente que exper imenta la sociedad 

del conocimiento requiere que la educación super ior y el  

mercado laboral cuenten con una capacidad de adaptación y 

actual ización. Los modos de vivir,  entender, aprender y enseñar 

están permanentemente en cambio y en t ransformación. 

(Romero, 2019, p. 25) 

Estos cambios se han reflejado en el Sistema de Educación 

Pol icial de Honduras. Justamente por esta razón, se ha emprendido 

una Reforma Integral de la Educación Pol ic ial.   
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Tal como hemos sostenido, “la reforma de la educación pol icial  

en Honduras ha sido la encargada de generar alternat ivas 

pedagógicas que contr ibuyan a la construcción de la nueva ident idad 

profesional pol ic ial.” (Soleno, 2017, p. 35)  

De esta forma: 

El proceso de reforma de la educación pol ic ial,  puede decirse 

que, es la c lave del fenómeno a part i r del cual los cuerpos de 

pol icía están haciendo la transic ión de la Pol icía de Régimen a 

Pol icía Comunitaria en términos de talento humano, en un pr imer 

momento, y en los protocolos y procedimientos de actuación y de 

prestación del servic io pol icial,  en un segundo momento. (Gómez, 

2017, p. 21)  

Uno de los pi lares de esta reforma es lo relacionado con la 

creación de la Carrera Docente Polic ial .  Hay que hacer notar que 

t radic ionalmente la educación pol ic ial  t rabajó con docentes por hora 

y con instructores pol iciales. Hoy se conf igura un equipo docente de 

planta que permite t ransformar las práct icas pedagógicas.  

Se ent iende la Carrera Docente Pol ic ial como:  

el  ejercic io del campo profesional especial izado de la 

docencia pol ic ial por expertos y es pecial istas tanto en 

la ciencia pol ic ial como en la pedagogía y didáct ica 

pol ic ial ,  regulados por polít icas y disposiciones claras 

que norman el acceso, la permanencia y el egreso de la 

docencia pol ic ial.  (Gómez, 2017, p. 24)  

Por otra parte, la Dirección Nacional de Educación Pol ic ial 

plantea como Polít ica Educativa número 9:  La Profesionalización, 

Especial ización e Institucionalización de la Docencia como un 
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Campo Laboral con Sentido de Desarrollo Profesional de Carrera .  

La conforman var ios componentes que brindan pract ic idad a dicha 

polít ica, estos son:  

•  la actual ización y capacitación docente para todos aquel los 

docentes en ejercic io act ivo en las academias pol ic iales;  

•  la profesional ización y especialización en docencia pol ic ial 

para aquel los docentes po lic iales que ya cuentan con 

formación inic ial como docentes; (…)  

•  el  desarrollo de la formación de formadores pol ic iales; y  

•  la inst itucional ización de la Carrera de Docente Pol ic ial,  

que f i je las normas de ingreso a la docencia pol ic ial,  las 

normas de desempeño de la docencia pol icial,  las normas 

de evaluación del desempeño de la docencia pol icial,  las 

normas de asignación y rotación entre academias de los 

docentes pol ic iales, las normas de promoción en la 

docencia pol icial  y las normas de egreso de la doc encia 

pol ic ial .  (DNEP, 2018b, p. 43)  

Por su lado, el  Plan Estratégico de la Dirección Nacional de 

Educación Pol ic ial,  plantea la “Polít ica de Gest ión Pedagógico -

Curricular para el Aseguramiento de la Cal idad de la Educación 

Pol icial. ”  

Esta polít ica:  

Busca garant izar que lo que se diseña en términos de formación 

se ejecuta y se logra, con los estándares de cal idad 

establecidos; (…): i ) la gest ión pedagógico -curr icular, ideada 

como acompañamiento docente a part i r de herramientas 

pedagógicas que anclan el diseño curr icular en las necesidades 

del aula; i i ) la presencia concurrente o permanente de 
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especial istas o expertos en áreas discipl inar ias aplicadas a la 

función pol ic ial;  i i i) el ejercic io de la docencia a part ir del diseño 

curr icular y herramientas de concreción didáctica como guías de 

planif icación didáct ica, herramientas de evaluación de los 

aprendizajes y del desarrol lo de competencias, y a part i r del uso 

de mater ial instruccional (…) (DNEP, 2018a, p. 8)  

Por úl t imo, el Sistema de Educación Pol ic ial ha dado importantes 

pasos para la consol idación de un Modelo Pedagógico:  

En este contexto, las inst ituciones formadoras de policías 

tanto de la escala básica como de Of ic iales, van dando 

paso a modelos de formación más f lexibles,  más adec uados 

al contexto social y laboral pol ic ial.  En este proceso, el 

SEP, plantea como una estrategia format iva, el Modelo de 

Formación Pol ic ial Basado en Competencias Profesionales 

Pol iciales. (DNEP, 2018c,  p. 26)  

Ahora, en Honduras la formación pol ic ial se real iza con enfoque 

de competencias y desde la f i losofía de Seguridad Comunitar ia.  

Al respecto, hay autores que sostienen la relación directa entre 

el  Modelo Pedagógico que adopta una insti tución y la formación de 

los docentes. De esta forma, “(…) si asumi mos un paradigma de 

formación universitario basado en competencias, es imprescindible 

contar con profesores competentes en el ejercicio de la docencia.” 

(González; López & Valdivia,  2017, p. 123)  

Es en este contexto que se realiza la presente invest igación. Se 

t rata de evaluar el  nivel de dominio de las Competencias Pedagógicas 

que poseen los docentes que se desempeñan en el Sistema de 

Educación Pol ic ial,  para el  diseño de una propuesta format iva que 

mejore su desempeño laboral.   
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1.2. PREGUNTA DE INVESTIGACIÓN 

¿Cuál es el nivel de dominio e importancia de las Competencias 

Pedagógicas que poseen los docentes del Sistema de Educación 

Pol icial de Honduras como parte de su Formación Pedagógica?  

1.3. SUBPREGUNTAS DE INVESTIGACIÓN  

1. ¿Cuáles son los modelos de formación basada en 

competencias y su conf iguración actual?  

2. ¿Cuáles son las tendencias actuales sobre las 

Competencias Pedagógicas de los docentes universi tar ios?  

3. ¿Cuáles son los indicadores del nivel de dominio e 

importancia de las Competencias  Pedagógicas de los 

docentes del Sistema de Educación Pol ic ial?  

4. ¿Cuál es la percepción que t iene el equipo directivo de los 

centros de educación pol icial,  sobre el dominio de las 

Competencias Pedagógicas que t ienen los docentes que se 

desempeñan en el Sistema de Educación Pol ic ial? 

1.4. OBJETIVOS 

1.4.1. OBJETIVO GENERAL  

Anal izar el  nivel de dominio y la autopercepción de la importancia de 

las Competencias Pedagógicas que poseen los docentes del Sistema 

de Educación Pol ic ial de Honduras.  

1.4.2. OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

1. Anal izar los di ferentes modelos de formación basada en 

competencias.  

2. Determinar las tendencias actuales sobre las Competencias 

Pedagógicas de los docentes universitar ios.  



36 
 

3. Anal izar los diversos indicadores que permiten comprender el 

nivel de dominio e importancia de las Competencias 

Pedagógicas de los docentes del Sistema de Educación 

Pol icial.  

4. Anal izar la percepción que t iene el equipo direct ivo de los 

centros de educación polic ial ,  sobre el dominio de las 

Competencias Pedagógicas que t ienen los docentes que se 

desempeñan en el Sistema de Educación Pol ic ial.  

1.5. CONTEXTUALIZACIÓN 

La invest igación se realizará considerando var ios componentes 

fundamentales: t iempo y espacio. A cont inuación, se descr ibe cada 

uno de el los:  

En cuanto a t iempo, la invest igación es sincrónica en tanto que 

pretende evaluar las Competencias Pedagógicas que poseen los 

docentes que se desempeñan en la actual idad en el Sistema de 

Educación Pol ic ial.  El estudio se desarrollará en el año 2020, en 

donde se desarrollará la evaluación del nivel dominio de las 

Competencias Pedagógicas de los docentes del Sistema d e Educación 

Pol icial.   

Por su lado, el espacio o terr itor io donde se real izará la 

invest igación será el Sistema de Educación Pol ic ial de Honduras con 

sede pr incipal en la c iudad de Tegucigalpa. Por su naturaleza del nivel 

superior, incluye los s iguientes Centros Educativos Polic iales:  

a. La Universidad Nacional de la Policía de Honduras 

(UNPH), 

b. La Academia Nacional de Policía (ANAPO),  
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De manera general,  se descr iben los centros donde se 

desarrol lará la investigación:  

a) Universidad Nacional de la Policía de Honduras (UNPH) 

Es el centro de estudios pol ic iales del nivel de Educación 

Superior dependiente de la Dirección Nacional de Educación Pol ic ial. 

Es donde se “forma, capacita, especializa y perfecciona al talento 

humano de la inst itución pol ic ial .”  (SEP, 201 3a, p.13) 

En su oferta académica la UNPH desarrol la cursos de ascenso 

para la Escala Inspectora tanto de Of ic iales Regulares como de los 

Of ic iales de los Servic ios para optar al  grado inmediato super ior. Al 

mismo t iempo desarrol la dos carreras de l icenciat ura y, a través de la 

Dirección de Postgrado desarrol la la Maestría en Seguridad Humana, 

la Maestría en Criminología, la Maestría en Polít icas Públ icas y 

Gest ión de la Seguridad y la Especial idad en Gest ión Integral de la 

Seguridad Privada y la Especial idad en Criminalíst ica.  Actualmente 

está en proceso de aprobación la Maestr ía en Polít ica Criminal, la 

Maestr ía en Vict imología y en proceso de diseño el Doctorado en 

Seguridad y Sociedad.  

En la actual idad la Universidad Nacional de la Pol icía de 

Honduras, se ha convert ido en una universidad gestora que permite 

art icular el Sistema de Educación Pol ic ial.  

b) Academia Nacional de Policía (ANAPO)  

La ANAPO se encuentra local izada en la Ciudad de La Paz, 

departamento de La Paz, “funciona como Unidad de Pregrado de la 

Universidad Nacional de la Policía de Honduras/UNPH” (SEP, 2013a, 

p.16) 
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Además, es la inst itución académica responsable de la 

formación inic ial de los futuros Of ic iales de Policía con el objeto de 

proveer el talento humano profesional, especial izado, idóne o que 

demanda la Pol icía Nacional de Honduras. La ANAPO forma 

integralmente en concordancia a las necesidades de la Pol icía 

Nacional y la sociedad hondureña.  

En su oferta académica este centro educativo contempla tres 

programas académicos importantes para  la inst itución pol icial:  i ) una 

Licenciatura en Ciencias Pol ic iales; i i) una Licenciatura en 

Invest igación Criminal; i i i ) una Licenciat ura en Administración 

Pol icial.  

1.6. JUSTIFICACIÓN 

Desde la perspect iva de la importancia de la invest igación,  el 

estudio busca concurrir a la búsqueda de soluciones adecuadas al 

fenómeno de la formación y desempeño docente en el Sistema de 

Educación Pol icial.  Es necesar io recordar que, en la t radic ión pol ic ial, 

la formación y desempeño docente no fue considerado un t ema de 

polít ica educat iva. Diversos diagnósticos elaborados sobre la 

problemát ica pol ic ial nos muestran la necesidad de fortalecer la 

formación pol ic ial y fundamentalmente la formación de los docentes 

que en este s istema laboran.  (SEP, 2013a)  

Por su lado, Gómez (2017), plantea la necesidad de t ransformar 

el  Sistema de Educación Polic ial  mediante la generación de líneas 

estratégicas de implementación de una Formación Pedagógica para 

docentes pol ic iales que permita fortalecer la capacidad de los 

miembros de la inst itución pol icial en el desempeño de sus funciones 

sociales, pol iciales y de docencia que demuestren ef iciencia, 
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efectiv idad y dominio de Competencias Pedagógicas,  con el propósito 

de mejorar s ignif icat ivamente la cal idad de la educación polic ial .   

Los grandes desafíos que plantea el mundo actual v inculados 

directamente a las inst ituciones educativas pol ic iales, entre el las la 

acreditación, cert i f icación insti tucional 1 y de carreras, la 

internacional ización de la educación, la mejora de la infraestruc tura 

educat iva, la incorporación de las tecnologías de la información y la 

comunicación y la const itución de una planta docente de alto nivel; 

son fundamento para enmarcar esta investigación de manera que 

asegure en los futuros funcionar ios pol iciales comp etencias 

profesionales al  servic io de la sociedad,  respetuosos de las leyes y 

garantes en mater ia de Derechos Humanos.  

La invest igación adquiere sent ido y razón de ser por las 

característ icas de la sociedad contemporánea. “Por las razones 

expuestas, la formación del profesorado desde hace algunas décadas 

se ha convert ido, tanto en los países desarrol lados como en los 

países en vías de desarrol lo, en una necesidad de primer orden 

mundial.” (Moscoso & Hernández, 2015,  p. 144)  

Por otro lado, se sost iene que “La formación de los profesores 

universitar ios es un tema fundamental a la hora de pensar la cal idad 

de la enseñanza de los profesionales y cual if icar el aporte del recurso 

humano en la sociedad.” (González & Malagónlez, 2015, p. 291)  

 

 
1 A l  respecto  e l Sis tema de Educación Po l ic ia l  se  somet ió  a  un proceso de 

Acred i tación In ternac iona l de Al ta Cal idad.  En e l  mes de oc tubre de 2019, 

le  fue not i f icada que es  e l  p r imer Sis tema de Educac ión Po l ic ia l  en  América 

Lat ina ,  en ser Acredi tado por la Red de In ternac iona lizac ión Educat iva 

Po l ic ial  (RINEP).  
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Por otro lado,  hay diversos estudios que denuncian el lugar que 

ocupa la formación pedagógica en el nivel super ior. Se sostiene que:  

Es claro que la formación pedagógica en los programas 

de pregrado es un campo un tanto descuidado en las 

universidades, desde el supuesto de que el 

conocimiento sobre la discipl ina part icular (química, 

biología, etc. ) suple la necesidad de formación en 

pedagogía y didáct ica; cuando la inst itución quiere 

aportar a la formación de los profesores, lo hace a t ravés 

de especial izaciones o diplomados que abordan 

temáticas sobre el  conocimiento pedagógico general, 

desl igado del conocimiento asociado a la enseñanza de 

la disciplinas part iculares. (González & Malagónlez, 

2015, p. 296) 

Por esta y otras razones, se requiere el desarrol lo de una 

invest igación que permita evaluar el nivel de dominio de las 

competencias pedagógicas que t ienen los docentes que se 

desempeñan en el Sistema de Educación Pol ic ial.   

(…) la relevancia de evaluar las competencias docentes 

radica en que son los responsables de implementar,  

organizar y evaluar los programas educat ivos de la 

inst itución en la que laboran. Así, este proceso 

comienza con una autoevaluación basada en cr iter ios 

or ientados hacia el desempeño global del profesorado 

con la f inal idad de valorar el domin io alcanzado en las 

áreas relacionadas con la planif icación, la tutoría, el  

enfoque metodológico,  la tecnológica y la evaluat iva con 

la f inal idad de elaborar el diagnóst ico sobre las 

fortalezas y debi lidades de la comunidad académica 
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para así establecer procesos de formación cont inua 

(Palominos,  et  al . ,  2014),  ci tado por (Morán; Cerecedo,  

& Ortíz,  2015, p.  59)  

De esta manera se pretende que el resultado de esta 

invest igación sea generar a nivel direct ivo la implementación de una 

nueva polít ica educat iva relacionada con la formación docente, 

considerando para ello la exper iencia en cada uno de los campos que 

conforman la c iencia polic ial  con una formación pedagógica solida al 

servic io de la inst itución pol icial  y del s istema educat ivo pol ic ial 

hondureño. 

En segundo lugar, desde la perspect iva de la Just if icación de la 

Invest igación, el  estudio es pert inente, por un lado,  porque toma en 

consideración la “Línea de Investigación 2: Formación Docente.” En 

este contexto, se inserta en el “Área: Polít icas de Formaci ón 

Docente.”. Ambos aspectos son pert inentes y relevantes en tres 

aspectos:  i)  en la naturaleza del Programa de Doctorado;  i i)  en la 

naturaleza de la Líneas de Invest igación de la Universidad 

Pedagógica Nacional Francisco Morazán; i i i ) en la naturaleza y 

posibi l idades de desarrol lo del Sistema de Educación Pol ic ial.  Es una 

invest igación que pretende generar estrategias para la toma de 

decisiones. 

Por otra parte,  la investigación se just if ica porque toma como 

base el marco de la Planif icación Estratégica del  Estado de Honduras, 

que, en lo relacionado a segur idad plantea el objet ivo nacional N°2: 

“Honduras desarrol lándose en democracia, con segur idad y s in 

v iolencia” (Poder Legislat ivo,  2009, pág.  9) .  Lo anterior marca la ruta 

que debe guiar y adoptar la Policía Nacional a través del Sistema de 

Educación Pol icial  para cumplir con la Visión de País 2010 – 2038 en 

el largo plazo.  
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De igual forma la Secretaría de Estado en el Despacho de 

Seguridad en su Marco Estratégico Inst itucional 2015 -2022, se 

planteó el Objet ivo Estratégico N°1 “Mejorar la conf ianza ciudadana 

mediante una reforma pol ic ial efectiva”, incluye entre otros el objet ivo 

operat ivo N°1.6 Perfeccionar el Sistema de Educación Pol ic ial. 

(SEDS, 2015 -  2022) 

Por su lado, el Plan Estratégico de la Dirección de Educación 

Pol icial 2018-2020, en su Línea Estratégica 5: Profesionalización 

de Docentes e Instructores de la DNEP ,  prescr ibe la necesidad de 

evaluar las Competencias Pedagógicas que poseen los docentes que 

se desempeñan en el Sistema de Educación Polic ial  y la necesidad 

de establecer un Plan de Mejoramiento.  

En este sent ido, se justi fica la investigación en tanto que 

propone estrategias concretas para diagnosticar y mejorar la 

capacidad instalada del recurso docente policial  para la 

implementación de nuevas estrategias de seguridad en materia 

educativa para la insti tución policial y su Sistema  Educativo 

Policial,  a fin de formar a los nuevos funcionarios policiales bajo 

un modelo educativo actual izado e innovador, que dé respuesta a 

las demandas de seguridad de la población hondureña.  
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CAPÍTULO 2.- METODOLOGÍA DE INVESTIGACIÓN 

En este apartado, se presentan los elementos que conf iguran el 

ámbito metodológico y de tratamiento de la información, desde el 

enfoque, diseño y t ipo de invest igación, así como las categorías de 

anál is is propias del estudio. Muestra de infor mantes y el t ipo de 

instrumental que se empleará para extraer la información.  

2.1. ENFOQUE 

La metodología a emplear es de carácter mixto, asumiendo que 

este es oportuno para la comprensión de las dist intas fuentes de 

información (Fl ick,  2007) y, a su vez, por el carácter innovador de 

este enfoque (Salgado, 2007). En este estudio en part icular es 

apropiado comprender los escenarios actuales y v isión prospect iva de 

cara a la formación pedagógica en el Siste ma de Educación Pol ic ial 

de Honduras, a part ir del dominio de las Competencias Pedagógicas 

de los docentes.  

En este estudio se considera que los paradigmas cuant itat ivo y 

cual itat ivo son fundamentales para alcanzar altos niveles de 

objetiv idad en las invest igaciones,  consideramos que juntos se 

complementan adecuadamente para lograr mayores estándares de 

veracidad en las invest igaciones delimitadas en los estudios 

cientí f ico-sociales. En este sentido, la meta de la investigación mixta 

no es remplazar a la investigación cuant itat iva ni a la invest igación 

cual itat iva,  sino ut il izar las fortalezas de ambos t ipos de indagación 

combinándolas y t ratando de minimizar sus debi l idades potenciales. 

(Hernández, Fernández,  & Baptista , 2014) 

Por esta razón,  se evidencia la necesidad del enfoque mixto en la 

invest igación hacia la complementación de saberes desde lo v is ible y 

lo rebuscado en las concepciones colect ivas de una determinada 
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sociedad en este caso. Encontrándonos que no son opuestos, sino 

más bien complementar ios. 

2.2. TIPO DE DISEÑO 

En pr imer lugar,  esta es una invest igación descr ipt iva.  Su 

naturaleza la condiciona. En este sent ido,  se puede af irmar que las 

invest igaciones descr ipt ivas son las que se caracter izan por ut i l izar 

var iables que se l levan a estudio indepen diente unas de otras con el 

f in de descr ibir las. Consiste básicamente en l legar a conocer 

s i tuaciones y acti tudes a través de la descr ipción de act iv idades, 

objetos y personas.  

Su meta no se l imita a la recolección de datos, s ino a la 

predicción e ident if icación de las relaciones que existen entre dos o 

más var iables. Y es aquí en el encuentro de estas relaciones de las 

dist intas var iables donde se debe ser muy cuidadoso de la no 

inf luencia en los datos ya que eso haría tan subjet iva la invest igación 

que carecería de cient if ic idad.  

Por lo tanto,  este estudio es descr ipt ivo y se desarrol la con el 

propósito de resolver problemas que surgen en todo t ipo de 

inst ituciones ya sean estas educat ivas, comerciales, 

gubernamentales, industr iales, etc. En nuestro caso , la invest igación 

se desarrol la para diagnosticar e ident if icar el  nivel de dominio de las 

Competencias Pedagógicas de los docentes que se desempeñan en 

el SEP. 

(…) una de las funciones pr incipales de la invest igación 

descr ipt iva es la capacidad para seleccionar las característ icas 

fundamentales del objeto de estudio y su descr ipción detal lada 

de las partes, categorías o c lases de ese objeto. (Bernal,  2010, 

p. 113) 
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En consecuencia, se consideró dos marcos interpretat ivos 

adecuados a dos t ipos de fuentes de información2 que se emplearán 

en el estudio pretendido: a) Docentes ,  mediante un cuest ionario que 

permit irá evaluar el nivel de dominio e importancia de las 

competencias pedagógicas que poseen los docentes, este anál is is es 

apropiado para grupos naturalmente const ituidos (García, Alfaro, 

Hernández, & Molina, 2006), b) Directivos ,  cuya información será 

sistemat izada a part ir de las entrevistas a profundidad, las que según 

McDonald y Walker (1977) c itado por Perez (2001),  consiste en 

descubr ir las propiedades a la cual pertenece el caso estudiado.  

Se hará uso del marco interpretativo mediante el uso de la 

entrevista a profundidad, en el caso de los direct ivos ident if icados 

cr iter ialmente, siendo que se busca entender el argumento del 

entrevistado, de cara a la  formación pol ic ial,  y desmenuzar los 

s ignif icados de sus exper iencias y opiniones.  Este, según Steiner 

(1990), c itado por Alvarez-Gayou (2007),  lo def ine como un proceso 

que permite obtener descr ipciones del mundo y ex per iencia del 

entrevistado respecto a los s ignif icados de los fenómenos descr itos. 

En el caso de los anál is is de fragmentos de texto de los casos a los 

cuales se tenga acceso se hará acopio del anál isis de discurso.  

 

 

 
2 Fuentes :  a)  Docentes,  b)  D irect ivos .  
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2.3. MATRIZ DE OPERACIONALIZACIÓN DE VARIABLES   

Considerando lo manifestado en los apartados anter iores, respecto a los componentes del presente 

estudio, se presenta la operacional ización de variables en la siguiente matr iz:  

Tabla N° 1: Matriz de Operacionalización de Variables  

VARIABLES  INDICADORES Y CRITERIOS  

NOMBRE  DEFIN ICIÓN INDICADORES  CRITERIOS  

Ámbito de 

competencias 

pedagógico-

didácticas  

Las COMPETENCIAS 

PEDAGÓGICO-DIDÁCTICAS 

es el conjunto de 

capacidades docentes 

que comprende la 

t ransferencia, la 

t rasposición, el diseño y 

desarrol lo de modelos, 

estrategias y técnicas 

organizadas según la 

naturaleza del 

1. Capacidad para 

diseñar y desarrol lar 

diversas al ternat ivas 

de Planif icación 

Didáct ica;  

Alternat ivas y formatos de 

Planif icación Didáctica para:  

1.1. Planif icar Clases 

Magistrales;   

1.2. Planif icar Seminar ios;  

1.3. Planif icar Laborator ios;  

1.4. Planif icar Tal leres de 

Ref lexión;  

1.5. Planif icar Tal leres de 

Apl icación; 

1.6. Planif icar Simposios;   
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conocimiento y según 

las necesidades del 

alumnado.  

1.7. Planif icar la enseñanza 

basada en Proyectos;   

1.8. Planif icar enseñanza basada 

en Resolución de Problemas;  

1.9. Planif icar la enseñanza 

basada en Estudios de Casos;  

1.10. Planif icar la enseñanza 

basada en Mapas 

Conceptuales;  

1.11. Planif icar Pasantías.  

2. Capacidad para el 

dominio de 

fundamentos y 

procedimientos 

didáct icos pert inentes 

al  quehacer educativo 

relacionada con la 

enseñanza; 

Alternat ivas de enseñanza 

relacionadas con:  

2.1. Desarrol lar  estrategias, 

técnicas y herramientas para 

el  desarrollo de Clases 

Magistrales;   

2.2. Desarrol lar  estrategias, 

técnicas y herramientas para 

el  desarrollo de Seminar ios;  
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2.3. Desarrol lar  estrategias, 

técnicas y herramientas para 

el  desarrollo de Laborator ios;  

2.4. Desarrol lar  estrategias, 

técnicas y herramientas para 

el  desarrol lo de Tal leres de 

Ref lexión;  

2.5. Desarrol lar  estrategias, 

técnicas y herramientas para 

el  desarrol lo de Tal leres de 

Apl icación; 

2.6. Desarrol lar  estra tegias, 

técnicas y herramientas para 

el  desarrollo de Simposios;  

2.7. Desarrol lar  estrategias, 

técnicas y herramientas para 

el  desarrol lo de la enseñanza 

basada en Proyectos;   

2.8. Desarrol lar  estrategias, 

técnicas y herramientas para 
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el desarrol lo de la enseñanza 

basada en Resolución de 

Problemas;   

2.9. Desarrol lar  estrategias, 

técnicas y herramientas para 

el  desarrol lo de la enseñanza 

basada en Estudios de Casos;  

2.10. Desarrol lar 

estrategias,  técnicas y 

herramientas para el 

desarrol lo de Enseñanza 

basada en Mapas 

Conceptuales;  

2.11. Desarrol lar 

estrategias,  técnicas y 

herramientas para el 

desarrol lo de Pasant ías.  

3. Capacidad para diseñar 

y desarrol lar diversos 

Alternat ivas y formatos 

relacionados con la evaluación de 
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modelos y estrategias 

de evaluación de los 

aprendizajes adquir idos 

por los alumnos, 

mediante el desarrol lo 

de competencias tanto 

generales como 

específ icas;  

aprendizaje basado en 

competencia en las s iguientes 

al ternat ivas pedagógicas:  

3.1. Desarrol lar estrategias de 

evaluación para Clases 

Magistrales;   

3.2. Desarrol lar estrategias de 

evaluación para el desarrol lo 

de Seminar ios;  

3.3. Desarrol lar estrategias de 

evaluación para el desarrol lo 

de Laborator ios;  

3.4. Desarrol lar estrategias de 

evaluación para Tal leres de 

Ref lexión;  

3.5. Desarrol lar estrategias de 

evaluación para Tal leres de 

Apl icación; 
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3.6. Desarrol lar estrategias de 

evaluación para el desarrol lo 

de Simposios;   

3.7. Desarrol lar estrategias de 

evaluación para la enseñanza 

basada en Proyectos;   

3.8. Desarrol lar estrategias de 

evaluación para la enseñanza 

basada en Resolución de 

Problemas;   

3.9. Desarrol lar estrategias de 

evaluación para la enseñanza 

basada en Estudios de Casos;  

3.10. Desarrol lar estrategias 

de evaluación para la 

enseñanza basada en Mapas 

Conceptuales;  
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3.11. Desarrol lar estrategias 

de evaluación para el 

desarrol lo de Pasant ías.  

4. Capacidad para 

diseñar y desarrol lar 

procesos y 

procedimientos para el 

uso de mater ial 

didáct ico signif icat ivo;  

Alternat ivas para:  

4.1. Elaborar de mater ial 

didáct ico tanto en entornos 

fís icos como digitales;   

4.2. Diseñar Herramientas para el 

uso de mater ial didáct ico tanto 

en entornos fís icos como 

digi tales;  

4.3. Diseñar Herramientas para la 

evaluación de mater ial 

didáct ico tanto en entornos 

fís icos como digitales.  
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5. Capacidad para 

desarrol lar procesos de 

Gest ión Curr icular en el 

aula que permitan el 

respeto a la diversidad, 

a los dist intos est ilos de 

aprendizaje, generando 

procesos efect ivos de 

inclusión educat iva;  

Alternat ivas para:  

5.1. Diseñar y desarrollar 

herramientas e instrumentos 

para el diagnóst ico de saberes 

previos según el campo de 

conocimiento del Espacio 

Curricular;  

5.2. Diseñar y desarrol lar de 

Herramientas e instrumentos 

para el  diagnóst ico de est i los 

de aprendizaje;  

5.3. Diseñar y desarrollar 

estrategias para la atención a 

la Diversidad en el marco de 

una Pedagogía Inclusiva.  

Ámbito de 

competencias 

Las competencias 

pedagógico-digítales  es 

el conjunto de 

1. Ut i l izar de forma 

correcta las 

Alternat ivas para:  

1.1.  El conocimiento y uso de 

diferentes herramientas 
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pedagógico-

digítales  

capacidades docentes 

que comprende la 

t ransferencia, la 

t ransposic ión, el diseño 

y desarrol lo de modelos, 

estrategias y 

herramientas digitales 

que favorecen el trabajo 

docente y que mejoran 

signif icat ivamente el 

acceso a la información, 

la pedagogización de 

contenidos digitales, la 

búsqueda adecuada de 

información val ida y el 

diseño y apl icación de 

herramientas para el 

t rabajo pedagógico 

relacionado con la 

generación de 

herramientas 

of imát icas.  

of imát icas aplicadas a la 

función docente;  

1.2. La relación de lo planif icado 

y la información dada por el 

docente haciendo uso de 

herramientas of imát icas.  

2. Ut i l izar los buscadores 

técnicos y académicos 

ya sea para agregar 

datos e información o 

para procesar 

conocimiento.  

2.1. La relación y compromiso de 

la cal idad de la información 

proveniente de fuentes 

cert if icadas, bases de datos, 

revistas especial izadas que 

puedan ser uti l izadas en el 

proceso educat ivo;  

2.2. La búsqueda adecuada y 

s ignif icat iva de información 

digi tal  que permita mejorar el 

proceso de enseñanza.  

3. Usar herramientas 

Web; 

3.1. La relación del tema a 

desarrol lar con la estrategia y 
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aprendizajes 

signif icat ivos con 

contenidos digitales.  

técnica didáct ica a 

implementar, ut i l izando 

programas específ icos de la 

mater ia y/o pedagógicos.  

4. Usar de forma idónea 

plataformas,  espacios 

virtuales y analít ica-

Web para el desarrol lo 

de competencias.  

4.1.  La relación del proceso 

enseñanza-aprendizaje y el 

uso idóneo de las TIC.  

Ámbito de 

competencias 

pedagógico-

directivas  

 

Las COMPETENCIAS 

PEDAGÓGICO-DIRECTIVAS  

son la dimensión 

direct iva del trabajo 

docente.  Están 

integradas por el 

conjunto de saberes 

necesar ios para la 

función direct iva dentro 

1. Capacidades 

relacionadas con la 

Gest ión Inst itucional.  

 

Alternat ivas para:  

1.1. Diagnost icar los diferentes 

esti los direct ivos y su 

incidencia en la cal idad de los 

aprendizajes;  

1.2.  Diseñar, monitorear y 

evaluar proyectos educat ivos;  

1.3. Desarrol lar procesos de 

supervis ión educat iva;  
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o fuera de los centros 

educat ivos.  

 

1.4. Desarrol lar procesos de 

resolución de confl ictos en 

inst ituciones educat ivas 

pol ic iales.  

2. Capacidades 

relacionadas con la 

Gest ión Administrat iva.  

Alternat ivas para:  

2.1. Diseñar la Gest ión de 

recursos materiales, humanos 

y f inancieros en el campo 

educat ivo;  

2.2.  Hacer el uso adecuado de 

las estadíst icas educativas;  

2.3. Usar adecuadamente los 

documentos administ rat ivos 

que conforma la v ida 

inst itucional.  

3. Capacidades 

relacionadas con la 

Gest ión Comunitar ia 

3.1. Capacidad para ident if icar 

espacios para el desarrol lo de 

estrategias de vinculación 
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entre los centros educat ivos 

pol ic iales y la comunidad;  

3.2.  Capacidad para el diseño, 

ejecución, monitoreo y 

evaluación de proyectos de 

vinculación con la comunidad.  

 

 

 

 

 

Ámbito de 

competencias 

pedagógico- 

investigativas 

 

 

Las competencias  

PEDAGÓGICO-

INVESTIGATIVAS  son la 

dimensión que 

comprende la relación 

del docente con la 

producción y 

reproducción ref lexiva 

del conocimiento y de la 

práct ica docente misma, 

1. Manejar las pr incipales 

normas de ci tación y 

de redacción 

cientí f ica.  

 

1.1. Manejar adecuadamente el 

s istema APA como cri ter io de 

referenciación bibl iográfica;  

1.2. Manejar adecuadamente el 

manual de referencia 

bibl iográf ica ut i l izada por el 

Sistema de Educación 

Pol icial.  

2. Diseñar proyectos de 

invest igación 

relacionados con el 

campo de su 

2.1. Ut i l izar los diseños de 

invest igación científ ica de 

forma adecuada al campo de 

actuación docente.  



58 
 

 

 

ya sea desde la 

invest igación 

diagnóst ica,  la 

invest igación apl icada o 

la invest igación 

format iva.   

 

 

 

 

desempeño laboral 

docente. 

3. Manejar correctamente 

los instrumentos y 

técnicas de 

recolección de datos, 

según el diseño de 

invest igación.  

3.1. Diseñar de manera adecuada 

y pert inente diversos 

instrumentos de invest igación;  

3.2. Desarrol lar procesos de 

invest igación empír ica desde 

una perspectiva 

interdiscipl inaria.  

4. Desarrol lar 

invest igación desde su 

práct ica docente.  

4.1. Diseñar proyectos de 

invest igación en el aula 

4.2. Diseñar y desarrollar 

proyectos de invest igación 

acción 

 

 

Las competencias 

PEDAGÓGICO-SOCIALES  

hacen a la dimensión 

social que está 

1. Desarrol lar procesos 

de social ización 

secundaria respetando 

el sentido de 

1.1. Desarrol lar procesos de 

social ización secundaria y la 

conformación de la ident idad 

inst itucional;  
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Ámbito de 

competencias 

pedagógico- 

sociales 

 

 

 

 

 

 

 

conformada por la 

capacidad y apt itud para 

la interacción, la 

convivencia y el  trabajo 

colaborat ivo con otras 

personas a part ir de la 

gest ión de las 

emociones, la 

observancia de las 

pautas ét icas y e l marco 

jurídico-social 

construidos 

colect ivamente. Son 

aquel las capacidades 

que le permiten al 

docente: 

pertenencia a la 

inst itución pol ic ial.  

1.2. Desarrol lar estrategias para 

la construcción de la 

identidad profesional 

pol ic ial .  

2. Desarrol lar y fomentar 

procesos educat ivos 

que promuevan la 

educación inclusiva y 

el  respeto a la 

diversidad. 

2.1. Diseñar estrategias que 

promuevan procesos de 

inclusión educat iva en 

contextos de educación 

pol ic ial ;  

2.2. Desarrol lar estrategias para 

fomentar el  proceso de 

respeto a la diversidad con 

énfasis en grupos en 

condición de vulnerabi l idad.  

3. Desarrol lar procesos 

de mediación de 

conf l ictos como 

2.1. Dominar fundamentos y 

procedimientos de mediación 

de conf l ictos;  
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a. Interactuar 

apropiadamente con 

otras personas.  

b. Respetar las 

di ferencias culturales 

fomentando la 

inclusión social.  

c. Buscar la 

construcción de la 

identidad social e 

inst itucional pol ic ial  

d. Part ic ipar 

activamente en las 

comunidades como 

generadores de 

cambio. 

al ternat iva vál ida para 

el  proceso de 

educación pol ic ial.  

2.2. Generar procesos 

pedagógicos para def inir 

estrategias de resolución de 

conf l ictos en el campo de 

actuación pol ic ial;  

2.3. Evaluar procesos y 

procedimientos para la 

actuación docente y la 

formación de competencias 

en el campo de la resolución 

de conf l ictos.  
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2.4. POBLACIÓN Y MUESTRA 

La Población está compuesta por docentes y direct ivos del 

Sistema de Educación Pol ic ial de Honduras.  

2.4.1. MUESTRA CUANTITATIVA 

La selección del muestreo cuant itat ivo responde a los objet ivos 

de la invest igación. Para el  cumplimiento de tal  f in, se real izó un f i lt ro 

al  personal docente y direct ivo del Sistema de Educación Pol ic ial,  

tomando en consideración las característ icas que el estudio requiere. 

Para la homogeneidad de la población, se tomó en c onsideración los 

s iguientes aspectos:  

2.4.2. CRITERIOS DE SELECCIÓN DE LA POBLACIÓN 

Criterio Indicador 

Laborar en el SEP como docente   > a un año en SEP 

Escolaridad Educación super ior  

Exper iencia > a un año como docente 

Contrato laboral  Acuerdo (permanente) 

Modal idad de la inst itución Formación Inic ial  

En función de estas característ icas se excluyeron las personas 

que laboraban en centros de formación cont inua y de especial ización, 

así como las personas de reciente incorporación al s istema (< 1 año) 

y que cuentan con un t ipo de contrato temporal. Tomando en 

consideración lo anter ior, y apl icando los f i ltros correspondientes, la 

población con estas característ icas suma un total de 90 docentes, 

quienes se disgregan de la s iguiente manera: 
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2.4.3. POBLACIÓN DE FASE CUANTITATIVA 

Inst itución Cant idad de docentes 

Universidad Nacional de la Policía 

de Honduras 

21 

Academia Nacional de Pol icía  

Inst ituto Técnico Pol ic ial  

26 

43  

Total 90 

Es preciso aclarar que no fue necesar io real izar un muestreo 

estadíst ico,  de acuerdo a los cr iterios def inidos ya que se tuvo acceso 

a toda la población,  que se adecuaba a los cri ter ios de selección.  

Una vez def inida las característ icas y la población del estudio, 

se optó por definir el  proceso de val idez y  confiabi l idad del 

instrumento.  Para esto se requir ió de una muestra pi loto con 

característ icas simi lares a la muestra del estudio y con un alto grado 

de homogeneidad (Sor iano,  2014).  En relación a esto, se excluyó el 

cr iter io de modalidad de inst itución y se def inió una muestra de 3 0 

personas. El muestro para la prueba pi loto se def ine a cont inuación:  

2.4.4. MUESTRA PARA PRUEBA PILOTO 

Inst itución Cant idad de docentes 

UNPH 15 

Academia Nacional de Pol icía  15 

Total 30 

  



63 
 

2.4.5. MUESTREO CUALITATIVO 

Para la apl icación de los instrumentos cual itat ivos se ut i l izó un 

muestreo por conveniencia. Para la selección de la población se 

ut i l izaron algunos cr iter ios, estos son los s iguientes:  

2.4.6. CRITERIOS DE SELECCIÓN PARA EL MUESTRO 

CUALITATIVO (DIRECTIVOS) 

Criterio Indicador 

Laborar en el SEP como direct ivo   > a un año en el SEP 

Escolaridad Educación super ior  

Exper iencia > a un año como directivo en el 

SEP 

Contrato laboral  Acuerdo (permanente)  

Modal idad de la inst itución Formación Inic ial  

En función de estas característ icas se obtuvo un total de 6 

personas diseminadas de la s iguiente manera:  

2.4.7. MUESTRA CUALITATIVA (DIRECTIVOS)  

Inst itución Cant idad de 

direct ivos 

Universidad Nacional de la Pol icía de 

Honduras 

3 

Academia Nacional de Pol icía  

Inst ituto Técnico Pol ic ial  

1 

2 

Total 6 
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2.5. TÉCNICAS DE RECOLECCIÓN Y ANÁLISIS DE DATOS 

Los instrumentos apl icados fueron dos: uno para medir  la 

percepción sobre el nivel de importancia de las competencias 

pedagógicas en los docentes universitarios, y otro para medir el nivel 

de dominio de las competencias pedagógicas. El pr imero de ellos es 

unidimensional y consta de 78 react ivos,  mientras que el segundo 

cuenta con 6 dimensiones dist r ibuidos en 78 ítems. Las dimensiones 

de este instrumento son:  

•  Fundamentos pedagógicos generales  

•  Fundamentos pedagógicos – didáct icos 

•  Competencias invest igat ivas  

•  Competencias direct ivas 

•  Competencias digitales 

•  Competencias sociales 

2.5.1. MUESTRA 

La muestra para la prueba pi loto fue de 30 personas. Los 

cr iter ios de selección fueron simi lares a los de la población meta del 

estudio (docentes del Sistema de Educación Pol ic ial,  contrato 

permanente y como mínimo un año de exper iencia laboral).  Las 

característ icas demográf icas de la muestra arroj aron como sexo 

predominante al femenino con un 60%, mientras que los hombres 

representan un 40%. 

En cuanto al  nivel académico, la mayor parte de la muestra 

ostenta estudios universitar ios a nivel de licenciatura (66.7%), de 

especial idad 13.3% y maestría 13 .3%, y en menor grado doctorados 

(6.7%). En relación a la edad,  la mayoría de los part ic ipantes está en 

el  rango de 31 a 41 años (60%),  en menor proporción se encuentran 
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de 42 a 52 años (33.3%) y de 25 a 30 años (6.7%). En años de 

servic io, la mayoría de la muestra es de reciente ingreso, ya que el 

86.7% t iene de 1 a 5 años,  mientras que de 6 a 11 años solamente se 

encuentra el 6.7% y de 12 a 17 años el 6.6%.   

2.5.2. PRUEBAS DE CONFIABILIDAD 

 Las pruebas de conf iabil idad se real izaron por cada instrumento 

apl icado. El t ipo de estadíst ico ut i l izado fue el Alfa de Cronbach, y se 

aceptaron las alfas mayores a α = .7.  

Los resultados de la consistencia interna en el instrumento para 

evaluar el nivel de importancia de las competencias pedagógicas de 

los docentes fueron satisfactor ios (α  > .7, α = .958) al  obtener esta 

puntuación, no fue requerido el iminar ningún ítem, por ende,  se 

conservaron los 78 react ivos inic iales.  

Para el segundo instrumento (evaluación de dominios de 

competencia) el anál is is de consistencia se real izó por cada 

dimensión. Los resultados del al fa de Cronbach para el las fueron:  

Tabla N° 2: Consistencia interna por dimensión  

Dimensión Alfa de 

Cronbach 

Número de í tems 

iniciales 

Fundamentos Pedagógicos 

Generales 

α = .889 15 

Fundamentos Pedagógicos–

Didáct icos 

α = .917 18 

Competencias Invest igativas  α = .929 9 

Competencias Direct ivas α = .940 14 

Competencias Digitales α = .866 10 

Competencias Sociales α = .791 11 
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De las 6 dimensiones, c inco obtuvieron resultados aceptables y 

no requir ieron de la el iminación de ningún ítem. Para la dimensión 

sobre competencias sociales, se requir ió la depuración de un ítem 

para aumentar la consistencia interna, y que de esta manera el alfa 

de Cronbach aumentara de manera signif icat iva a .833,  tal y como se 

demuestra en la s iguiente tabla:  

Tabla N° 3: Alfa de Cronbach 

 

Al fa de Cronbach si el elemento se 

ha suprimido 

P_4_68 .761 

P_4_69 .805 

P_4_70 .799 

P_4_71 .751 

P_4_72 .782 

P_4_73 .753 

P_4_74 .751 

P_4_75 .737 

P_4_76 .792 

P_4_77 .729 

P_4_78 .833 

Los datos del cuest ionar io fueron recolectados por medio de la 

herramienta especial izada Limesurvey, el instrumento se val idó a 

nivel técnico por dos expertos para la correcta v isual ización por parte 

de los encuestados y en las val idaciones internas todos los grupos de 

preguntas pasaron la prueba donde el software reporto que “Este 

grupo, por sí mismo, no contiene ningún error de sintaxis. ” Lo que 

asegura el correcto funcionamiento del instrumento a la hora de 

apl icar lo.  
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La selección de la herramienta limesurvey para la recolección 

de los datos es por ser un software que ya ha sido uti l izado en 

invest igaciones de inst ituciones educat ivas internacionales y 

nacionales con gran éxito y permite una exportación de datos limpia 

a software estadíst icos como SPSS, o datos tabulados a hojas de 

cálculo como Excel . Otra de las característ icas que inf luyó en la 

elección es la faci l idad de contestar el cuestionario en cualquier 

disposit ivo electrónico con internet  como teléfonos,  tables o 

computadoras personales.  

La encuesta se apl icó durante 3 días donde se recolect arón 90 

cuest ionar ios completos l ibres de datos nulos, procediendo a la 

exportación de la base datos y hojas de cálculo para su respectivo 

anál is is.  

Desde la perspect iva cual itat iva se ut il izó el  Anális is del 

Discurso como técnica de invest igación cual ita t iva.  El Anál isis del 

Discurso como estrategia metodológica se fue incorporando al campo 

educat ivo hace un poco más de t res décadas.  Sin duda es la 

art iculación de los aportes de la l ingüíst ica, el psicoanál is is y aportes 

concretos de la invest igación cual i tat iva en el campo educat ivo. Como 

parte del enfoque cual itat ivo,  se presenta como una herramienta út i l 

para desarrol lar  procesos de invest igación que antes tenían un 

abordaje más senci l lo.  

Para el caso, su ut i l idad ha sido comprobada en var ios campos. 

El anál isis de Entrevistas a Profundidad de actores claves es uno de 

el los. Tal como lo plantea (Buenf i l,  1991, p. 195)  

Al inter ior de la educación escolar, el anál is is de discurso puede 

contemplar cualquier evento signif icat ivo dentro del discurso escolar 

(como se mencionó anter iormente, de manera análoga al discurso 
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carcelar io). Una práct ica escolar específ ica debe, entonces, ser 

contemplada como un elemento di ferencial de la constelación escolar.  

Por ejemplo, s i nos interesara anal izar el discurso del mae stro, 

tendríamos que considerar lo como un elemento cuya ident idad se 

const ituye en  sus relaciones con otros elementos del discurso 

escolar: su posic ión jerárquica frente al alumno (como depositario del 

saber, diría Foucault ),  su posic ión como asalar iado, s u posic ión 

dentro de la estructura curr icular de la inst itución, etc.;  también se 

tendría que ubicar su discurso lingüíst ico como un elemento frente a 

otras modal idades discursivas (lenguaje corporal, ubicación espacial 

en el aula y fuera de el la, etc.) .  

Justamente por su ut i l idad, en esta investigación ha sido la 

técnica que ha permit ido el abordaje metodológico de la parte 

cual itat iva de la invest igación. Vale decir, el discurso del equipo 

direct ivo, sobre tópicos específ icos.  

En este sent ido,  se apl icaron 6 instrumentos los cuales se 

anal izaron mediante la construcción de determinadas t ipologías que 

mant ienen una coherencia y consistencia interna.  
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PARTE II.- FUNDAMENTACIÓN TEÓRICA 
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CAPÍTULO 1. LA NATURALEZA DE LAS 

COMPETENCIAS  

1.1. ASPECTOS CONCEPTUALES 

En general la def inic ión de competencia es un concepto 

complejo y dinámico. Vale decir , incluye una cantidad de elementos 

que varían según los propósitos para que se usan. Se t rata de un 

conjunto de conocimientos, procedimientos y acti tudes que están 

art iculados, coordinados e integrados, en el sent ido que se 

mater ial izan tanto en el  “saber hacer” y el “saber estar” .  

Se puede af irmar que en la actual idad hay tantos conceptos 

como autores que hacen referencia a el la. Hay poco consenso sobre 

la naturaleza y alcance de las competencias. Este fenómeno impide 

establecer con clar idad una del imitación que permita diferenciar su 

apl icación en el mundo product ivo y el mundo educat ivo. Por e sta 

razón se requiere establecer los parámetros de lo que vamos a 

entender por competencia.  

La l iteratura especial izada plantea que las competencias 

consisten en un conjunto de capacidades, habi l idades, destrezas y 

estrategias que se art iculan,  complementa n y permiten servir como 

disposit ivo para el ejercic io profesional. No se trata de un dominio 

específ ico, s ino, de la combinación de diversos dominios de se ponen 

en práct ica en contextos diversos. Por la ampli tud del concepto,  se 

di f iculta una def inic ión que abarque sus diferentes dimensiones.  

Por su naturaleza, se puede af irmar que las competencias t ienen 

diversas dimensiones y componentes.  Es decir,  “La competencia más 

bien es una zona de intersección en la que actúan tanto los 
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conocimientos como las hab i l idades para desarrol lar acciones bien 

fundadas y ef icaces.”  (Thomas, 2015, p. 69)  

Tal como hemos sostenido,  el  tema de las competencias no es 

algo nuevo.  Sin embargo, “debe entenderse que si bien el discurso de 

las competencias no es nuevo,  i rrumpe con í mpetu a raíz de los 

cambios que se están dando en los dist intos ámbitos de nuestra 

sociedad.” (Marín, 2017,  p. 27)  

Desde esta perspect iva,  se puede af irmar que dada su 

naturaleza:  

El concepto de competencia no es univoco, se 

encuentran múlt iples acepciones  debido a que es 

mult idimensional y se ref iere a di ferentes niveles del 

saber, (saber-saber,  saber-hacer, saber-ser,  saber-

estar, saber-conviv ir).  Su eje son los desempeños, el  

saber-hacer, en este hacer se art iculan conocimientos,  

habi l idades,  act itudes,  valores, y t iene que ser 

congruente con el contexto y con la complej idad del 

problema que se at iende para que sea un actuar 

responsable y efect ivo. (Morales & Varela, 2015 , p. 38) 

Así, s iguiendo a Marín (2017), se puede sostener que “La noción 

de competenc ia no se or igina en un paradigma teór ico único, ni 

proviene de una sola corr iente psicopedagógica, su empleo y 

apl icación se da de conformidad con las necesidades y or ientaciones 

específ icas que cada inst itución considera dar le. ” (p. 28)  

Un acercamiento importante al concepto de competencias, plantea 

que: 
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Si se acepta que las competencias son mucho más que 

una simple acumulación de contenidos -conocimientos se 

tendrían que concebir  como unidades comprehensivas 

asociadas a los t ipos de saberes demandados por la 

UNESCO en el proceso format ivo del indiv iduo: saber -

saber (conocimiento ais lado en cada área de expert ic ia);  

saber-hacer (saber integrado a la práct ica procedimental 

del área de expert ic ia); saber ser (asociado a los 

aspectos ét icos y de compromiso con ese mismo saber,  

así como cual idades asociadas a la responsabi l idad y 

deontología profesional, conocida también como 

conocimientos act itudinales). (Peña, 2016, p. 299)  

En otras palabras,  cuando hablamos de competencias estamos 

hablando de capacidades que se evidencian cuando se ponen en 

acción 

(…) la adquisición de una competencia se debe 

evidenciar mediante la capacidad de una persona para 

orquestar un conjunto de atributos personales, tales 

como: conocimientos, habi l idades, destrezas, inter eses,  

acti tudes, valores y otras disposic iones, en el logro o 

resolución exitosa de una tarea o problema existente en 

una si tuación del mundo real.” (Palominos; Mendez & 

Barrera, 2014, p. 13)  

En otras palabras:  

las competencias pueden ser v istas como 

comportamientos observables y habituales (mat izados 

de iniciat iva) desarrol lados en un ambiente laboral 

determinado por las característ icas sociales y culturales 
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de la organización,  que permiten a una persona obtener 

éxito en una act ividad o función es decir, “saber hacer 

en un con-texto” lo que incluye tácitamente la teoría y la 

práct ica en el desempeño que en el contexto laboral -

profesional del docente universi tar io impl ica su acción -

actuación-creación para resolver s ituaciones 

pedagógicas y realizar act ividades que aporten a la 

construcción y  transformación de la real idad.  (Peña,  

2016, p. 300) 

Otra noción bastante general izada es sostener que “(…) las 

competencias individuales se pueden definir como repertor ios de 

comportamientos puestos en práctica en el mar co de las act iv idades 

profesionales.” (Salazar; Chiang & Muñoz,  2016, p. 3)  

Esa complej idad interna, t iene un impacto signif icat ivo en el 

alcance de lo que se ent iende por competencias.  De lo anter ior puede 

infer irse que hay dos aspectos importantes a cons iderar:  

(a) Las competencias sólo son def inibles en la acción:  

Esto signif ica que las competencias no se reducen ni al  

saber, ni al saber-hacer, por lo que tener el dominio de 

ciertas capacidades no signif ica ser competente. Es ir  

un poco más al lá.  Impl ica  la movi l ización de las 

capacidades, es decir, saber uti l izar adecuada y 

oportunamente dichos recursos cognit ivos. (b) El 

contexto: (…) la competencia no puede entenderse al 

margen del contexto part icular donde se pone en acción,  

pues ésta va muy de las manos con las condiciones 

específ icas en las que se evidencia.  (Ferreira,  2015, p.  

20) 



74 
 

Se puede af irmar que las competencias son un conjunto de 

capacidades situadas y contextual izadas. Por esta razón,  parece 

haber c ierto consenso sobre la naturaleza de las c ompetencias. 

Hablamos que las competencias son: i) t ransferibles; i i ) apl icables a 

s i tuaciones y contextos determinados; i i i ) mult ifuncionales; iv) 

const ituyen un prerrequisito para desempeñarse a nivel personal de 

forma adecuado a lo largo de la v ida, en el  t rabajo y en poster iores 

aprendizajes.  (Tobón,  2010;  Tobón 2013; Zabalza, 2012; Perren oud, 

2008) 

Dicho en otras palabras, se puede af irmar desde la postura de 

diferentes autores que “Las competencias representan una 

combinación de atr ibutos (con respecto al  conocimiento y sus 

apl icaciones, apt itudes, destrezas y responsabi l idades) que descr iben 

el nivel o grado de suf ic iencia con que una persona es capaz de 

desempeñarlos.”  (Lomelí, 2015, p. 84)  

Por otro lado, hay una corriente que cada día cobra m ás 

fuerza y que sostiene que el modelo de competencias no pasa de 

ser una moda. Que su impacto será mínimo o nulo en el campo 

educativo. Esta es una mirada apocalíptica de las competencias. 

Sin embargo, la existencia de experiencias no exitosas le da mayor  

fuerza a tal propuesta. 

Por lo poderoso del concepto, el discurso sobre las 

competencias ha permeado diversos ámbitos laborales y académicos. 

Por su naturaleza, tanto el s ignif icado como el alcance adquieren 

ciertas var iaciones que permiten su dinamismo: 

En otros campos la noción de competencia se emplea 

para valorar desempeños al lograr un objet ivo 

predeterminado o f inal idad específ ica;  es en ese sent ido 
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que se habla de que una persona t iene habi l idad,  

apt itud, o que es apta para real izar una t area. (Marín,  

2017, p. 28) 

Lo novedoso en el campo de las competencias t iene que ver con 

la incorporación de la noción de capacidades.  Este concepto se 

adecua a los diferentes contextos en el que se desarrol lan:  

La competencia desde el punto de vista de l as capacidades, 

t iene tres elementos que def inen el término:  

•  Capacidad donde se considera un conjunto de 

conocimientos,  destrezas, habi l idades y act itudes 

requeridas para conseguir  resultados en una activ idad 

laboral.  

•  Acción,  entendida por la puesta en prá ct ica de las 

capacidades para lograr un desempeño profesional 

deseado. 

•  Contexto, entorno cambiante donde se movi l izan las 

capacidades.  

Por lo tanto, la competencia es la combinación de un conjunto 

de capacidades que se movi l izan para solucionar un problema  

en un entorno determinado. (Romero, 2019, p. 46)  

Este capítulo aborda tanto la naturaleza como las dist intas 

modalidades que presenta el complejo fenómeno de las 

competencias. Un aspecto fundamental que abordaremos es su 

aplicación en el campo educativo, sus principales crít icas, el debate 

actual sobre su naturaleza, alcance y funcional idad,  así como las 

posibi l idades de consolidación.  
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1.2. EVOLUCIÓN HISTÓRICA DE LAS COMPETENCIAS 

Las competencias como concepto apl icado al mundo laboral y 

específ icamente al mundo educat ivo, es de reciente uso. A la fecha 

no existe consenso sobre la fecha, el campo y la región en donde se 

comenzó a apl icar el concepto. Sin embargo, diversos autores 

sost ienen que fue en el mundo laboral donde se comenzó a 

generalizar el término.  

Hay otros autores que ubican su or igen en el campo de la 

l ingüíst ica. Según Tobón (2013), hay cierto consenso en que el 

concepto de competencias fue acuñado por pr imera vez po r Noam 

Chomsky, ref i r iéndose especí f icamente a la competencia l ingüíst ica 

que poseen las personas.  

El tema de las competencias cobra auge en los últ imos años. Ya 

para la década del sesenta se planteaba la necesidad de buscar 

personas competentes para su desempeño laboral.  

Sin duda se t rata de un concepto borroso y poco delimitado. Hay 

tantas def iniciones y alcances de las mismas como autores que 

escr iben o hablan sobre el las. Tal como sost iene el SEP (2017):  

El término competencia es complejo y ha sido usado 

de diferentes maneras. Desde quienes t ienen una 

mirada reducida de la misma, hasta aquel los que 

sostienen la amplitud del concepto. Así, existen 

múlt iples y variadas definiciones para el término 

“competencia”; pero un concepto generalmente 

aceptado establece que es un conjunto de 

conocimientos y habil idades efectivas para real izar 
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algunas actividades profesionales y laborales 

totalmente identif icadas. (pág. 28)  

Un primer enfoque sostiene que a part ir  de la década de los 

sesenta se presenta aplicado al mundo de la producción. Tal como lo 

def ine (McClel land, 1998, ci tado por Romero, 2012):  

La competencia se inició observando pr imero a los 

t rabajadores de mejor desempeño y de ese modo poder 

di ferenciarlos de los menos product ivos, en 

consecuencia la competencia representa la destreza 

más al lá de las habi lidades cognit ivas tales como 

autoconciencia,  autorregulación y habi l idades sociales;  

mientras estas cual idades pueden ser inherentes de la 

personal idad de los individuos, la competencia laboral 

se encuentra básicamente relacionada con el 

comportamiento y al contrar io de la intel igencia y la 

personal idad, la competencia puede ser aprendida 

mediante la formación, capacitación y desarrol lo. (p. 55)  

Siempre anal izando la competencia laboral,  hay otros autores 

que sost ienen que los pr imeros estudios se desarrol laron en la década 

del 70. En esta misma línea, (Vil laroel & Bruna, 2017), sost ienen que 

“El concepto de competencia se ut i l izó por primera vez en los años 

70, como resultado de invest igaciones enfocadas en i dent if icar las 

var iables que permitían expl icar el desempeño en el t rabajo.” (p. 76)  

No solamente en el cont inente americano se marca un cambio 

innovador al asumir la educación basada en competencias como una 

alternat iva de mejora tanto en el desempeño lab oral como con la 

productiv idad de las empresas y por ende de los s istemas educat ivos. 

Así:  
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En la década de 1980, la formación para el t rabajo con 

base en competencias genera en Inglaterra y Austral ia 

reformas educat ivas que tuvieron como objet ivos:  

fortalecer la compet it iv idad de los t rabajadores en el 

ámbito internacional, generar una fuerza laboral con la 

capacidad de ser f lexible para adaptarse a los cambios 

en la producción, faci l itar la educación cont inua acorde 

a los requerimientos de las empresas, or ientar el  

s istema educat ivo con base en la demanda empresar ial .  

(Tobón, 2005, p. 17)  

De esta manera, la incursión de las competencias en educación, 

t ransitan desde la evaluación, hasta la def inic ión de procesos 

inic iales de formación y fundamentación, así como la integración de 

dist intos modelos exper imentados en Francia como en España.  

Desde otra perspect iva,  la evolución histór ica del concepto de 

competencia es la planteada por Tobón (2005), quien  

Enuncia que las múlt iples def inic iones del concepto 

proviene debido a la conf luencia de diversos aportes 

discipl inares y tendencias económicas y sociales, el  

inic io de este concepto como tal lo inic io las 

aportaciones de la l ingüíst ica de Chomsky y la 

psicología conductual de skinner en la década de los 

setentas, a part ir  de esto se desencadenaron múlt iples 

crít icas y reelaboraciones, tanto en la l ingüíst ica como 

en la psicología (conductual y cognit iva) y en la 

educación; el modelo conductual para el desarrol lo de 

las competencias,  aunque ha trascendido el esquema de 

estímulo respuesta,  se basa en el comportamiento 
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observable, efect ivo y ver if icable, concluyendo entonces 

así el  desempeño. (pp.  314-315) 

El concepto t ransita rápidamente desde la década de los 

setenta, ochenta y noventa, época que permite al concepto de 

competencias caracter izarse y def inirse en el campo de la educación 

basada en competencias, de acuerdo a la naturaleza y concepciones 

de inst ituciones, organizaciones y autores.  

A cont inuación, se presenta una matriz que descr ibe las 

característ icas, enfoques y aportes sobre competencias, construidas 

a lo largo de las últ imas décadas:  

Tabla N° 3: Características, Enfoques y Aportes Sobre 

Competencias 

Autor Enfoque Aporte 

 Gary 

Becker, 

1964. 

 

Parte de la teoría neoclásica 

de productiv idad marginal igual 

a salar io para una empresa 

representat iva en condiciones 

de competencia perfecta.  

Dist ingue entre dos 

t ipos de formación 

que podrían 

proporcionar las 

empresas la 

formación general y 

la formación 

específ ica.  

Tobón, 

2005, 2013. 

Se consol ida la gest ión del 

talento humano con base a 

competencias en el marco del 

proceso de Convergencia 

Europea de Educación 

Superior.  

Faci l ita y va unido al 

proceso de 

integración del 

crédito académico 

como cri ter io rector 

del diseño curricular 

universitar io.  
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OCDE, 

2010. 

Las caracteriza como aquel las 

habi l idades necesar ias para 

que los jóvenes sean 

t rabajadores efectivos y 

c iudadanos de la sociedad del 

conocimiento del s iglo XXI.  

Plantea la 

importancia de las 

habi l idades y 

capacidades para el 

s iglo XXI 

Márquez 

Ruíz y 

Val le, 2013. 

Se analizó a profundidad la 

temática educación, t rabajo y 

empleo y se part icular iza en la 

Educación Basada en 

Competencias desde diversos 

ángulos: antecedentes 

histór icos y conceptuales del 

enfoque de competencias, 

surgimiento y desarrol lo del 

modelo de Educación basada 

en Competencias a nivel 

internacional y nacional.  

Establece la 

v inculación entre las 

competencias 

adquir idas en la 

formación escolar y 

las competencias 

requeridas en el 

mercado de t rabajo.  

Le Boterf 

1994 & Levy 

Leboyer, 

1996. 

 

El Estado f rancés en 1993, 

estimuló una vis ión basada en 

competencias, después de que 

la Agencia Nacional por el 

Empleo (ANPE), modif icó sus 

modelos ocupacionales.  

El pr incipal aporte es 

que produjo severas 

observaciones del 

mundo académico.  

 

 

 

 

En Francia el movimiento por 

las competencias comenzó a 

desarrol larse durante los años 

80, haciéndose notor iamente 

inf luyente a part i r de los años 

90, la ir rupción del concepto 

competencia ha transcurr ido 

luego se 

conceptual izó en 

términos teór icos; 

f inalmente pasó a un 

enfoque más crít ico 

de esta.  
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Romero, 

2012. 

por di ferentes etapas:  el 

concepto apareció pr imero en 

algunas organizaciones como 

una idea, lo que indujo el 

desarrol lo de instrumentos y 

herramientas para practicantes 

y consultores.  

En Alemania el concepto de 

competencia s iempre ha 

estado implíci to en un sistema 

educacional y de formación 

vocacional (VET), pero que 

también incluye la t radic ión 

que proviene desde el t iempo 

de los artesanos, que def ine la 

teoría de la formación 

vocacional con su 

correspondiente pedagogía 

asociada a las ocupaciones.   

Su énfasis pr incipal 

ha estado puesto en 

pr iorizar el 

aprendizaje por 

sobre el resultado, la 

competencia 

ocupacional está 

l igada al término 

beruf  (que 

normalmente 

signif ica ocupación)  

1996 el Sistema de Educación 

alemán adoptó un modelo 

denominado competencia en 

acción, desplazándose desde 

el concepto or iginal que 

enfat izaba la est imulación 

personal al aprendizaje a otro 

or ientado a los resultados.  

Se propusieron 

curr ículum por áreas 

de aprendizaje en 

lugar de 

conocimiento 

relacionado con 

campos 

ocupacionales.  

Fuente: elaboración propia en base a (Tobón, 2005, 2013), (OCDE, 

2010),  Márquez Ruíz Valle,  (2013), (Le Boterf,  1994 & Levy 

Leboyer, 1996), Romero, (2012).  
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La adopción en Europa del concepto de competencias en 

educación, crece cada vez más y se ext iende a otros cont inentes; 

reconociendo su or igen en el mundo de la evaluación del desempeño 

de t rabajadores de dist intas empresas.  Sin embargo, en esta década 

no se puede pasar por alto uno de los hitos histór icos que contribuye 

a la construcción de una revolución educat iva en Europa, lo anter ior 

t iene como base que en “1999 la reunión de Bolonia agrupó a 29 

países europeos con el f in de identi f icar un marco común para las 

t itulaciones,  un sistema de movi l idad de estudiantes, profesores y 

profesionales con créditos compat ibles, así como el for talecimiento 

de la cal idad de la enseñanza con base en competencias”. (Casti l lo 

Morales, (2014), ci tado por Romero, (2012), p. 3)  

El proceso evolut ivo del concepto también ha tenido dist intas 

acepciones y proviene de dist intos modelos de experimentación en su 

apl icación al  campo educat ivo.  A continuación,  se presenta una matriz 

que cont iene t res modelos que conforman los pr incipales 

antecedentes histór icos del debate del término Competencias.  

Tabla N° 4: Antecedentes del debate inicial de la educación 

basada en competencias  

Enfoque 

propuesto por 

Echeverria 

(2004) 

Modelo Británico 

década 80 

Modelo Austriaco 

Es un enfoque 

centrado en la 

tarea: se 

relaciona con la 

ejecución de 

activ idades 

Este modelo centra 

su interés en la 

evaluación de 

competencias en 

función de normas 

del medio laboral 

Una pr imera dimensión 

pr iv ilegia la dimensión cognit iva 

y se def ine como el conjunto de 

habi l idades, destrezas y 

conocimientos que podría ser 

apl icado a una ocupación 



83 
 

especialmente 

relacionadas 

con el 

desempeño en 

el puesto de 

t rabajo o en el 

campo técnico.  

(Nat ional 

Competente 

Vocat ional 

Qual if icat ion-

NVQs). 

específ ica y transversalmente a 

otras simi lares. Considera 

además las destrezas y 

habi l idades del indiv iduo para 

desarrol lar tareas y estrategias 

para solucionar problemas.  

Una segunda 

dimensión se 

centra en el 

perf i l:  se 

relaciona con la 

excelencia 

profesional.  

Por su naturaleza 

presenta una 

diversidad de 

cual if icaciones de 

los trabajadores.  

Una segunda dimensión 

pr iv ilegia la competencia social: 

(Sozialkompetenz) .  Se refiere a 

la voluntad y destrezas del 

indiv iduo para cooperar e 

interactuar con su entorno 

social  responsablemente.  

Una tercera 

dimensión es la 

perspect iva 

holíst ica: se 

toma en 

consideración 

los elementos 

relat ivos a la 

tarea y a la 

experiencia 

profesional.  

Se establece una 

sostenida inversión 

en capital humano.  

Una tercera dimensión se 

relaciona con la competencia 

personal (Selbskompetenz) que 

comprende el desarrol lo de las 

herramientas necesar ias para 

mejorar la autoest ima y se 

def ine en términos de habi lidad 

y voluntad para el  desarrol lo 

personal,  como también las 

destrezas, habi l idades, 

motivaciones y apt itudes para 

t rabajar en un mundo 

global izado. 

Fuente; elaboración propia en base a (Romero, 2012).   

F inalmente, la implementación de la educación basada en 

competencias es una real idad, en el campo educat ivo de manera 
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generalizada. El contexto de la internacional ización de la educación 

superior, la movi l idad académica, el  reconocimiento de créditos y las 

t itulaciones debidamente reconocidas entre las unive rsidades de 

educación super ior, ha permit ido su difusión.  

1.3. DE LAS COMPETENCIAS LABORALES A LAS 

COMPETENCIAS EN EL CAMPO EDUCATIVO 

En general la def inic ión de competencia es un concepto 

complejo y dinámico. Vale decir , incluye una cantidad de elementos 

que varían según los propósitos para que se usan. Se t rata de un 

conjunto de conocimientos, procedimientos y acti tudes que están 

art iculados, coordinados e integrados, en el sent ido que se 

mater ial izan tanto en el  “saber hacer” y el “saber estar” . 

La l iteratura especial izada plantea que las competencias 

consisten en un conjunto de capacidades, habi l idades, destrezas y 

estrategias que se art iculan,  complementan y permiten servir como 

disposit ivo para el ejercic io profesional.  

De lo anter ior puede infer irse que hay dos aspectos importantes 

a considerar:  

“Las competencias representan una combinación de atr ibutos 

(con respecto al conocimiento y sus aplicaciones, apt itudes, 

destrezas y responsabi lidades) que descr iben el nivel o grado de 

sufic iencia con que una persona es capaz de desempeñarlos.” 

(Lomelí, 2015, p. 84)  

Un acercamiento importante al concepto de competencias, plantea 

que: 
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Si se acepta que las competencias son mucho más que 

una simple acumulación de contenidos-conocimientos se 

tendrían que concebir  como unidades comprehensivas 

asociadas a los t ipos de saberes demandados por la 

UNESCO en el proceso format ivo del indiv iduo: saber -

saber (conocimiento ais lado en cada área de expert ic ia);  

saber-hacer (saber integrado a la práct ica procedimental 

del área de expert ic ia); saber ser (asociado a los 

aspectos ét icos y de compromiso con ese mismo saber,  

así como cual idades asociadas a la responsabi l idad y 

deontología profesional, conocida también como 

conocimientos act itudinales). (Peña, 2016, p. 299)  

Otra noción bastante general izada es sostener que “(…) las 

competencias individuales se pueden definir como repertor ios de 

comportamientos puestos en práctica en el marco de las act iv idades 

profesionales.” (Salazar; Chiang & Muñoz,  2016, p. 3)  

Haciendo un anál is is de var ias definiciones, Lomelí (2015), 

sost iene que:  

Del anál is is de estas def inic iones se puede mencionar,  

que una competencia se refiere a una tarea o activ idad 

exclusivamente laboral, al poner en práct ica los 

conocimientos y las habil idades requeridos para afrontar 

las s ituaciones. Desde esta perspect iva,  la competencia 

se ve relacionada con la necesidad de tener personas 

que sean capaces de desarrollarse de una manera eficaz 

y ef ic iente en el  mercado laboral. (p. 84) 

Como se afirmó anter iormente, las competencias t ransitan del 

mundo laboral al campo educativo, generando el modelo de educación 
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basado en competencias.  Este ha sido un proceso lento y complejo. 

Su desarrol lo ha estado condicionado por una ser ie de factores que  

han tenido una incidencia directa o indirecta. Al respecto, se 

identi f ican dist intas posturas según autores. Como sost ienen 

(Spencer y Spencer,  1993) 

Como consecuencia de las def ic iencias en el nivel 

format ivo vocacional (durante los años 80), el gobierno  

br itánico int rodujo un enfoque basado en competencias 

para implementar lo a nivel nacional, la idea de la 

reforma consistía en corregir  dichas diferencias,  

adoptando un sistema de cal if icación de competencias 

en el puesto de trabajo basado en estándares 

ocupacionales de competencia y en un anál is is funcional 

dentro de una var iedad de contextos. ( p. 57) 

Las razones para adoptar el modelo educat ivo por 

competencias, se basa en la necesidad de mejorar el desempeño de 

alta calidad e implementar mecanismos de co ntrol que aseguren los 

resultados y la mejora sustancial  del recurso humano y f inalmente la 

producción de la empresa. De esta forma:  

El tema de la formación basada en competencia laboral,  

es importante porque: enfat iza y focal iza el esfuerzo del 

desarrol lo económico y social sobre la valoración de los 

recursos humanos y su capacidad para construir el  

desarrol lo, la educación desempeña actualmente un rol  

importante en la compet it iv idad, considerándose un 

factor estratégico para el progreso y la formación de 

recursos humanos altamente cal i f icados capaces de dar 

respuesta al impacto or iginado por la innovación 

cientí f ica y tecnológica, la sociedad del conocimiento se 
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t raduce en nuevos contenidos y demandas de 

conocimientos la gest ión del conocimiento en todos l os 

campos de la act iv idad humana, la emergencia de 

regiones que aprenden y la cada vez más f recuente 

educación virtual como medio para adquir i r información 

y crear conocimiento. (Ducci, 1997, p. 19)  

En palabras de McClel land (1973, c itado por Romero, 2012) , en 

el  marco de la t ransic ión de las competencias laborales plantea que:  

En la búsqueda de una alternat iva a las pruebas de 

apt itud e inteligencia t radicionales, desarrol la el  

concepto de competencia definido como una 

característ ica subyacente de una persona que le permite 

demostrar un desempeño superior en un determinado 

puesto, rol o si tuación, haciendo la diferencia entre 

personas con desempeño excelente versus personas 

con desempeño promedio. (p. 16) 

De esta forma, se marca un proceso en el desempeño d e los 

t rabajadores y en la búsqueda de alternat ivas de mejorar los perf i les 

de ingreso al mundo laboral con mejores cal if icaciones que se vean 

reflejados en mejorar sus desempeños. Ese desempeño está 

condicionado por el dominio de un conjunto de competenci as tanto 

laborales como sociales que se ponen en juego en el desempeño 

laboral.  

1.3.1. ACERCA DE LAS COMPETENCIAS LABORALES  

Las competencias laborales presuponen el desarrol lo de las 

competencias básicas. Más aún, const ituyen una forma de evolución 

de las mismas pues se apoyan en el las para poder desenvolverse, 

profundizarse y especif icarse como modos profesionales de acción.  
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En este apartado se abordan las dist intas conceptual izaciones 

desarrol ladas en torno a las competencias laborales, desde diversas 

perspect ivas teór icas, escuelas de pensamiento y contextos de 

actuación. 

Una pr imera def inic ión plantea que las competencias deben 

verse más allá de un determinado of ic io. Son competencias complejas 

que art iculan diversas capacidades y la ponen en práct ica en divers os 

contextos. Así , “La competencia profesional se describe como la 

idoneidad para real izar una tarea o desempeñar un puesto de trabajo 

ef icazmente por poseer las cal if icaciones requeridas para el lo”. (OIT,  

1993, p. 23) 

Desde una perspect iva más integradora ,  se sost iene que:  

la noción de competencia es inseparable de la acción,  

pero exige a la vez conocimiento y se si túa a mitad de 

camino entre los saberes y las habi l idades concretas. La 

competencia es el conjunto de conocimientos,  

cual idades, capacidades y apt itudes que permiten 

discut ir,  consultar y decidir sobre lo que concierne al 

t rabajo. Supone conocimientos razonados; se considera 

que no hay competencia completa, s i los conocimientos 

teór icos no son acompañados por las cual idades y la 

capacidad que permita ejecutar las consecuencias que 

dicha competencia sugiere.  Son entonces un conjunto 

de propiedades en permanente modif icación, que deben 

ser somet idas a la prueba de la resolución de problemas 

concretos en situaciones de trabajo que entra ñan ciertos 

márgenes de incert idumbre y complej idad. (Gal lart,  

1997, c itado por Monzó, 2011, pp. 26-27) 
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Desde una perspectiva más genérica, se puede plantear que se 

pueden ver como construcción social . Desde esta perspect iva, Ducci 

(1997), ent iende que:  

la competencia laboral como la construcción social  de 

aprendizajes signif icat ivos y úti les para el desempeño 

productivo en una situación real de t rabajo que se 

obt iene no solo a través de la instrucción sino también y 

en gran medida mediante el aprendizaje por experiencia 

en situaciones concretas de trabajo. (p. 310)  

El poseer competencias no basta para generar los cambios en 

el desempeño y resultados en el mundo del trabajo. Se hace necesar io 

de acuerdo a la naturaleza del trabajo, generar los nuevos perf i l es de 

formas de ingreso a las empresas que facil iten a los t rabajadores 

demostrar sus competencias profesionales.  

En otras palabras, la mirada se vuelve al conjunto de 

capacidades que los trabajadores ponen en práct ica.  Sobre este 

complejo fenómeno, el SEP (2017),  sostiene que:  

Las miradas de la producción se vuelven hacia la 

cal if icación del t rabajador y, más aún, hacia sus 

atributos indiv iduales y part iculares. Es entonces 

cuando la cal if icación deja de ser un conjunto de 

atributos objet ivos para transformarse en competencia.  

La cal if icación se indiv idual iza y se personal iza. (p.  29)  

Por su lado, CINTERFOR sost iene que  

Las competencias laborales pueden ser def inidas como 

un conjunto ident if icable y evaluable de capacidades 

que permiten desempeños satisfactor ios en situaciones 
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reales de t rabajo,  de acuerdo a los estándares histór icos 

y tecnológicos vigentes. De esta maner a, en la def inic ión 

de competencia se integran el conocimiento y la acción.  

Las capacidades que permiten desempeños 

satisfactor ios se forman a part ir  del desarrol lo de un 

pensamiento cientí f ico-técnico ref lexivo, de la 

posibi l idad de construir marcos refer enciales de acción 

apl icables a la toma de decis iones que exigen los 

contextos profesionales,  de desarrol lar  y asumir 

acti tudes, habil idades y valores compat ibles con las 

decisiones que se deben tomar y con los procesos sobre 

los cuales se debe actuar responsablemente.  

(CINTERFOR, 2004, p. 39)  

En este contexto las competencias se const ituyen como “un 

conjunto de conocimientos, característ icas conductuales, destrezas, 

habi l idades para la auto observación y el  autocontrol  y otros atributos 

conductuales, que correctamente combinados frente a una situación 

de t rabajo predicen un desempeño ópt imo”. (ICFES, 2005,  p. 23).  

Desde una perspect iva más amplia, Perrenoud (2004),  

expl ica:   Las competencias no son en sí mismas 

conocimientos, habi l idades o act itudes, aunque  

movi lizan, integran,  orquestan tales recursos,  esta 

movi lización solo resulta pert inente en situación y cada 

si tuación es única,  aunque se la pueda tratar por 

analogía con otras ya conocidas,  las competencias 

profesionales se crean en formación, pero tamb ién a 

merced de la navegación cot idiana del pract icante,  de 

una situación de t rabajo a otra. (p. 312.)  
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Queda claro que el obtener resultados excelentes estará de 

acuerdo a la capacidad de adaptación de los t rabajadores, las 

dist intas circunstancias y ambiente laboral. En función de lo anter ior 

“Las competencias son propiedades de las personas en permanente 

modif icación que deben resolver problemas concretos en si tuaciones 

de trabajo con importantes márgenes de incert idumbre y complej idad 

técnica”. (Larraín y González,  2003, p. 23)  

Por su naturaleza, se puede af irmar que las competencias t ienen 

diversas dimensiones y componentes.  Es decir,  “La competencia más 

bien es una zona de intersección en la que actúan tanto los 

conocimientos como las habi l idades para desarrol lar acciones bien 

fundadas y ef icaces.”  (Thomas, 2015, p. 69)  

En este sent ido, se af irma que la “La adquisic ión de 

competencias se relaciona directamente con la adaptabi l idad de los 

profesionales a s ituaciones cambiantes e incluso a las 

t ransformac iones laborales y de ocupación que seguramente les 

afectarán”. (San Mart ín 2004,  p. 21) 

En otras palabras, “Posee competencias profesionales quien 

dispone de los conocimientos, destrezas y apt itudes necesar ios para 

ejercer una profesión”. (Bunk,  1994,  p. 22). 

En suma, se trata de un conjunto de capacidades que se ponen 

en práctica en un contexto laboral específ ico. Lo dinámico del campo 

ocupacional, condicionará lo dinámico de tales competencias. En 

palabras de (Valverde, 2001, p. 15), “La competencia no es  más que 

la capacidad de desarrol lar con ef icacia una act iv idad de trabajo 

movi lizando los conocimientos, habi l idades, destrezas y comprensión 

necesar ios para conseguir los objet ivos que tal act iv idad supone”.  
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En suma, desde la perspect iva del mundo del t rabajo se sost iene 

que: 

Las competencias socio-profesionales están muy valoradas en 

el mundo del empleo, por tanto, su desarrol lo es fundamental en 

todas las personas y especialmente en aquel las en r iesgo de 

exclusión, ya que actúan como factor de inclusió n a través de la 

entrada al mundo laboral. (Vi l lardón-Gal lego; Yáñez-Marquina; 

F lores-Moncada & García-Montero,  2017, p.  147)  

Las competencias laborales han formado un campo de 

experimentación que perfeccionó el modelo de competencias hasta 

l levar las a niveles de profesión que involucran lo técnico y logíst ico 

con lo humano. Comprender qué son y qué signif ican las 

competencias en el mundo laboral, es una constante en el proceso de 

evolución técnica y c ientíf ica de las empresas.  

Por últ imo,  es importante establecer que las competencias 

laborales presuponen el desarrol lo de las competencias básicas. Más 

aún, const ituyen una forma de evolución de las mismas pues se 

apoyan en el las para poder desenvolverse, profundizarse y 

especif icarse como modos profesionales de acción. 

Tal como sost iene el SEP (2017):  

Desde esta perspectiva,  se art iculan dos enfoques 

diferentes pero complementar ios: de un lado,  la 

capacidad para la puesta en acción de determinadas,  

destrezas, habi l idades, act itudes y conocimientos;  de 

otro, la necesidad de medir la actuación laboral en 

términos de resultados específ icos claramente 

identi f icables. Ambas perspectivas deben tomarse en 
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cuenta al momento de def inir e implementar un Modelo 

de Formación Basado en Competencias. (p p. 31-32) 

1.4. ACERCA DE LAS COMPETENCIAS EN EDUCACIÓN 

Este apartado da cuenta del proceso de implementación del 

modelo de competencia en el campo educativo, sin desconocer que 

es un modelo en construcción cuyos orígenes provienen del mundo 

laboral y del desempeño de los trabajadores. En este sent ido, se 

identi f ican autores tanto a favor del modelo como detractores del 

mismo.  

Sobre este fenómeno, Barrett (2001), sost iene que:  

Pr iv i legiar la educación basada en competencias 

generaría a nivel pedagógico dos graves impl icaciones:  

las epistemológicas ¿cómo es pos ible en un campo 

profesional donde el conocimiento cambia,  especif icar 

de antemano el conocimiento que se requiere para lograr 

la competencia? Y las ontológicas no se puede evaluar 

a part ir de la s imple observación se hace necesar io el  

registro de las comprensiones del actor, las relaciones 

entre pensamiento y acción son existentes.  (p. 3)  

En contraposic ión a Barrett (2001), hay autores que focal izan de 

forma específ ica la brecha en la que el modelo basado en 

competencias crea su base epistemológica en la t ransic ión al mundo 

educat ivo. En este sent ido, se “Señala que el enfoque de 

competencias refuerza el  punto de enlace entre el  mercado educativo 

y el de t rabajo, ya que se sitúa a medio camino entre la producción y 

el  consumo de competencias por parte del a parato product ivo”. 

(Ducci, 1997, p. 18).  



94 
 

Por otro lado, hay autores que analizan las impl icaciones que 

las competencias t ienen en el campo educat ivo. Al respecto, Groot ing 

(1994), asume que:  

Los procesos de Formación basada en Competencias 

parecen surgir  pr incipalmente de dos orígenes:  De la 

necesidad del trabajador o trabajadora por obtener un 

servic io de formación para superar un resultado de 

evaluación que demuestra un dominio insuf ic iente de la 

competencia, de los procesos de modernización de los 

s istemas de formación, que ven en el enfoque de las 

competencias un referente vál ido para opt imizar los 

insumos del diseño curr icular y organizar el  proceso 

enseñanza aprendizaje en torno a la construcción de 

capacidades para l legar a ser competente. (p. 18)  

Uno de los momentos que marca el proceso de concreción del 

modelo de educación por competencias se regist ra en la década de 

los 90, su aceptación en el ambito de la Educación Superior da pasos 

f irmes y en la actual idad se ha generalizado y consol idado.   

Al respecto, Barrett (2001), realiza una descr ipción histór ica del 

modelo de competencias que empezó su apogeo en Europa y señala 

que: 

Con respecto a la def inic ión por competencias existen 

diversos modelos donde sobresale el proyecto Tunning 

y el  Proyecto Def inición y Selección de las 

Competencias (DeSeCo) de la Organización para la 

Cooperación y el  Desarrol lo Económico (OCDE), el  

pr imero se ref iere a los ejes rectores del Espacio 

Europeo de la Educación Superior conocido como 
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proceso de Bolonia cuyos orígenes se remontan a mayo 

de 1998 cuando los Minist ros de Educación de Francia,  

I tal ia, Reino Unido y Alemania f irman en París la 

Declaración de la Sorbona, en la que se propone la 

necesidad de potenciar una armonización europea en la 

Educación Superior (…), s iguiendo el objet ivo inic iado 

en la Sorbona en junio de 1999, los minist ros de 

Educación de 31 países europeos f irman la declaración 

de Bolonia, con el f in de establecer un Espacio Europeo 

de Educación Superior. El segundo modelo t iene por 

objeto proporcionar un marco que pudiese guiar a largo 

plazo el desarrol lo de evaluaciones de estas nuevas 

competencias,  aglut inando las competencias en tres 

grupos: Uso interact ivo de las herramientas,  interacción 

entre grupos heterogéneos y actuar en forma autónoma. 

(pp.  3-5) 

El modelo de educación por competencias se caracter iza por 

generar en las comunidades académicas y en los pensadores de la 

educación, una alternat iva oportuna y pert inente para l levar a cabo 

los cambios que requerían los s istemas educat ivos y las 

universidades en vista que sus modelos de enseñanza no estaban 

acorde a las exigencias de la sociedad. De esta forma,  

El término competencia adecuado al campo de la 

Educación Superior s ignif ica un saber en contexto.  

Desde este enfoque,  los estudiantes además  de 

apropiarse de conceptos fundamentales de las 

discipl inas,  aprenden su apl icación e integración para 

desenvolverse con éxito en su etapa format iva, en su 

desempeño profesional y en su vida personal. La 

competencia impl ica,  además de conocimientos y 
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habi l idades,  la comprensión de lo que se hace.  (Monzó,  

2011, p. 27) 

Una de las pr incipales manifestaciones de las competencias en el 

campo de la educación super ior, se concretiza en lo que se conoce 

como el proyecto Tuning.  

En términos teóricos, el proyecto Tuning América Lat ina 

remite implíci tamente a un marco ref lexivo -crít ico,  

producto de una mult i - referencial idad,  tanto pedagógica 

como discipl inar ia, para compat ibil izar sus líneas de 

acción. El proyecto no puede enfocarse como una 

«receta», sino como una metodología que procede de 

una perspect iva, cuya f inal idad es incorporar los 

di ferentes aspectos de la diversidad de los países que 

en él intervienen e interactúan.  

Hoy Tuning es más que un proyecto; se ha convert ido en 

una metodología internacionalmente rec onocida, una 

herramienta construida por las universidades para las 

universidades, un instrumento que permite pensar que 

el Espacio de Educación Superior Europeo puede ser 

una real idad cada vez más cercana. Europa está 

t ransitando su camino de integración y  Tuning ha 

faci l itado parte de ese proceso.  (Beneitone,  y otros,  

2007, p. 12) 

El anál is is del discurso relacionado con las competencias, se 

desarrol la en múlt iples dimensiones y espacios. Tal como se ha 

sostenido, uno de los enfoques que ha tenido una incidencia directa 

ha sido el Proyecto Tuning para América Lat ina. Varios de los d iseños 
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curr iculares que se real izan en la actualidad,  están inspirados en este 

modelo.  

La necesidad de ref lexión crí t ica,  producto de una mult i -

referencialidad pedagógica como discipl inar ia, hace que 

América Lat ina implemente el proyecto Tuning como una 

metodología cuyo objet ivo es incorporar los diferentes 

aspectos de la diversidad de los países que en él 

intervienen e interactúan, construido por universidades 

para universidades. (Romero,  2012, p. 46)  

La apl icación de la formación basada en competencias e n el 

campo de la educación superior, ha tenido diversas crít icas. Su 

pr incipal debil idad ha consist ido en la poca capacidad para para 

adecuar el modelo Tuning al contexto part icular de una inst itución 

universitar ia. Sin embargo, es necesar io reconocer que una de las 

pr incipales bondades ha consist ido en acercar la perspect iva del 

mundo educat ivo al  mundo laboral.  

El complejo campo de la formación basada en competencias, 

requiere de un anál is is profundo y mult idimensional.  Su impacto en la 

educación super ior , es fundamental para comprender los cambios que 

actualmente se están presentando en la formación de los docentes.  

La formación basada en competencias requiere: 1) por 

parte del evaluado reflexión, autoevaluación y un 

compromiso explíci to con su propio proceso format ivo;  

2) del proceso de aprendizaje, documentar resultados de 

aprendizaje, f lexibi l izar el programa (indiv idual izado),  

una retroal imentación frecuente y de alta cal idad, y un 

l iderazgo desde las jefaturas de las unidades docentes 

(…), ya que fomenta el compromiso y la part ic ipación 
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activa de todos los profesionales del equipo en el 

proceso format ivo. (Morán, 2016, p. 131) 

1.5. APUNTES PARA EL DEBATE ACTUAL SOBRE LAS 

COMPETENCIAS 

No se puede sostener que el concepto de competencias sea la 

solución a los grandes y complejos problemas del mundo de la 

formación y del mundo laboral. Es importante, reconocer que hay 

quienes def ienden esta postura y también hay quienes consideran que 

existen grandes debil idades y contradicciones tanto en su def inic ión 

como en su apl icación.  

Básicamente se pueden ident if icar cuatro grandes crí t icas al 

concepto y a la formación basada en com petencias.  

En pr imer lugar, uno de los aspectos que se presenta en el 

debate contemporáneo t iene que ver con el sent ido pragmát ico que 

t ienen las competencias:   

En cuanto que el modelo de la Educación por 

Competencias se propone la instauración de un enfo que 

de formación pragmática, el cual abandona la t radicional 

perspect iva humaníst ica y trasciende el habitual 

paradigma de la educación moderna, centrada en el 

desarrol lo exclusivo del intelecto y en la asimilación 

pr iv ilegiada de los productos construidos  por las 

práct icas científ ico-discipl inar ias. (Guzmán, 2017, p.  

111) 

Sobre este mismo aspecto,  Guzmán (2017) sigue sosteniendo 

que: 
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De hecho, por una equívoca asociación terminológica,  

se asume que los denominados Pi lares de la Educación 

para el s iglo XXI,  atr ibuidos a Jacques Delors y el equipo 

internacional que preside, esto es: el saber ser, saber 

hacer, saber aprender y saber conviv ir ,  consti tuyen los 

fundamentos ontológicos de las competencias. (2017, p.  

115) 

Sin embargo, hay que reconocer que esta es una mirada 

bastante reduccionista sobre las competencias y específ icamente 

sobre la formación basada en competencias. Una mirada más amplia 

sobre las competencias nos aportaría elementos importantes para 

pensar en su aplicación en el mundo format ivo.  

En segundo lugar, ot ro de los aspectos que genera cierto debate 

en la actual idad, es lo relacionado con el alcance de las 

competencias. En este contexto, la necesar ia v inculación con la 

dimensión ét ica, es un aspecto neurálgico.  

Las competencias son interpretadas de una forma 

reduccionista,  pues las anal izan solo desde el punto de 

vista de que se tenga capacidad o conocimientos para 

real izar una act iv idad ef ic ientemente; no destacan la 

importancia de hacer con responsabil idad y las 

consecuencias de ese hacer (Aguiar y Rodríguez, 2018,  

p. 143).  

Este aspecto se posic iona desde una perspectiva contrar ia al 

pr imer aspecto.  Cabe mencionar, que un anál is is integral y holíst ico, 

incorporaría ambos aspectos.  

En tercer lugar, está la naturaleza de la formación basada en 

competencias.  Se t rata de ver las competencias puestas en acción en 
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el campo educat ivo. Justamente esa art iculación de capacidades son 

más heterogéneas en el mundo educat ivo.  

Tal como sost ienen Hawes & Rojas, (2012):  

Ser competente como profesional universitario es saber 

actuar de manera apropiada en diferentes contextos,  

actuando sobre problemas que pertenecen o son 

atribuidos al campo de la profesión, con claros cr iter ios 

de cal idad y humanidad,  seleccionando y movi l izando 

diversos t ipos de recursos (personales, de redes, de 

contexto), estando en condiciones de proporcionar los 

argumentos y respaldos de diferente índole ( teór icos,  

tecnológicos, económicos, ét icos, organizacionales,  

polít icos, etc. ) que sustentan sus decis iones y 

haciéndose cargo de los resultados o impactos de las 

mismas (Hawes & Troncoso,  2009) (p. 57)  

Un aspecto que se debe considerar en un modelo basado en 

competencias,  debe tener c laro al menos dos aspectos:  i)  qué 

ent iende por competencias; i i) que modelo de formación se adoptará. 

En función de estos dos aspectos se def ine con clar idad el Modelo 

Pedagógico que se adoptará en una determinada insti tución o en un 

sistema educativo.  

En cuarto lugar, está el reconocimiento que las  competencias 

son dinámicas y contextual izadas. Las competencias son dinámicas y 

t ransfer ibles.  Por ello, para comprenderlas hay que situar las en un 

contexto determinado.  

Por otro lado,  las competencias se movi lizan en 

contextos y en situaciones específ icas, lo que l leva a 

preguntarse qué niveles contextuales son necesar ios 



101 
 

contemplar para un mejor encuadre competencial . ¿Se 

t ienen en cuenta los objet ivos del centro? ¿Y el perf i l  de 

los alumnos? Es por este mot ivo que hemos propuesto 

contemplar el contexto en t res niveles:  el  entorno social  

en el que nos manejamos, la insti tución en la que 

impart imos docencia y la zona próxima de aprendizaje,  

ya sea el tal ler, el aula o el escenario en el que los 

alumnos interactúan y construyen su aprendizaje.  

(Cejas; Navío & Barroso, 2016,  p. 116)  

En palabras de Mart ínez, (2015, p.  55),  “Así,  desde que se 

hic ieran emergentes los modelos format ivos por competencias, y la 

reestructuración de los planes de estudio en la universidad, el 

profesorado universitar io se ha visto involucrado en nuevos procesos 

de t ransformación e innovación.”   

En quinto lugar, desde una mirada más integral y, tratando de 

superar esas debi l idades y contradicciones,  se propone el concepto 

de competencia profesional. Al respecto, Zabalza (2012a),  sost ien e 

que posee competencia profesional toda persona que t iene los 

conocimientos,  destrezas y apt itudes necesarios para ejercer una 

profesión, resuelve problemas de manera autónoma, con un enfoque 

crít ico y puede trabajar en equipo en un contexto profesional 

determinado. 

Desde una perspect iva más amplia, se puede ver la competencia 

como un proceso de art iculación entre la persona que posee tal 

competencia, y un campo laboral en la cual la apl ica.  Así, 

“Entenderemos que una competencia no es solo la suma de dos 

ent idades separadas (trabajador y trabajo), ambos forman una única 

ent idad que correlaciona los atr ibutos del trabajo con la experiencia 

v iv ida.” (Barr ientos;  Si lva & Antúnez, 2016, p. 49)  
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Es bajo esta perspect iva teór ica que se anal izan las 

competencias profesionales docentes. Se t rata de un conjunto de 

capacidades apl icadas a un campo y tareas específ icas.  

Desde una perspect iva integral, se puede hacer una síntesis de 

t res grandes tendencias con relación a los enfoques relacionados con 

las competencias:  

Tabla N° 5: Clasificación de las Competencias según Enfoque  

Enfoque Descripción y alcance 

El enfoque 

conductista 

Tiene su or igen tanto en Estados Unidos como en Gran 

Bretaña. Plantea la construcción de competencias a 

part i r de un anál is is minucioso y funcional del 

desempeño laboral de los t rabajadores.  Se t rata de 

establecer diversos cr iter ios para def inir de manera 

operat iva las capacidades y desempeños que permitan 

elevar la cal idad en el servic io o producto. Es una 

mirada desde el mundo laboral .  Vale decir, se t rata de 

anal izar el conjunto de tareas y las capacidades que se 

ponen en juego para desempeñar una funció n 

determinada. Desde esta perspectiva, la competencia 

se ident if ica y construye a part i r de las tareas que el 

t rabajador debe real izar. Las instituciones educativas 

que adopten este t ipo de enfoque son aquellas que 

privilegian el  mundo laboral  por sobre el  mundo de 

la formación. Se da una especie de reduccionismo 

laboral e instrumental.  
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El segundo 

enfoque es 

el 

genérico. 

Se trata de ver la formación de competencias desde el 

mundo de la formación. Si bien integra,  la teoría con la 

práct ica laboral prevalece la primera y generalmente se 

descontextual iza de la segunda. Aquí hay un 

reduccionismo del mundo de la formación. Se t rata de 

un enfoque escolar izado con poca coherencia con el 

mundo laboral. Se da una especie de reduccionismo 

académico para la construcción de las 

competencias.  Aquí se puede ubicar el Modelo Tuning 

que tanto está de moda en las universidades de 

América Latina y Honduras.  

El tercer 

enfoque es 

el 

relacional o 

integral.  

Este enfoque art icula los dos anter iores. Ni es un 

enfoque conduct ista, pero tampoco es un enfoque 

puramente escolar izado. Se trata de que tanto la 

identi f icación de competencias como la formación de 

el las, sean producto de la art iculación entre la mirada 

del mundo laboral y la mirada del mundo de la 

formación.  Aquí se ubican las Competencias 

Profesionales.  

Elaboración propia basada en los aportes de Zabalza (2012); Jofré 

(2009); Tobón, (2010; 2013) 

Este t rabajo de invest igación adopta un enfoque relacional e 

integral, en tanto que permite tener una vis ión art iculada tanto del 

mundo laboral como del mundo de la formación.  
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CAPÍTULO 2: EL DEBATE SOBRE LA FORMACIÓN DE 

LOS DOCENTES PARA EL NIVEL SUPERIOR 

En el debate educativo actual,  uno de los temas que aparecen 

en la agenda de la educación super ior es lo relacionado con la 

formación de los docentes que se desempeñan en el nivel super ior. 

Esta preocupación t iene dos grandes explicaciones, una exógena y 

otra endógena.  

Desde la perspect iva exógena, la sociedad contemporánea ha 

viv ido cambios radicales que han tenido una incidencia directa en el 

mundo universitar io. Una de las manifestaciones es lo relacionad o con 

el cambio tanto en el  mundo tecnológico como en la social ización de 

las personas.  

Los cambios en el mundo tecnológico han ocasionado que tanto 

la producción, el almacenamiento y la distr ibución de conocimientos 

sea extremadamente acelerada.  Esta s ituación ha obl igado a las 

inst ituciones del nivel super ior a ponerse al día tanto con sus 

curr ículums como con las competencias de sus docentes. La sociedad 

del conocimiento ha t raído nuevas demandas a los docentes. Dentro 

de esas demandas están el poseer nuevas competencias que le 

permitan desempeñarse de manera ef ic iente.  

Desde la perspect iva endógena, cada día las insti tuciones del 

nivel super ior se ven obl igadas a enfrentar una creciente demanda. 

Pero no sólo eso, esa demanda cada día es más diversa. Esta  

s i tuación t iene su expl icación en las nuevas condiciones de 

educabi lidad conque l legan los alumnos.  Cada día los alumnos l legan 

con mayores desigualdades educat ivas.  Esta s ituación requiere un 

replanteamiento tanto de la función social  de la inst itución e ducativa 

como de la función y competencias de los docentes.  
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En otras palabras, cada vez los alumnos son más desiguales 

económicamente y digitalmente.  Hoy se manif iesta con mayor 

profundidad, la brecha digital que t ienen los alumnos y docentes que 

se desempeñan en el nivel super ior.  

En este contexto, se puede afirmar que la docencia super ior es 

una profesión compleja. Su complej idad le viene dada desde diversos 

ángulos: la sociedad, la histor ia famil iar, la naturaleza de su 

especial idad, la cultura organizacional de la universidad donde se 

desempeñe y sobre todo, de la capacidad pedagógica que se tenga 

para desarrol lar su t rabajo.  

Así, la complej idad del t rabajo del docente universi tar io es cada 

vez más evidente. Tal como ocurre con las inst ituciones d el nivel 

superior, aquí también existen tanto factores exógenos como 

endógenos que expl ican esta s ituación.  Por un lado, la velocidad de 

la generación, divulgación y almacenamiento de conocimiento, los 

cambios en el mundo de la cultura y en la últ ima etapa , los cambios 

en el mundo de la salud con la presencia de la actual pandemia, 

expl ican la complej idad exter ior.  

Al inter ior de las inst ituciones universitar ias, aparecen temas y 

problemas nuevos que nunca estuvieron en la agenda de la educación 

superior. La mutación de una educación presencial  a una virtual, es 

probablemente su máxima expresión.  

En este sentido, tal  como sost iene (Cruz, 2011):  

Aquel que se interese por la docencia en la universidad 

sabrá que existen una mult ipl ic idad de miradas e 

intereses que sustentan diversas invest igaciones que 

pretenden comprender la práct ica docente, cómo se 

forman los docentes, cómo aprenden a enseñar,  qué 
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característ icas impl icaría una buena práct ica de 

enseñanza, cómo se construye el conocimiento 

pedagógico - didáct ico, cuál es el conocimiento base, y 

s i existe como tal, necesar io para una buena práct ica,  

cuáles son las competencias necesar ias para 

desempeñarse en esta función, entre otros 

interrogantes. No es fáci l  ordenar de manera senci l la y 

c lara, dentro de una lógica, el mar de conocimiento que 

genera la docencia en general y la universitaria en 

part icular. (p. 7)  

La formación del docente universi tar io -como cualquier otro t ipo 

de docente-, t iene sus etapas o clasif icaciones. En pr imer lugar, está 

lo que se denomina formación inic ial.  Tal como af irma (Gut iérrez, 

2011, p. 101):  

Entendemos por formación inic ial  del profesorado como 

aquel la que se refiere al mínimo número de acciones de 

formación que of ic ialmente se establece y que se exige 

para empezar a trabajar como profesor totalmente 

cual if icado, de acuerdo a la polít ica educat iva de cada 

país. 

La docencia universi tar ia, requiere un proceso format ivo tanto 

inic ial como permanente. Su naturaleza va a depender del contexto 

en que se desarrolle. Por el lo, cada día c obra más fuerza la necesidad 

de la formación del docente universitar io.  En palabras de (Gros & 

Martínez, 2020,  p. 50):  

Efect ivamente, así de simple, pero también así de 

complejo, ya que hasta hace poco t iempo al profesor 

universitar io se le ha supuesto su profesional idad como 
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docente por el hecho de saber sobre la temática, y 

parecía que con la práct ica era sufic iente.  

Ser buen profesor supone ser capaz de diseñar una 

activ idad docente del iberada que busca un diálogo 

permanente entre cómo y con qué aprender,  qué 

aprender y dónde,  y cómo aprender a desarrol lar  y a 

usar lo aprendido. Todos estos conocimientos no pueden 

alcanzarse únicamente a través de la práct ica. La 

práct ica es necesar ia, pero debe ir acompañada de 

procesos de revisión y formación para poder i r  

mejorando y adaptando nuestro trabajo a las 

condiciones y a los propósitos de la formación.  

Una segunda clasif icación, es la denominada formación docente 

cont inua. La evidencia internacional permite constatar que,  en la 

mayoría de las universidades,  la formación del docente universi tar io 

está más l igada a la formación continua. Y vamos a entender como 

formación cont inua del docente universitar io,  aquel proceso formativo 

que sigue un profesional y que lo habil ita a enseñar una ciencia 

determinada en el nivel super ior. Se trata de la formación de 

determinadas competencias pedagógicas que los docentes 

universitar ios deben poner en acción en su act iv idad profesional pero 

que su formación científ ica inic ial  no se las proporciona.  

Según (Gut iérrez, 2011),  existen estudios que señalan con 

clar idad algunas exper iencias de formación de docentes 

universitar ios. Su recorr ido lo hac e tanto en el plano europeo como 

de otros países de importancia en el campo de la educación super ior. 

Sus hallazgos se pueden resumir en los s iguientes aspectos:   



108 
 

a. En países como Inglaterra y Holanda,  la formación inic ial del 

profesorado universi tar io se basa en t res t ipos pr incipales de 

actuaciones:  

o  En pr imer lugar, el asesoramiento por parte de una 

persona externa a la que se le considera como experta en 

algunos de los ámbitos de interés para la formación del 

profesor novel;   

o  En segundo lugar,  la celebración de reuniones entre 

profesorado de la inst i tución y por últ imo;  

o  La observación del profesor novel en la práct ica por parte 

de un mentor-tutor.  

b. Esta misma autora, sost iene que tales estudios también reflejan 

que, en países como Grecia, I tal ia y Portugal, se caracter izan 

por una ausencia de formación para el profesorado universitar io 

que acaba de incorporarse a la universidad;  

c. Por úl t imo, en el caso concreto de países de América del Norte, 

más específ icamente Estados Unidos y Canadá, esta formación 

se l leva a cabo mediante grupos de apoyo formados po r 

profesorado con amplia exper iencia que dan al profesor nuevo 

una atención indiv idual izada dentro de la oferta de cursos que 

en la mayoría de los casos son de carácter obl igator io.   

A lo anterior, se puede agregar que en el contexto de América 

Lat ina países como Argent ina, México, Chi le, Cuba y varios países 

centroamericanos, la opción format iva ha tenido dos etapas muy 

marcadas: 

a. La pr imera, estableciendo en su normat iva la necesidad de 

recibir la Formación Pedagógica para el  nivel super ior como 

requisito para desempeñarse en un centro universitar io. Sin 

embargo,  en muchos de el los –Argent ina y Honduras como 

ejemplo-, no se deja c laramente establecida si dicha formación 
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se puede adquir i r mediante carreras de postgrado, cursos 

habi l itantes, post -tí tulos o diplomados.  

b. La segunda, son aquel los países donde la normat iva es más 

f lexible y existen universidades que establecen programas 

estructurados de formación pedagógica para el  nivel super ior 

conducente a un tí tulo de postgrado.  

En ambos casos,  se ref leja la preocupación, relevancia y 

decisión por focal izar la enseñanza universitar ia como un campo de 

apl icación pedagógica dist inta a otros ámbitos o niveles.  

Aun así, cada día más, la regional ización de la educación 

superior y las nuevas demandas de la sociedad d e conocimiento han 

hecho que desde la región lat inoamericana se desarrollen procesos 

de formación de profesores para el  nivel universitario que tengan la 

característ ica de formación mixta: una formación pedagógica del nivel 

superior que habi l ite para el ejercic io de la docencia universitar ia y 

una ser ie de trayectos format ivos de carácter continuo que lo van 

perfeccionando.  

Aun con todos los esfuerzos real izados,  no existe ninguna duda 

que en el mundo de las insti tuciones de educación super ior ha 

prevalecido una desvalor ización a la formación pedagógica de sus 

docentes. En el imaginar io social  del docente universitario,  basta con 

el manejo de la discipl ina para poder desempeñarse en la docencia. 

Sobre este complejo fenómeno, existen diversas posturas que 

pretenden atrapar la relación dinámica que existe entre el 

conocimiento discipl inar (el que posee el docente como parte de su 

formación inic ial) y el conocimiento didáct ico de esa discipl ina. A esta 

interrelación se le ha l lamado Conocimiento Didáct ico del Co ntenido 

(CDC). (Cruz, 2011) 
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Para esta autora,  el Conocimiento Didáct ico del Contenido,  se 

expresa como parte del conocimiento especializado, del discipl inar, 

como una subcategoría del mismo. El énfasis está puesto en la 

t ransformación del conocimiento del contenido de la mater ia para su 

enseñanza.  Poster iormente y con mayor peso el mismo concepto 

aparece con categoría propia dentro de un listado de (…) 

conocimientos base de la enseñanza (Shulman, 1987, ci tado en Cruz, 

2011, p. 29) 

Desde esta perspect iva, se puede decir que el conocimiento 

discipl inar es requisito para que se desarrol le el  Conocimiento 

Didáct ico del Contenido.  Esto obedece a un viejo pr incipio pedagógico 

que sost iene que “nadie puede enseñar lo que no sabe”. Esta premisa 

adquiere mayor sent ido si  se reconoce que “El conocimiento del 

contenido de la mater ia, es decir , el conocimiento discipl inar, 

especial izado, impl ica desde este punto de vista tener un 

conocimiento profundo del mismo, conocer sus estructuras; esto t iene 

que ver con la naturaleza, la forma y organización de ese contenido. 

Son cuatro las dimensiones que se incluyen en este conocimiento:  (a) 

el  conocimiento del contenido,  (b) el conocimiento sustant ivo, (c)  el 

conocimiento sintáctico y (d) las creencias acerca de la materia. ” 

(Cruz,  2011, p.  30) 

Así,  var ios autores (Carretero, 1997; Quinlan,  1987; Cruz, 2011; 

Gal lego y otros, 2007; Saab y Castel lucio, 1991) entre otros, 

sost ienen que existe una relación directa entre la concepción 

epistemológica que se tenga de la discipl ina y las diversas decisiones 

metodológicas que se adopten para su enseñanza. Esta ref lexión nos 

permite resignif icar el sent ido del contenido específ ico de la discipl ina 

para poder entender las alternat ivas didáct icas de su enseñanza.  
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Por el lo, la l iteratura especial izada plantea la necesidad de ver 

la formación del docente universi tar io, como parte de un proceso de 

desarrol lo profesional docente. Tal como sost iene (Imbernon, 2012, 

p. 88, ) c itado en (Rodríguez, 2013, p. 24),  

El desarrol lo profesional depende de un conjunto de 

polít icas y factores que posibi l i tan que el profesor 

universitar io se desarrol le en su profesión, lo que 

incluye aspectos relacionados con su formación 

discipl inar, con su formación pedagógica, con las 

polít icas de promoción académica, con la organización 

y gest ión académica, enmarcado todo el lo en una 

si tuación contextual- laboral.  

La formación del docente universi tar io, también es compleja. Va 

desde la formación inic ial hasta la formación permanente.  Aunque hay 

clar idad sobre el  alcance de cada una, no existe consenso sobre lo 

que abarca cada etapa.  Incluso, no hay consenso para establecer los 

que, en el  mundo de la docencia universitar ia, se ent iende por 

formación inic ial o por formación permanente.   

Tal como sost iene Gut iérrez  (2011, p. 101):  

(…) entendemos que la formación permanente del 

profesorado universitar io es aquel la que se l leva a cabo 

de manera cont inua durante el ejercic io de la act ividad,  

es por lo que en ocasiones encontramos nombres 

di ferentes para referirnos a és ta: formación permanente,  

formación en ejercic io o formación cont inua.  

Otro enfoque está relacionado en anal izar la docencia 

universitar ia como una profesión que adquiere sent ido en la acción, 
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vale decir, en la práct ica que desarrol lan los docentes. Justamente es 

en esta línea que se ubica Londoño (2015),  cuando afirma que:  

El tema de la didáct ica t iene una obvia relación con las 

práct icas pedagógicas de los profesores, tema que 

además para los estudiosos de la pedagogía, de la 

educación en general y de la educación superior en 

part icular, cobra un valor s ignif icat ivo para comprender 

la act iv idad docente. La docencia universitar ia no se 

asume como concepto abstracto,  desde comprensiones 

teór icas ( lo cual ayudaría a su fundamentación), sino 

desde las práct icas mismas de los profesores. ( p. 54)  

Más adelante este mismo autor af irma que “Encontramos otros 

aportes como los s iguientes:  Estrada (ya en 1995) destacó que la 

docencia universi tar ia no se construye en sol itar io,  s ino a part ir  de la 

ref lexión sobre su propia práctica.” ( Londoño, 2015, p. 56)  

Desde esta perspect iva, cualquier intento de formación del 

docente universitario debe enmarcarse en un proyecto mayor que la 

cont iene: el proyecto de desarrollo profesional docente .  El 

desarrol lo profesional engloba tanto la formación inicial del docente 

universitar io como la formación cont inua; debe abarcar tanto la 

formación discipl inar como la formación pedagógica.  

A los elementos anteriores, se puede a gregar otro: la profesión 

del docente universitario es una profesión situada y 

condicionada .  Tal como sost iene Rodríguez,  (2007) 

Es destacable la diferencia del profesorado universitar io 

con otras profesiones, Warren (1994) señala que éste 

l lega a formar parte y desempeñarse en dicha 

“colect ividad” insti tucional a part i r de que lo avalan una 
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profesión y una especialización discipl inar especí f ica, y 

s i  por algún mot ivo dejara de laborar dentro del ámbito 

universitar io perdería el status de “profesor 

universitar io”  y conservaría únicamente su profesión 

pr imaria.  (p. 49) 

La docencia universitar ia es una act iv idad situada en un 

contexto específ ico: la universidad. Por el lo es justamente esta 

inst itución la que debe establecer los cr iterios y prescr ipciones para 

la organización del trabajo del docente y sus diversas funciones. 

Dicho en otras palabras, “La universidad debe proporcionar los 

recursos para que el profesorado desarrol le adecuadamente las 

nuevas funciones, tareas y roles que exige la docencia.” (Gros & 

Martínez, 2020,  p. 47)  

En otras palabras,  “Existe una inf luencia mutua entre el  contexto 

y, en este caso, el profesor universitar io. En esta interacción con el 

medio, el docente interpreta, s ignif ica y resignif ica su propia práctica. 

(Cruz,  2011, p.  52)  

Si la docencia universitaria es una profesión, entonces existen 

diversos rasgos que la caracter izan. Tal como sost iene ( Rodríguez, 

2007, p. 50), “Estrictamente hablando, una profesión puede def inirse 

como una ocupación que garant iza el dominio de ciertas competencias 

por parte de la persona que las real iza de t iempo completo y que ha 

sido formada en algún área o especial ización formal  de la educación 

superior.”   

Sin embargo, la docencia universitar ia no es cualquier 

profesión. Es una profesión mult idimensional y compleja. Este 

aspecto requiere que para anal izar la debemos conocer la 
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mult ipl ic idad de tareas que se desarrollan en diversos  contextos y 

entornos.  

Reconocer que la docencia universitar ia es una profesión nos 

l leva necesar iamente a la necesidad del complejo proceso de 

construcción social  de la ident idad del docente universi tario. El 

estudio de esa ident idad profesional, requier e el anál is is de diversos 

factores. Hay que recordar que la ident idad profesional no se 

construye en el vacío,  se hace con otros. La ident idad profesional 

requiere el reconocimiento de otros. Alguien puede hacer la función 

de docente universi tar io, pero es o no signif ica que se sienta docente. 

La identidad profesional requiere hacer y ser.   

Hemos asumido la docencia universitar ia como una profesión y 

como producto de una construcción social. Podemos plantear que es 

una profesión que se basa en la ref lexión. Sirva como argumento lo 

planteado por Sánchez-Parga, (2002), cuando sost iene que:  

El objeto de la docencia universi tar ia no consiste en la 

exposic ión de los conocimientos de una ciencia, s ino en 

cómo tal c iencia produce sus conocimientos, cuáles son 

los medios conceptuales y metodológicos para producir  

tales conocimientos,  por qué se pr oducen dichos 

conocimientos en ruptura, en confrontación o desarrol lo 

respecto de otros conocimientos. Más que exponer el  

pensamiento de Maquiavelo, los conocimientos del 

marxismo, la teoría sociológica de Weber o las ideas 

antropológicas de Levi – Strauss, la docencia 

universitar ia debe enseñar por qué, cómo, en qué 

circunstancias histór icas e intelectuales o cientí f icas se 

produjeron tales conocimientos; qué problemas se 

planteaban tales pensadores y de qué modo los 
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resolv ieron. En otras palabras la docen cia universitar ia 

más que enseñar los conocimientos de una ciencia 

enseña a pensar una determinada ciencia y a pensar 

c ientí f icamente sus conocimientos. (p. 7)  

La docencia universi tar ia no es una profesión normal.  Impl ica 

acuerdos y desacuerdos. Plantea nuevas tareas y nuevos desafíos. 

Todo dependerá de las posibi l idades de innovación y cambio de la 

inst itución universitar ia donde se desarrol le tal profesión.  

La docencia universi tar ia es tan compleja como la docencia en 

otros niveles del s istema educativo. Sin embargo, las tareas del 

docente universi tar io incluyen una ser ie de procesos que lo vuelven 

más complejo.  

La part icular idad de la docencia universitaria se 

caracter iza por su interrelación con otras funciones que 

l leva a cabo el profesor, como son la invest igación y la 

gest ión. A diferencia de la docencia en otros niveles,  

como el pr imario o secundario,  el  académico 

universitar io se def ine por t res funciones que convergen 

en su práct ica profesional como académico 

universitar io:  la docencia,  la invest ig ación y la gest ión.  

(Cruz,  2011, p.  52)  

En otras palabras,  

La docencia universitaria no es una práct ica que se 

l imita al accionar del profesor, sino que convive con 

otras dos prácticas académicas más; las característ icas 

del inter juego entre las mismas, dentro del contexto de 

las polí t icas inst itucionales,  inf luyen en la práct ica de la 

enseñanza y su conocimiento. (Cruz, 2011, p. 52)  
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Por últ imo, asumir la docencia universitar ia como una práct ica 

reflexiva t iene sus impl icaciones:  

“Acercarse a la docencia universitar ia desde una 

pedagogía universitar ia, cuando esta requiere de 

comprensión y desarrol lo, es poco viable, aunque podría 

ser lo desde el saber pedagógico, dada su posibi l idad de 

conectarse con la construcción de tal  pedagogía,  a part i r  

de las construcciones o práct icas ref lexivas de los 

mismos docentes universitar ios.”  ( Londoño, 2015, p.  60)  

En esta misma línea, se sost iene que:  

Este objeto de la docencia universitar ia lejos de 

l imitarse a enseñar el modo de producción de una 

ciencia y sus conocimientos, debe adoptar la disposic ión 

cientí f ica de expl icar el modo de producción de cada uno 

de sus conocimientos y conceptos, ya que los 

conocimientos e ideas ni nacen por generación 

espontánea, ni se t ransforman al azar, ni desaparecen o 

se pierden por sí solos. Expl icar la producción, la 

genética o biografía, de los conocimientos es no tanto ni  

propiamente una enseñanza y aprendizaje c ientíf icos,  

cuanto una real práct ica científ ica,  donde los 

conocimientos son expl icados y comprendidos.  

(Sánchez-Parga, 2002, p. 8)  

Desde otra perspectiva, se def ine la docencia universitar ia 

“como una acción profesional que se sustenta en un conocimiento 

sistemát ico y fundamentado”.  (Zabalza,  2006,  c itado en Cruz, 2011, 

p. 58)  
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De la def inic ión anter ior, podemos dedu cir que se asume la 

docencia universitar ia como una profesión, con el dominio de 

determinadas competencias y con la necesidad de ser producto de 

t ramos format ivos. Un segundo aspecto está relacionado con la 

necesidad de equi l ibrar tanto la formación docent e como la formación 

en invest igación, desequil ibrio que ha sido denunciado en variadas 

ocasiones. 

Al f inal un buen docente t iene mucho que ver con lo que pone 

en práctica en el proceso de enseñanza. Son los pequeños detal les, 

las pequeñas decisiones, los t iempos y su uso, la act itud hacia la 

atención a los alumnos, las cosas que conf iguran y reconf iguran la 

nueva ident idad del docente universitar io. De alguna manera, hay que 

dar le una dimensión psicológica al t rabajo del docente universi tar io.  

Así,   

Pensar en la docencia, en la construcción de su 

conocimiento desde esta mirada más psicológica impl ica 

poner en juego fundamentalmente la fuente dinámica de 

regulación.  Signif ica pensar y promover el compromiso 

que impl ica la función docente, en relación al desaf ío de 

promover el aprendizaje de los estudiantes. (Cruz, 2011,  

p. 46) 

Desde esta perspectiva, “(…) la idea de una “enseñanza 

centrada en el aprendizaje de los estudiantes”. Fundamentalmente se 

busca t rasladar el eje de la planif icación didáct ica,  pasar de centrarse 

en lo que hace el docente a la activ idad del estudiante. (Cruz, 2011, 

p. 57) Más adelante sost iene, “Si bien el protagonismo se centra en 

el estudiante y su aprendizaje, el rol del docente no es secundario. 
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No pierde su función y el valor agregado que conl leva en el proceso 

de enseñanza”. (Cruz, 2011, p. 57)  

2.1. LOS SABERES DEL DOCENTE UNIVERSITARIO 

La formación pedagógica del docente universitar io, es el t ramo 

format ivo que br inda competencias para el ejercic io de la profesión 

docente en una inst ituc ión super ior determinada. Complementa el 

saber específ ico del campo especial izado de la profesión y se art icula 

con un conjunto de saberes de fundamento pedagógico y de 

procedimientos didáct icos. Se trata de la art iculación de 

fundamentos, métodos, técnicas y herramientas que se ponen en 

acción al momento de enseñar .  Son aquel las competencias que le 

imprimen ident idad profesional al  docente universitar io.  

Sin duda, es aquí donde se adquieren las competencias 

conceptuales, procedimentales y acti tudinales que  permiten el 

ejercic io de la docencia universi tar ia de manera profesional. Es el 

t ramo donde el docente aprende a enseñar. En el la, se aprende la 

profesión docente o el oficio de enseñar .  

En el complejo campo de la profesión del docente universi tar io, 

se pueden ident if icar seis campos de conocimiento: i)  el conocimiento 

discipl inar que corresponde a la formación inicial del profesional que 

se desempeña como profesor universitar io, i i )  las discipl inas 

apl icadas a los saberes pedagógicos de la enseñanza unive rsi tar ia, 

i i i ) los saberes didáct icos aplicados a las práct icas de aula, iv)  los 

saberes apl icados a la investigación, v)  los saberes del campo 

cientí f ico-tecnológico apl icados a su función docente y vi)  los saberes 

apl icados al trabajo direct ivo de los docentes que se desempeñan en 

la inst itución de educación super ior.  
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El primer campo de conocimiento  es el relacionado con las 

discipl inas de su formación or iginal. Son aquel los saberes que 

conforman su conocimiento científ ico en un determinado campo 

específ ico. Es el conocimiento especial izado de una determinada 

discipl ina o de una ciencia. En este campo de conocimiento se 

estructuran las competencias profesionales específicas.   

El  segundo campo  es el relacionado con las disciplinas que 

configuran el fundamento pedagógico desde el aporte de las 

Ciencias de la Educación .  Son saberes fundamentales que le dan 

sent ido y razón al ejercic io de la docencia universitar ia. Es el 

fundamento que el trabajo docente requiere cuando desarrol la la tarea 

de enseñar.   

El tercer campo  de conocimientos pedagógicos, son los que 

están or ientados a las estrategias de enseñanza, los esti los de 

planif icación didáct ica,  los cr iterios para la evaluación de 

aprendizajes y en general, el trabajo de aula. Son las competencias 

didáct icas que se ponen en juego en cada tarea docente.  Se trata de 

la dimensión procedimental  de la formación pedagógica 

universitaria. Tanto el segundo como el tercero apuntan a la 

formación de competencias pedagógico -didácticas del docente 

universitario.  

El cuarto campo  de conocimiento, es el relacionado con los 

saberes apl icados a la investigación en el mundo universitario . 

Estos saberes, corresponden y dan vida a una de las principales 

funciones que t ienen las universidades contemporáneas: la función 

de investigación .  Son competencias investigativas  que adquieren 

sent ido cuando se genera conocimiento científ ico y vál ido sobre un 

campo de la c iencia y que permiten que la inst itución cumpla su 

función como productora de conocimiento.  El mayor o menor peso de 
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este t ipo de conocimiento está condicionado por la naturaleza de la 

inst itución universitar ia donde ejerza su t rabajo.  

El quinto campo  de conocimientos es el que está directamente 

relacionado con el dominio y apl icación de las TICs al campo 

educat ivo. Son las competencias tecnológicas  necesarias para el 

desempeño de la docencia en la sociedad del conocimiento. De la 

misma forma que en el caso anterior, el énfasis mayor o menor está 

condicionado por el t ipo de inst itución donde se desempeñe.  

Por últ imo,  el  sexto campo  de conocimientos pedagógicos, son 

los relacionados con la gest ión direct iva.  Es el campo que está 

directamente or ientado a formar competencias directivas  necesar ias 

para el t rabajo docente. Está compuesto por el conjunto de saberes 

que br indan las competencias necesar ias para la función directiva 

dentro o fuera de la universidad.  

Estas competencias se desarrol lan en el ejercic io profesional 

del trabajo docente. Vale decir, se desarrol lan en lo que se conoce 

como trabajo docente .  Éste t iene lugar  pr imordialmente –aunque no 

exclusivamente- en los centros universitar ios. El trabajo docente, por 

su naturaleza y dimensiones,  es una act iv idad compleja.  En 

consecuencia, se puede decir que las práct icas profesionales 

docentes, son prácticas sociales complejas.   

Su complej idad le v iene dada por la presencia de múlt iples 

elementos tanto endógenos como exógenos a la inst itución de 

educación super ior.  Tal como sostuvimos anter iormente, podemos 

af irmar que el t rabajo docente es una práct ica profesional social 

s i tuada y mult idimensional.   
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CAPÍTULO 3. LAS COMPETENCIAS PEDAGÓGICAS 

DEL DOCENTE UNIVERSITARIO 

3.1. LA NATURALEZA DE LAS COMPETENCIAS 

PROFESIONALES DOCENTES 

Se reconoce, de manera general, que una persona es 

competente para hacer algo cuando demuestra que lo sabe hacer . 

Si el algo t iene que ver con el trabajo, puede decirse que la persona 

es competente en su t rabajo; es decir, t iene o posee competencia 

laboral. La competencia es, entonces uno más de los di ferentes 

atributos de la persona -en su carácter de trabajador-  y dicha 

competencia es, por lo tanto,  ident if icable en la persona misma. La 

identi f icación de la competencia laboral resulta posible s i está 

también def inido el campo ocupacional en el que se apl icará la 

competencia. (Núñez, 2007)  

En este sentido, hay dos aspectos que es necesar io precisar:  

a. En pr imer lugar,  lo relacionado con el campo de actuación 

laboral. Se ent iende por este,  el  lugar o terr itorio donde los 

docentes ejercen su actuación. Vale decir, es el área donde 

se desempeñan; 

b. En segundo lugar, la función profesional docente. Se 

ent iende por ésta,  el conjunto de tareas que real izan los 

docentes en el ejercic io de su trabajo profesional.  

El campo condiciona la función profesional, en consecuencia,  el 

campo también ejerce un condicionamiento sobre el t ipo de 

competencias profesionales docentes que se ponen en acción. Tanto 

campo como función profesional se art iculan para conf igurar las 

competencias profesionales docentes.   
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Por esto, resulta procedente establecer que, en mater ia del 

campo de la actuación profesional, un profesional es competente 

cuando demuestra que sabe,  es decir, que es capaz de real izar la 

activ idad profesional docente especif icada, en condiciones de 

ef ic iencia, de ef icacia y de funcional idad.  

De esta def inic ión o de otras simi lares, puede desprenderse una 

característ ica esencial de la competencia profesional docente,  y es 

su observabilidad .  Una competencia debe ser evaluable, se puede 

determinar s i se posee o no, o en qué grado se domina.  

Se construyen art iculando dos perspect ivas:  el enfoque del 

mundo laboral profesional docente y el enfoque del mundo de la 

formación académica.  

Figura N° 1: Construcción de las Competencias Profesionales 

Docentes 

 

 

 

 

Fuente: Elaboración propia basada en datos de SEP, (2017)  

La perspect iva del mundo laboral profesional se hace presente 

a t ravés del anál isis de la act iv idad del docente en su entorno laboral.  

La perspect iva del mundo de la formación académica se hace 

presente en la ident i f icación de las capacidades que se encue ntran 

en la base de la práct ica profesional docente y en la organización de 

Perspectiva del 

mundo de la 

formación 

académica 

docente 

 

Competencia 

Profesional 

docente 

Perspectiva del 

mundo laboral 

profesional 

docente 



123 
 

los procesos formativos que conduzcan al desarrol lo de estas 

capacidades.  

Desde otra perspect iva, docente, Barrón (2009), sost iene que:  

La competencia profesional del docente, ent endida más 

como una competencia intelectual, trasciende el sentido 

puramente técnico del recurso didáct ico.  Las 

competencias docentes se caracter izan por ser 

complejas: combinan habi l idades, pr incipios y 

conciencia del sent ido y de las consecuencias de las  

práct icas pedagógicas; así como una ref lexión y anál is is 

sobre los contextos que las condicionan y que van más 

al lá del aula. (p. 78)  

Se t rata de ver las competencias en términos de capacidades 

que se ponen en práctica.  

Para el desarrollo de estas capacidades será necesar io 

que los docentes reflexionen y que, en la medida de lo 

posible, se impl iquen en la construcción del cuerpo de 

conocimientos para poder afrontar con ef icacia y cal idad 

el tratamiento de los problemas del aula. (Sepúlveda, 

Opazo & Sáez, 2014, p. 68) 

Se puede afirmar que desarrollar un anál is is sobre las 

competencias profesionales docentes no es tarea fácil .  Se t rata de 

estudiar determinadas capacidades que inf luyen directamente no solo 

en el desempeño de los docentes, s ino, en el aprendizaje de los 

alumnos.   

Así,   
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La competencia profesional del profesor se define como 

el conjunto de cual idades internas que le permiten 

sostener y aplicar un discurso cientí f ico desde el cual 

generan procesos de aprendizaje permanente en sent ido 

personal y grupal con vis ión innovadora hacia un 

desarrol lo proact ivo e integral de su profesional idad.  

(Guzmán, Marín, Zesat i y Breach, et al.  2012, p. 81)  

En otras palabras, el profesional universitar io, especialmente 

aquel que se dedica a las labores de la docencia, debe estar 

plenamente seguro de la comprensión correcta que se t iene y se 

asume sobre sus competencias.  

Desde esta perspect iva, se asume que la “La competencia es un 

grupo de elementos combinados (conocimientos, destrezas, 

habi l idades y capacidades) que se movi l izan e integran en virtud de 

una serie de atr ibutos personales, en contextos concretos de acción”. 

(Sacr istán, 2009, p.104)  

La movil ización de los saberes que integran desde lo cognit ivo 

hasta la praxis y la contextualización de la real idad en acción, faci l ita 

reconocer lo complejo de las competencias profesionales docentes, y 

esta complej idad abarca inmediatamente al  profesor universitario y la 

diversidad de desafíos que hoy por hoy la docencia como profesión 

plantea al docente universitar io.  En palabras de Bras lavsky (1998), 

hay “cuatro t ipos de competencias que el profesorado debe tener: 

competencias pedagógico–didáct icas, competencias insti tucionales, 

competencias product ivas, competencias especif icadoras. (pág. 82).  

Se debe entender que la formación pedagógic a de los docentes 

universitar ios es una necesidad con el f in de facil itar tanto la 

enseñanza como el aseguramiento del aprendizaje en los estudiantes.  
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En el estudio de las competencias y su adopción en el campo 

educat ivo especialmente el nivel super ior,  s e encuentran dist intas 

posturas, c lasif icaciones, modelos y recursos que se ponen en 

ejecución y se act ivan, part ic ipan, interrelacionan entre ellas, con el 

único propósito que las mismas sean adquir idas y demostradas en el 

ejercic io de una profesión u of ic io o una activ idad, tarea precisa sin 

equivocación;  lo que se espera que sea ef iciente y efectivo.  

Este contexto sobre las competencias y desde la mirada de la  

OCDE, en pr imer lugar ,  ref i r iéndose a las Inst ituciones de Educación 

Superior ( IES) de América Lat ina y en segundo lugar, desde la mirada 

de los Estados Miembros de la Comunidad Europea, s e presenta una 

síntesis que se aproxima a las competencias del docente 

universitar io.   
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Tabla N° 6: Competencias del Docente Universitario. Tres 

Miradas Insti tucionales.  

Estados miembros de 

la Comunidad 

Europea, 2010 

IES de América Latina, Proyecto 

Tunning. 2006 

Competencias Competencias genéricas 

Competencias 

metacognit ivas 

Capacidad crít ica y autocrít ica,  

capacidad para actuar en nuevas 

si tuaciones, capacidad creat iva.  

Competencias 

culturales y 

contextuales 

Compromiso con la preservación 

del medio ambiente, compromiso 

con su medio sociocultural  

Competencias 

cognit ivas 

Capacidad de abstracción anál is is 

y síntesis, capacidad de apl icar 

los conocimientos en la práct ica, 

conocimiento sobre las áreas de 

estudio y la profesión, capacidad 

para ident if icar, plantear y 

resolver problemas,  capacidad 

para tomar decis iones.  

Competencias 

comunicat ivas 

Capacidad de comunicación oral y 

escr ita,  capacidad de 

comunicación en un segundo 

idioma 

Competencias 

tecnológicas 

Habi l idad en el  uso de las 

tecnologías de la información y la 

comunicación 

Competencias 

invest igación 

capacidad de invest igación, 

capacidad de aprender y 

actual izarse permanentemente, 
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habi l idad para buscar,  procesar y 

anal izar información procedente 

de fuentes diversas,  

Competencias sociales 

Responsabi l idad social y 

compromiso ciudadano, capacidad 

de t rabajo en equipo, habi l idades 

interpersonales 

Competencias de 

gest ión 

 

 

Capacidad para formular gest ionar 

proyectos, capacidad para 

planif icar y organizar el  t iempo, 

habi l idad para t rabajar en 

contextos internacionales, 

habi l idad para t rabajar en forma 

autónoma. 

Valoración y respeto por la 

diversidad y mult icultural idad, 

capacidad de motivar y conducir  

hacia metas comunes, compromiso 

ét ico,  compromiso con la cal idad  

Fuente: IES de América Lat ina, Proyecto Tunning,  (2006. Pág.  99 – 

100).  Estados miembros de la Comunidad Europea (2010) .  

El objeto de la síntesis, a part ir  de las posic iones y def inic ión 

de competencias para un docente universitar io,  es establecer una 

aproximación a un perf i l desde las competencias cientí f icas, las 

competencias genéricas y las propias competencias planteadas ; así 

se construye una tabla que descr ibe cada posic ión y c lasif icación. Sin 

embargo,  al hacer uso del método analít ico y real izar una 

descomposición de cada una de ellas, así como el estudio minucioso 

de las interrelaciones existentes entre las mismas, pe rmite ident if icar 
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aquel las competencias que pueden categor izarse en una o var ios 

grupos de competencias.   

En pr imer lugar, las competencias genéricas en un total de 

veinte y tres (23) de las IES de América Lat ina,  especí f icamente el 

denominado Proyecto Tunning; y, en segundo lugar, la Comunidad 

Europea presenta ocho competencias (8).  

El proceso de anál is is permit ió ident if icar que el contexto aborda 

también competencias que t ienen relación directa con la creativ idad 

y la autocrít ica  y especialmente con l a competencia de metacognición 

y con las competencias culturales y contextuales; mientras que el 

aspecto de Conocimiento científ ico aborda y enmarca competencias 

genéricas que t ienen relación con el anál isis,  síntesis,  toma de 

decisiones, comunicación, invest igación y tecnología, las que a su vez 

se art iculan con las competencias cognit ivas, tecnológicas, de 

invest igación y comunicat ivas.  

Las inst ituciones, han def inido posic iones genéricas, 

específ icas y complejas,  f inalmente apuntan a un nuevo perf i l  del  

docente universi tar io. Incorporan el aspecto de la act itud, la ét ica, la 

profesión, y el respeto,  así como la gest ión. Pero es claro que las tres 

miradas anal izadas no abordan de forma directa lo relacionado al 

elemento pedagógico con el cual el docente u niversitar io faci l itará la 

integral idad de la enseñanza.    

En el marco de la adopción del enfoque de competencias en el 

campo educat ivo, también se regist ran autores que han dedicado 

sus invest igaciones al estudio de este fenómeno y que establecen 

como producto modelos, categorías, niveles y t ipos; todos apuntan a 

def inir elementos para un nuevo perf i l profesional del docente 

universitar io basado en competencias.  
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Tabla N° 7: Competencias del Docente Universitario. Miradas 

desde los Autores 

Autor Propuesta Orientación 

Zavala, 2005 Cinco Niveles 

➢  la ejecución de la misma;  

➢  la ejecución con un relat ivo nivel de 

autonomía; 

➢  la ejecución de tareas en un 

contexto de complej idad;  

➢  la complej idad unida al control de 

persona; 

➢  la responsabi l idad y creación de 

modelos; 

Perrenoud, 

2005 

Diez Famil ias 

de 

competencias 

➢  organizar y animar s ituaciones de 

aprendizaje;  

➢  gest ionar la progresión de los 

aprendizajes;  

➢  elaborar y hacer evolucionar 

disposit ivos de diferenciación;  

➢  impl icar a los alumnos en su 

aprendizaje y en su t rabajo;  

➢  t rabajar en equipo;  

➢  part ic ipar en la gest ión de la 

escuela;  

➢  informar e impl icar a los padres;  

➢  ut i l izar las nuevas tecnologías;  

➢  af rontar los deberes y 

di lemas ét icos de la 

profesión;  
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➢  organizar la propia formación 

cont inua. 

Saravia, 

2004 

Modelo 

estructural de 

competencias 

➢  Competencia c ientíf ica: el Saber 

del área de conocimiento, la 

invest igación integrada como 

motor del aprendizaje, 

contr ibución a la generación y 

di fusión de un nuevo 

conocimiento;  

➢  Competencia Técnica: 

Vinculación del saber con la 

real idad, Dinamización de 

procesos interact ivos;  

➢  Competencia Personal: 

disposic ión para aprender, 

disposic ión para la comprensión 

del otro;  

➢  Competencia Social: disposic ión 

para promoción del aprendizaje 

social , l iderazgo para el 

aprendizaje por proyectos de 

invest igación con los estudiantes.  

 

 

 

 

 

 

 

 

➢  La categoría 1: Agrupa los 

conceptos más universales que en 

últ ima instancia def inen la 

existencia de la competencia en 

invest igación a saber: el 

desarrol lo profesional en un área 

que le faci l ita al docente su 
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Corea 2009, 

Gonzales 

2007 

 

 

 

 

 

Categorías de 

Competencias 

desempeño, la relación 

pedagógica entre las demandas 

sociales el  t ipo de competencia 

necesitado y el proceso 

pedagógico universi tar io, por 

demás las bases de la 

invest igación y su cal idad que 

ofrecen punto de part ida para 

valorar la competencia en esta 

área; 

➢  La segunda categoría de marco 

conceptual :  Asume de manera 

más part icular la concepción de 

las competencias profesionales y 

las competencias docentes en 

Educación Superior;  

➢  La tercera categoría vinculada de 

manera más singular a la var iable 

estudiada en cuanto al perf i l 

docente invest igador, se 

singular iza el anális is de las 

competencias del docente 

invest igador en dos aspectos: la 

del imitación del perf i l  de 

competencias del profesor y la 

inf luencia de la competencia en la 

cal idad; 

Braslavsky,  

1998 

Tipos de 

Competencia 

➢  Competencias pedagógico–

didácticas: Hacen alusión a todos 

los aspectos refer idos al proceso 
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de enseñanza–aprendizaje que 

inevitablemente el profesorado ha 

de conocer para un adecuado 

desempeño de su profesión;  

➢  Competencias insti tucionales :  

Encontramos aquel las 

competencias que t ienen que ver 

con la capacidad que ha de tener 

el  profesorado para art icular lo 

que se dispone desde el sistema 

educat ivo (macro) con lo que se 

desarrol la a nivel de inst itución / 

aula (micro);  

➢  Competencias productivas: 

Hacen alusión a la capacidad de 

estar abierto e inmerso en los 

cambios que, tanto en la sociedad 

en general como en el contexto 

educat ivo en part icular,  se van 

sucediendo con gran velocidad;  

➢  Competencias especificadoras: 

Se ref ieren a la capacidad que han 

de tener los docentes para aplicar 

los conocimientos fundamentales 

al  t rabajo con sujetos y en 

si tuaciones part iculares.  

Rodríguez 

Espinar, 

2007 

Modelos de 

Buenas 

Prácticas 

➢  Modelo centrado en rasgos y 

factores: Se ent iende que un 

buen profesor es aquel que reúne 
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tanto las apti tudes como las 

acti tudes que se consideran 

necesar ias para el  ejercicio de la 

docencia;  

➢  Modelo centrado en las 

habilidades: Hace más hincapié 

en lo que el profesor sabe hacer 

en relación al proceso de 

enseñanza – aprendizaje más que 

en los conocimientos y act itudes 

que posee; 

➢  Modelo basado en las conductas 

manifestadas en el  aula: Pone el 

acento en los aspectos 

relacionados con el c l ima del aula 

y las relaciones interpersonales 

como clave para evaluar la 

competencia docente;  

➢  Modelo centrado en el 

desarrollo de tareas: En este se 

considera que un buen docente es 

aquel que desarrol la 

completamente las tareas que 

debe desempeñar dentro y fuera 

de la inst itución con relación al 

proceso de enseñanza – 

aprendizaje;  

➢  Modelo centrado en resultados: 

Considera que un buen docente es 

aquel que alcanza los resultados, 
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es decir aquel que alcanza los 

objetivos académicos;  

➢  Modelo basado en criterios de 

profesionalidad: En el que se 

considera que el buen docente es 

aquel que se comporta como un 

verdadero profesional.  

Fuente: elaboración propia en base a Zavala, (2005,  pág. 82); 

Perrenoud, (2005, pág. 16–17); Saravia, (2004, pág. 88); Correa 

(2009 & Gonzáles 2007, pág.  82);  Braslavsky, (1998, pág 83 -84); 

Rodríguez Espinar, (2007, pág. 84 -85). 

La mirada de los autores pr ior izados, enmarca una perspect iva 

sobre las competencias, se aborda desde la construcción de una tabla 

que se compone de dos columnas: pr imero la propuesta sobre el 

enfoque de competencias,  segundo una columna denominada -

Orientación- que para efectos de este anál isis se entenderá como la 

descr ipción de la propuesta y su respect ivo alcance. Así, la propuesta 

uno se enfoca inic ialmente reconociendo a la persona y su 

complej idad, es decir, el  “ser” y poster iormente su or ientación se 

enfoca directamente en la ejecución entendiendo esto como “el  

hacer”.  

Mientras que la segunda propuesta denominada famil ias de 

competencias se desplaza desde aquel las tareas que se clasif ican en 

el nivel directivo en pr imer plano, seguido de un nivel de gest ión del 

conocimiento a f in de asegurar aprendizajes fundamentales, un tercer 

plano ref iere a la implementación de medidas y metodologías 

didáct icas y pedagógicas en la enseñanza, s in olv idar el deber 

axiológico del docente en su quehacer profesional.  
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En tercer lugar,  está la propuesta de un modelo estructural que 

parte desde el conocimiento científ ico “saber”, toma en consideración 

un aspecto técnico para vincular este conocimiento con la real idad y 

f inalmente se interrelaciona con el “ser” desde lo personal y lo social.  

Una cuarta propuesta presenta categorías de competencias: 1, 

contempla el desarrol lo profesional en un área que faci l ita su 

desempeño, la relación pedagógica entre las demandas sociales y el 

t ipo de competencia necesitado 2, integra la profesión y las 

competencias específ icas para el nivel de educación super ior, 3, el 

perf i l de docente invest igador.  

En la parte f inal de la tabla esta la propuesta de cuatro t ipos de 

competencias: Estas centran su int erés en el docente destacando su 

rol pedagógico -didáct ico en la enseñanza,  su responsabi lidad en la 

gest ión direct iva y la product ividad,  así como la formación para la 

atención a situaciones part iculares que requiere el aprendizaje. 

F inalmente,  la propuesta sexta expl ica su mirada desde la estructura 

de Modelo basado en buenas práct icas; este cont iene una 

especif ic idad en cada uno de ellos que desde el proceso de 

enseñanza y de aprendizaje se observa una integralidad que va desde 

la profesional, lo ét ico, el  ambiente en aula y los resultados.  

3.2. CLASIFICACIÓN DE LAS COMPETENCIAS 

PEDAGÓGICAS DEL DOCENTE UNIVERSITARIO 

Existen diversas formas de clasif icar las competencias 

pedagógicas de los docentes universitarios. No existe una 

clasif icación pura, al contrario,  se t rata de ciertos agrupamientos que 

eventualmente pueden complementarse.  

Así,  Lomelí (2015), plantea que las competencias del docente 

universitar io se pueden agrupar en t res grandes campos:  
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a. las Competencias en su Función Docente;  

b. las Competencias como Invest igador;  

c. las Competencias para su Internacional ización. 

(Lomelí, 2015) 

Cada uno de estos campos o ámbitos incluyen un conjunto de 

capacidades que operacional izan tales competencias.  

Por otra parte, Galvis (2007) c itado por Vi l larroel & Bruna, 

(2017, p.  77):  

dist inguió cuatro competencias del docente 

universitar io, las que llamó: intelectuales, inter e 

intrapersonales, sociales y profesionales. Las 

Competencias Intelectuales se vincularían al ‘ ’conocer’ ’,  

como son dominar conceptos y teorías actual izadas 

sobre las discipl inas educativas y de su especialidad,  

poseer una cultura general propia de la educación 

superior y conocer técnicas de recolección de 

información. Las Competencias Inter e Int rapersonales 

se relacionan con el ‘ ’ser ’’ ,  como son, la apertura hacia 

las nuevas exper iencias, la responsabi l idad de sus 

acciones, la habi lidad de adaptarse a los cambios, y de 

mostrar consistencia.  Las Competencias Sociales están 

asociadas con la habil idad de ‘ ’conviv ir con otros’ ’,  lo 

que impl ica pract icar la tolerancia, establecer relaciones 

de diálogo a nivel interpersonal e insti tucional, y 

respetar el pensamiento divergente. F inalmente están 

las Competencias Profesionales que se relacionan con 

el ‘ ’hacer ’ ’,  como son, el planif icar y evaluar s ituaciones 

de aprendizaje signif icat ivo, manejar técnicas de t rabajo 
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grupal,  y apl icar metodologías de evaluación activas que 

promuevan el aprendizaje.  

Otra de las c lasif icaciones es la desarrol lada por Zabalza 

(2009), quien:  

enumeró nueve cual idades del docente de excelencia: a) 

Planif icar el proceso de enseñanza y aprendizaje, b) 

Seleccionar y presentar,  adecuadamente,  los contenidos 

discipl inares, c) Ofrecer información e expl icaciones 

comprensibles, d) Contar con alfabet ización tecnológica 

y manejo didáct ico de las TICs, e) Gest ionar las 

metodologías de trabajo didáct ico y las tareas de 

aprendizaje, f ) Relacionarse constructivamente con los 

alumnos, g) Ref lexionar e invest igar sobre la enseñanza 

e i) Impl icarse inst itucionalmente.  (Vil larroel &  Bruna,  

2017, p. 77) 

Por su lado, Vil larroel & Bruna (2017), c lasif ican las 

competencias de los docentes en t res grandes bloques:  

a) Las Competencias Básicas 

b) Las Competencias Específ icas  

c) Las Competencias Transversales  

Otra c lasif icación de las competencias de  los docentes 

universitar ios, es la elaborada por Ponce (2018),  para quien el Perf i l 

del Docente debe estar conformado por las s iguientes competencias:  

a) Competencia interpersonal  

b) Competencia metodológica 

c) Competencia comunicat iva 
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d) competencia de planif icación y gestión de la 

docencia 

e) competencia de trabajo en equipo  

f ) competencia de innovación 

Cada una de estas competencias se desagregan en dimensiones 

y/o funciones.  

En el campo de los saberes pedagógicos, el docente busca 

recuperar los conocimientos y las habi l idades adquiridas durante la 

práct ica docente y que relacionan el desarrol lo humano con los 

contenidos curr iculares y el entorno (pert inencia), la solución de 

problemas y la toma de decis iones,  la conservación del medio 

ambiente y el  aprovechamiento de las tecnologías disponibles. 

(Gómez, 2017) 

Las competencias específ icas consti tuyen las competencias 

part iculares de una determinada ocupación,  las cuales en su mayoría 

se adecuan a procesos educat ivos y de formación para el t rabajo.  

El ejercic io de la docencia universi tar ia requiere que la 

profesión docente sea desempeñada con los más altos estándares de 

cal idad. En consecuencia, el profesional más al lá de su t itulación 

debe poseer las capacidades, habi l idades, conocimientos, acti tud 

entre otras,  que faci l iten la enseñanza y el aprendizaje en los 

estudiantes. En este sent ido, “el  docente universitar io asume tareas 

de planif icación,  monitoreo,  organización y evaluación. (Gros Salvat 

& Romaña, 2004;  Zavala Beraza, et al.  2003, pág. 26). Esto s ignif i ca 

que debe ser un docente con las competencias básicas de su 

discipl ina con formación pedagógica complementar ia y especial izada.  

A cont inuación, se descr iben algunas de las competencias 

pedagógicas que la l iteratura nos ofrece y que,  desde nuestra 
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perspect iva, se presentan como pr ioridad para ser un docente 

efectivo.  

3.2.1. COMPETENCIAS PEDAGÓGICO-DIRECTIVAS 

Las competencias directivas son un conjunto de conocimientos 

y procedimientos que le permiten a un docente involucrarse 

directamente en la gest ión inst ituci onal de una organización 

educat iva. (Morel y Soleno, 2017)  

La tarea de generar un servic io educat ivo de cal idad impl ica el 

desarrol lo del personal de forma cont inua y permanente,  a f in de 

faci l itar el trabajo en equipo mediante la cooperación y el l ideraz go 

de su director. Para el lo propic ia la formación de círculos de estudio 

entre los miembros del personal, est imula también su actual ización 

mediante talleres que contribuyan al desarrol lo de sus docentes y el 

personal en general.  

Se trata de un conjunto de competencias en donde tanto 

direct ivos como docentes se pueden involucrar en los diversos 

proyectos inst itucionales que permit irán desarrol lar un mejor servic io 

educat ivo, con mayor cal idad y equidad.  

Este es un campo de competencias que los docentes deb en 

poseer y demostrar en el  ejercic io de su labor en la inst itución 

educat iva. En suma, son competencias que le permiten vincularse 

activamente a la toma de decisiones en la inst itución, al t iempo que 

sirve como disposit ivo para su vinculación con la toma de decis iones 

inst itucionales.  

3.2.2. LAS COMPETENCIAS PEDAGÓGICO-DIDÁCTICAS  
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Una de las pr incipales competencias que deben poseer los 

docentes es lo relacionado el tema pedagógico -didáct ico. Es un 

conjunto de saberes que le permiten a un docente desempeñarse de 

manera adecuada para la enseñanza de una discipl ina específ ica.  

Las competencias pedagógico-didáct icas son las actuaciones 

integrales para ident if icar, interpretar, argumentar y resolver 

problemas del contexto con idoneidad y ét ica, integrando el saber ser, 

el  saber hacer, el saber conocer y el saber conviv ir,  para ser apl ic ados 

mediante sistemas y métodos práct icos de enseñanza dest inados a 

plasmar en la real idad las pautas de las teorías pedagógicas.  

Esta competencia consiste en un conjunto de saberes que los 

docentes ponen en práct ica al  momento de enseñar. Es tanto el 

fundamento como el procedimiento que le da sent ido a la profesión 

del docente universitar io.  

Es la competencia que le permite a un docente, tener las 

herramientas necesar ias para enseñar determinados contenidos a un 

conjunto de alumnos.  

Zabalza propone un esquema basado en diez competencias 

didáct icas como proyecto de formación del docente universi tar io: 

Planif icar el proceso de enseñanza–aprendizaje; Seleccionar y 

presentar contenidos disciplinares; Ofrecer informaciones y 

expl icaciones comprensibles; Manejar directamente las nuevas 

tecnologías; Gest ionar las metodologías de trabajo didáct ico y las 

tareas de aprendizaje; Relacionarse co nstruct ivamente con los 

alumnos; Tutor izar a los alumnos y en su caso a los colegas; Evaluar 

los aprendizajes y los procesos para adquir ir los; Ref lexionar e 

invest igar sobre la enseñanza;  Impl icarse inst itucionalmente. 

(Zabalza, 2003) 
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En otras palabras, esta competencia es la razón de ser del docente. 

Es lo que lo dist ingue de otro profesional de la educación super ior.  

3.2.3. LAS COMPETENCIAS INVESTIGATIVAS 

La cuest ión de la formación de los docentes en competencias 

invest igat ivas es un eslabón clave en el proceso  educat ivo, porque ni 

la ref lexión de alto nivel ni la part ic ipación en comunidades de 

invest igación sería posible con docentes que no están preparados 

para el lo. (Hawes, 2018)  

De lo anter ior se der iva que la construcción de un conocimiento 

basado en competencias investigat ivas permite a los docentes 

modif icar sus práct icas, modif icando la estructura semántica del 

profesor. Solo reestructurando el pensamiento invest igat ivo del 

profesor es que los cambios tendrán alguna posibil idad de conf igurar 

y or ientar el desarrol lo de nuevas práct icas.  

Hacer de un profesor un buen invest igador pasa 

inexorablemente por transformar muchas de las c ircunstancias que 

hasta ahora gobiernan la formación inic ial,  formación cont inua y la 

práct ica de los docentes.  

Es necesar io entonces, que el docente part icipe en procesos de 

invest igación educat iva,  se esfuerce por romper con dos estructuras 

epistemológicas bastante arraigadas en el profesorado. Por un lado, 

el  pensamiento vulgar- tradic ional, cargado de prejuic ios y apar iencias  

sin contraste crít ico, por otro, el pensamiento tecnocrát ico del 

discurso neoconservador,  que se apoya en la c iencia de lo observable 

y de las relaciones mecánicas, ignorando la riqueza de procesos 

internos, los intercambios simból icos en cualquier contex to. (Pérez, 

1987) 
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En otras palabras, los conocimientos que el docente debe 

poseer para el mejor desempeño, requiere hoy por hoy un porcentaje 

de formación del campo de la invest igación con el propósito de ver la 

enseñanza con otra óptica:  superar el  conduct ismo presente en los 

s istemas universitar ios. Es un conjunto de saberes que permiten 

t ransformar la práct ica de los docentes. Esta competencia adquiere 

sent ido si puede penetrar dentro del aula. Si hay t ransferencia de 

conocimiento entonces podemos decir que la competencia t iene un 

mayor desarrol lo.  

Esta competencia t iene beligerancia en el nivel universitar io y 

cuenta con mayor énfasis en la formación discipl inar que seleccionan 

los estudiantes especialmente los profesores, refuerza esta posic ión, 

el  s iguiente planteamiento:   

En los artículos consultados sobre la competencia 

invest igat iva del docente universi tar io se aprecia un 60% de el los 

con naturaleza descr ipt iva -exploratoria,  estos estudios 

contr ibuyeron a la determinación de los componentes de l objeto 

y su estructura en determinados contextos de la Educación 

Superior, tales como las c iencias médicas, la contabi l idad, las 

Ciencias de la Educación y otras Ciencias Sociales -. (Reiban; De 

la Rosa & Zebal los, 2017)  

En la búsqueda de mejorar los serv icios educat ivos y crecer 

s ignif icat ivamente en cal idad, las inst ituciones universi tar ias le han 

apostado a desarrol lar  en los docentes mayores capacidades para 

apl icar la invest igación format iva en su quehacer escolar. Sobre esta 

competencia invest igat iva se afirma que “se debe desarrol lar como un 

proceso alternativo para que realmente se promueva una cultura 

invest igat iva, de este modo, elementos como la mot ivación,  ref lexión, 

colaboración durante el quehacer docente cobraran sentido y 
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signif icado, permit iendo así una transformación del contexto”. 

(Stenhouse, 1998 & Tobón 2008, pág. 1). El docente que apl ica 

elementos invest igat ivos en sus tareas, va acumulando una 

experiencia especial , en este sent ido “Consideran que se es docente 

invest igador cuando se descr iben de manera profunda el contexto 

donde el maestro se desempeña, esto es el aula y cuando logra en 

el la darle valor, cuestiona sobre todo lo que se hace” (Muñoz, 

Quintero y Munévar 2006, pág. 5 -6). 

En la implementación de la invest igación apl icada co mo un 

campo con el cual el docente puede conducir  y faci l itar  las 

experiencias educat ivas en el aula con mayor s ignif icado en el 

aprendizaje de los contenidos curr iculares; de al lí  la importancia de 

la competencia invest igat iva, como lo expl ica Salguero.   

Las competencias invest igat ivas son una alternat iva 

organizacional que impl ica la comprensión y 

t ransferencia de conocimientos, habi l idades, acti tudes y 

valores orientados a est imular s ignif icat ivamente el  

potencial invest igativo de los docentes y obtener 

resultados y hal lazgos de situaciones de la v ida real,  

con impacto social  en su comunidad int ra y 

extrauniversitar ia. (Ol larves & Salguero,  2009, p.  118).   

En suma, se t rata de un conjunto de competencias que le puede 

generar al ternat ivas para la p roducción de conocimientos sobre 

diversos tópicos del t rabajo educat ivo de los docentes. Esas 

competencias invest igat ivas deben generar conocimientos para 

reflexionar sobre la práct ica pedagógica de los docentes.  
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3.2.4. LAS COMPETENCIAS PEDAGÓGICO-DIGITALES 

La incorporación de las nuevas tecnologías a la docencia 

universitar ia, es una dimensión pedagógica que la universidad debe 

complementar en la formación del docente o este desde su propio 

interés debe considerar complementar lo. Así, el acceso a la 

información, los datos, bibl iotecas digitales,  entre otros; son con 

faci l idad presentados al públ ico como elementos que ponen en tela 

de juic io al  docente en el aula al  verse desactualizado en el uso de la 

tecnología.  

La gest ión de la invest igación es una capacidad que asume el 

docente en el uso de la información,  requiere mayor responsabi l idad 

ya sea por la selección de la misma, y por las fuentes ident if icadas; 

de acuerdo a esta idea Area, sostiene que, el docente respecto a la 

gest ión de la información: Ordena y c ategoriza la información, 

c lasif ica y organiza la información recuperada,  discr imina la 

información para determinar su ut i l idad, ent iende el uso ét ico de la 

información, respeta el uso legal de la información,  reconoce y 

respeta el derecho de la propiedad intelectual, comprende la 

importancia de dar los créditos bibl iográf icos a las fuentes 

consultadas. (2007).  

Dist intos autores plantean aspectos que el docente debe 

incorporar en su ejercicio profesional, cuyo propósito es la mejora de 

la cal idad educativa en los centros de educación super ior donde se 

desenvuelven los docentes,  a cont inuación, se presenta una tab la con 

estas perspect ivas:   
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Tabla N° 8: Componentes de la competencia pedagógica digital  

 Autor Nombre de 

propuesta 

Descr ipción 

Badia, 

2004, 

pág. 90 

Siete 

pr incipios 

sobre buenas 

práct icas 

➢  Competencias que fomenten y 

promuevan el contacto y la 

comunicación entre profesores y 

estudiantes;  

➢  Competencias que impulse la 

relación y comunicación entre 

estudiantes;  

➢  Competencias para fomentar el 

aprendizaje act ivo;  

➢  Competencias para proporcionar 

una respuesta rápida y cont inuada a 

los estudiantes;  

➢  Competencias para gest ionar e 

informar fechas límite en la 

resolución de tareas;  

➢  Competencias para procurar que los 

alumnos tengan altas expectat ivas 

en su proceso de aprendizaje;   

➢  Competencia para atender a las 

di ferentes necesidades de 

aprendizaje de los estudiantes  
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Muñoz y 

Gonzáles, 

2010, 

pág. 91 

Procesos de 

enseñanza on-

l ine 

➢  Competencias tecnológicas: 

refer idas al conocimiento y uso de 

diferentes herramientas 

telemát icas;  

➢  Competencias para el diseño y 

organización de mater iales: Medios 

apropiados para su creación, 

diseño, reuti l ización y evaluación;  

➢  Competencias tutor iales:  Para guiar, 

or ientar y asesorar al alumno;  

➢  Competencias de gest ión o 

administ rat ivas 

 

 

 

 

Ur ibe, 

2013, p.p. 

100-101 

 

 

 

 

Proceso de la 

al fabetización 

informacional 

➢  Ident if icar necesidades de 

información;  

➢  Valorar y ponderar las fuentes;  

➢  Local izar recursos en diversos 

formatos;  

➢  Examinar y seleccionar fuentes;  

➢  Interrogar a las fuentes;  

➢  Procesar y almacenar la 

información;  

➢  Interpretar,  anal izar,  s intet izar y 

evaluar la información;  

➢  Presentar y comunicar el  trabajo 

resultante;  

➢  Desarrol lo de competencias y 

habi l idades;  

➢  Desarrol lo de una act itud crí t ica y 

ét ica 
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Fuente: elaboración propia en base a Badia,  2004, pág. 90; Muñoz y 

Gonzáles, 2010,  pág.  91; Ur ibe, 2013, pág. 100, 101  

El marco estructurado de las propuestas anal izadas genera pa ra 

los docentes la necesidad de estar actualizado con las competencias 

digi tales, con miras a fomentar en sus estudiantes no solo 

aprendizajes sino también formación para la v ida desde la 

integral idad del uso de las tecnologías de la información y la 

comunicación en la v ida diar ia universitar ia.  

3.2.5. LAS COMPETENCIAS PEDAGÓGICO-SOCIALES 

El t rabajo docente es complejo. Su complej idad t iene una 

relación directa con la responsabi l idad y la diversidad de tareas que 

se les asignan. El t rabajo docente vinculado con la social ización 

secundaria que se debe dar a los alumnos, está incluido dentro de 

este conjunto de competencias.  

De esta forma, según Bunk (1994),  la competencia social se 

muestra en la relación con otras personas.  

Por ello estamos totalmente de acuerdo con Gonczi (1997), 

quien sostiene que el desarrol lo de una competencia es una act iv idad 

cognit iva compleja que exige a la persona establecer relaciones entre 

la práct ica y la teoría, transfer ir  el  aprendizaje a di ferentes 

si tuaciones, aprender a aprender, plantear y resolver problemas y 

actuar de manera intel igente y crít ica en una situación.  

3.3. EL LUGAR DE LA FORMACIÓN PEDAGÓGICA EN LA 

DOCENCIA UNIVERSITARIA 

La adopción de modelos educativos como el enfoque por 

competencias brinda el espacio específ ico de renovar la insti tución 
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educat iva en todo su contexto, más al lá de la infraestructura escolar, 

es renovar la docencia y por ende profesional izar al cuerpo doc ente 

universitar io.  

Entender el  lugar que ocupa en la actualidad la formación 

pedagógica de los docentes en el  ejercicio de su profesión no es una 

tarea simple. En general las universidades valoran más lo discipl inar 

que lo pedagógico. En este sent ido, La vis ión recurrente del 

profesorado en la educación super ior es la de un experto en un área 

de conocimientos, esta v is ión parece otorgar el papel fundamental a 

la formación discipl inar del docente. (Beneitone; Esquet ini;  González; 

Maletá; Siuf i.  & Wagenaar,  2007).  

Esta mirada integral de la comunidad escolar, puede faci l itar 

t razar la ruta para asegurar que el proceso de enseñanza y de 

aprendizaje de lo prescr ito en el currículum definit ivamente será 

comprendido y empoderado por los estudiantes.  

La exigencia al  profesor universi tar io en la actual idad le obl iga 

a asumir dist intos roles y estos deben apuntar a un mejor desempeño, 

para ello debe contar con las competencias profesionales idóneas. 

Así “ las funciones docentes se pueden div idir en cuatro grandes 

grupos: Las didáct icas, las tutoriales, las de vinculación con el medio 

social , las de formación e innovación”. (Sarramona, 2004, pág.  6).  

Además, Entre las competencias que debe de manifestar un 

docente universitar io está la de or ientar y faci l i tar  el  apre ndizaje”. 

(Guzmán, Marín, Zesat i y Breach, 2012).  Esta perspect iva funcional 

de la profesión docente deja por un lado la formación pedagógica de 

los profesionales dedicados al ejercic io de la docencia universi tar ia 

como eje transversal, s in embargo,  esta d ebe entenderse como un 
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proceso de enseñanza desde el enfoque discipl inar que domina el 

profesor universitario.  

En contraposic ión al campo especif ico de formación discipl inar ia 

del profesor universitario, hay quienes plantean que “lo más propio de 

la profes ión docente es el conocimiento didáct ico del contenido 

porque incorpora una destreza profesional, la t ransformación del 

conocimiento académico en contenido enseñable”. (Shulman, 1998, p. 

7).  

Aunado a esta posic ión también esta:  

Putman y Borko citando a Grossman, proponen cuatro 

categorías para expl icar el  alcance del conocimiento 

didáct ico del contenido: La concepción global de la 

docencia que t iene el profesor conocimiento y creencias 

sobre la naturaleza de la asignatura y aquel lo que es 

importante que los alumnos aprendan, conocimiento de 

estrategias y representaciones de instrucción para 

enseñar temas concretos incluyendo los modelos,  

ejemplos, metáforas que un profesor ut il iza para ayudar 

a la comprensión de los alumnos, conocimiento de las 

interpretac iones el pensamiento y la forma en que los 

alumnos aprenden habitualmente considerando las 

di f icultades que suelen encontrar en el  proceso,  

conocimiento del curr iculum y de los materiales 

respect ivos. (Putman y Borko, 2000, p. 7).  

Las dist intas perspect ivas que contr ibuyen al desarrol lo de la 

docencia universitaria sea esta bajo cualquier modal idad, modelo, 

enfoque, s istema educat ivo y formación del profesorado que se 

encuentra en plenas labores educat ivas de formación de estudiantes, 
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hace pert inente comprender que: “La conceptual ización del término 

competencias desde un enfoque pedagógico en la educación super ior, 

debe dir igirse a la ref lexión de qué t ipo de profesionales necesita 

formar la universidad”. (Guzmán, Marín, Zesat i y Breach, 2012, p. 86). 

Esto es interpretar las fortalezas que posee la inst itución educativa 

superior, su estructura organizacional,  su oferta profesional, su 

método de enseñanza, su población y más aún las necesidades 

sociales y el campo de inserción laboral de sus egresados.  

Esta serie de condiciones generan nuevas perspect ivas para la 

docencia universitar ia, de esta manera: el profesorado universi tar io 

está v iendo importantes t rasformaciones en su función docente en los 

úl t imos años. Cada vez más el proceso de enseñanza -aprendizaje se 

plantea mediante metodologías más act ivas que sitúan al estudiante 

en el centro de su propio aprendizaje y donde el profesorado t iene la 

misión de ser conductor del crecimiento personal y profesional del 

estudiante. (Solar y Sánchez, 2008).  

Las nuevas impl icaciones metodológicas y didácticas que exige 

la docencia, establece una categoría que el docente universi tar io 

debe saber apropiarse para facil i tar  la comprensión correcta de lo que 

se enseña a los alumnos.  “el  concepto de competencia debe 

vincularse a la práct ica docente,  indica que la formación de maestros 

competentes requiere que el docente esté formado en el modelo de 

competencias,  y asuma su importancia para tener un ejercic io 

profesional sat isfactor io”. (Guzmán, Marín, Zesati y Breach, 2012, 

pág. 81).  Como se descr ibió anter iormente, el profesor universitar io 

debe poseer y ser capaz de demostrar otros aspectos elementales 

como el compromiso, voluntad, dedicación y entusiasmo, innovador y 

capaz de trabajar en equipo:     
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Estas competencias profesionales deben abarcar 

conocimientos de planif icación y gest ión pedagógica,  

gest ión de cl ima escolar y convivencia, administ ración 

de recursos humanos y f inancieros,  habi l idades de 

l iderazgo, capacidad de trabajar en equipo y negociar,  

así como un alto grado de compromiso y motivación para 

el  logro de los objet ivos de aprendizaje y el desarrol lo 

de la v is ión y misión del establecimiento educat ivo.  

(Gómez-Gajardo, 2014, p. 52).  

La integral idad del ambiente escolar y su valor para la docencia, 

se const ituye en sí misma como el espacio part icular para que el 

docente universitar io ejerza su profesión.  

El campo de la formación pedagógica es un espacio que las 

universidades y los docentes universitar ios no le dan la importancia 

necesar ia para el ejercic io de su profesión, en tanto que generalmente 

basta la formación discipl inaria. Sin embargo, “El conocimiento 

pedagógico del contenido tecnológico,  se basa en tres componentes 

centrales y en la interacción entre el los:  conocimientos,  tecnología y 

pedagogía”. (Muñoz y Gonzáles, 2009, pág. 91).  

En este mismo orden de ideas, la v isión de Avol io & Lacolutt i, ,  

plantea que: 

Entre la comunidad académica, las tareas de invest igación 

del docente t ienden a ser más valoradas que las de docencia. La 

valoración de las  inst ituciones de Educación Superior está 

v inculada a la enseñanza y a la invest igación efect iva,  a través 

de las condiciones laborales,  los regímenes de t rabajo,  el  salario 

y carrera profesional, formación y capacitación permanente del 

profesorado. Aunque dentro de las funciones docentes, las que 
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le otorga el nombre, es la de acompañar a los futuros 

profesionales, las destrezas más apreciadas son las involucradas 

con la investigación más que la misma mediación pedagógica.  

(2006),  

Este apartado deja manif iesto que el lugar de la formación 

pedagógica del docente universi tar io generalmente está ausente.  Las 

universidades poco o nada invierten en este aspecto y no reconocen 

su importancia,  su fuerte es apuntar a la formación discipl ina r ia en 

pr imera instancia y poster iormente a las tareas de invest igación del 

docente en el ambiente escolar el  cual está pr ior izado y mejor 

remunerado de acuerdo a sus propias clasif icaciones.  

Por otro lado, al docente universitario s iempre se le está 

exigiendo en la actual idad que debe al menos realizar tareas más al lá 

del campo específ ico de su profesión, El docente universitar io asume 

tareas de planif icación, monitoreo, organización y evaluación.  (Gros 

& Romaña, 2004). Como este ejemplo hay más, esto genera el espacio 

que debe br indarse a la formación pedagógica de los docentes ya sea 

desde la formación inicial  o en el  marco de su desempeño en la 

categoría de formación cont inua; de ahí la importancia de esta 

invest igación.  

3.4. LA NATURALEZA DE LAS COMPETENCIAS 

PROFESIONALES EN LA DOCENCIA UNIVERSITARIA 

Este apartado se presenta desde un enfoque especif ico en el 

campo del desempeño profesional del docente, para ello debe poseer 

en su ser una ser ie de cual idades a las que puede acudir  en momentos 

que su labor le exi jan. Sin embargo,  a lo que nos refer imos es a las 

capacidades, habil idades y al  raciocinio que el docente apl ica para 
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lograr el  desarrollo de la docencia y que sus estudiantes alcancen 

aprendizajes signif icat ivos.  

La l iteratura ofrece una conceptual i zación sobre las 

competencias,  deja claro que t iene una complej idad y es además 

t ransdic iplinar ia. Como un paso previo a la def inic ión de 

competencias profesionales en la docencia universitar ia, las 

competencias precisan de una definic ión base en el marco de 

entender su naturaleza. Así, “Las competencias toman la tesitura del 

área de conocimiento que las nombra. Son def inidas por cada 

perspect iva que les capta y funcionan de acuerdo con la especif ic idad 

conceptual de cada ciencia”. (Sánchez, 2016,  p. 14)  

Entender que la act iv idad docente en cualesquiera de los niveles 

donde se ejerza,  impl ica una ser ie de responsabi l idades,  compromiso 

y saberes, el  profesor debe asumir roles direct ivos, de 

acompañamiento,  de consejería,  de guía,  entre otros; estos hacen al 

ejercic io docente como una profesión, para la cual las personas deben 

tener formación inicial y especial ización poster ior. En este sent ido,  

Hualde reconoce que existen al  menos dos posibles 

acepciones del término de profesión: la pr imera más 

bien amplia que alude a cualquier act iv idad que sirve 

para ganarse la v ida y que hace referencia a una 

capacidad determinada de destrezas; la segunda más 

restringida que dice relación con la naturaleza especial  

y a la fuente de conocimiento o destrezas envueltas en 

un trabajo especial izado, conocimientos abstractos que 

comúnmente se enseñan en las inst ituciones de 

educación super ior, especí f icamente, las universidades.  

(Hualde, 2000, p. 2).  
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En el campo de la apl icación de la profesión docente, se 

despl iega un devenir de característ icas que el profesor ejecuta desde 

su propio ser; esta es la profesionalidad, al respecto encontramos 

dist intos modelos, como:  

Claramente se manif iesta el abordaje de los modelos de 

profesional idad del docente, y los dist intos campos que interac túan 

entre sí: atr ibutos personales, interrelación social, los saberes 

profesionales, la profesional idad y la exper iencia laboral, así como la 

necesar ia capacitación cont inua para asegurar la cal idad educativa. 

Así,  Bourdoncle (1991),  “designa un proceso q ue consiste por una 

parte en formal izar los saberes, las habi l idades y las actitudes 

necesar ias para el ejercic io de una profesión y por otra en hacer que 

se reconozca esa exper iencia profesional en la sociedad”. (p. 5).  

No todo es tan posit ivo en la profesional idad, y especialmente 

sobre la profesión docente,  en palabras de Imbermon “ la docencia 

s igue siendo considerada por muchos como una semiprofesión por lo 

que se hace imprescindible ofrecer un modelo que haga énfasis en 

una construcción de la profesión  basada en competencias”. 

( Imbermón, 2006,  p. 85). El invi tar a la adopción del enfoque por 

competencias no puede interpretarse como casual idad sino más bien, 

como una línea estratégica de polít ica educat iva que las 

universidades deben considerar en un proceso de innovación, 

creat iv idad y renovación de sus modelos educat ivos.  

En un acercamiento al concepto de competencias profesionales 

del docente universitar io,  destaca lo planteado por Gómez -Gajardo, 

(2014):   

El concepto de competencias profesionales para  el  

ámbito de la dirección en educación escolar,  pr imera 
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aportación de esta invest igación doctoral como el 

conjunto de elementos de conocimientos, act itudes,  

destrezas y exper iencia, que permite al direct ivo escolar 

art icular y movi l izar recursos (pedagógicos, humanos y 

f inancieros) inf luenciando de manera posit iva a los 

actores y procesos para el  desarrol lo exitosos del 

proyecto educat ivo. (p. 52)  

En este sentido,  desde la perspect iva de Weinert (2004), “ las 

competencias profesionales permiten un desempeño product ivo y 

compet it ivo de labor trabajo indiv idual y colect ivo, permit iendo que 

los objet ivos propuestos por las organizaciones se logren en lo s 

t iempos asociados y con los recursos disponibles”. (p.37).  

En el caso concreto de los docentes universitar ios, las 

competencias profesionales ref ieren a:  

El conjunto de valores, creencias y compromisos, 

conocimientos, capacidades y acti tudes que los doc entes, tanto a 

tí tulo personal como colect ivo (formando parte de grupos de trabajo e 

inst ituciones educat ivas) habrían de adquir ir y en las que crecer para 

aportar su cuota de responsabi l idad a garant izar una buena educación 

a todos.  (Escudero 2006).  

3.5. EL DEBATE CONTEMPORÁNEO SOBRE LAS 

COMPETENCIAS PEDAGÓGICAS EN EL NIVEL 

UNIVERSITARIO 

Hay ciertos elementos que caracter izan el debate sobre las 

competencias pedagógicas en el nivel universitar io.  

Un pr imer tema es el relacionado con el lugar que ocupan los 

saberes pedagógicos en la actuación docente. Desde la naturaleza de 
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la profesión docente, se ha dado un debate sobre el lugar de los 

conocimientos pedagógicos y los conocimientos discipl inares. Las 

inst ituciones de educación super ior, le han dado poca importa ncia a 

la dimensión pedagógica.  Así:  

Los conocimientos pedagógicos y didáct icos deberían 

estar relacionados de forma directa con la labor de los 

profesores universitar ios;  pero cuando se revisa la 

l i teratura académica en esta temática, se hace evidente 

la fortaleza de esos conocimientos a nivel escolar, lo 

cual se muestra en la gran cant idad de estudios e 

invest igaciones, en contraposición con la fragi l idad en 

los contextos universitar ios, dada la insuf ic iencia de los 

t rabajos que retoman esta problemát ica.  (González & 

Malagónlez, 2015, p. 292)  

Por esta razón sost ienen la necesidad de recuperar el lugar de 

la Formación Pedagógica en el nivel universitar io.  

La imagen que la comunidad académica y las autor idades 

universitar ias t ienen sobre el docente universit ar io, pr ivi legia la 

formación discipl inar por sobre la formación pedagógica. Desde esta 

perspect iva, se asume que un buen docente universitar io es aquel que 

t iene una sól ida formación en su campo específ ico e invest igativo.  

Sobre este complejo tema, Ponce (2018), sost iene que “La 

vis ión recurrente del profesorado en la educación super ior es la de un 

experto en un área de conocimientos,  esta v is ión parece otorgar el 

papel fundamental a la formación discipl inar del docente.” (Ponce, 

2018, p. 23) 

Un segundo aspecto está relacionado con la complej idad y 

mult idimensional idad de las competencias docentes.  
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La complej idad de la formación de las competencias docentes, 

se convierte en un tema central en el debate actual. Sobre el lo, 

González; López & Valdiv ia, (2017), sost ienen que:  

son muchos los factores, objet ivos y subjet ivos, que aún 

existen y que l imitan el  desarrollo de competencias 

docentes en el profesor universitar io,  entre el las se 

destacan: 

✓  La ausencia o limitada formación pedagógica de 

los docentes universitarios por t ratarse de 

profesionales que provienen de otras ramas del 

conocimiento: Medicina, Ingeniería, Derecho, entre 

otras. 

✓  La creencia generalizada en la comunidad 

universitar ia de que para ser un buen profesor 

basta ser un buen profesional en la rama del 

conocimiento que explica.  

✓  La sobrevaloración de la producción cientí f ica 

en el área específ ica de conocimiento del profesor 

universitar io en detr imento de su formación,  

invest igación y exper iencia en docencia,  por parte 

de las agencias acreditadoras y las universidades, 

en los procesos de acreditación y evaluación del 

desempeño del docente universi tar io. ” (p.  123)  

Por su importancia,  un tercer aspecto del debate t iene que ver 

con el lugar de las Competencias pedagógico -didáct icas.  

Se ha sostenido que el campo universitario, el lugar de las 

competencias pedagógicas, dentro de el las las relacionadas 
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fundamentalmente con el proceso pedagógico -didáctico, no ocupan 

un lugar central.  

Part iendo del supuesto erróneo de que a enseñar se aprend e 

enseñando, o el de que el ser buen invest igador garant iza per se que 

se es un buen profesor, la carrera profesional de los docentes 

universitar ios ha desest imado cualquier t ipo de exigencia previa (en 

lo que se ref iere a capacitación docente) y ha dejado  a la l ibre 

discrecional idad de cada universidad el ofertar o no formación para la 

docencia y a la voluntad de los profesores el aprovecharse o no de 

el la (Zabalza, 2011) 

Por últ imo,  es necesar io aclarar que existe una discusión sobre 

la incorporación de nuevas competencias consideradas pedagógicas. 

Una de estas competencias son las competencias digitales.  

Sin embargo,  hay que dar la dimensión que requiere a las 

competencias docentes digitales. Se trata de la art iculación de las 

TIC con el t rabajo pedagógico-didáct ico. Así , “Para que las TIC 

puedan estar integradas en el proceso format ivo, el docente no sólo 

ha de poseer competencias tecnológicas,  s ino también pedagógicas, 

y la conf luencia de ambas incidirá en una exper iencia formativa 

exitosa.” (Cejas; Navío & Barroso, 2016,  p. 107)  
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PARTE III.- ANÁLISIS DE RESULTADOS 
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CAPÍTULO 1. ANÁLISIS DE RESULTADOS DEL 

TRABAJO EMPÍRICO.  

1.1. ANÁLISIS DE RESULTADOS DEL TRABAJO EMPÍRICO 

CUANTITATIVO 

El anál is is que se presenta a cont inuación, detal la los resultados 

que se han procesado de los instrumentos apl icados, a la vez se 

plantean las comparaciones manifestadas del nivel de dominio y del 

nivel de importancia en relación a las competencias pedagó gicas que 

presentan los docentes del Sistema de Educación Pol ic ial, 

poster iormente se l lega a determinar los pr incipales hallazgos 

encontrados.  

1.1.1. DATOS GENERALES 

En este apartado se detal lan las preguntas generales del 

instrumento para la evaluación del nivel de dominio e importancia de 

las Competencias Pedagógicas de los docentes del Sistema de 

Educación Polic ial ,  en ese sent ido se presentan datos como el género, 

la edad, la inst itución donde labora,  los años de servic io docente, los 

estudios real izados, las act ividades de formación y las modal idades 

de formación a cont inuación se presentan los resultados:   
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Gráfica N° 1: Género de la Población Investigada.  

 

En la gráf ica anter ior se puede apreciar que la población objeto 

de estudio para la apl icación del instrumento, se encuentra 

representada de la s iguiente manera: el  54.44% forma parte del 

género mascul ino y el  45.56% forma parte del género femenino.  Por 

la naturaleza de las Inst ituciones Educativas que corresponden al 

Sistema de Educación Pol icial,  es normal que prevalezcan docentes 

que pertenezcan al género mascul ino, sin embargo, la diferencia es 

mínima.  
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Gráfica N° 2: Edad de la Población Investigada.  

 

Según la gráf ica anter ior, las edades de la población objeto de 

estudio osci lan en el s iguiente rango de edad:  el 21.11% cuenta con 

una edad entre los 25 a los 30 años, el 56.67% osci la entre la edad 

de los 31 a los 41 años, el 21.11% osci la entre la edad de los 42 a los 

52 años y el 1.11% osci la de los 53 o más años, siendo el porcentaje 

más representat ivo el 56.67%.   
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Gráfica N° 3: Institución Educativa del SEP donde labora.  

 

En relación a la var iable inst itución, los Centros de Estudios que 

fueron considerados para la aplicación del instrumento se encuentra 

la UNPH, la ANAPO, ITP. Estos fueron representados 

porcentualmente de la s iguiente manera: el 23.33% lo representa la 

Universidad Nacional de la Pol icía de Honduras,  el 28.89% lo 

representa la Academia Nacional de Pol icía y el 47.78% lo representa 

el  Inst ituto Técnico Polic ial .  El Centro de Estudio con la mayor 

representación gráfica lo conforma el ITP local izado en la c iuda d de 

la Paz.   
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Gráfica N° 4: Años de servicio de la Población Investigada.  

 

En relación a la var iable años de servic io, estos osci lan en el 

s iguiente rango: el 62.22% cuenta con un rango de 1 a 5 años de 

servic io, el 18.89% osci la entre los 6 a 11 años d e servic io, el  7.78% 

osci la entre los 12 a 17 años de servic io, el 8.89% osci la entre los 18 

a 23 años de servic io, y el 2.22% osci lan entre los 24 o más años de 

servic io. Como se puede apreciar el  SEP cuenta con un equipo 

docente relat ivamente joven y con  poca exper iencia.  
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Gráfica N° 5: Nivel Académico de Licenciatura de la Población Investigada.  

 

De acuerdo con el gráfico anterior, en cuanto a la var iable 

estudios realizados, de los 90 encuestados entre las l icenciaturas que 

más sobresalen se encuentran las s iguientes: 38 de los 90 docentes 

encuestados cuentan con una l icenciatura en pedagogía,  4 de los 90 

docentes encuestados cuentan con una l icenciatura en ciencias 

sociales, 5 de los 90 docentes encuestados cuentan con una 

l icenciatura en invest igación cr iminal, 40 de los 90 docentes 

encuestados cuentan con una licenciatura en ciencias pol iciales, 3 de 

los 90 docentes encuestados son abogados.  

Es importante destacar,  que la presencia signif icativa de 

l icenciados en pedagogía está marcando una nueva tendencia según 

las nuevas demandas que se generan en el marco de la reforma del 

SEP.   
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Gráfica N° 6: Nivel Académico de Maestría de la Población Investigada.  

  

De acuerdo al gráfico anterior,  los 90 docentes encuestados 

manifestaron lo s iguiente: 8 de los 90 docentes manifestaron que 

cuenta con una maestría en t ratamiento sust itut ivo renal,  30 de los 90 

docentes encuestados manifestaron que cuentan con una maestr ía en 

seguridad humana, 20 de los 90 docentes encuestados manifestaron 

que cuentan con un maestría en polít icas públ icas y gestión de la 

seguridad, 15 de los 90 docentes encuestados manifestaron que 

cuentan con una maestr ía en segur idad social, 3 de los 90  docentes 

encuestados manifestaron que cuentan con una maestría en artes 

marciales,  5 de los 90 docentes encuestados manifestaron que 

cuentan con una maestría en metodología de la investigación 

económica y social,  5 de los 90 docentes encuestados manifest aron 

que cuentan con una maestría en trabajo social, 2 de los 90 docentes 

encuestados manifestaron que t ienen un maestría en invest igación 

educat iva, 1 de los 90 docentes encuestados manifestaron que t ienen 
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una maestría en gestión de proyectos y 1 de los 9 0 docentes 

encuestados manifestaron que t ienen una maestría en currículum.  

Gráfico N° 7: Nivel Académico de Doctorado de la Población Investigada.   

 

De acuerdo al gráf ico anter ior, de los 90 docentes encuestados: 

1 manifestó que t ienen un doctorado en ed ucación, 1 cuenta con un 

doctorado en gest ión del desarrol lo y 88 de los 90 docentes 

manifestaron que no cuentan con estudios doctorales.  

Es importante resaltar la necesidad de elevar el nivel académico 

de los docentes en especial idades en campos específ ic os de las 

Ciencias Pol ic iales y aumentar la presencia de docentes a nivel de 

doctorado.   
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Gráfica N° 8: Horas Disponibles. 

 

En relación a las horas l ibres disponibles:  el  3.33% manif iestan 

que no t ienen horas disponibles, el 47.78% af irman que las horas que 

t ienen disponibi l idad es de 1 a 4 horas, el 30% af irman que disponen 

de 5 a 10 horas de disponibi l idad, el 5.56% manif iest an que disponen 

de 11 a 15 horas de disponibi l idad y el 13.33% disponen de más de 

15 horas de disponibi l idad.  Hay que hacer destacar que el 47.78% es 

el dato más elevado en el cual el horar io que están disponibles los 

docentes es de 1 a 4 horas para atender asuntos inst itucionales.   
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Gráfica N° 9: Actividades de Formación Relacionadas con la Docencia 

Universitaria.  

 

En relación a las activ idades de formación relacionadas con la 

docencia universitaria,  según la población invest igada el 66.67% de 

el los manif iestan que sí  desarrol lan act iv idades de formación 

vinculadas con la docencia universitar ia, en cambio un 33.33% d e los 

docentes encuestados af irman que no real izan act iv idades de 

formación relacionadas con la docencia.   

Estos datos nos llevan a sacar dos conclusiones prel iminares: 

en pr imer lugar, existe una alta voluntad para capacitarse en campos 

relacionados con la docencia universitar ia, y, en segundo lugar, que 

hay un buen porcentaje de docentes que es urgente capacitar en 

campos relacionados con las Competencias Pedagógicas para 

mejorar su desempeño laboral.     
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Gráfica N° 10: Actividades Formativas Realizadas  

 

En relación a las activ idades format ivas realizadas de la 

población invest igada, el 15% afirman que real izan lecturas generales 

relacionados con temas de Educación Superior,  el  10% af irman que 

real izan lecturas específ icas con temas de formación en docen cia 

universitar ia, el 15% af irman que real izan grupos de estudio y t rabajo, 

el  10% af irman que real izan part ic ipación en invest igaciones con 

colegas universi tar ios,  el  15% manif iestan que realizan asistencia a 

cursos, seminar ios y tal leres de formación doc ente universitar ia,  el 

10% af irman que real izan diplomados, cursos o seminar ios 

relacionados con la gest ión de educación superior, el  10% afirman 

que asisten a diplomados cursos o seminar ios relacionados con la 

invest igación en la Educación Superior, el 10% afirman que no 

real izan ninguna act ividad de formación y un 5% manif iestan que 

real izan otro t ipo de formación no vinculada con la acción docente.  
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Por otro lado, se desarrol ló un cruce de var iables para hacer 

comparaciones, ut il izando para el lo el progra ma estadíst ico SPSS, 

versión 25, las var iables que se cruzaron fueron las s iguientes: Edad 

con Género,  edad con inst itución donde labora,  edad con el número 

de horas semanales que le quedan l ibres después de la jornada de 

t rabajo, edad con número de horas semanales que estará dispuesto a 

dedicar en act iv idades formales de formación como docente 

universitar io, edad con años de servic io docente, género con años de 

servic io docente,  a cont inuación se muestran los resultados 

obtenidos:  

Tabla Comparativa N° 1: Edad y Género.   

    

Género:  

Total  Mascul ino  Femenino  

 Edad:   25 a 30 años  11  8  19  

 31 a 41 años  29  22  51  

42 a 52 años  8  11  19  

53 o más 

años  

1  0  1  

Total  49  41  90  

De acuerdo con la tabla anter ior, se puede apreciar que 49 de 

los 90 docentes encuestados pertenecen al género masculino de los 

cuales, 11 osci lan de los 25 a los 30 años, 29 corresponde a la edad 

entre los 31 a los 41 años, 8 corresponde al parámetro de e dad entre 

los 42 a los 52 años de edad y 1 corresponde al rango entre 53 o más 

años; por otro lado, 41 de los 90 docentes encuestados pertenecen al 

género femenino de los cuales 8 pertenecen al rango de edad entre 

los 25 a los 30 años, 22 corresponde entre  los 31 a los 41 años de 

edad, 11 corresponde entre los 42 a los 52 años de edad.   
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1.1.2. EVALUACIÓN DEL NIVEL DE DOMINIO Y DEL NIVEL DE 

IMPORTANCIA DE LAS COMPETENCIAS PEDAGÓGICAS 

DE LOS DOCENTES DEL SISTEMA DE EDUCACIÓN 

POLICIAL  

Para abordar este apartado, fue preciso aplicar dos 

instrumentos para medir las competencias pedagógicas que poseen 

los docentes que laboran en el Sistema de Educación Pol ic ial,  en ese 

sent ido los instrumentos fueron orientados por un lado para medir el 

nivel de dominio y por otro el n ivel de importancia,  ambos 

instrumentos cuentan con las s iguientes competencias: Las 

competencias de Fundamento Pedagógico General, las Competencias 

Pedagógico – Didáct icas,  las Competencias Invest igat ivas, las 

Competencias Directivas,  las Competencias Dig itales, las 

Competencias Sociales. A cont inuación, se muestran los resultados:   
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1.1.2.1.  Las competencias de fundamento pedagógico general  

Gráfico N° 11: Conocimiento e Importancia de la Naturaleza de la Pedagogía 

Universitaria.  

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 32.22% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 23.33% tienen 

una valoración  alta de acuerdo al nivel de importancia; el 44.44% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

47.78% tienen una valoración media de acuerdo al nivel de 

importancia; el 14.44% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con 

el nivel de dominio y el 24.44% tienen una valoración baja  de acuerdo 

al nivel de importancia; el 8.89% t ienen un conocimiento nulo  de 

acuerdo al nivel de dominio y el 4.44% t ienen una valoración nula de 

acuerdo al nivel de importancia.   
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Gráfica N° 12: Conocimiento e Importancia sobre la Naturaleza de la 

Didáctica Universitaria.  

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 32.22% t ienen  un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 24.44% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 42.22% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

47.78% tienen una valoración media de acuerdo al nive l de 

importancia; el 16.67% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con 

el nivel de dominio y el 22.22% t ienen una valoración baja de acuerdo 

al nivel de importancia; el 8.89% t ienen un conocimiento nulo de 

acuerdo al nivel de dominio y el 5.56% t ienen una valoración nula de 

acuerdo al nivel de importancia.  
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Gráfica N° 13: Conocimiento e Importancia sobre Teorías del Currículum 

Universitario.  

 

 

 

 

 

 

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 24.44% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 25.56% tienen 

una valoración  alta de acuerdo al nivel de importancia; el 54.44% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

48.89% t ienen una valoración media  de acuerdo al nivel de 

importancia; el 11.11% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con 

el nivel de dominio y el 23.33% t ienen una valoración baja de acuerdo 

al nivel de importancia; el 10% t ienen un conocimiento nulo de 

acuerdo al nivel de dominio y el 2.22% t ienen una valoración nula de 

acuerdo al nivel de importancia.  
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Gráfica N° 14: Conocimiento e Importancia sobre Transposición Didáctica en 

el Nivel Universitario.  

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 17.78% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 18.89% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 44.44% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el  40% 

t ienen una valoración media de acuerdo al nivel de importancia; el 

28.89% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con el nivel de 

dominio y el 36.67% tienen una valoración baja de acuerdo al nivel de 

importancia; el 8.89% t ienen un conocimiento nulo de acuerdo al nivel 

de dominio y el 4.44% t ienen una valoración nula de acuerdo al nivel 

de importancia.   
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Gráfica N° 15: Conocimiento e Importancia sobre Fundamentos de la Gestión 

Universitaria.   

 

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 23.33% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 18.89% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 40% t ienen 

un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 46.6 7% 

t ienen una valoración media de acuerdo al nivel de importancia; el 

31.11% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con el nivel de 

dominio y el 30% t ienen una valoración baja de acuerdo al nivel de 

importancia; el 5.56% t ienen un conocimiento nulo de acue rdo al nivel 

de dominio y el 4.44% t ienen una valoración nula de acuerdo al nivel 

de importancia.  
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Gráfica N° 16: Conocimiento e Importancia sobre Fundamentos de la 

Investigación Aplicada al Campo Universitario.  

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 24.44% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 24.44% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 41.11% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

41.11% tienen una valoración media de acuerdo al nivel de 

importancia; el 27.78% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con 

el nivel de dominio y el 25.56% t ienen una valoración baja de acuerdo 

al nivel de importancia; el 6.67% t ienen un conocimiento nulo d e 

acuerdo al nivel de dominio y el 8.89% t ienen una valoración nula de 

acuerdo al nivel de importancia.   
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Gráfica N° 17: Conocimiento e Importancia sobre Fundamentos de 

Vinculación Universidad – Comunidad.  

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 25.56% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 28.89% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 50% t ienen 

un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 47.78% 

t ienen una valoración media de acuerdo al ni vel de importancia; el 

16.67% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con el nivel de 

dominio y el 18.89% t ienen una valoración media de acuerdo al nivel 

de importancia; el 7.78% t ienen un conocimiento nulo de acuerdo al 

nivel de dominio y el 4.44% t ienen una valoración nula de acuerdo al 

nivel de importancia.   
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Gráfica N° 18: Conocimiento e Importancia sobre la Naturaleza del 

Currículum Universitario.  

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 23.33% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio  y un 26.67% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 46.67% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el  40% 

t ienen una valoración media de acuerdo al nivel de importancia; el 

23.33% t ienen un conocimiento bajo  de acuerdo con el nivel de 

dominio y el 30% t ienen una valoración baja de acuerdo al nivel de 

importancia; el 6.67% t ienen un conocimiento nulo de acuerdo al nivel 

de dominio y el 3.33% t ienen una valoración nula de acuerdo al nivel 

de importancia.   

23.33%

46.67%

23.33%

6.67%

26.67%

40.00%

30.00%

3.33%

0.00%

5.00%

10.00%

15.00%

20.00%

25.00%

30.00%

35.00%

40.00%

45.00%

50.00%

Alto Medio Bajo Nulo

Dominio Importancia



181 
 

Gráfica N° 19: Conocimiento e Importancia sobre Naturaleza del 

Financiamiento de la Educación Universitaria.  

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 16.67% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 15.56% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 44.44% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

47.78% tienen una valoración media de acuerdo al nivel de 

importancia; el 28.89% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con 

el nivel de dominio y el 27.78% t ienen una valoración baja de acuerdo 

al nivel de importancia; el 10% t ienen un conocimiento nulo de 

acuerdo al nivel de dominio y el 8.89% t ienen una valoración nula de 

acuerdo al nivel de importancia.   
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Gráfica N° 20: Conocimiento e Importancia sobre Fundamentos Pedagógicos 

de la Planificación Didáctica.  

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 33.33% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 27.78% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 41.11% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

47.78% tienen una valoración media de acuerdo al nivel de 

importancia; el 20% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con el 

nivel de dominio y el 22.22% tienen una valoración baja de acuerdo 

al n ivel de importancia; el 5.56% t ienen un conocimiento nulo de 

acuerdo al nivel de dominio y el 2.22% t ienen una valoración nula de 

acuerdo al nivel de importancia.   
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Gráfica N° 21: Conocimiento e Importancia sobre Modelos de Planificación 

Didáctica.  

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 33.33% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 27.78% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 41.11% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

47.78% tienen una valoración media de acuerdo al nivel de 

importancia; el 20.00% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con 

el nivel de dominio y el 22.22% t ienen una valoración baja de acuerdo 

al nivel de importancia; el 5.56% t ienen un conocimiento nulo de 

acuerdo al nivel de dominio y el 2.22% t ienen una valoración nula de 

acuerdo al nivel de importancia.   
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Gráfica N° 22: Conocimiento e Importancia sobre Fundamentos y 

Procedimientos para la Enseñanza Basada en Competencias en la Educación 

Superior.   

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 34.44% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 32.22% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 35.56% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

38.89% t ienen una valoración media de acuerdo al nivel de 

importancia; el 21.11% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con 

el nivel de dominio y el 24.44% t ienen una valoración baja de acuerdo 

al nivel de importancia; el 8.89% t ienen un conocimiento nulo de 

acuerdo al nivel de dominio y el 4.44% t ienen una valoración nula de 

acuerdo al nivel de importancia.   
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Gráfica N° 23: Conocimiento e Importancia sobre Fundamentos y Modelos de 

Evaluación de Aprendizajes.  

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 32.22% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 24.44% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 38.89% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

43.33% t ienen una valoración media de acuerdo  al nivel de 

importancia; el 20% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con el 

nivel de dominio y el 27.78% tienen una valoración baja de acuerdo 

al nivel de importancia; el 8.89% t ienen un conocimiento nulo de 

acuerdo al nivel de dominio y el 4.44% t ienen una valoración nula de 

acuerdo al nivel de importancia.   
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Gráfica N° 24: Conocimiento e Importancia sobre Enfoques Epistemológicos 

de la Investigación Educativa.  

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, relaciona da con los enfoques 

epistemológicos de invest igación educat iva: el 21.11% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 27.78% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 40% t ienen 

un conocimiento medio de acuerdo a l nivel de dominio y el 35.56% 

t ienen una valoración media de acuerdo al nivel de importancia; el 

34.44% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con el nivel de 

dominio y el 28.89% tienen una valoración baja de acuerdo al nivel de 

importancia; el 4.44% t ienen un conocimiento nulo de acuerdo al nivel 

de dominio y el 7.78% t ienen una valoración nula de acuerdo al nivel 

de importancia.  
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Gráfica N° 25: Conocimiento e Importancia sobre Herramientas Didácticas.   

 

De acuerdo con el gráf ico anterior, el 40% tienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 37.78% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 37.78% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

47.78% tienen una valoración media de acuerdo al nivel de 

importancia; el 16.67% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con 

el nivel de dominio y el 14.44% t ienen una valoración baja de acuerdo 

al nivel de importancia; el 5.56% t ienen un conocimiento nulo de 

acuerdo al nivel de dominio y el  0% t ienen una valoración nula de 

acuerdo al nivel de importancia.   
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1.1.2.2.  Competencias Pedagógico – Didácticas 

Grafica N° 26: Dominio e Importancia sobre Secuencias Didácticas de su 

Especialidad. 

 

De acuerdo con el gráf ico anter i or, el 36.67% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 35.56% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 42.22% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

34.44% tienen una valoración media de acuerdo al nivel de 

importancia; el 16.67% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con 

el nivel de dominio y el 26.67% t ienen una valoración baja de acuerdo 

al nivel de importancia; el 4.44% t ienen un conocimiento nulo de 

acuerdo al nivel de dominio y el 3.33% t ienen una valoración nula de 

acuerdo al nivel de importancia.   
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Gráfica N° 27: Dominio e Importancia sobre Técnicas y Procedimientos para 

la Planificación Didáctica.  

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 43.33% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 31.11% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 42.22% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

44.44% tienen una valoración media de acuerdo al nivel de 

importancia; el 13.33% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con 

el nivel de dominio y el 22.22% t ienen una valoración baja de acuerdo 

al nivel de importancia; el 1.11% t ienen un conocimiento nulo de 

acuerdo al nivel de dominio y el 2.22% t ienen una valoración nula de 

acuerdo al nivel de importancia.  
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Gráfica N° 28: Dominio e Importancia sobre Técnicas y Procedimientos para 

la Planificación Didáctica de Seminarios.  

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 31.11% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y u n 24.44% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 37.78% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

43.33%  t ienen una valoración media de acuerdo al nivel de 

importancia; el 25.56% t ienen un conocimiento bajo  de acuerdo con 

el nivel de dominio y el 25.56% t ienen una valoración baja de acuerdo 

al nivel de importancia; el 5.56% t ienen un conocimiento nulo de 

acuerdo al nivel de dominio y el 6.67% t ienen una valoración nula de 

acuerdo al nivel de importancia.  
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Gráfica N° 29: Dominio e Importancia sobre Técnicas y Procedimientos para 

la Planificación Didáctica de Laboratorios.  

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 26.67% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 21.11% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 38.89% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

46.67% tienen una valoración media de acuerdo al nivel de 

importancia; el 31.11% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con 

el nivel de dominio y el 27.78% t ienen una valoración baja de acuerdo 

al nivel de importancia; el 3.33% t ienen un conocimiento nulo de 

acuerdo al nivel de dominio y el 4.44% t ienen una valoración nula de 

acuerdo al nivel de importancia.  
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Gráfica N° 30: Dominio e Importancia sobre Técnicas y Procedimientos para 

la Planificación Didáctica de Talleres.  

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 31.11% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 28.89% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 37.78% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

42.22% tienen una valoración media de acuerdo al nivel de 

importancia; el 28.89% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con 

el nivel de dominio y el 25.56% t ienen  una valoración baja de acuerdo 

al nivel de importancia; el 2.22% t ienen un conocimiento nulo de 

acuerdo al nivel de dominio y el 3.33% t ienen una valoración nula de 

acuerdo al nivel de importancia.  
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Gráfica N° 31: Dominio e Importancia sobre Técnicas y Procedimientos para 

la Planificación Didáctica de Enseñanza Basada en Proyectos.  

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 25.56% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 26.67% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de impo rtancia; el 41.11% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

43.33% tienen una valoración media de acuerdo al nivel de 

importancia; el 30% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con el 

nivel de dominio y el 26.67% tienen una valoraci ón baja de acuerdo 

al nivel de importancia; el 3.33% t ienen un conocimiento nulo de 

acuerdo al nivel de dominio y el 3.33% t ienen una valoración nula de 

acuerdo al nivel de importancia.   
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Gráfica N° 32: Dominio e Importancia sobre Técnicas y Procedimientos para 

la Planificación Didáctica de Enseñanza Basada en Estudio de Caso.  

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 41.11% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 33.33% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 35.56% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

43.33% tienen una valoración media de acuerdo al nivel de 

importancia; el 21.11% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con 

el nivel de dominio y el 22.22% t ienen una valoración baja de acuerdo 

al nivel de importancia; el 2.22% t ienen un conocimiento nulo d e 

acuerdo al nivel de dominio y el 1.11% t ienen una valoración nula de 

acuerdo al nivel de importancia.   

41.11%

35.56%

21.11%

2.22%

33.33%

43.33%

22.22%

1.11%

0.00%

5.00%

10.00%

15.00%

20.00%

25.00%

30.00%

35.00%

40.00%

45.00%

50.00%

Alto Medio Bajo Nulo

Dominio Importancia



195 
 

Gráfica N° 33: Dominio e Importancia sobre Técnicas y Procedimientos para 

la Planificación Didáctica de Enseñanza Basada en Mapas Conceptuales.  

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 36.67% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 27.78% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 41.11% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

46.67% tienen una valoración media de acuerdo al nivel de 

importancia; el 20% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con el 

nivel de dominio y el 24.44% tienen una valoración baja de acuerdo 

al nivel de importancia; el 2.22% t ienen un conocimiento nulo de 

acuerdo al nivel de dominio y el 1.11% t ienen una valoración nula de 

acuerdo al nivel de importancia.   
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Gráfica N° 34: Dominio e Importancia sobre Técnicas y Procedimientos para 

la Planificación Didáctica basada en Resolución de Problemas.   

 

De acuerdo con e l gráf ico anter ior, el 36.67% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 33.33% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 46.67% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el  40% 

t ienen una va loración media de acuerdo al nivel de importancia; el 

14.44% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con el nivel de 

dominio y el 24.44% tienen una valoración baja de acuerdo al nivel de 

importancia; el 2.22% t ienen un conocimiento nulo de acuerdo al nivel 

de dominio y el 2.22% t ienen una valoración nula de acuerdo al nivel 

de importancia.   
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Gráfica N° 35: Dominio e Importancia sobre Estrategias, Técnicas y 

Procedimientos para la Enseñanza y Evaluación basada en Clases 

Magistrales.  

 

De acuerdo con el gráf i co anter ior, el 42.22% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 34.44% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 33.33% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

41.11% tienen una valoración media de acuerdo al nivel de 

importancia; el 23.33% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con 

el nivel de dominio y el 22.22% tienen una valoración baja  de acuerdo 

al nivel de importancia; el 1.11% t ienen un conocimiento nulo de 

acuerdo al nivel de dominio y el 2.22% t ienen una valoración nula de 

acuerdo al nivel de importancia.   

42.22%

33.33%

23.33%

1.11%

34.44%

41.11%

22.22%

2.22%

0.00%

5.00%

10.00%

15.00%

20.00%

25.00%

30.00%

35.00%

40.00%

45.00%

Alto Medio Bajo Nulo

Dominio Importancia



198 
 

Gráfica N° 36: Dominio e Importancia sobre Estrategias, Técnicas y 

Procedimientos para la Enseñanza y Evaluación de Seminarios.  

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 24.44% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 24.44% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 42.22% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

43.33% t ienen una valoración media  de acuerdo al nivel de 

importancia; el 27.78% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con 

el nivel de dominio y el 28.89% t ienen una valoración baja de acuerdo 

al nivel de importancia; el 5.56% t ienen un conocimiento nulo de 

acuerdo al nivel de dominio y el 3.33% t ienen una valoración nula de 

acuerdo al nivel de importancia.  
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Gráfica N° 37: Dominio e Importancia sobre Estrategias, Técnicas y 

Procedimientos para la Enseñanza y Evaluación de Laboratorios.  

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 21.11% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 24.44% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 45.56% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

37.78% tienen una valoración media de acuerdo al nivel de 

importancia; el 28.89% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con 

el nivel de dominio y el 32.22% t ienen una valoración baja de acuerdo 

al nivel de importancia; el 4.44% t ienen un conocimiento nulo de 

acuerdo al nivel de dominio y el 5.56% t ienen una valoración nula de 

acuerdo al nivel de importancia.  
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Gráfica N° 38: Dominio e Importancia sobre Estrategias, Técnicas y 

Procedimientos para la Enseñanza y Evaluación de Talleres.   

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 28.89% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 26.67% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 41.11% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

40.00% tienen una valoración media de acuerdo al nivel de 

importancia; el 24.44% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con 

el nivel de dominio y el 28.89% t ienen una valoración baja de acuerdo 

al nivel de importancia; el 5.56% t ienen un conocimiento nulo de 

acuerdo al nivel de dominio y el 4.44% t ienen una valoración nula de 

acuerdo al nivel de importancia.  
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Gráfica N° 39: Dominio e Importancia sobre Estrategias, Técnicas y 

Procedimientos para la Enseñanza y Evaluación basada en Proyectos.  

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 24. 44% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 22.22% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 42.22% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

44.44% t ienen una valoración media  de acuerdo al nivel de 

importancia; el 28.89% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con 

el nivel de dominio y el 28.89% t ienen una valoración baja de acuerdo 

al nivel de importancia; el 4.44% t ienen un conocimiento nulo de 

acuerdo al nivel de dominio y el 4.44% t ienen una valoración nula de 

acuerdo al nivel de importancia.  
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Gráfica N° 40: Dominio e Importancia sobre Estrategias, Técnicas y 

Procedimientos para la Enseñanza y Evaluación basada en Estudio de Caso.  

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 34.44% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 31.11% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 45.56% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

43.33% tienen una valoración media de acuerdo a l nivel de 

importancia; el 16.67% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con 

el nivel de dominio y el 22.22% tienen una valoración baja  de acuerdo 

al nivel de importancia; el 3.33% t ienen un conocimiento nulo de 

acuerdo al nivel de dominio y el 3.33% t ien en una valoración nula de 

acuerdo al nivel de importancia.   

34.44%

45.56%

16.67%

3.33%

31.11%

43.33%

22.22%

3.33%

0.00%

5.00%

10.00%

15.00%

20.00%

25.00%

30.00%

35.00%

40.00%

45.00%

50.00%

Alto Medio Bajo Nulo

Dominio Importancia



203 
 

Gráfica N° 41: Dominio e Importancia sobre Estrategias, Técnicas y 

Procedimientos para la Enseñanza y Evaluación basada en Mapas 

Conceptuales.   

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 35.56% t i enen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 27.78% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 42.22% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

47.78% t ienen una valoración media  de acuerdo al  nivel de 

importancia; el 18.89% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con 

el nivel de dominio y el 23.33% t ienen una valoración baja de acuerdo 

al nivel de importancia; el 3.33% t ienen un conocimiento nulo de 

acuerdo al nivel de dominio y el 1.11% t ienen  una valoración nula de 

acuerdo al nivel de importancia.   
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Gráfica N° 42: Dominio e Importancia sobre Estrategias, Técnicas y 

Procedimientos para la Enseñanza y Evaluación basada en Resolución de 

Problemas.  

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 34.44% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 30.00% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 44.44% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

51.11% tienen una valoración media de acuerdo al nivel de 

importancia; el 16.67% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con 

el nivel de dominio y el 17.78% t ienen una valoración baja de acuerdo 

al nivel de importancia; el 4.44% t ienen un conocimiento nulo d e 

acuerdo al nivel de dominio y el 1.11% t ienen una valoración nula de 

acuerdo al nivel de importancia.  
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Gráfica N° 43: Dominio e Importancia sobre Material Didáctico Físico y Digital 

para el Desarrollo de sus Clases y Evaluación basada en Competencias.  

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 44.44% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 41.11% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 37.78% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

35.56% t ienen una valoración media  de acuerdo al nivel de 

importancia; el 13.33% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con 

el nivel de dominio y el 21.11% t ienen una valoración baja de acuerdo 

al nivel de importancia; el 4.44% t ienen un conocimiento nulo de 

acuerdo al nivel de dominio y el 2.22% t ienen una valoración nula de 

acuerdo al nivel de importancia.  
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1.1.2.3.  Competencias Investigativas  

Gráfica N° 44: Dominio e Importancia sobre Corrientes Epistemológicas de la 

Investigación Educativa.  

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 16.67% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 22.22% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 37.78% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

37.78% t ienen una valoración media  de acuerdo al nivel de 

importancia; el 36.67% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con 

el nivel de dominio y el 33.33% t ienen una valoración baja de acuerdo 

al nivel de importancia; el 8.89% t ienen un conocimiento nulo de 

acuerdo al nivel de dominio y el 6.67% t ienen una valoración nula de 

acuerdo al nivel de importancia.  
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Gráfica N° 45: Dominio e Importancia sobre la Metodología Cuantitativa y 

Cualitativa.  

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 31.11% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 27.78% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 31.11% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

36.67% tienen una valoración media de acuerdo al nivel de 

importancia; el  31.11% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con 

el nivel de dominio y el 27.78% t ienen una valoración baja de acuerdo 

al nivel de importancia; el 6.67% t ienen un conocimiento nulo de 

acuerdo al nivel de dominio y el 7.78% t ienen una valoración nula de 

acuerdo al nivel de importancia.   
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Gráfica N° 46: Dominio e Importancia sobre Triangulación Metodológica.  

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 15.56% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 17.78% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 35.56% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

40.00% tienen una valoración media de acuerdo al nivel de 

importancia; el 38.89% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con 

el nivel de dominio y el 31.11% t ienen una valoración baja de acuerdo 

al nivel de importancia; el 10.00% tienen un conocimiento nulo de 

acuerdo al nivel de dominio y el 1.11% t ienen una valoración nula de 

acuerdo al nivel de importancia.  
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Gráfica N° 47: Dominio e Importancia sobre la Capacidad para buscar, 

procesar, aprender y actualizarse con Información de Fuentes Diversas. 

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 38.89% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 41.11% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 38.89% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

33.33% tienen una valoración media de acuerdo al nivel de 

importancia; el 17.78% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con 

el nivel de dominio y el 22.22% t ienen una valoración baja de acuerdo 

al nivel de importancia; el 4.44% t ienen un conocimiento nulo de 

acuerdo al nivel de dominio y el 3.33% t ienen una valoración nula de 

acuerdo al nivel de importancia.  
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Gráfica N° 48: Dominio e Importancia sobre Proyectos de Investigación.  

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 20.00% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 20.00% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 28.89% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

34.44% tienen una valoración media de acuerdo al nivel de 

importancia; el 40.00% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con 

el nivel de dominio y el 33.33% t ienen una valoración baja de acuerdo 

al nivel de importancia; el 1.11% t ienen un conocimiento nulo de 

acuerdo al nivel de dominio y el 12.22% t ienen una valoración nula de 

acuerdo al nivel de importancia.   
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Gráfica N° 49: Dominio e Importancia sobre la Capacidad de Gestiona 

Proyectos de Investigación.  

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 23.33% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 24.44% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 27.78% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

26.67% t ienen una valoración media de acuerdo al nivel de 

importancia; el 37.78% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con 

el nivel de dominio y el 41.11% t ienen una valoración baja de acuerdo 

al nivel de importancia; el 1.11% t ienen un conocimiento nulo de 

acuerdo al nivel de dominio y el 7.78% t ienen una valoración nula de 

acuerdo al nivel de importancia.   
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Gráfica N° 50: Dominio e Importancia sobre Evaluación de Proyectos de 

Investigación.  

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 15.56% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 22.22% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 34.44% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

35.56% t ienen una valoración media  de acuerdo al nivel de 

importancia; el 36.67% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con 

el nivel de dominio y el 33.33% t ienen una valoración baja de acuerdo 

al nivel de importancia; el 13.33% tienen un conocimiento nulo  de 

acuerdo al nivel de dominio y el 8.89% t ienen una valoración nula de 

acuerdo al nivel de importancia.  
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Gráfica N° 51: Dominio e Importancia sobre Diseño y Aplicación de Diversos 

Instrumentos.  

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 16.67% t ienen u n 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 16.67% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 28.89% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

41.11% tienen una valoración media de acuerdo al nivel de 

importancia; el 40.00% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con 

el nivel de dominio y el 34.44% t ienen una valoración baja de acuerdo 

al nivel de importancia; el 14.44% tienen un conocimiento nulo de 

acuerdo al nivel de dominio y el 7.78% t ienen una v aloración nula de 

acuerdo al nivel de importancia.  
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Gráfica N° 52: Dominio e Importancia sobre Proyectos de Investigación en 

Equipo Alumnos – Investigadores.  

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 16.67% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel  de dominio y un 17.78% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 30.00% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

33.33% tienen una valoración media de acuerdo al nivel de 

importancia; el 36.67% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con 

el nivel de dominio y el 40.00% t ienen una valoración baja de acuerdo 

al nivel de importancia; el 16.67% tienen un conocimiento nulo de 

acuerdo al nivel de dominio y el 8.89% t ienen una valoración nula de 

acuerdo al nivel de importancia.  
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1.1.2.4.  Las Competencias Directivas  

Gráfica N° 53: Dominio e Importancia sobre Historia de la Administración 

Educativa. 

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 12.22% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 16.67% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 43.33% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

36.67% t ienen una valoración media  de acuerdo al nivel de 

importancia; el 36.67% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con 

el nivel de dominio y el 38.89% t ienen una valoración baja de acuerdo 

al nivel de importancia; el 7.78% t ienen un conocimiento nulo de 

acuerdo al nivel de dominio y el 7.78% t ienen una valoración nula de 

acuerdo al nivel de importancia.   
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Gráfica N° 54: Dominio e Importancia sobre el Paradigma Gestión Educativa.  

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 16.67% t ienen un 

conocimiento al to de acuerdo al nivel de dominio y un 15.56% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 34.44% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el  40% 

t ienen una valoración media de acuerdo al nivel de importancia; el 

40% tienen un conocimiento bajo de acuerdo con el nivel de dominio 

y el 34.44% tienen una valoración baja de acuerdo al nivel de 

importancia; el 8.89% t ienen un conocimiento nulo de acuerdo al nivel 

de dominio y el 10.00%  t ienen una valoración nula de acue rdo al nivel 

de importancia.  
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Gráfica N° 55: Dominio e Importancia sobre las Herramientas de Gestión 

Educativa. 

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 16.67% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 15.56% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 33.33% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

38.89% t ienen una valoración media  de acuerdo al nivel de 

importancia; el 40.00% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con 

el nivel de dominio y el 33.33% t ienen una valoración baja de acuerdo 

al nivel de importancia; el 10.00% tienen un conocimiento nulo de 

acuerdo al nivel de dominio y el 12.00% t ienen una valoración nula de 

acuerdo al nivel de importancia.   
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Gráfica N° 56: Dominio e Importancia sobre los Procesos de Gestión 

Institucional. 

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 12.22% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 17.78% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 33.33% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

36.67% tienen una valoración media de acuerdo al nivel de 

importancia; el 42.22% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con 

el nivel de dominio y el 36.67% t ienen una valoración baja de acuerdo 

al nivel de importancia; el 12.22% tienen un conocimiento nulo de 

acuerdo al nivel de dominio y el 8.89% t ienen una valoración nula de 

acuerdo al nivel de importancia.   
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Gráfica N° 57: Dominio e Importancia sobre los Proceso de Supervisión 

Educativa. 

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 15.56% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 21.11% tienen 

una valoración  al ta de acuerdo al nivel de importancia; el 40% tienen 

un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 32.22% 

t ienen una valoración media  de acuerdo al nivel de importancia; el 

36.67% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con el nivel de 

dominio y el 37.78% tienen una valoración baja de acuerdo al nivel de 

importancia; el 7.78% t ienen un conocimiento nulo de acuerdo al nivel 

de dominio y el 8.89% t ienen una valoración nula de acuerdo al nivel 

de importancia.   
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Gráfica N° 58: Dominio e Importancia sobre los Proyectos Estratégicos.   

 

De acuerdo con el gráf ico anterior, el 20% tienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 18.89% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 33.33% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

34.44% tienen una valoración media de acuerdo al nivel de 

importancia; el 36.67% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con 

el nivel de dominio y el 33.33% t ienen una valoración baja de acuerdo 

al nivel de importancia; el 10% t ienen un conocimiento nulo de 

acuerdo al nivel de dominio y el 13.33% t ienen una valoración nula de 

acuerdo al nivel de importancia.   
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Gráfica N° 59: Dominio e Importancia sobre la Cultura y Clima 

Organizacional.  

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 18.89% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 17.78% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 33.33% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el  4 0% 

t ienen una valoración media  de acuerdo al nivel de importancia; el 

33.33% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con el nivel de 

dominio y el 27.78% tienen una valoración baja de acuerdo al nivel de 

importancia; el  14.44% t ienen un conocimiento nulo de  acuerdo al 

nivel de dominio y el 14.44% tienen una valoración nula de acuerdo 

al nivel de importancia.   
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Gráfica N° 60: Dominio e Importancia sobre los Estilos de Dirección y su 

Impacto en la Calidad Educativa.  

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 17.78% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 22.22% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 31.11% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

35.56% tienen una valoración media de acuerdo al nivel de 

importancia; el 38.89% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con 

el nivel de dominio y el 32.22% t ienen una valoración baja de acuerdo 

al nivel de importancia; el 12.22% tienen un conocimiento nulo de 

acuerdo al nivel de dominio y el  10% t ienen una valoración nula de 

acuerdo al nivel de importancia.  
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Gráfica N° 61: Dominio e Importancia sobre la Función Directiva en las 

Instituciones de Educación Superior. 

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 18.89% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 17.78% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 33.33% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

41.11% t ienen una valoración media  de acuerdo al nivel de 

importancia; el 36.67% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con 

el nivel de dominio y el 31.11% t ienen una valoración baja de acuerdo 

al nivel de importancia; el 11.11% tienen un conocimiento nulo de 

acuerdo al nivel de dominio y el  10% t ienen una valoración nula de 

acuerdo al nivel de importancia.  
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Gráfica N° 62: Dominio e Importancia sobre los Procesos de Innovación y 

Cambio en Instituciones de Educación Superior.  

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 14.44% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 22.22% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 32.22% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

35.56% tienen una valoración media de acuerdo al nivel de 

importancia; el 41.11% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con 

el nivel de dominio y el 33.33% t ienen una valoración baja de acuerdo 

al nivel de importancia; el 12.22% tienen un conocimiento nulo de 

acuerdo al nivel de dominio y el 8.89% t ienen una valoración n ula  de 

acuerdo al nivel de importancia.  
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Gráfica N° 63: Dominio e Importancia sobre la Resolución de Conflictos en 

Instituciones de Educación Superior.  

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 10.00% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 21.11% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 43.33% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

38.89% t ienen una valoración media  de acuerdo al nivel de 

importancia; el 35.56% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con 

el nivel de dominio y el 31.11% t ienen una valoración baja de acuerdo 

al nivel de importancia; el 11.11% tienen un conocimiento nulo de 

acuerdo al nivel de dominio y el 8.89% t ienen una valoración nula de 

acuerdo al nivel de importancia.   
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Gráfica N° 64: Dominio e Importancia sobre la Negociación como 

Competencia Directiva.  

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 13.33% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 14.44% tienen 

una valoración alta de acuerdo a l nivel de importancia; el 34.44% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

40.00% tienen una valoración media de acuerdo al nivel de 

importancia; el 38.89% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con 

el nivel de dominio y el 34.44% t ienen una valoración media  lo t ienen 

de acuerdo al nivel de importancia; el 13.33% t ienen un conocimiento 

nulo de acuerdo al nivel de dominio y el 11.11% lo t ienen de acuerdo 

al nivel de importancia.  
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Gráfica N° 65: Dominio e Importancia sobre los Fundamentos y 

Procedimientos de Gestión Curricular. 

   

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 12.22% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 16.67% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 42.22% 

t ienen un conoc imiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

40.00% tienen una valoración media de acuerdo al nivel de 

importancia; el 37.78% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con 

el nivel de dominio y el 35.56% t ienen una valoración baja de acuerdo 

al nivel de importancia; el 7.78% t ienen un conocimiento nulo de 

acuerdo al nivel de dominio y el 7.78% t ienen una valoración nula de 

acuerdo al nivel de importancia.   
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Gráfica N° 66: Dominio e Importancia sobre los Fundamentos y 

Procedimientos para la adecuada Gestión Comunitaria. 

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 12.22% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 18.89% tienen 

un conocimiento al to de acuerdo al nivel de importancia; el 41.11% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

37.78% de acuerdo al nivel de importancia; el 36.67% t ienen un 

conocimiento bajo de acuerdo con el nivel de dominio y el 34.44% lo 

t ienen de acuerdo al nivel de importancia; el 10% t ienen un 

conocimiento nulo de acuerdo al n ivel de dominio y el 8.89% lo t ienen 

de acuerdo al nivel de importancia.   

   

12.22%

41.11%

36.67%

10.00%

18.89%

37.78% 34.44%

8.89%

0.00%

5.00%

10.00%

15.00%

20.00%

25.00%

30.00%

35.00%

40.00%

45.00%

Alto Medio Bajo Nulo

Dominio Importancia



229 
 

1.1.2.5.  Las Competencias Digitales 

Gráfica N° 67: Dominio e Importancia sobre las Herramientas Ofimáticas.  

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 50.00% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 54.44% tienen 

una valoración al ta  de acuerdo al nivel de importancia; el 36.67% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

25.56% tienen una valoración media de acuerdo al nivel de 

importancia; el 12.22% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con 

el nivel de dominio y el 18.89% t ienen una valoración baja de acuerdo 

al nivel de importancia; el 1.11% t ienen un conocimiento nulo de 

acuerdo al nivel de dominio y el 1.11% t ienen una valoración nula de 

acuerdo al nivel de importancia.  
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Gráfica N° 68: Dominio e Importancia sobre las Herramientas para búsqueda 

de Información Digital.  

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 51.11% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 46.67% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 38.89% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

27.78% una valoración media  de acuerdo al nive l de importancia;  el 

8.89% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con el nivel de dominio 

y el 21.11% tienen una valoración baja de acuerdo al nivel de 

importancia; el 1.11% t ienen un conocimiento nulo de acuerdo al nivel 

de dominio y el 4.44% t ienen una v aloración nula de acuerdo al nivel 

de importancia.  
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Gráfica N° 69: Dominio e Importancia sobre las Herramientas para el uso de 

Diagramas.  

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 34.44% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 32 .22% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 37.78% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

32.22% t ienen una valoración media  de acuerdo al nivel de 

importancia; el 22.22% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con 

el nivel de dominio y el 23.33% t ienen una valoración baja de acuerdo 

al nivel de importancia; el 5.56% t ienen un conocimiento nulo de 

acuerdo al nivel de dominio y el 12.22% t ienen una valoración nula de 

acuerdo al nivel de importancia.  
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Gráfica N° 70: Dominio e Importancia sobre las Herramientas para la 

Educación Virtual.  

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 44.44% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 44.44% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 31.11% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

27.78% tienen una valoración media de acuerdo al nivel de 

importancia; el 17.78% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con 

el nivel de dominio y el 20.00% tienen una va loración baja  de acuerdo 

al nivel de importancia; el 6.67% t ienen un conocimiento nulo de 

acuerdo al nivel de dominio y el 7.78% t ienen una valoración nula de 

acuerdo al nivel de importancia.  
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Gráfica N° 71: Dominio e Importancia sobre las Herramientas para el uso 

Video Conferencia.   

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 41.11% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 43.33% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 25.56% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

24.44% t ienen una valoración media  de acuerdo al nivel de 

importancia; el 24.44% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con 

el nivel de dominio y el 24.44% t ienen una valoración baja de acuerdo 

al nivel de importancia; el 8.89% t ienen un conocimiento nulo de 

acuerdo al nivel de dominio y el 7.78% t ienen una valoración nula de 

acuerdo al nivel de importancia.   
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Gráfica N° 72: Dominio e Importancia sobre las Herramientas de Redacción 

Compartida Online.  

 

 De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 28.89% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 34.44% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 31.11% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

28.89% tienen una valoración media de acuerdo al nivel  de 

importancia; el 25.56% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con 

el nivel de dominio y el 24.44% t ienen una valoración baja de acuerdo 

al nivel de importancia; el 14.44% tienen un conocimiento nulo de 

acuerdo al nivel de dominio y el 12.22% t ienen una  valoración nula de 

acuerdo al nivel de importancia.  
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Gráfica N° 73: Dominio e Importancia sobre las Herramientas para Compartir 

Archivos.  

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 33.33% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 3 7.78% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 33.33% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

28.89% t ienen una valoración media  de acuerdo al nivel de 

importancia; el 22.22% t ienen un conocimiento bajo de  acuerdo con 

el nivel de dominio y el 23.33% t ienen una valoración baja de acuerdo 

al nivel de importancia; el 11.11% tienen un conocimiento nulo de 

acuerdo al nivel de dominio y el  10% t ienen una valoración nula de 

acuerdo al nivel de importancia.  
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Gráfica N° 74: Dominio e Importancia sobre las Herramientas de Diseño 

Gráfico Simple.  

  

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 18.89% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 25.56% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de  importancia; el 33.33% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

31.11% t ienen una valoración media de acuerdo  al nivel de 

importancia; el 31.11% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con 

el nivel de dominio y el 31.11% t ienen una  valoración baja de acuerdo 

al nivel de importancia; el 16.67% tienen un conocimiento nulo de 

acuerdo al nivel de dominio y el 12.22% t ienen una valoración nula de 

acuerdo al nivel de importancia.  
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Gráfica N° 75: Dominio e Importancia sobre las Herramientas para 

Comunicarse, Debatir y Colaborar. 

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 13.33% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 21.11% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 31.11% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

28.89% t ienen una valoración media  de acuerdo al nivel de 

importancia; el 30.00% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con 

el nivel de dominio y el 34.00% t ienen una valoración baja de acuerdo 

al nivel de importancia; el 25.56% tienen un conocimiento nulo de 

acuerdo al nivel de dominio y el 15.56% t ienen una valoración nula de 

acuerdo al nivel de importancia.  
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Gráfica N° 76: Dominio e Importancia sobre las Herramientas para Organizar 

el Trabajo en Contextos Virtuales.  

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 21.11% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 32.22% tienen 

una valoración al ta  de acuerdo al nivel de importancia; el 33.33% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

32.22% t ienen una valoración media  de acuerdo al nivel de 

importancia; el 27.78% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con 

el nivel de dominio y el 25.56% t ienen una valoración baja de acuerdo 

al nivel de importancia; el 17.78% tienen un conocimiento nul o de 

acuerdo al nivel de dominio y el  10% t ienen una valoración nula de 

acuerdo al nivel de importancia.  
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Gráfica N° 77: Dominio e Importancia sobre las Herramientas para el uso de 

Redes Sociales.  

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 43.33% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 44.44% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 26.67% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

28.89% tienen una valoración media de acuerdo al nivel  de 

importancia; el 20.00% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con 

el nivel de dominio y el 17.78% t ienen una valoración baja de acuerdo 

al nivel de importancia; el 10.00% tienen un conocimiento nulo de 

acuerdo al nivel de dominio y el 8.89% una valorac ión nula de acuerdo 

al nivel de importancia.  
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1.1.2.6.  Las Competencias Sociales 

Gráfica N° 78: Dominio e Importancia de los Valores Institucionales que 

conforman la Identidad Institucional.  

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 51.11% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 46.67% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 40% t ienen 

un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 43.33% 

t ienen una valoración media de acuerdo al nivel de importancia; e l 

8.89% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con el nivel de dominio 

y el 10% t ienen una valoración baja de acuerdo al nivel de 

importancia.  
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Gráfica N° 79: Dominio e Importancia de los Procesos de Socialización en 

Instituciones Educativas.   

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 55.56% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 56% t ienen una 

valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 34.44% t ienen 

un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 31.1 1% 

t ienen una valoración media de acuerdo al nivel de importancia; el 

10% tienen un conocimiento bajo de acuerdo con el nivel de dominio 

y el 16.67% tienen una valoración baja de acuerdo al nivel de 

importancia.  
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Gráfica N° 80: Dominio e Importancia Relacionada con los Principios Éticos y 

Morales de la Educación Policial.  

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 68.89% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 63.33% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el  23.33% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

28.89% t ienen una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; 

el  7.78% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con el nivel de 

dominio y el 6.67% t ienen una valoración baja de acuerdo al nivel de 

importancia, el 1.11 t ienen un conocimiento nulo de acuerdo al nivel 

de importancia.  
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Gráfica N° 81: Dominio e Importancia Relacionada con la Construcción de la 

Identidad Profesional Policial. 

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el  44.44% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 41.11% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 41.11% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

41.11% t ienen una valoración media  de acuerdo al nivel de 

importancia; el 12.22% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con 

el nivel de dominio y el 15.56% t ienen una valoración baja de acuerdo 

al nivel de importancia,  el 2.22 t ienen un conocimiento nulo de 

acuerdo al nivel de dominio y un 2.22 t ienen una valoración nula de 

acuerdo al nivel de importancia.  
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Gráfica N° 82: Dominio e Importancia Relacionada con el Respeto a los 

Derechos Humanos. 

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 53.33% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 55.56% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 36.67% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

28.89% t ienen una valoración media  de acuerdo al nivel de 

importancia; el 8.89% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con el 

nivel de dominio y el 15.56% tienen una valoración baja de acuerdo 

al nivel de importancia, el 1.11% t ienen un conocimiento nulo d e 

acuerdo al nivel de dominio y un 0.00%  t ienen una valoración nula de 

acuerdo al nivel de importancia.  
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Gráfica N° 83: Dominio e Importancia Relacionada con los Procesos de 

Inclusión Educativa.  

  

De acuerdo con el gráf ico anterior, el 40% tienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 37.78% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 38.89% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

44.44% tienen una valoración media de acuerdo al nivel de  

importancia; el 16.67% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con 

el nivel de dominio y el 13.33% t ienen una valoración baja de acuerdo 

al nivel de importancia, el 4.44% t ienen un conocimiento nulo de 

acuerdo al nivel de dominio y un 4.44% t ienen una valo ración nula de 

acuerdo al nivel de importancia.  
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Gráfica N° 84: Dominio e Importancia Relacionada con el Respeto a la 

Diversidad.   

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 42.22% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 44.44% ti enen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 36.67% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

34.44% t ienen una valoración media  de acuerdo al nivel de 

importancia; el 17.78% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo  con 

el nivel de dominio y el 18.89% t ienen una valoración baja de acuerdo 

al nivel de importancia, el 3.33% t ienen un conocimiento nulo de 

acuerdo al nivel de dominio y un 2.22% t ienen una valoración nula  de 

acuerdo al nivel de importancia.   
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Gráfica N° 85: Dominio e Importancia Relacionada con los Procesos de 

Resolución de Conflictos en Instituciones Educativas Policiales. 

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 37.78% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 38.89% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 42.22% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

41.11% t ienen una valoración media  de acuerdo al nivel de 

importancia; el 17.78% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con 

el nivel de dominio y el 14.44% t ienen una valoración baja de acuerdo 

al nivel de importancia, el 2.22% t ienen un conocimiento nulo de 

acuerdo al nivel de dominio y un 5.56%  t ienen una valoración nula de 

acuerdo al nivel de importancia.  
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Gráfica N° 86: Dominio e Importancia Relacionada con el Manejo de 

Situaciones de Conflicto en el Aula. 

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 38.89% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 47.78% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de impor tancia; el 41.11% 

t ienen un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 

35.56% tienen una valoración media de acuerdo al nivel de 

importancia; el 15.56% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con 

el nivel de dominio y el 14.44% t ienen una valoración baja de acuerdo 

al nivel de importancia, el 4.44% t ienen un conocimiento nulo de 

acuerdo al nivel de dominio y un 2.22% t ienen una valoración nula de 

acuerdo al nivel de importancia.  
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Gráfica N° 87: Dominio e Importancia Relacionada con la Resolución de 

Problemas de Aprendizaje. 

 

De acuerdo con el gráf ico anter ior, el 74.44% t ienen un 

conocimiento alto de acuerdo al nivel de dominio y un 66.67% tienen 

una valoración alta de acuerdo al nivel de importancia; el 20% t ienen 

un conocimiento medio de acuerdo al nivel de dominio y el 23.33% 

t ienen una valoración media  de acuerdo al nivel de importancia; el 

5.56% t ienen un conocimiento bajo de acuerdo con el nivel de dominio 

y el 10% t ienen una valoración baja de acuerdo al nivel de 

importancia, el 0% t ienen un conocimiento nulo de acuerdo al nivel de 

dominio y un 0% t ienen una valoración nula  de acuerdo al nivel de 

importancia.   
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1.2. RESUMEN DE LOS PRINCIPALES HALLAZGOS SOBRE 

EL TRABAJO EMPÍRICO 

Gráfica N° 88: Resumen de Competencia de Fundamento Pedagógico 

General. 

 

Gráfica N° 89: Resumen de Competencias Pedagógico-Didácticas. 
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Gráfica N° 90: Resumen de Competencias Directivas. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Gráfica N° 91: Resumen de Competencias Investigativas 
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Gráfica N° 92: Resumen de Competencias Digitales. 

 

Gráfica N° 93: Resumen de Competencias Sociales 
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1.3. PRINCIPALES HALLAZGOS SOBRE EL ANÁLISIS DE 

LOS RESULTADOS EMPIRICOS CUANTITATIVOS 

Tal como se ha sostenido,  esta tesis doctoral t iene por objetivo 

general anal izar el nivel de dominio de las competencias pedagógicas 

de los docentes del s istema de educación pol ic ial de Hondura. De 

esta forma en pr imer lugar conoceremos los datos generales de los 

docentes part icipantes que laboran en el s istema de educ ación 

pol ic ial y que const ituyen el perf i l de los docentes. Mediante un cruce 

de aspectos de interés se logra determinar lo siguiente:  

1.3.1. SOBRE LOS ASPECTOS SOCIODEMOGRÁFICOS DE LOS 

DOCENTES: 

a. En pr imer lugar, los docentes en su mayoría son 

mascul inos,  la edad promedio de todos los docentes se 

encuentra entre los 31 a 41 años, respecto a sus años de 

servic io sobresale que 68 docentes t ienen de 1 a 5 años 

de exper iencia. De lo anterior se infiere que, para 

mejorar la docencia en el Sistema de Educación 

Policial,  deben enfocarse los esfuerzos de 

capacitación a la población de docentes jóvenes de 

recién ingreso.  

b. En segundo lugar,  la información sobre la edad 

contrasta con los resultados obtenidos co n los estudios 

que poseen. En este aspecto, se ident if ica un nivel de 

l icenciatura en disciplinas af ines al campo de las ciencias 

sociales, la falta de especial istas y expertos en campos 

de las c iencias pol ic iales y cr iminalíst ica; permite 

deducir que hay una cantidad mayor de docentes que 

requieren especializarse a nivel  de post grado 
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(especialidad, maestría), además que casi  la totalidad 

no cuenta con estudios de doctorado.  

c. Un tercer aspecto a considerar, es que el rango de 1 

a 10 horas de t iempo l ibre poster ior al trabajo, representa 

a tres cuartas partes de los docentes, aunado a esto la 

disposic ión de t iempo que expresan los docentes para 

dedicar a act iv idades formales de formación docente 

universitar ia es casi la total idad de el los. En otras 

palabras, hay una manifestación directa de la voluntad 

de profesionalizarse en el campo disciplinar en el cual 

se desempeñan como docentes.  

De manera especial, los datos generales, dejan claro que el 

s istema de educación pol ic ial  cuenta con docentes con poca 

experiencia en el campo de la docencia pol ic ial universi tar ia, que en 

su mayoría ocupa especial izarse, además, declaran la disposición de 

part ic ipar en capacitaciones formales en docencia universitaria, para 

mejorar la enseñanza y lograr aprendizajes que contr ibu yan a elevar 

la cal idad educat iva.  

1.3.2. SOBRE EL NIVEL DE DOMINIO Y NIVEL DE IMPORTANCIA 

DE LAS COMPETENCIAS PEDAGÓGICAS: 

Esta investigación planteo el objet ivo c), anal izar los diversos 

indicadores que permiten comprender el nivel de dominio de las 

competencias pedagógicas de los docentes del s istema de educación 

pol ic ial .  Ante la oportunidad que signif icó el  tener contacto con 

docentes en funciones,  también se consultó su percepción sobre la 

importancia de cada uno de los aspectos que conforman los 

indicadores que se definieron de la var iable Competencias 

Pedagógicas.  
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De esta manera el anál is is parte de un proceso en el cual se 

cruza tanto el nivel de dominio como la valoración que el docente hace 

sobre cada aspecto consultado que forman parte del bloque de ca da 

dimensión del instrumento. Las competencias son las siguientes: Las 

competencias de Fundamento Pedagógico General, las Competencias 

Pedagógico-Didáct icas, las Competencias Invest igat ivas, las 

Competencias Directivas,  las Competencias Digitales, las 

Competencias Sociales.  

a. Las Competencias de Fundamento Pedagógico General.  

Esta dimensión agrupa aspectos como fundamentos, naturaleza, 

teorías,  enfoques, modelos y procedimientos y el uso de herramientas 

didáct icas en la enseñanza.  Todos deben ser de conocimiento y 

dominio de los docentes que desempeñan la docencia universi tar ia.  

En cuanto a la naturaleza de la pedagogía universitar ia, los 

docentes en su mayoría expresan conocer su naturaleza, un grupo 

menor de el los no posee ese saber.  En la misma l ín ea,  tres cuartas 

partes de los docentes sost ienen que este aspecto es importante para 

el  trabajo docente. En cuanto a la didáct ica universitar ia, un cuarto 

de docentes t iene nociones básicas,  las tres cuartas partes de 

docentes restantes consideran importante conocer y dominar para la 

profesión docente los tópicos de la didáct ica.  Sobre las teorías del 

curr ículum universitar io, los docentes en su mayoría las apl ica, y un 

menor grupo no las conoce y da mínima importancia.  Mientras que, 

en cuanto a la transposic ión didáct ica, casi la mitad de los docentes 

no conocen ni dominan este concepto y proceso.  

Del anterior grupo de aspectos, se puede concluir que 

existen un grupo significativo de docentes que necesitan 

capacitarse en mayor medida y fortalecer todo lo concerniente a 
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fundamentación teórica de la pedagogía y la didáctica en el nivel 

universitario.  

Al consultar sobre los fundamentos de la gest ión, de la 

invest igación apl icada,  de la v inculación con la comunidad y sobre la 

naturaleza del currículum univers itar io; las percepciones se repiten, 

van de dos extremos:  un cuarto de docentes si dominan y dan 

importancia a los tópicos,  mientras que otro cuarto tanto su dominio 

como su valoración de importancia no lo consideran signif icativo, 

quedando en el centro una posic ión media de dos cuartos del total de 

docentes que t ienen dominio y dan importancia media a estos puntos.  

Tomando en cuenta los tópicos abordados, se puede deducir 

que los docentes en su mayoría requieren de un abordaje especial 

que fomente el estudio de fundamentos en los aspectos de 

gestión, investigación y vinculación para su aplicación práctica 

en aula y laboratorios.   

Al indagar sobre la naturaleza del f inanciamiento de la 

educación universi tar ia, el  docente carece de información y la 

mayoría no está asociado con la administración y la ut il ización de este 

campo; además, la cal if icación sobre la importancia es desinteresada, 

apenas un cuarto t iene interés al to y casi un cuarto de el los expresa 

desinterés total.  

El análisis, permite inferir que, en el marco de la formación 

del docente, este campo es poco abordado, aunado a ello no está 

vinculado al  tema de presupuesto escolar ni  a la administración 

de recursos del centro educativo, por lo que su interés es la 

docencia.   

Por otro lado, se cuest iona al docente sobre su conocimiento de 

fundamentos pedagógicos para la planif icación didáct ica, el manejo 
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de modelos de planif icación didáct ica,  la enseñanza basada en 

competencias y la evaluación de aprendizajes apl icados a la 

educación super ior. Sobre estos tópicos,  se identi f ican dos extremos 

de opiniones en los cuatro aspectos planteados:  por un lado,  un tercio 

de docentes conoce,  maneja y apl ica en su nivel más alto los aspectos 

planteados, mientras que en el ot ro lado, se distr ibuye un tercio de 

docentes entre nociones básicas y conocimiento nulo; quedando un 

poco más de un tercio de los docentes en una media del dominio y de 

la importancia que cali f ican a estos aspectos.  

Elemental son los datos identificados, por lo que se puede 

concluir que,  para contr ibuir con la mejora de la formación de 

profesionales dedicados a la docencia universitaria, será 

oportuno intervenir con un programa que integre los 

fundamentos,  procedimientos, demostración práctica de la 

planificación didáctica en el  nivel de educación superior.  

Por otro lado, sobre conocer los enfoques epistemológicos 

apl icados a la invest igación educat iva, los docentes se encuentran 

div ididos en sus opiniones, un cuarto opina que poseen altas 

competencias invest igat ivas apl icadas,  un cuarto t iene nocion es,  y 

menos de un cuarto de docentes no conoce, por lo que un poco mas 

de un cuarto del total de docentes esta con conocimientos medios, lo 

que signif ica que pueden l legar apl icar los en sus enseñanzas. Sin 

embargo,  la importancia que dan a este aspecto en su nivel alto es un 

cuarto de el los.  Respecto al  uso de herramientas didácticas 

relacionadas con el campo discipl inar: un tercio de docentes las apl ica 

y dan igual importancia, mientras que menos de un tercio se encuentra 

en un nivel bajo de uso y otros que no las conocen ni las usan en la 

enseñanza.  



258 
 

Vale decir, la brecha en las posiciones de los docentes, 

permite hacer la inferencia sobre estos aspectos abordados: la 

investigación aplicada es un campo poco utilizado por los 

docentes. Dos elementos clave: f alta de conocimiento y 

formación, y la carencia de un programa insti tucional que articule 

la docencia y la investigación que facili te a los docentes 

participar en la investigación. Esto deja a los docentes libres de 

responsabilidad con relación de vincular  la investigación 

aplicada en sus asignaciones docentes.  

b. Las Competencias Pedagógico -Didácticas 

En esta dimensión al docente se le preguntó sobre el  Nivel de 

Dominio y Nivel de Importancia que t ienen sobre este t ipo de 

competencias.  Se tomaron en cuenta aspectos como: la didáct ica, el 

modelo pedagógico def inido en la inst itución donde labora, técnica s 

de planif icación, diseño y desarrol lo de estrategias para la enseñanza 

y la evaluación.  

En relación a la selección de secuencias didáct icas según el 

Modelo Pedagógico, las opiniones de los docentes dejan claro que un 

tercio s i ut i l izan secuencias didáct icas en base al Modelo Pedagógico 

Inst itucional y en más de un tercio se mant iene en su apl icación media 

y el últ imo tercio se div ide entre un uso bajo y nulo, la importancia a 

este aspecto está en igual proporción de opiniones.  

Sobre el diseño y desarrol lo de estrategias para la enseñanza y 

evaluación basada en clases magistrales,  de seminar ios, de 

laborator ios, de tal leres, de proyectos, estudio de caso, de mapas 

conceptuales, resolución de problemas y material  didáct ico fís ico y 

digi tal basada en competencias; se ident if ica que la mayoría de los 

docentes -en promedio t res cuartas partes -, t ienen la competencia de 
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diseño y son capaces de generar tanto estrategias como técnicas en 

la enseñanza y lograr lo prescr ito en el espacio curr icular, contrar io a 

esta opinión se ident if ica una minoría de docentes que no hacen uso 

de ningún diseño, aunque no signif ique que no las conocen; ambas 

opiniones se mant ienen cuando se les consultó sobre el Nivel de 

Importancia.  

Destacan dos aspectos que mas ut i l izan los docent es, las clases 

magistrales y el diseño de mater ial didáct ico fís ico y digi tal.  Por otro 

lado, hay un cuarto de los docentes que las técnicas que menos 

diseñan son seminar ios, laborator ios, tal leres y proyectos. Contrasta 

con esta posic ión la valoración que dan a la importancia de estos 

aspectos,  los más altos son:  c lases magistrales, seminar ios, 

proyectos, estudio de caso, mapas conceptuales, resolución de 

problemas y diseño de mater ial didáct ico.  

En suma, los docentes conocen las estrategias, técnicas 

didácticas y poseen la iniciativa, innovación para su diseño, pero 

es necesario fortalecer el acompañamiento en el proceso 

educativo desde los departamentos de gestión académica y 

focalizarse en reforzar las técnicas que desarrollan competencias 

de análisis y de habilidades motoras, para el lo se debe hacer uso 

de las herramientas del  Modelo Pedagógico insti tucional.  

Sobre el manejo de técnicas y procedimientos para la 

planif icación didáct ica y la enseñanza a través de clases magistrales, 

seminar ios,  laborator ios,  tal leres, de proyectos,  estudio de caso, 

mapas conceptuales y resolución de problemas.  Casi la total idad de 

los docentes poseen en su formación el conocimiento de las técnicas 

y procedimientos didáct icos, pero resulta cur ioso que en promedio 

t res docentes no conocen ni las manejan además que en promedio 

t res docentes opinan que no son importantes.  
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Las técnicas que más pref ieren en su planif icación, en un tercio 

de docentes son clases magistrales, estudio de caso, mapa 

conceptual y resolución de problemas,  coincide su opinión con la 

valoración, que en promedio un tercio de docentes da a las técnicas 

de mayor importancia para la enseñanza son: c lases magistrales, 

estudio de caso y resolución de problemas.  

De la total idad de docentes part ic ipantes un cuart o expresa que 

en menor medida ut i l izan técnicas y procedimientos en la planif icación 

didáct ica,  las que menos dominan son las c lases magistrales, mapa 

conceptual y resolución de problemas. Sin embargo, la importancia 

declarada por tres cuartas partes de los docentes sobre las técnicas 

que requieren mayor interés para mejorar su desempeño están los 

seminar ios, laboratorios, tal leres, proyectos, mapas conceptuales y 

resolución de problemas.  

Los datos reflejan con claridad que prevalece en los 

docentes la sinceridad académica al expresar fortalezas y 

especialmente debil idades tanto en la planif icación didáctica 

como en la puesta en práctica en la enseñanza de técnicas y 

procedimientos que orienten a los estudiantes a lograr sus 

competencias profesionales de acu erdo a lo prescrito en los 

espacios curriculares. Además, es manifiesto que es preciso 

implementar mayor acompañamiento, evaluación y capacitación 

sobre el Modelo Pedagógico Institucional.  

c. Las Competencias Investigativas  

La construcción de esta dimensión y  lo formulado faci l ita al  

docente universitar io un proceso de autoevaluación respecto a las 

competencias que conoce y apl ica en su función profesional docente. 

Se explora desde los fundamentos epistémicos de la invest igación, 
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las metodologías apl icadas, el  diseño,  gest ión y evaluación de 

proyectos invest igat ivos de acuerdo a los intereses de la inst itución 

educat iva donde labora.  

En relación a los fundamentos cognoscit ivos del campo de la 

invest igación apl icado al área educat iva se explora si el docente 

conoce las corr ientes epistemológicas que marcan el desarrollo del 

conocimiento científ ico, s i posee dominio de la metodología 

cuant itat iva y cual itat iva, t r iangulación metodológica, y capacidad 

para buscar procesar y aprender con información de fuentes diversas. 

En una mirada consciente menos de un cuarto de docentes dominan 

estos fundamentos del campo epistémico y metodológico, el dominio 

sobre la búsqueda de información de fuentes diversas alcanza una 

porción un poco menor a la mitad de la totalidad de part ic ipantes.  

La opinión de dominio e importancia sobre los aspectos 

explorados, resulta con mayor expresión en el nivel medio y bajo en 

un rango de la mitad hasta t res cuartos de docentes, l lama la atención 

que prevalece un mínimo de docentes que no conocen, pero si dan 

importancia aprender para su apl icación en la profesión docente.  

La posición de los participantes consiste en qu e su mirada 

solamente indica que es posible realizar actividades 

profesionales relacionadas con la docencia universitaria, sin la 

aplicación de fundamentos de investigación metodológica, 

aunado a ello la ausencia de un programa integral  insti tucional 

con l íneas de formación, capacitación e intervención, que 

involucre a los centros educativos policiales y a los docentes por 

áreas de especialización en materia de investigación educativa.  

Otro componente de esta dimensión,  permite al  docente 

expresarse respecto a la gest ión, diseño, apl icación y evaluación de 
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proyectos de invest igación ya sea con colegas, investigadores y 

alumnos para detectar necesidades y mejorar procesos en el lugar 

donde labora. La mirada en los extremos de las opiniones de los 

docentes respecto a estos aspectos señalados,  revelan que un poco 

mas de medio cuarto de docentes no part ic ipan y brindan poca 

importancia; en el otro extremo la quinta parte de docentes dominan 

estos aspectos y dan igual importancia a cont inuar fomentándolos en 

su v ida profesional. La mayor concentración de opiniones tanto de 

dominio como de importancia se centra en un nivel medio y con mayor 

énfasis en un nivel bajo,  sumando casi la mitad de los part ic ipantes 

en estas posic iones. Lo que deja c lara la necesidad de co nocer, 

formarse y part ic ipar en la construcción proyectos de invest igación 

que requiera la inst itución educat iva donde labora.  

Queda claro que los participantes del estudio muestran sus 

falencias en el diseño, aplicación y evaluación de proyectos del 

campo de la investigación aplicados a la educación en el nivel 

superior. Lo anterior tiene su explicación en dos aspectos 

principales: por un lado, la ausencia de directrices que indiquen 

esta política institucional y por otro la falta de iniciativa en el 

marco del  desarrol lo de los espacios curriculares por la ausencia 

de experiencia en este campo disciplinar.   

d. Las Competencias Directivas 

La dimensión parte de la formulación de cuest iones como 

conocer la administración, la gestión educativa y del diseño de 

herramientas de gest ión educat iva, la supervisión, la dirección y 

l iderazgo, el manejo de tópicos como resolución de conf l ictos, la 

negociación, la gest ión curr icular y comunitar ia.  
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En una pr imera instancia los docentes declaran que,  sobre la 

administ ración educat iva, el campo de la gest ión y la supervisión, y 

de forma especial el área de responsabi lidades direct ivas en las 

inst ituciones de educación super ior; desde los extremos las opiniones 

de un cuarto de los docentes se div iden en dos, más del medio cuart o 

t ienen un dominio y la otra parte del cuarto de docentes su dominio 

es nulo. El dominio de este campo se manif iesta en el  nivel medio y 

bajo con la misma proporción de un poco menos de la mitad de 

docentes, mientras que la valoración posit iva sobre la im portancia se 

centra en los mismos niveles representando a la mitad de los 

part ic ipantes en el estudio.  

Los docentes centran sus responsabilidades en las 

funciones propias asignadas en el marco del proceso educativo 

como docente,  es claro que no tienen part icipación en las 

actividades directivas a lo interno del  centro educativo donde 

laboran, se ubican en un nivel inferior en la estructura 

organizativa; pero destacan lo relevante de conocer y capacitarse 

en este nivel y más si se da la oportunidad de ejerce r las 

funciones directivas,  esto contribuirá a su profesión personal.   

Se explora a los docentes en aspectos que t ienen alcance en la 

t ransformación inst itucional mediante la innovación, el cambio, el 

diseño de proyectos estratégicos y su evaluación; la op inión no es 

ajena ni distante del bloque anter ior, menos de la quinta parte acepta 

tener dominio y en el ot ro extremo la mitad de la quinta parte muestra 

un dominio nulo,  en ambas posic iones se ident if ica que apenas una 

quinta parte de docentes da importancia a estos aspectos.  En vista 

de que casi la mitad de los part ic ipantes centra su posic ión en un 

nivel bajo de dominio, se observa, que apenas un tercio de docentes 

cal if ican de importante estos aspectos para la v ida profesional en la 

docencia universitar ia. 
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Aunque los docentes tengan intención de innovar y producir 

cambios en las instituciones donde laboran, el sistema de 

jerarquía que prevalece en la institución educativa policial,  no les 

permite ni el diseño ni la gestión de recursos para su desarrollo.  

También es claro la falta de conocimiento y formación en este 

campo. 

Aspectos que se relacionan con la práct ica directiva en el 

proceso educat ivo,  un abordaje inic ial ref iere a las propias 

capacidades del docente en el rol direct ivo,  un segundo abordaje 

cont iene una mirada a lo interno y en un tercer abordaje hacia lo 

externo del centro.   

El primero sobre los est i los de dirección, dominio de técnicas de 

resolución de conf l ictos y la negociación; sobre estos tópicos los 

docentes en una porción menor a la qu inta parte de los part ic ipantes 

opinan que poseen dominio y les dan importancia en igual proporción. 

La admisión de desconocer estos tópicos l lama la atención en una 

proporción menor de docentes. Una porción equivalente a dos quintas 

partes de la total idad de docentes expresa tener dominio bajo y dan 

igual opinión con su valoración a la importancia en la v ida del centro 

educat ivo y de su profesión.    

El segundo sobre diseño de herramientas de gest ión educat iva, 

evaluar la cultura organizacional, gestión cu rr icular para el 

mejoramiento de aprendizajes; resulta s ignif icat ivo que se ident if ica 

una porción menor de docentes que no toman part icipación en el 

diseño de herramientas, no apl ica procedimientos para evaluar la 

organización ni se involucra en la gest ió n curr icular, la brecha entre 

la porción que declara dominio e importancia alta es menor a la quinta 

parte de los docentes; el nivel medio y bajo son las categorías que 
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declaran mayor cant idad de opiniones con dominio y dan la 

importancia en igual condición.   

Los abordajes anteriores dejan la plataforma básica en la 

cual se identif ica en el  docente la falta de conocimiento sobre las 

competencias que debe poseer y demostrar un directivo 

educativo y la falta de un mecanismo interno que integre a los 

docentes en procesos de desempeño directivo, como cambio de 

roles en el plano insti tucional la falta de una polí tica de 

autoevaluación que conduzca a la mejora continua.   

El tercero sobre la mirada de extensión educat iva y su relación 

con la comunidad mediante la gest ión comunitar ia; las proporciones 

de las opiniones se centra mas en el nivel medio, s in embargo resulta 

s ignif icat ivo que la mitad de una quinta parte de docentes no conocen 

este campo y no lo apl ican en su act iv idad educat iva, y conservan una 

opinión prudente dando importancia; también resulta que apenas la 

mitad de una quinta parte de los mismos manif iesta tener dominio 

elemental, y una quinta parte de docentes cal if ican de importante este 

campo para la v inculación con la comunidad.    

Al reconocer el  poco dominio de los fundamentos y 

procedimientos para el  desarrollo de la gestión comunitaria, los 

docentes ratifican que su esfuerzo está dedicado a la docencia, a 

nivel de aula, laboratorios u otros espacios físicos dentro del 

centro educativo, suma a ello la falta de un modelo de supervisión 

desde el nivel  directivo especial para este campo de extensión 

universitaria.     

e. Las Competencias Digitales 

La exploración de esta dimensión permite a los docentes 

part ic ipantes, saber de sus capacidades y habi l ida des en esta 
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mater ia. Se aborda lo concerniente al uso de herramientas of imát icas, 

la educación virtual, la comunicación virtual y redes sociales; con el 

interés de su apl icación y adaptación a los procesos educat ivos en 

los cuales part ic ipa el docente.  

Dos perspect ivas que exploran a los docentes part icipantes de 

la invest igación; una perspect iva en cuanto a las competencias 

digi tales que el docente debe poseer desde su propia formación o 

profesional ización y la otra perspect iva es en cuanto a las 

competenc ias que permiten al docente comunicar, ut i l izar la 

tecnología en la enseñanza. Así,  la perspect iva primera aborda el uso 

de herramientas of imát icas, búsqueda de información digi tal,  

herramientas para diseños simples y diagramas y organizar el t rabajo.  

La s incer idad de los docentes sobre el  uso de herramientas 

digi tales, br inda una mirada que parte de un quinto de los 

part ic ipantes que no las conoce ni las ut i l iza en su trabajo, entre el las 

las que permiten el  diseño simple y organizar el t rabajo; dos quinto s 

de docentes declaran dominio y dan igual importancia a estas 

herramientas, se ident if ican herramientas como búsqueda de 

información digital y elaboración de diagramas, que requieren mayor 

atención, en vista de que tanto el dominio como la cali f icación de  

importancia se encuentran en un nivel medio, en base a la opinión de 

dos quintas partes del total de part ic ipantes.       

El uso de herramientas digitales y su aplicación en el 

proceso de enseñanza y de aprendizaje, el docente ve reflejado 

en un promedio de uso favorable y cómodo, sin embargo, hay 

herramientas más complejas que plantean al docente un reto por 

lo que debe de capacitarse para lograr su adaptación a su función 

docente. 
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La segunda perspect iva aborda lo relacionado con la 

comunicación del docente en el proceso educat ivo y el uso de 

herramientas digitales; sobresale la opinión de los docentes en la 

categoría nula, que no hacen uso en su quehacer profesional de estas 

herramientas virtuales.  También se ident if ica que casi la mitad de los 

part ic ipantes expresan un dominio e igual proporción a la importancia 

para el  proceso educat ivo, por otro lado, casi un tercio del total de 

docentes debido a su dominio e importancia baja, requiere de cierto 

grado de atención para superar las di f icultades q ue en esta mater ia 

se presentan en el centro educat ivo donde labora,  entre estas 

herramientas esta las ut i l izadas para debat ir  y colaborar,  para 

redacción compart ida, y v ideo conferencia.   

Los docentes plantean la necesidad de actualizarse en esta 

materia y lograr interactuar en el proceso de enseñanza con sus 

estudiantes,  cuanta más complej idad presentan las herramientas 

digitales mayor la dificultad del  docente de implementarlas en su 

planificación didáctica. Una causa de desactualización es que la 

mayor parte de los planes de estudio en ejecución están 

aprobados en la modalidad presencial,  por lo que los apl icativos  

digitales serán complementarios y extracurriculares.    

f .  Las Competencias Sociales 

La dimensión social, explora lo relacionado con la formación de 

valores inst itucionales, el respeto a los demás, la v inculación 

comunitar ia y el diseño de estrategias en base a diagnóst icos de 

si tuaciones de conf l icto y la resolución de problemas de aprendizaje.  

Las perspect ivas para esta dimensión son tre s, pr imero la que 

involucra los intereses de la inst itución desde las competencias que 

los docentes deben poseer y demostrar en sus funciones como el 
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fomento de valores relacionados con la ident idad inst itucional, 

desarrol lo de procesos de social ización co n respeto al sentido de 

pertenencia, la inclusión educativa en contextos de educación pol ic ial 

y el diseño de estrategias para diagnost icar s ituaciones de conf l icto 

en el aula;  estos tópicos fueron analizados por los docentes 

part ic ipantes y opinaron sobre el nivel de dominio y el valor de 

importancia que t ienen favorablemente,  s iendo casi la mitad de el los; 

el  segmento medio destaca más de un tercio de opiniones que están 

en este grupo con su dominio e interés sobre la importancia de 

conocer estos tópicos.  

Los docentes muestran su interés por cumplir las reglas 

dictadas por la insti tución donde laboran y las aplican en sus 

procesos de enseñanza con sus estudiantes, caracteriza esto la 

normativa que regula la doctrina especial que marca una 

identidad institucional aceptada y reforzada por toda la 

comunidad educativa.  

Segunda perspect iva,  involucra competencias de t ipo personal, 

como el fomento de principios ét icos y morales al inter ior del centro 

educat ivo, estrategias para la construcción de la ident idad pro fesional 

pol ic ial ,  garant iza el  respeto de los derechos humanos de los alumnos 

y los escucha para resolver problemas de aprendizaje; las bases ét ico 

- morales con las que cuenta el docente faci l ita la comprensión de la 

nueva ident idad profesional como obje t ivo inst itucional en la 

formación, el rol docente es vi tal en estas tareas, en opinión de más 

de la mitad de los part ic ipantes t ienen dominio pleno de estos 

aspectos e igual condición dan a la importancia de fomentar esta 

nueva ident idad profesional polic ial de los funcionar ios, se ident if ica 

una porción menor a un tercio de docentes que expresan su dominio 

en un nivel medio pero dan en igual proporción su opinión sobre la 

importancia de saber sobre estos aspectos ét ico morales y su 
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apl icación en la formac ión académica, en cuanto a la relación y 

comunicación docente-alumno es fuerte en el sent ido de escuchar 

para resolver las s ituaciones que se presenten para lograr 

aprendizajes.  

La contribución que el ambiente educativo genera es 

favorable para el ejercicio de la docencia, la disciplina es un 

indicador positivo para el  fomento de las competencias que los 

estudiantes deben aprender y demostrar en su desempeño 

laboral,  los docentes adquieren un valor desde lo formal al 

representar en el aula a la máxima autor idad del centro educativo. 

Esta posición faci lita la transmisión de principios éticos,  morales 

y de respeto al ser humano.  

Tercera perspectiva, involucra competencias de formación 

especial para la actuación pol ic ial y el  desempeño, como las 

estrategias para fomentar el respeto a la diversidad con énfasis en 

grupos en condición de vulnerabi l idad,  procesos pedagógicos para 

resolver confl ictos en el campo de actuación y la correspondiente 

evaluación. Los docentes generan constantemente estrategias, y se 

pronuncian sobre estos tópicos que t ienen dominio y brindan 

importancia en una proporción de dos quintas partes de los 

encuestados, se repite esta posic ión de los docentes en un segmento 

de nivel medio con igual proporción de docentes que opinaron en 

cuanto dominio e importancia. En otro extremo var ios docentes 

declaran no tener ningún nivel de dominio,  pero si valoran la 

importancia, aunque en un grado mínimo. La integral idad del 

funcionar io pol ic ial  una vez egresado, debe ref lejarse en el 

desempeño de sus func iones en el campo laboral, los docentes sobre 

estos aspectos que involucran valores, respeto por los demás y la 

seguridad de la convivencia en la comunidad t ienen facultades tanto 
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formales como pedagógicas para lograr esos cambios doctr inarios en 

los estudiantes.   
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CAPÍTULO 2. ANÁLISIS DE RESULTADOS DEL 

TRABAJO CUALITATIVO 

2.1. TIPOLOGIAS PEDAGOGICAS SOBRE LAS 

COMPETENCIAS PEDAGÓGICAS DE LOS DOCENTES 

DEL SISTEMA DE EDUCACIÓN POLICIAL 

2.1.1. LA COMPLEJIDAD DEL FUNDAMENTO PEDAGÓGICO 

DE LOS DOCENTES 

La dimensión sobre las Competencias de Fundamento 

Pedagógico Curr icular está conformada por dos grandes categorías, 

una de el las plantea la oportunidad de explorar en los directivos su 

opinión del nivel de fundamentación teór ica general sobre las 

competencias  pedagógicas y faci l itar les que puedan establecer su 

importancia en la formación de los docentes que laboran en los 

centros educativos que conforman el Sistema de Educación Polic ial.  

En este sent ido el Vice Rector Académico de la UNPH Hugo 

Velásquez Agui lera, expresa “el  docente debe estar preparado para 

saber aprender y saber enseñar, estos dos procesos independientes 

pero complementar ios son indispensables para que se desarrol le el 

acto educat ivo”  Velásquez (2020).  

También el Director de la Academia Nacional de Pol icía Rony 

Javier Escobar Urtecho se ref iere a la importancia de las 

Competencias Pedagógicas, que “const ituyen un conjunto complejo 

de comportamientos que evidencian la capacidad profesional para 

usar armónicamente sus conocimientos,  exper iencias, habi l idades, 

disposic iones, act itudes y valores para abordar, resolver o actuar 

f rente a s ituaciones en el mundo personal y profesional”  Escobar 

(2020). Sin embargo,  la argumentación de Raúl Morales Vice Rector 

administ rat ivo de la Universidad Nacional de la Pol icía de Honduras, 
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“ los docentes alternan en su papel debido al  ejercic io de las 

necesidades de aprendizaje,  debido a las var iaciones culturales, 

cambios sociales incluso polít icos que pasan en las sociedades” 

Morales (2020)  

Los argumentos emit idos por los directores,  en cuanto al  

abordaje del tema Competencias Pedagógicas y su importancia para 

los procesos educat ivos en los que part ic ipan, br indan en pr imera 

instancia,  el reconocimiento de la profesión docente, el rol de los 

docentes que deben asumir en el  acto educat ivo para el logro de los 

procesos de enseñanza y de aprendizaje en los estudiantes.   

En segunda instancia, se ident if ican aspectos simi lares como la 

disposic ión para el  aprendizaje y actual ización de acuerdo a cambios 

en la sociedad, la def inic ión del centro educat ivo y el proceso de 

enseñanza y aprendizaje como el campo de apl icación de las 

competencias pedagógicas. Por últ imo, el reconocimiento de la 

complej idad de las Competencias Pedagógicas y la necesidad de 

formación de profesionales de otras discipl inas que carecen de 

formación docente.  

Otro interés de esta categoría es explorar una propuesta de 

Competencias Pedagógicas de Fundamento,  que los docentes 

universitar ios deben poseer en su formación, sobre esto los directivos 

enl istaron de forma prior izada algunas competencias, como es el caso 

de la Vice Rectora de Vinculación y Cultura Ciudadana Máster Sayra 

Turcios Laínez, que propone:  

“Planif icación del proceso de enseñanza aprendizaje, Ut i l ización 

de métodos y técnicas didáct icas pert inentes  a la discipl ina, a 

los contextos, a los estudiantes y los momentos en que se 

desarrol la cada proceso de formación, fomentar el t rabajo en 
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equipo o colaborat ivo, ut i l ización de las nuevas tecnologías 

(TICs), establecer canales de comunicación entre el  y sus 

estudiantes y entre estos, construir espacios de ref lexión a 

t ravés de la vinculacion de la teoría y la práctica en base a 

escenarios reales, real izar procesos de evaluacion que más que 

una asignacion de una nota, busquen la autoevaluación de  los 

estudiantes, ut i l izando la herramienta de la retroal imentación, 

Organizar la propia formacion cont inua”. Turcios (2020)  

En relación con él párrafo anter ior, Velásquez (2020), sostiene 

que “es necesar io desarrol lar competencias como: l iderazgo, trabajo  

en equipo, uso de TIC, manejo de procesos didáct icos (saber 

planif icar,  saber usar las metodologías de la enseñanza,  saber 

evaluar,  saber asesorar,  saber or ientar), faci l idad de comunicación 

(saber hablar, saber educar)” . Mientras que Flores (2020), agreg a 

otras competencias como “a) General idades de la universidad b) 

Anál is is histór ico de la pedagogía y la pedagogía contemporánea c) 

Didáct ica en la educación universitar ia con un enfoque en 

competencias d) Planeamiento Educat ivo con enfoque en 

competencias  e) Evaluación Educat iva con enfoque en competencias 

f ) Andragogía”.  

Como se puede observar,  la Competencias Pedagógicas de 

Fundamento, no solamente son var iadas sino complejas. Esta 

complej idad, t iene que ver con una cultura docente relacionada con 

ver estas competencias de manera instrumental. Muchos docentes 

ven el fundamento teór ico como una pérdida de t iempo y como un 

proceso poco signif icat ivo para la función que desempeñan.  
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2.1.2. LAS COMPETENCIAS PEDAGÓGICO-DIDÁCTICAS. UN 

PROBLEMA INSTRUMENTAL 

La segunda dimensión hace referencia al proceso de enseñanza 

aprendizaje,  considera al estudiante y al docente elementos 

relevantes de suma pr ior idad para su efect iv idad, incorpora como 

base Modelo Pedagógico definido en el Sistema de Educación 

Pol icial,  s in embargo, centra mayor interés en las Competencias 

Pedagógico-Didáct icas mediante la generación de estrategias para el 

logro de aprendizajes en los estudiantes.  Para el lo se establecieron 

dos grandes aspectos: sobre las estrategias de aprendizaje para el  

desarrol lo de competencias en estudiantes, y sobre el uso de 

herramientas para los docentes a f in de mejorar su desempeño.  

Es así que desagregan dos grandes aspectos: el pr imero es la 

estrategia de aprendizaje para el  desarrol lo de competencias en 

estudiantes, la segunda es una herramienta para los docentes esto 

con el f in de mejorar su desempeño. Cada direct ivo expresa su 

opinión respecto a las categorías que se encuentran descr itas 

independientemente, pero que comparten el propósito de indagar al 

direct ivo sobre su responsabi l idad en cuanto a su part icipación para 

acompañar a los docentes en el ejercic io de su profesión.  

En cuanto a implementar estrategias de aprendizaje en la 

práct ica docente,  y el desarrol lo de competencias en los estudiantes 

los direct ivos enunciaron sus ideas. En este marco, encontramos a 

Turcios (2020), destacando que “ la implementación de las estrategias 

de aprendizaje por competencias determina el accionar pedagogico 

de los docentes”.  En palabras de Velasquez (2020),  “ todo docente que 

labora en el SEP apl ique el modelo pedagógico vigente y se 

desarrol lan de forma permanente procesos de formación”,  y def ine 
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que “El desarrol lo de competencias en los estudiantes es un proceso 

cont inuo y permanente que se prevé desde los diseños curr icu lares”.   

Tanto, Morales (2020), Velásquez (2020) y Turcios (2020), 

enuncian de forma coincidente en sus opiniones una ser ie de 

estrategias de aprendizaje que se ut i l izan con mas frecuencia en la 

docencia universitar ia. Estas son: “la enseñanza basada en 

problemas, la enseñanza basada en proyectos, la enseñanza basada 

en estudios de casos” y solo el direct ivo Flores (2020),  def ine que “ El 

proceso de aprendizaje puede enr iquecerse con técnicas, dinámicas 

y métodos” 

En cuanto a las herramientas de enseñanza qu e los docentes 

deben ut i l izar en la docencia, los direct ivos como Morales (2020), 

declara que son “Herramientas de aprendizaje basadas en el uso de 

las tecnologías (TIC)”, esta opinión es simi lar a lo expresado por 

Escobar (2020), que considera oportuno “ disponer de un espacio 

v irtual para recibir c lases”, adic ionalmente caracter iza las habil idades 

que debe poseer un docente para la enseñanza, entre el las: “Ser un 

l íder, faci l i tador del aprendizaje, mediador entre el conocimiento y el 

aprendizaje, ser creat ivo, proact ivo, fomentar el  t rabajo en equipo,  

hacer uso de las tecnologías.”  

Una nueva simi l itud esta en la opinión de Velasquez (2020),  y 

Gonzalez (2020), que se apegan en lo prescr ito en el Modelo 

Pedagógico con la evaluación y la elaboración de proyect os de 

invest igación y de vinculación. Morales (2020), aporta una ser ie de 

herramientas dist intas a las enunciadas,  como: “ Trabajo colaborat ivo, 

rubr icas, el  portafol io docente, tutorías, aprendizaje basado en 

problemas, conocimiento científ ico, pensamiento crí t ico reflexivo, 

estudio de casos”.     
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Los cambios sociales,  y los cambios en el propio s istema de 

educación polic ial ,  con la implementación de un modelo por 

competencias profesionales polic iales,  plantea nuevos retos para los 

direct ivos y especialmente los docentes. Formar personas 

profesionales al servic io de la sociedad no es tarea facil ,  sin embargo 

el enfasis identi f icado en los abordajes de esta dimensión y sus 

categorias centra esperanza  que el equipo direct ivo con la 

supervis ión va en la ruta correcta de asegurar la cal idad educat iva.  

Sin embargo, hay una especie de consenso que las 

Competencias Pedagógico-Didácticas son equivalente a temas y 

disposit ivos instrumentales con el “hacer profesional docente”.  Por 

el lo, se sost iene que hay una especie de reduccionismo instrumental 

para def inir y comprender tales competencias.  

2.1.3. LAS COMPETENCIAS INVESTIGATIVAS. NECESARIAS, 

PERO NO SUFICIENTES 

La dimensión de competencias invest igat ivas, hace alusión a la 

apl icación del campo invest igat ivo que e l docente debe incorporar en 

su planif icación y desarrol lo desde el aula hasta la comunidad.  

Al explorar el equipo direct ivo del Sistema de Educación Pol ic ial 

relacionado con este aspecto, encontramos opiniones como la de 

Velásquez (2020), que af irma que “La función de un docente no es 

sólo transmit i r conocimiento, es t ransformar una real idad para mejorar 

una sociedad, este proceso no puede desarrol larse si  no se investiga 

el  contexto”.  Desde un ambito formal, Morales (2020), expl ica que es 

“parte de la responsabi l idad social de la Universidad”.  

Sin embargo, para el asesor académico Mario Flores, esta categoría, 

es de vital importancia en los procesos de formación profesional. 

Menciona que “permiten a los docentes universitar ios no solo ser 
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repl icadores de paradigmas previamente establecidos, s ino que 

también ser agentes de cambio y gestores de nuevos conocimientos” 

F lores (2020). Mientras la vice rectora de vinculación al respecto 

sost iene que “ la implementación de la invest igacion como instrumento 

para conocer real idades e ident if icar posibles l ineas de acción y la 

v inculación de la universidad sociedad que permite la planif icación y 

ejecución de proyectos”.  Turcios (2020)  

Los direct ivos dejan clara su posic ión, lo que br inda aspectos 

como: reconocer de la existencia de esta categoría en el  ejercic io de 

la docencia, más al lá de ser formalmente un eje del proceso 

educat ivo, en segundo lugar desde su nivel de dirección apoyarán o 

fomentarán el diseño de un plan integral de invest igación, y la 

decisión de art icular la docencia, la investigación y la v inculación 

comunitar ia que requiere de una invest igación apl icada debido a la 

necesidad de establecer relaciones con la comunidad.  

En este sent ido los direct ivos conciben que los docentes ocupan 

en su formación elementos fundamentales de invest igación en cuanto 

a su apl icación y metodología que provean la v inculación social.  

Sobre lo planteado por los direct ivos,  es necesario plantear que 

la competencia investigat iva se reconoce como complemento a la 

Competencia Pedagógico-Didáct ica. Al mismo t iempo, forma parte de 

la función del docente universitar io pol ic ial,  pero se reconoce que en 

ningún momento ocupa el primer lugar en la valoración establecida. 

De esta argumentación se deduce que esta competencia es necesar ia 

pero no suf ic iente en el  campo de la docencia universitar ia pol ic ial.  
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2.1.4. LAS COMPETENCIAS DIRECTIVAS. EL DESAFÍO DE 

TOMAR DECISIONES. 

La dimensión sobre las competencias directivas se enfoca en el 

propio rol del direct ivo y su contribución a la mejora de la formación 

docente y del proceso de enseñanza y de aprendizaje,  así  como el 

mantenimiento de los estándares de cal idad educativa.  

En referencia a las acciones que los direct ivos l levan a cabo 

para el logro de una cal idad educat iva en el sistema de educación 

pol ic ial ,  destacan las opiniones como la del señor Hugo Velásquez, 

quien sostiene que consiste en la “capacitación docente, desarr ollo 

de espacios vir tuales, seguimiento a proyectos educat ivos, uso de 

metodologías de enseñanza-aprendizaje, apl icación correcta de las 

normas educat ivas” Velásquez (2020). Aunado a esto encontramos a 

Turcios (2020),  que agrega: “el trabajo en equipo,  com plementar io y 

colaborat ivo”.  Adic ionalmente a lo enunciado el Morales menciona 

que consisten en:  “acciones que mejoren el bienestar estudiant i l y 

docente y la creación de espacios virtuales´´ Morales (2020).  Por otro 

lado, se enuncia otro elemento importan te del trabajo direct ivo: “ la 

supervis ión constante de todos los procesos de enseñanza 

aprendizaje, supervisando a los jefes de los departamentos y el 

cambio de estrategias de enseñanza Gonzales (2020).  

El abordaje del tema de las competencias pedagógicas y la 

necesidad de contar con un plan maestro de capacitación, despierta 

en los direct ivos un grado de interés al valorar la importancia para el 

proceso format ivo de los docentes universitar ios.  

Esta t ipología avanza,  su construcción parte de entender 

pr imero que los directivos se reconocen como tales y sus 

responsabil idades;  segundo comprenden el lugar que ocupan tanto en 
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la estructura organizativa como sus facultades,  que t ienen y que 

pueden ejercer desde sus cargos para dar le sostenibil idad al estándar 

de cal idad educativa. Tercero se ident if ican aspectos operat ivos 

propios de la gest ión educativa; cuarto aspectos de t ipo formal como 

la normat iv idad que regula la planif icación de centro, los planes 

curr iculares y la jornal ización; aspectos innovadores que puedan 

implementarse en el nivel técnico y metodológico a part ir de la toma 

de decis ión direct iva.  

Por últ imo, es importante destacar que el equipo direct ivo 

reconoce la necesidad de formar competencias direct ivas, pero se 

resisten a delegar parte del pode r al  equipo directivo.  Por el lo, es 

importante destacar que la formación de competencias direct ivas, 

debe ir de la mano de un proceso de delegación funcional de 

funciones y, que,  la toma de decis iones no solamente sea dentro del 

aula. Lo anterior demanda una fuerte estratagie de formación direct iva 

tanto para el equipo direct ivo y para el equipo docente.  

2.1.5. LA NECESIDAD DE LAS COMPETENCIAS DIGITALES 

EN LA EDUCACIÓN SUPERIOR 

Esta dimensión está construida con el propósito de explorar el 

campo de la tecnología y la comunicación y su relación directa con el 

docente y su práct ica profesional.  

Las competencias digitales que el docente debe conocer, 

dominar,  demostrar y aplicar en cada act iv idad pedagógica debe estar 

v inculada con el uso de herramientas tecnológicas.  

Los direct ivos entrevistados manifestaron sus opiniones, se 

extienden a part i r de su exper iencia profesional y el  desempeño de 

sus cargos.  Al respecto Morales (2020),  ref iere “El uso de las Tic 

coadyuvan al mejoramiento de las competencias docentes y de los 
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estudiantes, la v irtual idad permite la retroal imentación”.  Sin embargo, 

el  rol  de las tecnologías de la información en la enseñanza, en la 

actual idad se presentan como una interrelación de actores y del 

propio proceso de enseñanza y de aprendizaje;  se demuestra lo 

anter ior en la opinión de uno de los direct ivos entrevistados:  

El de las TIC´s como herramienta didáct ica en el proceso 

de enseñanza aprendizaje,  los docentes dentro de una 

plataforma B-Learning colocan recursos de apoyo como 

ser, archivos PDF para lecturas complementar ias, v ideos, 

presentaciones mult imedia entre otros que sirven para 

reforzar el dominio de las di ferentes competencias a 

desarrol la. F lores (2020). 

De forma general izada en opinión de los direct ivos, el docente 

debe sostener una relación estrecha con las TIC. Adicionalmente a 

estas posturas, encontramos abordajes como el expresado por 

Turcios (2020),  cuando sost iene que es una “ oportunidad para 

fundamentar el  requer imiento de implementar la tecnología en el 

ámbito académico y el  ejercicio profesional”.  

En conclusión, en la actual idad hay una clara tendencia a 

reconocer la necesidad de incorporar las Competencias Digitales al 

t rabajo docente. Podemos decir que hoy el trabajo docente no puede 

anal izar le s in la combinación de los digital.  Justamente por eso son 

necesar ias.   
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2.1.6. COMPETENCIAS SOCIALES COMO PARTE DEL 

TRABAJO DOCENTE 

Anal izando el pensamiento de los direct ivos, se pueden infer ir 

diversos aspectos que quedan planteados en su discurso.  Es así que 

las opiniones van desde reconocer errores en el pasado contra la 

población que sufre de actuaciones caracter izadas con violencia e 

ir respeto a la dignidad humana, hasta el fomento de los de rechos 

humanos y las actuaciones bajo pr incipios ét icos. Al respecto se 

expresa Escobar (2020), “La ét ica personal de cada funcionar io t iene 

que estar en consonancia con las disposic iones legales para que la 

conducta seguida sea correcta. La or ientación, l a v igi lancia y el 

control del desempeño de las funciones son elementos importantes 

para lograrlo”.  

La responsabi l idad de los direct ivos va más al lá de sus 

funciones como lo enuncia, Turcios (2020), “ Lo pr imero es mi 

comportamiento como Direct iva del SEP, e nmarcandome en los 

l ineamientos legales y académicos establecidos”. Desde lo legal se 

expresa Raúl Morales, “A t ravés de la legit imidad inst itucional que se 

relaciona a las práct icas habituales o cot idianas que se real izan en 

todo el s istema buscando un comportamiento adecuado en los 

funcionar ios y Estudiantes a t ravés de los valores que coadyuvan al 

fortalecimiento de la moral y se ref leje de manera ejemplar en la 

sociedad.  Morales (2020).  

Desde la ópt ica de la práctica docente, encontramos la opinión de 

Hugo Velásquez, quien sost iene que “cada docente desde su cátedra 

está en la obligación de aplicar y hacer que sus estudiantes apliquen 

los pr incipios ét icos y morales en cada acción, desarrol lando en ellos 

la conciencia crít ica que les haga reflexionar en que su quehacer está 



282 
 

sustentando en servir y proteger de forma responsable y honesta a la 

comunidad”.  Velásquez (2020) 

Al explorar la segunda categoría sobre los derechos humanos y 

la inclusión social en los futuros egresados, los directivos parten 

desde el constructo legal en mater ia educat iva, el currículo y el rol 

docente.  Así,  Velásquez (2020), sost iene que “ Desde la polít ica 

educat iva, el  modelo pedagógico y los diseños curr iculares, se 

planif ican, se promueve y pract ica el respeto a los derechos human os 

y la inclusión social,  l levando la teoría a la práct ica”. Esta opinión la 

comparte Turcios (2020),cuando nos dice que “la Polí t ica Educativa 

de la Pol icía Nacional de Honduras establece como uno de sus 

grandes pi lares los Derechos Humanos y Ciudadanía e n la Formación 

Pol icial. ”  

Desde el currículo,  está la posición de Mario Flores,  “Uno de los 

ejes transversales de formación de nuestros planes de estudio es el 

de la formación en Derechos Humanos, por consiguiente,  tratamos de 

garant izar que en todos los espacios curr iculares se enfoquen en que 

las diferentes temát icas tengan un componente de respeto a los 

derechos humanos e inclusión social”  F lores (2020)  

Hay diversas percepciones sobre el trabajo directivo de los 

docentes. Se quieren resaltar dos: primero, que el trabajo 

directivo forma parte indisoluble del trabajo docente; segundo, 

que pensar en el trabajo docente en el siglo XXI requiere asumir 

una serie de responsabilidades que se deben negociar para que 

los docentes universitarios puedan involucrarse  en un mundo 

más cambiante e inestable.   
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PARTE IV.- CONCLUSIONES Y 

RECOMENDACIONES 
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CONCLUSIONES  

Este es uno de los momentos que un tesista espera a lo largo 

de todo el programa y especialmente durante la invest igación 

doctoral. Su signif icado no solamente impl ica el contraste y 

ver if icación del alcance de los objetivos, s ino la culminación de un 

t rabajo extenso, arduo, minucioso y extenuante.  

El planteamiento inic ial de esta invest igación busca esclarecer 

y dar respuesta a un objet ivo general que consiste en analizar el  nivel 

de dominio e importancia de las Competencias Pedagógicas de los 

docentes del Sistema de Educación Pol ic ial.   

De esta manera, la invest igación br inda bases necesar ias para 

la formulación de las conclusiones,  las más relevantes se presentan 

bajo una estructura de anál is is y resultados en base a los objet ivos 

de la invest igación planteados; los objet ivos 1 y 2 son eminentemente 

teór icos y el objet ivo 3 y 4, responden al trabajo empír ico.  Desde 

nuestra perspect iva se han logrado todos y cada uno de los objet ivos 

planteados en la invest igación.  

1. El estudio parte de la revis ión de los pr incipales autores y 

perspect ivas teóricas preponderantes en la agenda educat iva 

contemporánea. En este sent ido el debate actual sobre las 

competencias,  marca las s iguientes tendencias:  

 

a. Uno de los aspectos que se presenta en el debate 

contemporáneo t iene que ver con la no definición clara 

sobre qué se entiende por competencias. Hoy el concepto 

de competencias t iene tantos signif ica dos como personas 

que escr iben sobre el las;  
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b. Un segundo punto de debate, es lo relacionado con 

el sent ido pragmát ico que se les han asignado a las 

competencias. Esta idea está v inculada al or igen de las 

competencias, en tanto competencias laborales. Es una 

herencia de la mirada conduct ista sobre la incursión de las 

competencias en el campo educat ivo;  

c. Un tercer aspecto que genera cierto debate en la 

actual idad, es lo relacionado con el alcance de las 

competencias. Vale decir, qué es lo que nos evidencia que 

alguien es competente para hacer algo y qué implicaciones 

t iene para la educación;  

d. Otro de los aspectos t iene que ver con la 

generalización de la Formación Basada en Competenc ias; 

el  reconocimiento que las competencias son dinámicas, 

contextualizadas y t ransfer ibles; y la incorporación de la 

noción en el campo educat ivo del concepto de 

competencia profesional;  

e. Sin embargo, como se ha demostrado en esta 

invest igación, existen d iversas crít icas sobre la 

incorporación de la formación basada en competencias en 

el nivel universitar io. Se plantea que:  

i .  Tener una mirada más amplia sobre las 

competencias nos aportaría elementos 

importantes para pensar su apl icación en el 

mundo educat ivo;  

i i .  Una segunda crít ica t iene que ver con que l as 

competencias son interpretadas de una forma 

reduccionista, instrumental,  y, racional;  

i i i .  se sost iene que el complejo campo de la 

formación basada en competencias, requiere 

de un anális is profundo y mult idimens ional que 
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permita superar ese reduccionismo 

instrumental del cual ha sido víct ima;  

f .  F inalmente, hay consenso en sostener que el Modelo 

de Formación basado en Competencias se presenta como 

un disposit ivo para art icular tanto el campo de la formación 

como el campo laboral, el impacto nunca será automát ico. 

Incorporar un Modelo de Formación basado en 

Competencias no es una receta mágica, pero puede 

contr ibuir s ignif icativamente a que la Educación Polic ial 

sea más pert inente.  

 

2. Una segunda conclusión está relacionada con el complejo tema 

de las Competencias Pedagógicas de los docentes 

universitar ios. El rol del docente, en las úl t imas décadas viene 

siendo objeto de mayor interés, no solo por la evolución de los 

modelos de enseñanza que se adoptan en las inst ituciones de 

educación super ior, sino porque se puede considerar el soporte 

del proceso de enseñanza y de aprendizaje.  

Tal como se pudo demostrar, no existe un consenso 

generalizado sobre cuáles deben ser las competencias de l os 

docentes universitar ios. Se ha sostenido que existen diferentes 

clasif icaciones sobre las Competencias Docentes. En este 

t rabajo de invest igación se han seleccionado como 

fundamentales las s iguientes competencias: las Competencias 

Pedagógico-Didáct icas,  las Competencias Pedagógico -

Direct ivas, las Competencias Invest igativas, las Competencias 

Digi tales y las Competencias Sociales.  
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Todas el las dan cuenta de la complej idad del t rabajo de los 

docentes y permiten comprender la función que desempeñan en 

las inst ituciones universitar ias.  

3. Una tercera conclusión, está relacionada con los diversos 

indicadores y cr iterios planteados con el f in de comprender el 

nivel de dominio e importancia de las Competencias 

Pedagógicas que poseen los docentes del Sistema de Educa ción 

Pol icial,  se pueden ident if icar los s iguientes aspectos:  

a. En cuanto a las competencias pedagógicas de 

fundamentos, se concluye que los docentes t ienen una 

débi l  formación de fundamento en este complejo campo. 

En consecuencia, requieren de un programa 

inst itucional de mejora continua que fomente la 

apl icación de la invest igación,  que art icule la docencia 

y la v inculación,  br inde fundamentos, procedimientos,  

demostración práctica de la planif icación didáctica en 

el nivel universitario.  Aunado a esta posic ión, los 

direct ivos proponen incorporar en el  programa 

competencias axiológicas, competencias sobre el 

proceso educat ivo y apl icación de competencias del 

campo discipl inar;  

Son indicadores de lo anter ior los s iguientes tópicos:  

 

i .  Existe un grupo signif icat ivo de docentes que 

necesitan capacitarse en mayor medida  y 

fortalecer todo lo concerniente a 

fundamentación teór ica de la pedagogía y la 

didáct ica en el nivel universitario;  
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i i .  Los docentes  en su mayoría  requ ieren de un 

aborda je  espec ial  que fomente el  es tud io de 

fundamentos  en los  aspectos  de gest ión, 

investigación y  v incu lac ión para  su ap l icación 

prác tica en aula  y  labora tor ios ;   

i i i .  Otro  tóp ico  a  resal ta r  es  que la  invest igac ión 

ap l icada es  un campo poco ut i l izado por los 

docentes .  Dos e lementos  c lave:  fal ta  de 

conoc imiento y  fo rmac ión, y la carenc ia  de un 

programa ins t i tuc iona l  que art icu le la  docencia  y  la 

investigación que fac i l i te  a  los  docentes  partic ipar 

en la  investigac ión.  Es to  de ja  a  los  docentes  l ibres 

de responsabi l idad con relac ión de vincu lar  la 

investigación ap licada en sus  as ignac iones 

docentes .  

b. En cuanto a las Competencias Pedagógico-Didáct icas,  

se concluye que los docentes reconocen sus fortalezas 

y debi lidades. Sus debi l idades radican en que –en su 

mayoría-, su ingreso a la insti tución es reciente, su 

adaptación es lenta, además, que en más de un tercio 

de los docentes cuentan con poca exper iencia en la 

docencia universitaria.  

Desde la propia inst itución la implementación de un 

Modelo Pedagógico y sus herramientas para guiar el 

t rabajo docente en el cumplimiento de las 

prescr ipciones de planif icación, supervisión, 

evaluación, es relat ivamente un proceso nuevo que data 

de los últ imos t res años; aspecto que desde la mirada 

de los direct ivos se consideran como necesidades, para 

el lo requieren de un plan de capacitación que fortalezca 

estas competencias;   
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Por últ imo, Los datos ref lejan con claridad que 

prevalece en los docentes la si nceridad académica al 

expresar fortalezas y especialmente debi l idades tanto 

en la planif icación didáct ica como en la puesta en 

práct ica en la enseñanza, de técnicas y procedimientos 

que or ienten a los estudiantes a lograr sus 

competencias profesionales de acuerdo a lo prescri to 

en los espacios curr iculares. Además, se evidenció que 

es preciso implementar mayor acompañamiento, 

evaluación y capacitación sobre el Modelo Pedagógico 

Inst itucional ;  

c.  En cuanto a las Competencias Directivas, se puede 

concluir que:  

i .  al  considerar la estructura organizacional de 

los centros educat ivos abordados, los docentes 

están bajo línea jerárquica respecto a la 

posición que ocupan los directivos, esto deja 

c laro que los docentes no real izan act ividades 

relacionadas con el ejercic io y 

responsabil idades de un directivo,  por lo que 

centran su interés en la docencia a nivel de 

aula, laborator ios y dejan de un lado el interés 

por el desarrol lo inst itucional;  

i i .  La inst itución no cuenta con programas de 

capacitación sobre los tópicos que conforman 

esta dimensión para preparar a los docentes, 

para asumir en el  futuro responsabi lidades 

direct ivas y asegurar la v inculación comunitaria 

en sus estudiantes;  
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i i i .  Aunque los docentes tengan intención de 

innovar y producir  cambios en las inst ituciones 

donde laboran, el  s istema de jerarquía que 

prevalece en la inst itución educat iva polic ial , 

no les permite ni el diseño ni la gest ión de 

recursos para su desarrol lo. También es claro 

la falta de conocimiento y formación en este 

campo;  

d. En cuanto a las Competencias Invest igativas, se puede 

concluir que:  

i .  El  t rabajo invest igat ivo de los docentes cada 

día está más presente en la v ida cot idiana de 

la universidad.  La evidencia nos muestra que 

hay fuertes debi l idades en la formación de 

fundamentos de invest igación y en el  manejo 

de metodologías para su apl icación. Es 

importante resaltar que el Sistema de 

Educación Pol ic ial carece de un programa 

integral que art icule la docencia con la 

invest igación y se l leven a cabo proyectos de 

vinculación.  

i i .  Queda claro que los part i c ipantes del estudio 

muestran sus falencias en el diseño, apl icación 

y evaluación de proyectos del campo de la 

invest igación apl icados a la educación en el 

nivel super ior. Lo anter ior t iene su expl icación 

en dos aspectos pr incipales: por un lado, la 

ausencia de directr ices que indiquen esta 

polít ica inst itucional y por otro la fal ta de 

inic iat iva en el marco del desarrol lo de los 
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espacios curr iculares por la ausencia de 

experiencia en este campo discipl inar.   

e. En cuanto a las Competencias digi tales, se conc luye 

que:  

i .  La distancia entre la formación docente y las 

competencias digitales y su poster ior 

apl icación a los procesos de enseñanza y 

aprendizaje es evidente según los datos que 

arrojó el instrumento apl icado. La formación en 

este campo se convierte en una pr ior idad 

inst itucional,  en tanto que el contexto obl iga a 

las universidades a replantear el rol de los 

docentes;  

i i .  A medida se eleva el nivel de la complej idad de 

las herramientas digitales, menor es el dominio 

y su uso, lo que plantea el reto de capaci tarse 

para adaptar lo en la enseñanza;  

i i i .  Desde la mirada insti tucional, será oportuno 

fortalecer la infraestructura tecnológica,  y 

anal izar los planes de estudios y los espacios 

que le conforman para adaptar los desde la 

manera presencial a otras modal idades 

especialmente vir tuales.  

f . En cuanto a las Competencias sociales,  se concluye 

que:  

i .  Los docentes no t ienen muy claro su rol en 

cuanto a la dimensión social de su trabajo;  
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i i .  Al  estar def inida la ident idad de la inst itución 

educat iva, la doctr ina propia pol ic ial y la base 

jurídica especial;  

i i i .  La formación se enmarca en el desarrol lo de un 

cambio cultural  en los estudiantes al crear les 

una nueva ident idad profesional pol ic ial, 

fundamento que servirá de base esencial  en el 

desempeño al servicio de la sociedad 

hondureña;  

iv .  Existe un enorme desafío para capacitar a los 

docentes en el contexto de la construcción de 

una nueva identidad profesional pol ic ial.  
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RECOMENDACIONES PARA LA FORMACIÓN 

PEDAGÓGICA DE DOCENTES UNIVERSITARIOS DEL 

SISTEMA DE EDUCACIÓN POLICIAL 

En la t radic ión pol ic ial,  la formación y desempeño docente no 

fue considerado un tema de polít ica educat iva. Diversos diagnóst icos 

elaborados sobre la problemát ica polic ial  nos muestran la necesidad 

de fortalecer la formación policial  y fundamentalmente la formación 

de los docentes que en este sistema laboran. (SEP, 2013a). Esto, 

l levó a la búsqueda de soluciones adecuadas al fenómeno  de la 

formación y desempeño docente en el Sistema de Educación Pol ic ial.  

A part ir de las necesidades expresadas por los docentes y las 

propuestas suger idas por los direct ivos que part ic ipan en esta 

invest igación, se evidencia que debe haber una mejora en el campo 

de la formación de Competencias Pedagógicas, es así que “Por las 

razones expuestas, la formación del profesorado desde hace algunas 

décadas se ha convert ido, tanto en los países desarrol lados como en 

los países en vías de desarrol lo, en una necesi dad de pr imer orden 

mundial.” (Moscoso & Hernández, 2015,  p. 144).  

Desde este panorama de necesidad de contar con docentes 

al tamente cal if icados,  con formación pedagógica y formación 

discipl inar en campos af ines a las c iencias pol ic iales y cr iminológicas,  

se plantean las s iguientes recomendaciones:  

En pr imer lugar, se deben implementar diversas alternativas 

de formación pedagógica en la cual , los docentes requieren 

fortalecerse para su labor universitaria ,  profundizando en la 

fundamentación y perfeccionam iento de conocimientos en el campo 

de las Competencias Pedagógicas desarrol ladas según la estructura 

en términos de programas de estudio de formación inic ial ,  formación 
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cont inua genérica y específ ica y de perfeccionamiento. Entre estos 

pueden enunciarse programas de estudio en el nivel de postgrado 

como la Especial idad en docencia universitar ia, la Especialidad en 

Gest ión Universitar ia, Diplomados en aspectos genéricos y 

Diplomados universitar ios específ icos. Base para este proceso será 

la formación discipl inar con que cuentan los docentes y la 

disponibi l idad de t iempo para dedicarse a estas capacitaciones, así 

como la autor ización de la inst itución en aprobar estos planes de 

mejora en el campo de las Competencias Pedagógicas.   

Inic ialmente se plantea capacitar a todo el personal que 

conforma este s istema universi tar io desde los Direct ivos, personal 

auxi l iar y especialmente los docentes que laboran en los centros 

educat ivos polic iales que conforman este s istema.  

Estas alternat ivas de formación deben est ar enfocadas en el 

proceso de enseñanza aprendizaje por medio de las diversas técnicas 

y estrategias didáct icas que puedan ser apl icadas en los dist intos 

campos af ines de la educación pol ic ial y adaptadas a las realidades 

y necesidades presentadas en esta invest igación. Así mismo, deben 

estar enfocadas con carácter dinámico y proposit ivo, respondiendo a 

las característ icas y aprendizaje part icular de cada indiv iduo o 

inst itución.   

En segundo lugar, es necesario desarrollar un proceso de 

Profesionalización Docente en el campo de las Competencias 

Pedagógicas ,  así como la consideración de profesionales expertos 

en áreas específ icas, como invest igación y v inculación, contr ibuyendo 

a la búsqueda de mejorar la cal idad de la enseñanza,  el desarrol lo de 

competencias  transversales en disciplinas espec íf icas como es el 

caso de las Ciencias Pol ic iales.  
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La sociedad del futuro exigirá al docente enfrentarse con 

si tuaciones cada vez más complejas como es formar para una 

sociedad más justa y democrát ica, preparar a nuestro s alumnos para 

desenvolverse en una sociedad que cambia muy rápidamente,  

contr ibuir a formar ciudadanos conscientes, responsables y con 

valores. (Ramírez, 2020). Las exigencias del futuro obl igan al docente 

a la actual ización, capacitación constante y perm anente en el campo 

de su expert iz. 

Los campos de las Competencias Pedagógicas que los docentes 

requieren mayor fundamentación y especial ización, comprenden las 

Competencias Pedagógico-didáct icas y de invest igación, así como las 

competencias direct ivas.  

Uno de los campos de las competencias pedagógicas que los 

docentes evidencian su necesidad de fortalecer, es el denominado 

campo emergente de las competencias pedagógicas digitales; impl ica 

el  uso y manejo de la tecnología de la información,  br inda las pa utas 

de implementación o creación de programas de fortalecimiento en 

este aspecto. Si bien no está definido cómo será la educación 

universitar ia post pandemia, s i está c laramente establecido que las 

Competencias Digitales estarán presenta en nuestro trabajo 

cotidiano.  Sobre todas las cosas esta profesional en este campo 

específ ico,  debe fortalecer el uso pedagógico de las diversas y 

var iadas herramientas tecnológicas.  

En tercer lugar, se debe perfeccionar el perfil  profesional del 

docente con formación pedagógica ,  s iendo el ideal del docente 

aquel que estará en capacidad de mejorar su desempeño profesional.  

Esto debe impl icar que el perf i l docente debe estar desarrol lado 

por conocimientos adquir idos y destrezas que se demanden para 
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desempeñar la labor docente,  incluyendo aquellos comportamientos y 

cual idades medibles de forma cuant itat iva y cual itat iva, que deben ser 

af ines al entorno en el cual se desenvolverá,  así como las estrategias 

inst itucionales.  

Lo anterior requiere que la propia universidad dise ñe e 

implemente una polít ica educat iva que pr ior ice como base 

fundamental el campo de las Competencias Pedagógicas y sea el 

centro del proceso de enseñanza para asegurar aprendizajes y 

formación de competencias en los estudiantes; para el lo debe 

art icular una estrategia t ransversal de art iculación de la docencia,  la 

invest igación aplicada en aula y su concreción en los proyectos de 

vinculación de la insti tución para el servicio a la comunidad.  
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Presentación 

La actual Reforma del Sistema de Educación Policial, abarca diversas esferas de la 

vida institucional. Uno de los principales aspectos que incluye la reforma educativa, 

tiene que ver con la formación de los docentes que se desempeñan en los diversos 

centros educativos. 

Es por ello, que actualmente se está llevando a cabo una investigación sobre la 

Evaluación del Nivel de Dominio de las Competencias Pedagógicas de los 

Docentes Universitarios del Sistema de Educación Policial, en el marco del 

Doctorado Latinoamericano en Educación: Políticas Públicas y Profesión Docente, 

que se brinda en la Universidad Pedagógica Nacional Francisco Morazán. 

Lo anterior se enmarca en la Política Educativa de la Policía Nacional de Honduras, 

específicamente, la Política 9: Política de Profesionalización, Especialización e 

Institucionalización de la Docencia como un Campo Laboral con sentido de 

Desarrollo Profesional de Carrera. 

Por su lado, el Plan Estratégico de la Dirección de Educación Policial 2018-2020, 

en su Línea Estratégica 5: Profesionalización de Docentes e Instructores de la 

DNEP, prescribe la necesidad de evaluar las Competencias Pedagógicas que 

poseen los docentes que se desempeñan en el Sistema de Educación Policial y la 

necesidad de establecer un Plan de Mejoramiento. 

En consecuencia, el presente instrumento tiene como propósito recolectar la 

información necesaria relacionada con el dominio de las competencias pedagógicas 

de los docentes que se desempeñan en el Sistema de Educación Policial. 

La información permitirá elaborar una propuesta de Desarrollo Profesional Docente 

mediante el mejoramiento de la Formación Pedagógica, que permita elevar la 

calidad de las prácticas pedagógicas de los centros de educación policial. 
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INSTRUCCIONES:  El cuestionario contiene una serie de preguntas y de 

afirmaciones, cada una de las cuales tiene diversas categorías de respuesta. Le 

solicitamos que lea con atención cada una de ellas y proporcione una respuesta 

sincera y honesta. Recuerde que no hay respuestas correctas o incorrectas. Estas 

simplemente reflejan su opinión. 

Gracias por su colaboración. 
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I. DATOS GENERALES (Marque con una X según corresponda) 

 

 

a) Género: 

Masculino 

_________ 

Femenino 

_________ 

b) Edad: 

25 a 30 años    

_________ 

31 a 41 años    

_________ 

42 a 52 años    

_________ 

53 o más años 

_________ 

 

c) Institución donde labora 

___________________________________ 

 

 

 

e) Años de servicio docente: 

1 a 5 años        _________ 

6 a 11 años      _________ 

12 a 17 años    _________ 

18 a 23 años    _________ 

24 o más años _________ 
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h)  Estudios 

 
Licenciado (a) en: ________________________________________ 

 
Especialidad en: _________________________________________ 

 
Maestría en: ____________________________________________ 

 
Doctorado en: ___________________________________________ 

 
Otros: __________________________________________________ 
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II. SOBRE SUS ACTIVIDADES DE FORMACIÓN  

 

Marque con una X según 

corresponda Ninguna 

De 1 a 

4 

horas 

De 5 a 

10 

horas 

De 10 a 

15 

horas 

Más de 

15 

horas 

a) Número de horas 

semanales que le quedan 

libres, después de su 

jornada de trabajo como 

docente 

     

b) Número de horas 

semanales que estaría 

dispuesto a dedicar en 

actividades formales de 

formación como Docente 

Universitario. 

     

 

c) ¿Realiza actividades de formación relacionadas con la Docencia Universitaria? 

SI___________            NO____________ 

 

En caso que la respuesta sea 

Sí, marque con una X según 

corresponda 

Ninguna 

De 1 a 

4 

horas 

De 5 a 

10 

horas 

De 10 a 

15 

horas 

Más de 

15 

horas 
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d) Número de horas 

semanales que dedica a 

actividades de formación 

continua relacionadas con 

la docencia.  

     

 

e) En caso de que la respuesta sea Sí, ¿qué tipo de actividades formativas realiza? 

 

  Lecturas generales relacionadas con temas de Educación Superior  

  Lecturas específicas con temas de formación en Docencia Universitaria 

  Grupos de estudio y trabajo                                              

  Participación en investigaciones con colegas universitarios                                       

  

Asistencia a cursos, seminarios y talleres de formación docente 

universitaria 

 

Diplomados, cursos o seminarios relacionados con la gestión de la 

Educación Superior 

 

Diplomados, cursos o seminarios relacionados con la investigación en 

la Educación Superior 

  

Otros (especifique): 

___________________________________________________. 

  Ninguna     

 

f) Describa los cursos de formación relacionados con la docencia universitaria que 

haya tomado y el grado de utilidad para el ejercicio de la función como docente, 

según la siguiente escala del 1 al 5: (1) Nada; (2) Poco; (3) Suficiente; (4) Bastante; 

(5) Mucho 
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CURSO 
INSTANCIA QUE LO 

DICTÓ/CERTIFICÓ #
 D

E
 

H
O

R
A

S
 

/C
R

É
D

IT
O

S
 UTILIDAD 

1 2 3 4 5 

 

 

       

 

 

       

 

 

       

 

 

       

 

III. MODALIDAD DE LA FORMACIÓN 

 

a) Momento en el que recibió, ha recibido o recibe la formación: 

 

  

Antes de desempeñar el cargo de docente o 

directivo 

  

Durante el ejercicio del cargo de docente o 

directivo 
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b) Horario en el que recibió, ha recibido o recibe la formación: 

 

  

Horario 

matutino 
En horario laboral 

 

Horario 

vespertino 

  

Horario 

nocturno 
Fuera del horario 

laboral 
 

Fines de 

semana 

  En vacaciones 

 

c) La modalidad a través de la que recibió, ha recibido o recibe la formación: 

 

  Presencial 

  Semi presencial  

  A distancia (en línea) 
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IV. COMPETENCIAS PEDAGÓGICAS PARA EL EJERCICIO DE 
LA DOCENCIA UNIVERSITARIA EN EL SISTEMA DE 
EDUCACIÓN POLICIAL 

Especif ique cuál es el nivel de dominio de las s iguientes 
competencias,  según la s iguiente escala:  

1. Alto 2. Medio 3. Bajo  4. Nulo 
 

NIVEL DE DOMINIO DE COMPETENCIAS PEDAGÓGICAS  
Nivel De 

Dominio  

1 2 3 4  

COMPETENCI A D E FUND AMENT O PED AGÓGICO GENER AL  

1. Conoce la  natura leza de la  Pedagogía  Universi ta r ia .      

2. Conoce la  natura leza de la  Didáctica  Universi ta r ia .      

3. Conoce y  ap l ica  las  teorías  de l curr ículum univers i ta rio .      

4. Conoce la  natura leza de la  Transpos ic ión Didáct ica  en 

e l  nive l  Un ivers itar io .  

    

5. Maneja  los  fundamentos  de la  Gest ión Univers i ta r ia.      

6. Maneja  los fundamentos  de la  Invest igación ap l icada a l 

campo univers i ta rio .  

    

7. Maneja  los  fundamentos  de la V incu lac ión Univers idad -

Comunidad. 

    

8. Conoce la  natura leza del  Curr ícu lum Univers i ta rio .      

9. Conoce la  naturaleza de l  f inanciamiento  de la  educac ión 

un ivers ita r ia .  

    

10. Maneja  los  fundamentos  pedagógicos  de las 

d i ferentes a l te rnativas para  la  P lan i f icac ión Didáct ica .  

    

11. Maneja  adecuadamente los  di fe rentes Modelos de 

P lan i f icac ión Didáct ica  para la  Educac ión Super ior .  

    

12. Maneja  los  fundamentos  y proced imientos  para la 

enseñanza basada en competenc ias  en la  Educac ión 

Super ior .  

    

13. Conoce los fundamentos  y modelos  de eva luac ión de 

aprend iza jes  ap licados a  la  Educac ión Super ior.  
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14. Conoce los pr incipales enfoques epistemológicos 

apl icados a la invest igación educativa.  

    

15. Conoce y apl ica herramientas didáct icas 

relacionadas con el campo discipl inar io en el cual se 

desempeña. 

    

COMPETENCIAS PEDAGÓGICO-D IDÁCTICAS  

16. Se lecc iona y  define  las  secuenc ias  d idác t icas  según 

e l  Modelo  Pedagógico es tab lec ido por la  ins t i tución 

educat iva . 

    

17. Maneja  técn icas  y  procedimientos para  la  

P lan i f icac ión Didáct ica  de clases magis tra les.  

    

18. Maneja  técn icas  y  procedimientos para  la  

P lan i f icac ión Didáct ica  de seminar ios.  

    

19. Maneja  técn icas  y  procedimientos para  la  

P lan i f icac ión Didáct ica  de labora tor ios.  

    

20. Maneja  técn icas  y  procedimientos  para  la 

P lan i f icac ión Didáct ica  de ta l le res.  

    

21. Maneja  técn icas  y  procedimientos para  la  

P lan i f icac ión Didáct ica  de Enseñanza Basada en 

Proyectos . 

    

22. Maneja  técn icas  y  procedimientos  para  la 

P lan i f icac ión Didáct ica  de Enseñanza Basada en Estudio 

de Caso. 

    

23. Maneja  técn icas  y  procedimientos  para  la 

P lan i f icac ión Didáct ica  de Enseñanza Basada en Mapas 

Conceptuales . 

    

24. Maneja  técn icas  y  procedimientos  para  la 

P lan i f icac ión Didáct ica  de la  Enseñanza Basada en 

Reso luc ión de Prob lemas.  

    

25. Diseña y  desarro l la  es tra tegias ,  técnicas  y 

proced imientos  para  la  enseñanza y  eva luac ión basada 

en c lases magis trales .  
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26. Diseña y  desarro l la  es tra tegias ,  técnicas  y 

proced imientos  para la  enseñanza y evaluación de 

seminar ios .  

    

27. Diseña y  desarrol la  es tra teg ias,  técn icas  y  

proced imientos  para  la  enseñanza y  evaluación de 

labora torios .  

    

28. Diseña y  desarrol la  es tra teg ias,  técn icas  y  

proced imientos  para  la  enseñanza y  evaluación de 

ta l le res . 

    

29. Diseña y  desarrol la  es tra teg ias,  técn icas  y  

proced imientos  para  la  enseñanza y  evaluación Basada 

en Proyectos . 

    

30. Diseña y  desarrol la  es tra teg ias,  técn icas  y  

proced imientos  para  la  enseñanza y  evaluación Basada 

en Estud io  de Caso.  

    

31. Diseña y  desarro l la  es tra tegias ,  técnicas  y 

proced imientos  para  la  enseñanza y  eva luac ión Basada 

en Mapas Conceptua les.  

    

32. Diseña y  desarro l la  es tra tegias ,  técnicas  y 

proced imientos  para  la  enseñanza y  eva luac ión basada 

en Reso luc ión de Prob lemas.  

    

33. Diseña y  usa material  d idác tico tanto f ís ico como 

d ig ita l  para  e l  desarrol lo  de sus  clases de Enseñanza y 

Eva luac ión Basada en Competencias .  

    

COMPETENCIAS INVESTIGATIVAS  

34. Conoce las  pr incipales  corr ien tes  ep is temológ icas 

que marcan e l  desarrol lo  de l  conoc imiento  c ientí f ico  y 

sus  implicaciones en la  investigación educat iva.  

    

35. Domina la metodo logía  cuanti ta t iva y cual i ta tiva 

ap l icada a  la  invest igación educativa .  

    

36. Conoce y  ap l ica la  t r iangulac ión metodo lóg ica  como 

a l ternat iva  para  la  invest igac ión en el  campo de la 

Educac ión Super ior .  
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37. Posee capac idad para  buscar,  p rocesar,  aprender y 

ac tua lizarse con in formac ión de fuentes  d iversas.  

    

38. Diseña proyectos  de invest igac ión u t i l izando d iversas 

es tra tegias metodológicas .  

    

39. Gest iona proyectos  de investigac ión para  generar 

procesos de innovación y  generac ión de conocimientos 

en e l  campo de la Educac ión Super ior.  

    

40. Eva lúa proyectos  de invest igac ión de natura leza 

d iversa según los ob je t ivos  ins t i tuc iona les .  

    

41. Diseña y ap l ica  diversos ins trumentos  de 

investigación en e l  campo de la  invest igación educat iva . 

    

42. Diseña y  desarro l la  proyectos  de invest igac ión con un 

equ ipo de a lumnos- invest igadores ,  según neces idades 

ins ti tuc iona les .  

    

COMPETENCIAS D IRECTIVAS  

43. Conoce la  his tor ia  de la  admin is trac ión educativa  y 

los c r i te rios para  organ izar las  inst i tuc iones educat ivas .  

    

44. Conoce el  paradigma de Gest ión Educat iva  y  su 

impacto  en e l nive l  super ior.  

    

45. Diseña y desarro l la las pr inc ipales herramientas  de 

Gest ión Educat iva  en el  n ive l  super ior.  

    

46. Desarro l la  procesos de Gest ión Ins ti tuc iona l  que 

promuevan la  innovación,  el  cambio  y  la  transformación 

en las  ins t i tuciones de Educac ión Super ior .  

    

47. Conoce y apl ica  los  fundamentos en e l p roceso de 

superv is ión educativa  en e l  n ivel  un ivers ita r io .  

    

48. Diseña, e jecuta , monitorea y evalúa proyectos 

es tra tégicos que promuevan e l mejoramiento 

ins ti tuc iona l .  

    

49. Domina proced imientos para  eva luar la  cul tu ra  y el 

c l ima organizac iona l  de las ins t i tuc iones educativas  del 

n ive l de Educac ión Superior .  
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50. Ident if ica  y carac ter iza  los  d i fe rentes  est i los  de 

d i rección y su  impacto  en la  cal idad educat iva  de l  n ivel 

de Educac ión Super ior .  

    

51. Conoce los  fundamentos,  proced imientos ,  ro les  y 

ta reas que conforman la  función d i rec tiva  en las 

ins ti tuc iones de Educac ión Super ior .  

    

52. Promueve procesos de innovación y  cambio  en 

ins ti tuc iones de Educac ión Super ior .  

    

53. Domina los  fundamentos  y  las técnicas para  la 

reso luc ión de conf l ic tos  en las  ins ti tuc iones de 

Educac ión Super ior .  

    

54. Domina la  negociac ión como competenc ia  d i rec tiva 

en el  contexto de un proceso de transformación 

ins ti tuc iona l .  

    

55. Domina los  fundamentos  y  proced imientos  de Gestión 

Curr icular  que posibi l i te e l mejoramiento  de los 

aprend iza jes . 

    

56. Domina fundamentos y  procedimientos  para la 

adecuada Gestión Comuni taria  desde las  inst i tuc iones 

de Educac ión Super ior .  

    

COMPETENCIAS D IGITALES  

57. Usa herramientas  o fimát icas  (Documentos ,  Hojas  de 

Cálcu lo , Diaposi t ivas)  

    

58. Usa herramientas para  búsqueda de in formac ión 

d ig ita l  (Google ,  B ing, Yahoo Search,  DuckDuckGo, e tc .)  

    

59. Usa herramientas  para  diagramas (esquemas 

menta les ,  infogra f ías ,  diagramas v isua les)  

    

60. Usa herramientas  de para educación vi r tua l  (Google 

c lassroom, Moodle ,  Chami lo , etc . )  

    

61. Usa herramientas  para  v ideo conferenc ia  (Skype, 

Zoom, Cisco WebEx, Google Meet,  etc . )  

    

62. Usa herramientas  de redacción compart ida  on l ine 

(Google  Docs,  Office  365,  Zoho, etc .)  
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63. Usa herramientas  para compart i r  a rch ivos (One 

Dr ive , Google  Drive ,  Dropbox,  WeTransfer, e tc . )  

    

64. Usa herramientas  de d iseño simples  (Pub l isher,  D ia, 

Express ,  e tc.)  

    

65. Usa herramientas para  comunicarse,  debat i r y 

co laborar (B logger,  Wordpress , Wik ispaces, 

Stormboard) 

    

66. Usa herramientas  para  organ izar e l  t raba jo  (Google 

Calendar,  H ightrack,  Work f lowy)  

    

67. Usa herramientas para  redes soc ia les (Facebook, 

Twi t te r,  Ins tagram, Linkedin,  e tc .)  

    

COMPETENCIAS SOCIALES  

68. Conoce los  fundamentos  y  proced imientos  para 

fomentar los  valores  relac ionados con la ident idad 

ins ti tuc iona l  de la  Po l ic ía  Nac ional  de Honduras .  

    

69. Desarro l la  procesos de soc ial izac ión secundaria 

respetando e l sent ido de pertenenc ia a la ins t itución 

po l ic ia l .  

    

70. Ap l ica  e  inculca  pr inc ip ios  é ticos  y  mora les  en la 

comunidad escolar  y  respeta la  d ivers idad.  

    

71. Desarro l la proyectos ,  es tra teg ias y proced imientos 

para  la  construcc ión de la  Identidad Pro fes iona l  Po l ic ia l .  

    

72. Desarro l la  herramientas para  garant izar el  respeto  a 

los  Derechos Humanos de los  a lumnos que se forman en 

e l  Sis tema de Educac ión Po lic ia l .  

    

73. Diseña es tra teg ias  que promuevan procesos de 

inc lusión educat iva  en contex tos  de educac ión po l ic ia l .  

    

74. Desarro l la estra teg ias  para  fomentar el  p roceso de 

respeto  a  la  d ivers idad con énfas is en grupos en 

cond ic ión de vulnerabi l idad.  

    

75. Genera procesos pedagógicos  para  defin ir 

es tra tegias  de reso lución de confl ic tos  en e l  campo de 

ac tuac ión po lic ia l .  
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76. Diseña y  desarro l la  es tra teg ias para  d iagnost icar 

pos ib les  si tuac iones de conf l ic to  en e l  aula.  

    

77. Eva lúa procesos y  proced imientos  para  la  actuación 

docente  y la fo rmac ión de competenc ias en e l campo de 

la  resoluc ión de conf l ic tos .  

    

78. Escucha a  los  es tud iantes  para  reso lver prob lemas 

de aprend iza je  

    

 
 

¡MUCHAS GRACIAS! 
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Presentación 
 

La actual Reforma del Sistema de Educación Polic ial ,  abarca diversas 

esferas de la v ida insti tucional. Uno de los pr incipales aspectos que 

incluye la reforma educativa, t iene que ver con la formación de los 

docentes que se desempeñan en los diversos centros educativos.  

Es por ello, que actualmente se está l levando a cabo una 

invest igación sobre la Evaluación del Nivel de Dominio de las 

Competencias Pedagógicas de los Docentes Universitarios del 

Sistema de Educación Policial ,  en el marco del Doctorado 

Lat inoamericano en Educación: Polít icas  Públ icas y Profesión 

Docente,  que se br inda en la Universidad Pedagógica Nacional 

Francisco Morazán.  

Lo anter ior se enmarca en la Polít ica Educat iva de la Pol icía Nacional 

de Honduras, específ icamente, la Polít ica 9: Profesionalización, 

Especial ización e Institucionalización de la Docencia como un 

Campo Laboral con sentido de Desarrollo Profesional de Carrera.  

Por su lado, el Plan Estratégico de la Dirección de Educación Pol ic ial 

2018-2020, en su Línea Estratégica 5: Profesionalización de 

Docentes e Instructores de la DNEP ,  prescr ibe la necesidad de 

evaluar las Competencias Pedagógicas que poseen los docentes que 

se desempeñan en el Sistema de Educación Polic ial  y la necesidad 

de establecer un Plan de Mejoramiento.  

En consecuencia, el presente instrum ento t iene como propósito 

recolectar la información necesar ia relacionada con el Nivel de 

Importancia que t ienen las Competencias Pedagógicas de los 

docentes que se desempeñan en el Sistema de Educación Pol ic ial.  
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INSTRUCCIONES:  El cuest ionar io cont iene una ser ie de 

preguntas y de af irmaciones, cada una de las cuales t iene diversas 

categorías de respuesta. Le sol ic itamos que lea con atención cada 

una de el las y proporcione una respuesta sincera y honesta. Recuerde 

que no hay respuestas correctas o incorrect as. Estas simplemente 

reflejan su opinión.  

Gracias por su colaboración 

 

  



347 
 

Especif ique cuál considera usted que es el  nivel de importancia de las 

Competencias Pedagógicas, según la s iguiente escala:  

1. Muy Importante  2. Medianamente Importante   

3. Poco Importante   4. Nada Importante 

NI VEL D E I MPORT ANCI A DE L AS COMPET ENCI AS PED AGÓGIC AS  

 

NIVEL DE 

IMPORTANCIA 

1 2 3 4 

Conoce la  natura leza de la  Pedagogía  Universi ta r ia .      

Conoce la  natura leza de la  Didáctica  Universi ta r ia .      

Conoce y  ap l ica  las  teorías  de l curr ículum univers i ta rio .      

Conoce la  natura leza de la  Transpos ic ión Didáct ica  en el 

n ive l Univers i ta rio.  

    

Maneja  los  fundamentos  de la  Gest ión Univers i ta r ia.      

Maneja  los fundamentos de la  Invest igac ión apl icada a l 

campo univers i ta rio .  

    

Maneja  los  fundamentos  de la  V incu lac ión Univers idad -

Comunidad. 

    

Conoce la  natura leza del  Curr ícu lum Univers i ta rio .      

Conoce la natura leza del  f inanciamiento  de la educac ión 

un ivers ita r ia .  

    

Maneja  los fundamentos pedagógicos de las  di fe rentes 

a l ternat ivas  para  la Plani f icac ión Didáct ica.  

    

Maneja  adecuadamente  los  d i ferentes Modelos  de 

P lan i f icac ión Didáct ica  para la  Educac ión Super ior .  

    

Maneja  los  fundamentos  y  proced imientos  para  la 

enseñanza basada en competenc ias en la Educac ión 

Super ior .  

    

Conoce los  fundamentos  y modelos  de evaluac ión de 

aprend iza jes  ap licados a  la  Educac ión Super ior.  
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Conoce los  pr incipales  enfoques ep is temológ icos  ap licados 

a  la invest igac ión educat iva.  

    

Conoce y  ap l ica herramientas  d idác t icas re lac ionadas con 

e l  campo d iscipl inar io  en el  cua l  se  desempeña.  

    

Se lecc iona y  define las secuencias d idác t icas según e l 

Modelo  Pedagógico establec ido por la ins t ituc ión educativa.  

    

Maneja  técn icas  y  procedimientos para  la  P lan i f icación 

Didáct ica de c lases magis tra les .  

    

Maneja  técn icas  y  procedimientos para  la  P lan i f icación 

Didáct ica de seminarios .  

    

Maneja  técn icas  y  procedimientos para  la  P lan i f icación 

Didáct ica de labora tor ios .  

    

Maneja  técnicas  y  proced imientos  para  la  P lan if icac ión 

Didáct ica de ta l le res .  

    

Maneja  técn icas  y  procedimientos para  la  P lan i f icación 

Didáct ica de Enseñanza Basada en Proyectos . 

    

Maneja  técnicas  y  proced imientos  para  la  P lan if icac ión 

Didáct ica de Enseñanza Basada en Estud io  de Caso.  

    

Maneja  técnicas  y  proced imientos  para  la  P lan if icac ión 

Didáct ica de Enseñanza Basada en Mapas Conceptuales.  

    

Maneja  técnicas  y  proced imientos  para  la  P lan if icac ión 

Didáct ica de la  Enseñanza Basada en Resoluc ión de 

Prob lemas. 

    

D iseña y  desarro l la  es tra teg ias ,  técn icas  y  proced imientos 

para  la  enseñanza y  eva luación basada en c lases 

magis tra les.  

    

D iseña y  desarro l la  es tra teg ias ,  técn icas  y  proced imientos 

para  la enseñanza y  eva luación de seminar ios .  

    

D iseña y  desarrol la  es tra teg ias,  técn icas  y  procedimientos 

para  la enseñanza y  eva luación de labora tor ios .  

    

D iseña y  desarrol la  es tra teg ias,  técn icas  y  procedimientos 

para  la enseñanza y  eva luación de tal le res .  

    



349 
 

Diseña y  desarrol la  es tra teg ias,  técn icas  y  procedimientos 

para  la enseñanza y  eva luación Basada en Proyectos .  

    

D iseña y  desarrol la  es tra teg ias,  técn icas  y  procedim ientos 

para  la enseñanza y  eva luación Basada en Estud io  de 

Caso. 

    

D iseña y  desarro l la  es tra teg ias ,  técn icas  y  proced imientos 

para  la  enseñanza y evaluac ión Basada en Mapas 

Conceptuales . 

    

D iseña y  desarro l la  es tra teg ias ,  técn icas  y  proced imientos 

para  la  enseñanza y  eva luac ión basada en Reso lución de 

Prob lemas. 

    

D iseña y  usa mater ia l  d idác tico  tanto  f ís ico  como d ig i tal 

para el  desarrol lo  de sus  clases de Enseñanza y  Eva luac ión 

Basada en Competenc ias .  

    

Conoce las pr incipales  corr ien tes epis temológ icas  que 

marcan el  desarrol lo  de l  conocimiento  c ient íf ico  y  sus 

impl icaciones en la  investigación educat iva .  

    

Domina la metodo logía cuanti ta t iva y  cua li ta t iva ap l icada a 

la  invest igac ión educat iva .  

    

Conoce y  ap lica  la  t r iangu lac ión metodológica  como 

a l ternat iva  para  la invest igac ión en e l campo de la 

Educac ión Super ior .  

    

Posee capac idad para buscar, procesar,  aprender y 

ac tua lizarse con in formac ión de fuentes  d iversas.  

    

D iseña proyectos  de investigac ión u t i l izando diversas 

es tra tegias metodológicas .  

    

Gest iona proyectos  de invest igac ión para  generar procesos 

de innovac ión y  generac ión de conoc imientos  en e l  campo 

de la  Educac ión Super ior.  

    

Eva lúa proyectos  de investigación de naturaleza d iversa 

según los  ob jet ivos  ins ti tuc iona les.  

    

D iseña y ap l ica diversos instrumentos de invest igación en 

e l  campo de la  invest igac ión educat iva.  
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Diseña y  desarrol la  proyectos  de invest igac ión con un 

equ ipo de alumnos-invest igadores ,  según necesidades 

ins ti tuc iona les .  

    

Conoce la  h is tor ia  de la  admin is tración educativa  y  los 

c r ite r ios  para  organ izar las  inst i tuc iones educat ivas.  

    

Conoce e l parad igma de Gest ión Educat iva y  su impacto en 

e l  nive l  super ior.  

    

D iseña y  desarro l la  las  principa les herramientas  de Gest ión 

Educat iva  en e l n ive l  super ior .  

    

Desarro l la procesos de Gest ión Ins t ituc iona l  que 

promuevan la  innovac ión,  e l cambio  y  la  t rans formac ión en 

las  ins t i tuciones de Educac ión Super ior. 

    

Conoce y  ap l ica  los  fundamentos  en el  p roceso de 

superv is ión educativa  en e l  n ivel  un ivers ita r io .  

    

D iseña, e jecuta , moni torea y eva lúa proyectos  es tra tég icos 

que promuevan el  mejoramiento  ins t ituc iona l .  

    

Domina procedimientos  para  eva luar la  cu l tura  y  el  c l ima 

organ izac iona l de las  inst i tuc iones educat ivas  de l n ive l de 

Educac ión Super ior .  

    

Ident if ica  y  caracter iza  los d i fe rentes  est i los  de di recc ión y 

su  impacto  en la ca l idad educat iva  de l  nive l  de Educac ión 

Super ior .  

    

Conoce los  fundamentos ,  procedimientos ,  roles  y  tareas 

que conforman la  func ión d irect iva  en las  ins t i tuciones de 

Educac ión Super ior .  

    

Promueve procesos de innovac ión y cambio en ins t i tuciones 

de Educac ión Super ior .  

    

Domina los fundamentos y las  técn icas para  la reso lución 

de conf l ic tos  en las  ins t i tuciones de Educac ión Super ior .  

    

Domina la  negociac ión como competenc ia  d i rec tiva  en el 

contex to  de un proceso de t rans formac ión inst i tuc iona l .  
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Domina los fundamentos y  proced imientos de Gest ión 

Curr icular  que posib i l i te  e l mejoramiento  de los 

aprend iza jes . 

    

Domina fundamentos  y proced imientos para la adecuada 

Gest ión Comuni tar ia desde las  ins t ituc iones de Educac ión 

Super ior .  

    

Usa herramientas  o fimát icas  (Documentos , Hojas  de 

Cálcu lo , Diaposi t ivas)  

    

Usa herramientas  para búsqueda de in formac ión d ig ita l 

(Google ,  B ing, Yahoo Search,  DuckDuckGo, e tc .)  

    

Usa herramientas para diagramas (esquemas mentales, 

in fograf ías ,  d iagramas v isua les)  

    

Usa herramientas  de para  educac ión v i r tual  (Google 

c lassroom, Moodle ,  Chami lo , etc . )  

    

Usa herramientas  para  video conferenc ia  (Skype, Zoom, 

Cisco WebEx, Google Meet,  e tc . )  

    

Usa herramientas de redacc ión compart ida  on line  (Google 

Docs,  Office 365,  Zoho, e tc .)  

    

Usa herramientas  para comparti r  a rch ivos  (One Drive, 

Google  Dr ive ,  Dropbox, WeTransfer, etc . )  

    

Usa herramientas  de d iseño simples  (Pub l isher,  D ia , 

Express ,  e tc.)  

    

Usa herramientas  para  comunicarse,  debat i r  y  co laborar 

(B logger, Wordpress , Wikispaces, Stormboard)  

    

Usa herramientas  para  organ izar e l  t raba jo  (Google 

Calendar,  H ightrack,  Work f lowy)  

    

Usa herramientas  para  redes socia les (Facebook,  Twi t te r , 

Ins tagram, Linkedin ,  e tc .)  

    

Conoce los  fundamentos  y  proced imientos  para  fomentar 

los  valores  re lac ionados con la  ident idad inst i tuc iona l  de la 

Po l icía Nacional  de Honduras.  
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Desarro l la  procesos de soc ia l izac ión secundar ia 

respetando e l sent ido  de pertenenc ia  a  la  ins ti tuc ión 

po l ic ia l .  

    

Ap l ica  e  inculca  pr inc ipios é t icos  y mora les  en la  comunidad 

esco lar  y respeta  la  divers idad.  

    

Desarro l la  proyectos ,  es tra teg ias  y  proced imientos  para  la 

construcc ión de la  Ident idad Pro fes iona l Pol ic ia l .  

    

Desarro l la herramientas para  garant izar e l respeto a  los 

Derechos Humanos de los  a lumnos que se forman en e l 

S is tema de Educac ión Po l ic ial .  

    

D iseña es tra teg ias  que promuevan procesos de inclus ión 

educat iva  en contex tos de educación po lic ia l .  

    

Desarro l la estra teg ias  para  fomentar el  p roceso de respeto 

a  la  d ivers idad con énfas is  en grupos en cond ición de 

vu lnerab il idad. 

    

Genera procesos pedagógicos  para  defin i r estra teg ias  de 

reso luc ión de conf l ic tos en el  campo de ac tuac ión po lic ia l .  

    

D iseña y desarro l la  es trategias  para d iagnost icar posib les 

s i tuaciones de conf l ic to en el  au la.  

    

Eva lúa procesos y proced imientos  para la  ac tuac ión 

docente  y  la  fo rmación de competenc ias  en el  campo de la 

reso luc ión de conf l ic tos.  

    

Escucha a  los es tud iantes  para resolver prob lemas de 

aprend iza je 

    

 
 

¡MUCHAS GRACIAS! 
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Presentación 
 

La actual Reforma del Sistema de Educación Polic ial ,  abarca diversas 

esferas de la v ida insti tucional. Uno de los pr incipales aspectos que 

incluye la reforma educativa, t iene que ver con la formación de los 

docentes que se desempeñan en los diversos centros educativos.  

Es por ello, que actualmente se está l levando a cabo una 

invest igación sobre la Evaluación del Nivel de Dominio de las 

Competencias Pedagógicas de los Docentes Universitarios del 

Sistema de Educación Policial ,  en el marco del Doctorado 

Lat inoamericano en Educación: Polít icas Públ icas y Profesión 

Docente,  que se br inda en la Universidad Pedagógica Nacional 

Francisco Morazán.  

Lo anter ior se enmarca en la Polít ica Educat iva de la Pol icía Nacional 

de Honduras, especí f icamente, la Polít ica 9: Política de 

Profesionalización, Especialización e Institucionalización de la 

Docencia como un Campo Laboral con sentido de Desarrollo 

Profesional de Carrera.  

Por su lado, el Plan Estratégico de la Dirección de Educación Pol ic ial 

2018-2020, en su Línea Estratégica 5: Profesionalización de 

Docentes e Instructores de la DNEP ,  prescr ibe la necesidad de 

evaluar las Competencias Pedagógicas que poseen los docentes que 

se desempeñan en el Sistema de Educación Polic ial  y la necesidad 

de establecer un Plan de Mejoramiento.  

En consecuencia, la presente entrevista t iene como propósito 

recolectar la información necesar ia relacionada con el dominio de las 

competencias pedagógicas de los docentes que se desempeñan en el 

Centro de Educación Pol icial que usted dir ige o asesora.  
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La información permit irá elaborar una propuesta de Desarrollo 

Profesional Docente mediante el  mejoramiento de la Formación 

Pedagógica,  que permita elevar la cal idad de las práct icas 

pedagógicas de los centros de educación pol ic ial.  

PROPÓSITO: La presente entrevi sta se  desarrolla con el  propósito de 

conocer  su opinión en relación a la evaluación de las Competencias 

Pedagógicas de los docentes del Sistema de Educación  Pol icial .  Es una 

investigación que tiene  como propósito  conocer  el  nivel  de  dominio de  las 

Competencias Pedagógicas que t ienen los docentes que se desempeñan en 

los di ferentes centros de  estudio del  SEP. Por la naturaleza  de  su cargo, su 

participación es muy valiosa.  

Gracias por su colaboración.  

  



356 
 

I . INSTRUCCIONES 

Se le solicita leer cada  una de las inte rrogantes y responda de  manera 

objet iva . Los datos serán analizados de manera confidencia l para  respetar 

su opinión.  Se le agradece  su valiosa  colaboración para contestar e l 

instrumento.  

1.  ¿Según su cr iterio, cuál  es  la importancia del  campo de las 

Competencias Pedagógicas que deben poseer los docentes 

universi tarios y cuáles  Competencias  Pedagógicas considera 

pr ior itarias para el  buen desempeño docente?  

 

2.  ¿Cuál  es la percepción  que usted ti ene sobre el  domin io de las 

Competencias Pedagógicas que tienen los docentes de su centro 

educativo policia l?  

 

3.  ¿Como direct ivo, induce a  la  implementación en la práctica  docente: 

estrategias de aprendiza je de acuerdo a l  Modelo  Pedagogico con 

enfoque en competencias profes ionales policiales del  Sis tema de 

Educación Pol ic ial .  Enumere las que más uti l iza?  

 

4.  ¿Cómo debe ser  la relación entre  el  proceso de enseñanza –  

aprendiza je y el  uso  idoneo de las Tecnologías de la  In formación y 

de la  Comunicación en  la  actua l idad? Mencione sus principa les 

acciones.  

 

5.  ¿Cómo contr ibuye desde su cargo directivo, al  desarrol lo de 

competencias en los estudiantes , conociendo lo prescr ito en el  perfi l  

de egreso de los Planes de Estudio?  
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6.  ¿Cómo gestiona el  fomento de la etica y la mor al  en la construccion 

de la  nueva identidad profes ional  de los futuros  egresados de los 

centros educativos del  SEP?  

 

7.  ¿Considera  que el  SEP,  requiere  de un Plan  Maestro  de capaci tación 

en materia de Competencias Pedagogicas dirigido a sus 

profesionales?  

 

8.  ¿Qué herramientas de enseñanza fomenta usted para que los 

docentes  se  desempeñen según lo prescr ito  por  e l  Modelo 

Pedagógico del SEP?  

 

 

 

 

 

 

 


