
57

IN
VE

ST
IG
A
C
IÓ
N

Resumen

En la Universidad Pedagógica Nacional 
Unidad 081 se buscó construir y apli-
car un modelo pedagógico denomina-

do DECOES (Desarrollo de Competencias en 
Educación Superior), basado en la teoría de la 
elaboración (Reigeluth y Stein 1983, Gil, 2000) 
y en el análisis de las aportaciones teóricas so-
bre el término competencias. Se aplicó con un 
diseño cuasiexperimental, a fin de conocer su 
impacto en el desarrollo de la competencia de 
Intervención Educativa del segundo semestre 
de la licenciatura en Intervención Educativa. 
En él participaron un grupo experimental y 
otro como control. El modelo pedagógico se 
operó en una guía didáctica. La competencia 

Modelo pedagógico para el 
desarrollo de competencias 
en educación superior

Celia Carrera Hernández
Profesora investigadora

Universidad Pedagógica Nacional, Unidad 081

se evaluó mediante un esquema de pretest y 
postest. Los datos recabados se analizaron 
mediante la técnica de análisis de varianza de 
medidas repetidas empleando el SPSS 15.0. Se 
encontró que no existen diferencias significa-
tivas entre grupo control y experimental en la 
aplicación del pretest; mientras que en el pos-
test sí existen diferencias significativas entre 
ambos grupos con p=0.000. Se infiere que el 
modelo pedagógico DECOES tuvo efectos en 
el grupo experimental al favorecer el logro de 
la competencia. 

Palabras clave: Desarrollo de competen-
cias, modelo pedagógico, aprendizaje, práctica 
educativa, evaluación.
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Introducción
La Universidad Pedagógica Nacional dise-

ñó la Licenciatura en Intervención Educativa 
(LIE), con un modelo curricular basado en 
competencias que desde el año 2002 se im-
parte en algunas unidades de UPN en el país, 
entre ellas la unidad 081 de Chihuahua, Chih.

 Sin embargo, se identificaron dificultades 
en su operación, como la falta de congruencia 
entre el desarrollo de la docencia y el enfoque 
por competencias, ya que el ejercicio de la pri-
mera no se centra en el aprendizaje, sino en el 
desarrollo de contenidos que en algunos casos 
son teóricos; como práctica educativa se ana-
lizan textos y se realizan exposiciones por los 
alumnos; al mismo tiempo la enseñanza está 
descontextualizada de la realidad del alumno, 
lo cual dificulta la comprensión de los temas 
trabajados y disminuye el interés por desarro-
llar las actividades propuestas.

Con base en lo anterior, surgió la idea de 
diseñar un modelo pedagógico para el desa-
rrollo de competencias en la educación su-
perior que contemplara principios teóricos 
fundamentales derivados de diversos estudios 
psicopedagógicos sobre el aprendizaje, al mis-
mo tiempo que incluyera elementos metodo-
lógicos importantes para el docente. 

En este artículo se presentan los principios 
teóricos en que se fundamentan el modelo y 
los elementos metodológicos que pueden ser 
considerados como herramientas importan-
tes para que el profesor desarrolle una docen-
cia más congruente con el enfoque por com-
petencias y con los principios del modelo.

Se incluyen los pasos para el desarrollo de 
una guía didáctica, la forma en que se desarro-
lló el estudio y los resultados del experimento.

Las competencias
La forma en que se definen las competen-

cias en el presente trabajo, se articula con el 
enfoque cognitivo, con carácter socio-cons-
tructivo, que da significancia a las compe-
tencias necesarias para actuar de manera exi-
tosa en la sociedad como: la cooperación, la 
solución de problemas y la toma de decisio-
nes (Mulder, 2008). Además en este enfoque 
se resalta la importancia de la investigación, 
el diálogo entre maestro y alumno, así como 
la actuación sobre las prácticas dentro de un 
contexto.

Arribar a un concepto de competencias 
resulta muy difícil pues existe una gran va-
riedad de significados debido a la experiencia 
que se tiene respecto a su aplicación (Gonczi, 
1997), a esto se le agrega la poca experiencia 
en el análisis sobre su traducción en prácticas 
(Gimeno, 2008). Sin embargo se realiza un es-
fuerzo por clarificar el uso del término y de 
traducirlo en implicaciones prácticas. 

Es importante mencionar que el concep-
to de competencias nace desde posiciones 
básicamente funcionales, por lo que fue apli-
cado en el ámbito profesional antes que en el 
educativo, hace referencia a acciones huma-
nas eficientes y a una aplicación del conoci-
miento (Zabala, 2008). Por ello MacClelland 
(1973) definió competencia como una forma 
de evaluar aquello que realmente causa un 
rendimiento superior en el trabajo. Cuando se 
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habla de competencias profesionales se cita a 
este autor, ya que se centra en la función de la 
competencia y lo relaciona con la calidad de 
los resultados del trabajo (Zabala, 2008).

Para Le Boterf (2000) la competencia es 
la secuencia de acciones que combina varios 
conocimientos, un esquema operativo trans-
ferible a una familia de situaciones. Para este 
autor, la competencia es la construcción, re-
sultado de combinar recursos cognitivos. Le 
Boterf (2001) conceptualiza las competencias 
como el saber actuar dentro de un contexto 
de trabajo, combinando  los recursos necesa-
rios para el logro de un resultado excelente y 
que es válido en una situación de trabajo, lo 
cual indica que el dominio de la competen-
cia implica tanto el desempeño del individuo, 
como el medio y los recursos disponibles para 
su ejecución a partir de las expectativas que 
se generan en un ambiente sociocultural de-
terminado. Para este autor, no se trata de un 
conglomerado de elementos que estructuran 
la competencia, sino de un saber que no se 
transmite, donde el centro de la competencia 
es el alumno que construye la competencia 
a partir de la secuencia de las actividades de 
aprendizaje que movilizan los conocimientos 
especializados (Cano, 2008).

Como lo menciona Zabala (2008) Le Bo-
terf es quien hace referencia a los recursos que 
son movilizados e integrados en la práctica, al 
mismo tiempo incorpora el concepto de fami-
lia de situaciones, referidas a situaciones –pro-
blema conectadas. Este concepto es retomado 
en el ámbito educativo.

Las definiciones de competencia profe-
sional arriba mencionadas tienen como fin la 

realización de tareas eficaces, al mismo tiem-
po estas tareas tienen un contexto de aplica-
ción basado en unas normas, por lo que im-
plican la puesta en práctica bajo un formato 
de aplicación con una revisión exhaustiva de 
la calidad en la operación. Lo anterior indica 
que, en el ámbito laboral, el uso del término 
competencia es rígido y facilita el estableci-
miento de diferencias entre los trabajadores. 

Por otro lado, en el ámbito educativo las 
definiciones de competencia se explican des-
de un paradigma interpretativo ya que se exi-
ge del alumno: iniciativa, transferencia del co-
nocimiento e innovación (Cano, 2008), pues 
el aprendizaje se constituye en un acto com-
plejo que demanda del alumno una actitud de 
reflexión, crítica, participación y búsqueda de 
información nueva. Se visualizan tanto fac-
tores internos como externos en el proceso y 
aplicación de la competencia, además de ha-
cer constante referencia al contexto.

Los factores internos se refieren a las carac-
terísticas de las personas que las desarrollan a 
partir del saber —saber-hacer y saber-ser—; 
los externos se refieren a los materiales que 
requiere utilizar, a los recursos tecnológicos y 
a los profesores que son fuente de experiencia 
y conocimiento indispensable para el nuevo 
profesionista y, por último, el contexto profe-
sional que incluye los compañeros de trabajo 
y las normas de desempeño establecidas para 
su evaluación (Gimeno, 2008).

En el ámbito educativo, el término com-
petencia implica mayor profundidad y exten-
sión y precisa la forma en que se movilizan 
los componentes de la competencia. Por ello 
Zabala (2008) expresa que la competencia 

Modelo pedagógico para el desarrollo de coMpetencias en educación superior
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consiste en la intervención ética en los dife-
rentes ámbitos de la vida, mediante acciones 
en las que se movilizan al mismo tiempo y de 
manera interrelacionada componentes actitu-
dinales, procedimentales y conceptuales.

Si en una competencia se movilizan cono-
cimientos, procedimientos y actitudes, se refie-
re a los saberes que ha de tener el alumno; los 
cuales sirven de referente para saber si ha lo-
grado desarrollar la competencia; estos saberes 
forman parte de una competencia y hablan al 
mismo tiempo de su aspecto estructural.

Le Boterf (2000) define la competencia 
como un saber entrar en acción, lo cual im-
plica saber integrar, movilizar y transferir un 
conjunto de recursos (conocimientos, saberes, 
aptitudes y razonamientos) en un contexto 
dado, a fin de realizar una tarea o de hacer 
frente a diversos problemas que se presentan.

Este autor hace mención de la moviliza-
ción de recursos para aplicarlos en un con-
texto dado, al mismo tiempo que reconoce su 
utilidad para resolver problemas.

Según De Ketele (1996), la competencia es 
un conjunto ordenado de capacidades que se 
ejercen sobre los contenidos de aprendizaje y 
cuya integración permite resolver los proble-
mas que se plantean dentro de una categoría 
de situaciones. Se trata de ejecutar una tarea 
compleja, o un conjunto de tareas más o me-
nos del mismo tipo, dentro de una familia de 
situaciones.

Perrenoud (2003) define la competencia 
como una capacidad de actuar eficazmente en 
una situación de un tipo definido, capacidad 
que se apoya en los conocimientos, pero que 

no se reduce a ellos. Para hacer frente, lo me-
jor posible, a una situación debemos poner en 
juego y en sinergia varios recursos cognitivos, 
entre ellos los conocimientos.

Cuando Perrenoud hace referencia a los 
recursos que el alumno utiliza, los llama cog-
nitivos, pero que no precisamente deberá re-
ferirse a conceptualizaciones, sino que incluye 
el conocimiento de procedimientos.

Para Roeigers (2002) la competencia es la 
posibilidad que tiene un individuo de movili-
zar, de manera interiorizada, un conjunto in-
tegrado de recursos, con el fin de resolver una 
familia de situaciones.

Hasta este momento se mantiene la idea de 
las movilizaciones, recursos, resolver proble-
mas también llamados situaciones-problema.

Según Zabala (2008) la competencia ha de 
identificar aquello que necesita cualquier per-
sona para dar respuesta a los problemas a los 
que se enfrentará a lo largo de su vida. Por lo 
tanto la competencia consistirá en la interven-
ción eficaz en los diferentes ámbitos de la vida, 
mediante acciones en las que se movilizan al 
mismo tiempo y de manera interrelacionada, 
componentes actitudinales, procedimentales 
y conceptuales.

Zabala (2008) coincide con Roeigers 
(2007) en que la movilización de recursos es 
de manera integrada, lo mismo que son utili-
zados para hacerle frente a situaciones.

Estos elementos comunes permiten dedu-
cir que los recursos cognitivos no se aplican 
de forma separada, sino de manera interrela-
cionada o integral. Aspectos que se conside-
ran característicos del término. 
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Cuando hablamos de competencias hace-
mos referencia a una dimensión estructural y 
a otra semántica que permiten, a su vez, iden-
tificar características o rasgos comunes que 
podemos utilizar para definir el término con 
mayor claridad.

Las características comunes identifica-
das son: la movilización o el uso de recursos 
cognitivos, las situaciones-problemas. Enten-
diéndose por situación  al entorno en el que se 
desarrolla una actividad y tiene que ver con la 
articulación del contexto y la tarea.

En la vida cotidiana, las situaciones sur-
gen de la misma realidad del alumno con los 
acontecimientos diarios. Sin embargo, en el 
contexto escolar, las situaciones son definidas 
por los alumnos y el docente bajo un plan de 
acción. La situación se considera significativa, 
porque le proporciona el deseo de movimien-
to y le da sentido a lo que aprende, permite 
contextualizar sus conocimientos, le plantea 
un desafío y le permite movilizar saberes. Por 
ello, centrar la atención en las situaciones-
problema es importante cuando se trabaja 
bajo el enfoque por competencias.

El cuadro No. 1 de la página siguiente re-
sume las características de la competencia, 
según lo revisado en las conceptualizaciones 
mencionadas.

De estas características, se desprende que 
el uso del término competencia en los pro-
cesos de enseñanza, aprendizaje y evaluación 
no es mecánico, sino involucra un proceso re-
flexivo al introducirse en contextos complejos 
y cambiantes. Por lo que se deduce que el con-
cepto de competencia es holístico, construc-

tivista y dentro de una interpretación com-
prensiva (Gimeno, 2008: 77) ya que, más que 
conocimientos y habilidades, es el conjunto de 
domi nios o saberes cognitivos, procedimenta-
les y actitudinales, susceptibles de mejora, que 
el alumno moviliza de manera deliberada en 
la solución de situaciones-problemas reales 
cuando interactúa con el contexto del cual 
forma parte. 

La competencia es la intervención eficaz 
en los diferentes ámbitos de la vida, median-
te acciones en las que se movilizan, al mismo 
tiempo y de manera interrelacionada, recur-
sos cognitivos, que tienen que ver con una 
actuación eficiente en un contexto determi-
nado. Se agrega el término eficiente, en este 
caso, cuando la persona trata de dar respuesta 
a  problemas identificados en espacios donde 
puede intervenir y se desenvuelve adecuada-
mente en diferentes ámbitos, con personas di-
ferentes en función de sus necesidades, como 
es el caso del interventor educativo.

El término competencia implica la movi-
lización de recursos cognitivos de forma inte-
grada en la solución de situaciones-problema, 
con un conjunto de tareas específicas tendien-
tes a tener una actuación eficiente en un con-
texto determinado. 

Teoría de la elaboración
La Teoría de la Elaboración de Reigeluth 

(1983) representa una de las aportaciones más 
significativas al diseño de la instrucción, por 
lo que se puso la mirada en esta teoría y se 
pudo reconocer que el conocimiento genera-
do por su aplicación es de gran importancia, 

Modelo pedagógico para el desarrollo de coMpetencias en educación superior
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debido a la forma en que se propone secuen-
ciar los contenidos y abordar la docencia con 
elementos cognitivos que permiten a profeso-
res y alumnos tener una visión crítica y global 
sobre el proceso de aprendizaje.

 El aspecto más destacado de esta teoría es 
el intento de organizar la instrucción, a la que 
se compara con la captación de una escena 
por el zoom de una cámara. Al comienzo, la 
toma es de un gran ángulo, después se va es-
pecificando en partes, aumentando el detalle 
y la complejidad de las partes por medio de la 
aproximación del zoom. 

Luego se regresa al panorama general para 
integrar la información específica con el todo 
más complejo y revisar la instrucción previa. 

La revisión teórica y la síntesis son aspec-
tos importantes que favorecen el aprendizaje, 

la retención y la transferencia. Esto recuerda 
el currículo en espiral propuesto por Bruner 
o la noción de diferenciación progresiva de 
Ausubel. El modelo general de la teoría de 
la elaboración se basa en un enfoque de ma-
croenseñanza que incluye varias fases y pasos 
(Hernández, 2005).

La teoría de la elaboración de Reigeluth y 
Stein (1983) se fundamenta en el constructi-
vismo y el aprendizaje significativo e integra 
dos posiciones teóricas:

1. El análisis de contenido que, de acuer-
do con Ausubel (1976), el aprendizaje 
se da cuando el alumno relaciona los 
conocimientos nuevos con los que ya 
posee; este proceso implica tres mo-
mentos: 1) Conocer el estado final de 
los conocimientos del alumno al identi-

      Autor

Características de la competencia

Movilización de 
recursos cognitivos

Carácter 
interrelacionado

Uso en la solución 
de situaciones-
problema

Evaluabilidad Contexto

Le Boterf 
(2001)

Combinando recursos Resultado excelente
Contexto de 
trabajo

Le Boterf 
(1995)

Movilizar recursos Saber integrar
Hacer frente a 
problemas

Contexto 
dado

De Katele 
(1996)

Integración de 
capacidades

Resolver 
problemas dentro 
de una categoría 
de situaciones

Perrenoud 
(1998)

Poner en juego y 
en sinergia recursos 
cognitivos.

Situación de un 
tipo definido. 

Capacidad de actuar 
eficazmente. Hacer 
frente lo mejor 
posible.

Roeigers 
(2002)

Posibilidad de 
movilizar un 
conjunto de recursos

Forma interrelacionada 
e integrada

Fin de resolver 
una familia de 
situaciones

Zabala (2008)

Aquello que necesita 
y que se constituyen 
en acciones que se 
movilizan

Dar respuesta a 
problemas

Intervención eficaz
Ámbitos de la 
vida

Cuadro No.1
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ficar los elementos básicos de la estruc-
tura lógica, 2) Utilizar un organizador 
previo (experienciales, analogías) como 
puente entre el conocimiento nuevo y 
el previo, y 3) Organización jerárqui-
ca de los conceptos obedeciendo a un 
orden descendente, esto es, que de ma-
nera deductiva se va de los conceptos 
generales a los específicos.

2. El análisis de tareas propuesto por Gagné 
(1970), quien señala que la jerarquía de 
aprendizaje debe darse de manera as-
cendente, avanzando de las tareas más 
simples  a las complejas,  incluso  de lo 
concreto  a lo abstracto.  Para aprender 
procedimientos  complejos es necesa-
rio partir de que el estudiante  cuente 
con experiencia.

Ante estas dos posiciones, aparentemen-
te contradictorias, se alza la tercera opción: 
la síntesis, que se encuentra en la teoría de la 
elaboración, donde se busca conciliar lo de-
ductivo (Ausubel, 1976) y lo inductivo (Gag-
né, 1985), lo cual implica ir de lo general a lo 
específico, a la vez que avanzar de lo simple 
a lo complejo o de lo concreto a lo abstracto. 
Por eso, la teoría de la elaboración se presenta 
como una analogía donde participan una cá-
mara fotográfica, un zoom y una  fotografía. 
La sesión fotográfica inicia con una toma pa-
norámica –general a lo simple– que contiene 
una vista de gran angular, lo cual permite ver 
las partes más importantes de la imagen y las 
relaciones principales entre ellas, pero sin de-
talles. Mediante el zoom se da un acercamien-
to (descenso) a una parte determinada de la 
imagen (detalle/complejo) y se vuelve de nue-

vo a la imagen completa (ascenso) vista desde 
el gran angular (general), y así sucesivamente.

El modelo pedagógico para el desarrollo de 
competencias

Con base en la teoría de la elaboración se 
construyó el modelo pedagógico con prin-
cipios y rasgos metodológicos, entre los que 
destacan:

•	 Análisis	previo	de	la	competencia.
•	 Establecimiento	 de	 redes	 generales	 y	

específicas que incluyan conceptos y 
metodología del curso (uso de epíto-
mes, la Uve de Gowin y el mapa tridi-
mensional).

•	 Uso	de	estrategias	de	enlace	hacia	la	so-
lución de problemas.

•	 Uso	de	apoyos	y	andamios	académico-
contextuales.

•	 Interacción	del	alumno	con	el	contexto.
•	 Síntesis	e	integración	del	conocimiento.

Los rasgos metodológicos del modelo son:

•	 Epítomes:	 Recurso	metodológico	 para	
establecer síntesis de ideas, conceptos y 
estrategias que pueden utilizarse al ini-
cio del curso o bloque, así como al final 
de cada uno de ellos.

•	 Uve	 de	 Gowin:	 Recurso	 que	 apoya	 al	
docente para relacionar los contenidos 
conceptuales, procedimentales y actitu-
dinales.

•	 Mapa	 de	 experto:	 Rasgo	 que	 permite	
contar con una visión general del cur-
so, la tarea, actividades, estrategias y 
formas de apoyo.

Modelo pedagógico para el desarrollo de coMpetencias en educación superior
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•	 Taxonomía	de	actividades:	Actividades	
que pueden ser desarrolladas y que per-
miten al alumno transitar desde situa-
ciones individuales hasta discusiones 
en pequeños grupos para llegar a la 
construcción individual final.

La taxonomía de actividades es la siguiente:
1. Análisis del epítome general y particu-

lares.
2. Actividades previas.
3. Actividades de búsqueda y análisis de 

información.
4. Actividades de socialización.
5. Actividades de síntesis.
6. Actividades de ayuda.

El instrumento
El instrumento utilizado como pretest y 

postest se diseñó considerando la competencia 
de intervención educativa a la que hace refe-
rencia el curso donde se aplicó el tratamiento, 
se consideraron las habilidades para solucio-
nar problemas y tomar decisiones que se in-
cluyen en la parte II y III del test. La primera 
parte se refiere al cambio conceptual.

 En la parte II y III se utilizaron casos para 
identificar conceptos, problemas y proponer 
soluciones.

Para conocer el nivel de desarrollo de la 
competencia de acuerdo al test se utilizó una 
rúbrica (Díaz Barriga, 2006), que ubica a los 
alumnos en una escala de valoración del 1 al 
5 en la que la puntuación 1 especifica no apto, 
el nivel 2 novato, el nivel 3 aprendiz, el nivel 4 
apto y el 5 competente.

Método
La  investigación buscó explicar, mediante 

un  estudio cuasiexperimental, el efecto de la 
variable independiente (modelo pedagógico 
DECOES) en el desarrollo de la competen-
cia del curso (variable dependiente), de los 
alumnos del segundo semestre de la LIE, en 
el curso intervención educativa. Considerado 
como diseño cuasiexperimental, no se utilizó 
la aleatoriedad para seleccionar a los grupos, 
sino se trabajó con ellos tal como estaban in-
tegrados.

El diseño cuasiexperimental (Campbell y 
Stanley (2001) empleó el pretest y postest en 
grupo control y grupo experimental y se ma-
nipuló deliberadamente la variable indepen-
diente para observar su efecto y relación con 
el desarrollo de la competencia del curso. 

El análisis de los datos se realizó de mane-
ra inferencial mediante la técnica de medidas 
repetidas (SPSS, 15.0), la cual proporciona un 
análisis de varianza, cuando se toma la mis-
ma medida varias veces a cada sujeto o grupo, 
en este caso fue a los grupos control y experi-
mental.

Resultados 
Se encontraron diferencias significativas 

entre grupo control y experimental después 
de la aplicación del tratamiento, a partir de 
la comparación de resultados, considerando 
los factores inter-sujetos e intra-sujetos. De 
esta manera, se probó la hipótesis de que exis-
ten diferencias significativas en el logro de la  
competencia entre el grupo control y experi-
mental derivadas del modelo pedagógico.
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Respecto a la parte I del instrumento, el 
grupo control no presenta diferencia signifi-
cativa con respecto al grupo experimental en 
el pretest. Por el contrario, en el postest existe 
diferencia significativa entre el grupo control y 
el experimental,  esto se atribuye al trabajo con 
los conceptos abordados a partir del modelo.

Se aprecia también que el grupo control 
tuvo un ligero avance en la “calificación”, del 
pretest al postest (cuadro 2) en cuanto al cam-
bio conceptual, debido al manejo de infor-
mación, a las actividades de enseñanza desa-
rrolladas por el profesor y la participación de 
los alumnos durante las clases. Sin embargo, 
este avance no es significativo en relación al 
alcanzado por el grupo experimental, el cual 
refleja una diferencia amplia en los cambios 
conceptuales.

En la parte II del instrumento, se encontró 
que no hay diferencia significativa en cuanto a 
los resultados del pretest en los grupos control 
y experimental. Sin embargo, se aprecia una 
diferencia significativa (p=0,000) entre los 
dos grupos en el postest.

De acuerdo con los resultados de la parte 
III, se encuentra que no hay diferencia signifi-
cativa entre los grupos control y experimental 
en el pretest. Esta diferencia sí es significativa 
en el postest, pues refleja el resultado del trata-
miento en el grupo experimental, que se tra-
duce en la experiencia de identificar proble-
mas reales y proponer alternativas de solución; 
esto permitió resolver el test con mayor facili-
dad y determinar el bosquejo del proyecto de 
intervención; mientras que para los alumnos 
del grupo control resultó de gran dificultad 
resolver esta parte, pues la única experiencia 
sobre problemas fue a partir de ejemplos de 
proyectos de intervención presentados en las 
exposiciones de algunos equipos (método di-
dáctico privilegiado en este grupo). El nivel 
de significancia (p=0,000) manifiesta que en 
esta tercera parte, aún cuando los dos grupos 
avanzaron, hay diferencias significativas entre 
ambos.

Finalmente, en las puntuaciones del test 
integrado se aprecia que no existe diferencia 
en los resultados del pretest, pero existe una 
diferencia significativa en el postest entre el 
grupo control y experimental.

Cuadro No. 2
Medias (x) y niveles de significancia (p)

Parte I Parte II Parte III Test integrado

Pretest Postest Pretest Postest Pretest Postest Pretest Postest

Grupo de 
control

p ,573 ,000 ,317 ,000 ,058 ,000 ,191 ,000

x 36.49 47.66 43.18 59.42 26.08 37.14 35.25 48.07

Grupo 
experimental

p ,573 ,000 ,317 ,000 ,058 ,000 ,191 ,000

x 37.69 87.68 38.85 88.04 29.75 95.96 35.43 90.56
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Conclusiones
De los resultados anteriores se infiere que 

el tratamiento tuvo efectos positivos en el gru-
po experimental  al favorecer  el logro de la 
competencia  del curso y sobre  todo  el desa-
rrollo de habilidades como el análisis y la so-
lución de problemas. Sobre la tipología traba-
jada y sus fundamentos, se recomienda  su uso 
en la construcción de guías didácticas para el 
desarrollo de competencias. Se considera que 
el modelo pedagógico decoes puede ser apli-
cado en otros cursos, sobre todo relacionados 
con la formación en intervención educativa y 
de otras profesiones, ya que permite a los estu-
diantes relacionar los conocimientos desarro-
llados en la escuela con las experiencias que 
provee el medio, con el fin de incidir en el de-
sarrollo de diferentes grupos sociales. Se prevé 
que el desarrollo de competencias en la edu-
cación superior mejoraría al establecer cam-
bios en sus prácticas educativas, transitando 
de una docencia centrada en los contenidos 
a una docencia centrada en el aprendizaje, en 
la cual, a partir del análisis, identificación e 
intervención en la solución de problemas, el 
estudiante pueda tener cambios en los con-
ceptos que inicialmente posee.
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