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Resumen 

 

La presente investigación surge como motivación por indagar parte de un proceso 

comparativo de las diferencias y semejanzas de formación en inglés como lengua 

extranjera de los programas de pregrado1 de la UDEA y la UNAD, ambas de Colombia. 

Así mismo, se hace un proceso de revisión con relación a los ámbitos teóricos en los 

que se encuadra este estudio en el Marco Común Europeo de referencia para el 

aprendizaje de las lenguas, lineamientos curriculares y las pruebas clasificatorias. Esta 

investigación se enmarca en el enfoque cualitativo, cuyo principal referente es 

Hernández Sampieri (2014); se parte metodológicamente desde el estudio de caso 

desde la perspectiva de Robert Yin (2003); es decir, desde la elección de los dos casos 

selectivos que son las dos universidades objeto de estudio. Se plantea una serie de 

preguntas con relación a la enseñanza, currículo y evaluación estandarizada. 

Por otro lado, se presenta el levantamiento, rastreo de fuentes, y datos, en relación con 

las categorías: y finalmente se presenta un análisis comparativo de la información. Para 

la compilación de los datos se utilizaron técnicas como la entrevista y la revisión 

documental, cuyos instrumentos fueron el guion de entrevista y los protocolos de 

búsqueda de información y recolección, para ello se realizó una revisión de 

documentos institucionales que hacen parte de los programas de formación del inglés 

                                                 
1 Para la educación colombiana, los pregrados son la primera etapa de la vida universitaria, se 

inicia cuando los estudiantes finalizan la escolaridad media, es decir, los grados 10° y 11° de la básica 
secundaria. En las universidades objeto de estudio, los pregrados están divididos en áreas de 
conocimiento y para acceder a ellos, se debe garantizar el título de bachiller. 
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INTRODUCCIÓN  

La educación universitaria en Colombia cuenta con un componente curricular 

obligatorio de inglés como lengua extranjera en los programas de pregrado.  Mi 

motivación para la realización de esta tesis fue saber cómo se encuentra Colombia en 

términos de formación en lengua extranjera para lo cual se desarrolló este estudio de 

caso de dos universidades del país, UDEA y UNAD.  Esta investigación invita a la 

comunidad académica a reflexionar sobre las debilidades, fortalezas y oportunidades 

que tienen las instituciones de educación superior para alcanzar las metas, las 

políticas, e incluso las realidades que se requieren para hacer del inglés un idioma que 

no solo sea para algunos sino para todos los estudiantes de educación superior. De 

igual forma, la tesis intenta generar nuevos saberes que permitirán una mayor 

participación de las universidades en este contexto académico. Este estudio se 

presenta como una oportunidad de ver el componente de formación en inglés de estas 

dos universidades desde las tres funciones sustantivas y la responsabilidad que tienen 

con el medio, es decir, una oportunidad de conocer desde la consolidación de lo 

pedagógico y de lo didáctico en los planes de estudio.  

Al lado de lo descrito anteriormente, se busca hacer una contextualización de 

este estudio con relación al impacto de la educación superior en Colombia y en 

Latinoamérica, al igual que el mundo entero, y se encuentra de cara a afrontar los retos 

de formar individuos que respondan a un mundo globalizado. (Díez, 2010). Cada país 

tiene la responsabilidad de formar profesionales con criterios suficientes para proponer 

y acomodar sus naciones a las nuevas exigencias mundiales (Marrero, 2007); el 
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propósito no es otro que estar al nivel de los estándares de competitividad y saberes 

necesarios del medio. (Ahumada, Ravina y López, 2018).  

Esto implica, entre otras cosas, que los sistemas educativos garanticen la 

enseñanza y el fortalecimiento del inglés como lengua extranjera dentro de sus 

procesos académicos y educativos (GUNI, 2019, p. 129), con el fin de formar 

profesionales íntegros, que no sólo sepan su saber específico, sino que también sean 

competitivos en el mundo globalizado a través del manejo efectivo del inglés como 

lengua extranjera. (Fernández, Gutiérrez y Velásquez, 2018).  

El inglés es la lengua principal en todo tipo de escenarios (GUNi, 2019), se 

puede afirmar que la necesidad del aprendizaje del inglés es una situación que toca 

muchas de las esferas económicas, académicas, políticas y científicas de la actualidad 

(Cabrales y Loaiza, 2018), Latinoamérica no es la excepción a esta situación.  De igual 

manera, las personas que tienen dominio del inglés aportan más desarrollo a las 

compañías donde laboran (Grandinetti, 2011), porque están en capacidad de manejar 

información más amplia y desarrollar relaciones con personas y entidades de talla 

internacional.  

Pero no sólo es la facilidad de manejo de la información y las relaciones, sino 

también los beneficios intelectuales que trae para las personas el conocimiento de otro 

idioma, lo que hace a su vez de las personas, profesionales más competentes y 

capacitados. Al respecto Lora (2011) afirma que aprender un segundo idioma estimula 

el desarrollo cerebral y se encarga de mejorar la fluidez verbal.  
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El idioma inglés es la lengua extranjera que más se imparte en la Latinoamérica 

(Acosta, García y Carcedo, 2018) y es un factor determinante en la competitividad de 

las naciones respecto a los avances económicos y profesionales (Ahumada, Ravina y 

López, 2018). Por eso se hace necesario comparar el currículo para la enseñanza de 

inglés, con la finalidad de conocer los resultados del desarrollo de programas efectivos 

de formación en inglés de los países latinos. Esto con el fin de presentar resultados, 

experiencias y contrastes de lo que se ha venido desarrollando en los diferentes 

contextos y poder conocer referentes y disposiciones de cómo lograr los objetivos en 

esta materia para responder al medio laboral y competitivo del día de hoy. 

Esta investigación se cimienta en una postura crítica y comparativa de las diferencias y 

semejanzas de formación en inglés como lengua extranjera de los programas de 

pregrado de la UDEA y la UNAD, ambas de Colombia.  

 

En la actualidad se observa en las instituciones universitarias una creciente necesidad 

de globalización e interdisciplinariedad de los planes de estudio; es decir, movilidad de 

créditos académicos e internacionalización de los currículos (Anderson, 2020). Esto se 

refleja en el creciente fortalecimiento de las pruebas estandarizadas y la construcción 

de una educación superior de alta calidad, ampliando nuevos ideales y significados de 

éxito, desarrollo y progreso, con el propósito de transformar a través del bilingüismo y, 

sobre todo, fortalecer el idioma inglés.  
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Todo esto ha conllevado a una serie de ejes, propuestas, estrategias y objetivos que 

redundan en la planeación educativa y diseño de planes curriculares, no solo a nivel 

nacional, sino departamental y local, propiciando nuevas posibilidades de realización 

educativa en las que se favorecen las competencias de la lengua extranjera.    

A partir de los lineamientos de los que parten los currículos de los programas de la 

universidades en Colombia y para este caso el objeto de estudio, UDEA,  de modalidad 

presencial; y la UNAD, de modalidad distancia-virtual, se desarrolla el análisis de la 

pertinencia de estos con relación a los resultados de las pruebas estandarizadas Saber 

PRO, y así determinar la flexibilidad, transversalidad, integralidad, interdisciplinariedad 

y pertinencia en cuanto a su modalidad, frente a la proyección de la 

internacionalización de los currículos. 
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CAPÍTULO I. CONTEXTO DE LA INVESTIGACIÓN  

 

El sistema educativo colombiano está conformado por cuatro ciclos de 

educación formal, cada uno de ellos por grados o especialidades; antes de la 

educación formal se tiene un ciclo cero que corresponde a la educación inicial, que va 

desde los cero hasta los 5 años, y se atiende mediante hogares o guarderías de 

cuidadores, no se enseñan elementos formales sino que se centra en la socialización 

de los niños y niñas y se cimientan las bases de la educación formal mediante diversas 

actividades de motricidad y socialización.  

El primer ciclo corresponde a la educación preescolar, entre los 5 y 6 años de 

edad, se compone de un grado denominado preescolar, es atendido en 

establecimientos educativos formales y tiene como objetivo ofrecer el desarrollo integral 

en los aspectos biológico, cognoscitivo, sicomotriz, socio-afectivo y espiritual, a través 

de experiencias de socialización pedagógicas y recreativas. 

El segundo ciclo es la educación básica, que está compuesta por 9 años de 

escolaridad que a su vez se dividen en dos denominaciones: Básica primaria, 

comprende los grados desde 1°, 2°, 3°, 4° y 5°. Sus objetivos, según el artículo 21° de 

la Ley General de Educación en Colombia (Ley 115 de 1994) son: 

a) La formación de los valores fundamentales para la convivencia en una sociedad 

democrática, participativa y pluralista; 
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b) El fomento del deseo de saber, de la iniciativa personal frente al conocimiento y 

frente a la realidad social, así como del espíritu crítico; 

c) El desarrollo de las habilidades comunicativas básicas para leer, comprender, 

escribir, escuchar, hablar y expresarse correctamente en lengua castellana y también 

en la lengua materna, en el caso de los grupos étnicos con tradición lingüística propia, 

así como el fomento de la afición por la lectura; 

d) El desarrollo de la capacidad para apreciar y utilizar la lengua como medio de 

expresión estética; 

e) El desarrollo de los conocimientos matemáticos necesarios para manejar y utilizar 

operaciones simples de cálculo y procedimientos lógicos elementales en diferentes 

situaciones, así como la capacidad para solucionar problemas que impliquen estos 

conocimientos; 

f) La comprensión básica del medio físico, social y cultural en el nivel local, nacional y 

universal, de acuerdo con el desarrollo intelectual correspondiente a la edad; 

g) La asimilación de conceptos científicos en las áreas de conocimiento que sean 

objeto de estudio, de acuerdo con el desarrollo intelectual y la edad; 

h) La valoración de la higiene y la salud del propio cuerpo y la formación para la 

protección de la naturaleza y el ambiente; 

i) El conocimiento y ejercitación del propio cuerpo, mediante la práctica de la educación 

física, la recreación y los deportes adecuados a su edad y conducentes a un desarrollo 

físico y armónico;  
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j) La formación para la participación y organización infantil y la utilización adecuada del 

tiempo libre; 

k) El desarrollo de valores civiles, éticos y morales, de organización social y de 

convivencia humana; 

l) La formación artística mediante la expresión corporal, la representación, la música, la 

plástica y la literatura; 

m) La adquisición de elementos de conversación y de lectura al menos en una lengua 

extranjera; 

n) La iniciación en el conocimiento de la Constitución Política, y 

ñ) La adquisición de habilidades para desempeñarse con autonomía en la sociedad. 

La segunda denominación de la educación básica colombiana es la básica 

secundaria, conformada por los grados 6°, 7°, 8° y 9°; según el artículo 22° de la Ley 

115 sus objetivos son: 

a) El desarrollo de la capacidad para comprender textos y expresar correctamente 

mensajes complejos, orales y escritos en lengua castellana, así como para entender, 

mediante un estudio sistemático, los diferentes elementos constitutivos de la lengua;  

b) La valoración y utilización de la lengua castellana como medio de expresión literaria 

y el estudio de la creación literaria en el país y en el mundo;  

c) El desarrollo de las capacidades para el razonamiento lógico, mediante el dominio de 

los sistemas numéricos, geométricos, métricos, lógicos, analíticos, de conjuntos de 
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operaciones y relaciones, así como para su utilización en la interpretación y solución de 

los problemas de la ciencia, de la tecnología y los de la vida cotidiana;  

d) El avance en el conocimiento científico de los fenómenos físicos, químicos y 

biológicos, mediante la comprensión de las leyes, el planteamiento de problemas y la 

observación experimental;  

e) El desarrollo de actitudes favorables al conocimiento, valoración y conservación de 

la naturaleza y el ambiente;  

f) La comprensión de la dimensión práctica de los conocimientos teóricos, así como la 

dimensión teórica del conocimiento práctico y la capacidad para utilizarla en la solución 

de problemas;  

g) La iniciación en los campos más avanzados de la tecnología moderna y el 

entrenamiento en disciplinas, procesos y técnicas que le permitan el ejercicio de una 

función socialmente útil;  

h) El estudio científico de la historia nacional y mundial dirigido a comprender el 

desarrollo de la sociedad, y el estudio de las ciencias sociales, con miras al análisis de 

las condiciones actuales de la realidad social; 

i) El estudio científico del universo, de la tierra, de su estructura física, de su división y 

organización política, del desarrollo económico de los países y de las diversas 

manifestaciones culturales de los pueblos;  

j) La formación en el ejercicio de los deberes y derechos, el conocimiento de la 

Constitución Política y de las relaciones internacionales;  
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k) La apreciación artística, la comprensión estética, la creatividad, la familiarización con 

los diferentes medios de expresión artística y el conocimiento, valoración y respeto por 

los bienes artísticos y culturales;  

l) La comprensión y capacidad de expresarse en una lengua extranjera;  

m) La valoración de la salud y de los hábitos relacionados con ella;  

n) La utilización con sentido crítico de los distintos contenidos y formas de información 

y la búsqueda de nuevos conocimientos con su propio esfuerzo, y  

ñ) La educación física y la práctica de la recreación y los deportes, la participación y 

organización juvenil y la utilización adecuada del tiempo libre. 

En el artículo 23° de la Ley General de Educación Colombia, se estipulan 9 áreas 

fundamentales para el desarrollo curricular de la educación básica, las cuales 

comprenden un mínimo del 80% del plan de estudios 

1. Ciencias naturales y educación ambiental. 

2. Ciencias sociales, historia, geografía, constitución política y democracia. 

3. Educación artística. 

4. Educación ética y en valores humanos. 

5. Educación física, recreación y deportes. 

6. Educación religiosa. 

7. Humanidades, lengua castellana e idiomas extranjeros. 
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8. Matemáticas. 

9. Tecnología e informática. 

El tercer ciclo de la educación formal colombiana está comprendido en la 

educación media, corresponde a los grados 10° y 11°, constituye la culminación, 

consolidación y avance en el logro de los niveles anteriores y tiene como fin la 

comprensión de las ideas y los valores universales y la preparación para el ingreso del 

educando a la educación superior y al trabajo. Según el artículo 28° de la Ley 115, la 

educación media podrá ser de carácter académica o técnica. La media académica 

permitirá al estudiante, según sus intereses y capacidades, profundizar en un campo 

específico de las ciencias, las artes o las humanidades y acceder a la educación 

superior; la media técnica prepara a los estudiantes para el desempeño laboral en uno 

de los sectores de la producción y de los servicios, y para la continuación en la 

educación superior. 

El cuarto y último ciclo de la educación colombiana está presentado por la 

educación superior, se reglamenta en la Ley 30 de 1992, en el artículo 1° se define 

como el proceso permanente que posibilita el desarrollo de las potencialidades del ser 

humano de una manera integral, se realiza con posterioridad a la educación media o 

secundaria y tiene por objeto el pleno desarrollo de los alumnos y su formación 

académica o profesional.   

La educación superior está conformada por dos momentos: educación de 

pregrado y educación de postgrado; según el artículo 9° de la Ley 30, los programas de 
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pregrado preparan para el desempeño de ocupaciones, para el ejercicio de una 

profesión o disciplina determinada, de naturaleza tecnológica o científica o en el área 

de las humanidades, las artes y la filosofía. En el artículo 10° de la misma ley se 

menciona la educación postgradual como aquellas profundizaciones posteriores al 

pregrado y pueden ser programas de especializaciones, maestrías, doctorados y 

postdoctorados. 

Estos ciclos de la educación formal en Colombia, constantemente están 

buscando actualizaciones para que los profesionales salgan cada vez más preparados, 

no solamente en las áreas de su elección sino en competencias internacionales como 

el dominio de una segunda lengua. En respuesta a dicha actualización conviene 

señalar que en Colombia se busca que las universidades realicen ajustes curriculares 

acordes a sus programas y a las necesidades de los profesionales y los mercados 

laborales, y esto parte de las apuestas para articular y actualizar el currículo. (MEN, 

2020).  

Por tanto, la formación de los estudiantes en una lengua extranjera es 

interdisciplinar, con el propósito de proyectar un profesional integral, que desarrolle y 

aplique las competencias adquiridas durante su proceso de formación, y de esta 

manera estos profesionales tengan la capacidad de comprender, problematizar y 

asumir las múltiples realidades socioculturales, económicas, ambientales y 

disciplinares, generando posibles soluciones a problemáticas locales, regionales, 

nacionales y globales a partir del manejo de otra lengua.   
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En este sentido, la formación de un profesional implica desarrollar unas 

competencias desde la academia, así como la adquisición de conocimientos para 

aplicar en el medio laboral, y de esta manera el proceso de formación en una segunda 

lengua les aporta a las profesionales herramientas para enfrentarse a un mundo 

globalizado. (Agost, 2020).   

El proceso formativo del estudiante parte del desarrollo de competencias 

(Rodríguez, 2015), y asimismo, los programas parten del diseño de currículos que se 

ajustan con las necesidades y a las áreas de conocimiento que integran el plan de 

estudios en segunda lengua (Saka, 2020). Cabe señalar que, con tantas acciones en 

pro del mejoramiento de la calidad de los diferentes programas académicos que se 

ofertan en las universidades, e incluso con una política pública educativa relacionada 

con el bilingüismo, se aprecia la importancia que se le da a dicha formación.  

Se parte del diseño curricular a partir de los resultados del aprendizaje a nivel 

nacional, y de los resultados de las pruebas estandarizadas para los diferentes 

programas académicos de las universidades de esta investigación. Es así como se 

indagará el aprendizaje de conocimientos, competencias y actitudes fundamentales 

que se espera que los egresados adquieran a lo largo de su proceso de formación 

académica.  

De esta manera, en Colombia, hablar en la academia de estándares es abordar 

las competencias y/o resultados del aprendizaje en educación superior a partir del 

decreto 1075 DE 2015 del MEN, sobre de la construcción de los diferentes espacios 
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académicos diseñados para fortalecer la segunda lengua y que contribuyen al logro de 

estos resultados y/o competencias que parten de los currículos.   

Por otro lado, en términos de interdisciplinariedad y bilingüismo de los currículos, 

las universidades esperan de sus egresados la adquisición de aprendizajes esenciales 

y que tengan coherencia con su perfil de egreso. Sumado a esto, que le aporten al 

mundo laboral, para ello la adquisición de las competencias en la lengua extranjera 

parten de los objetivos de aprendizaje (Salas, 2005).   

Es así como a través del currículo cada programa fija su horizonte e 

intencionalidad formativa permitiendo el planteamiento de perfiles de formación y el 

diseño de la estructura curricular coherente con las necesidades del contexto local, 

regional, nacional e internacional a partir del perfil profesional.  

Frente a esto, cabe señalar que los lineamientos para el diseño y la 

actualización curriculares denotan estrategias, componentes y aspectos relacionados 

con cada programa, teniendo en cuenta la revisión de los resultados en las pruebas 

estandarizadas Saber PRO y analizados por los equipos de docentes encargados de 

los centros de idiomas de las universidades objeto de estudio. Estos docentes parten 

del consolidado nacional de pruebas que les permite evidenciar la realidad y necesidad 

en la formación en idioma extranjero y tienen relevancia en el orden nacional, regional, 

local e incluso institucional.  

Por esto es importante la mirada del maestro desde la reflexión sobre el 

quehacer docente, así como la mirada de la gestión administrativa y académica de los 
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programas relacionados con el inglés como lengua extranjera. Para ello, los 

componentes curriculares de los programas y la importancia del acompañamiento en la 

formación de las competencias desde los resultados de los egresados, es decir, 

aumentar los intereses de los estudiantes, a partir de los lineamientos curriculares y de 

los contenidos programáticos.  

De este modo, conocer qué enseñan y cómo enseñan los profesores de inglés 

como lengua extranjera y cuáles son las finalidades educativas acorde con los 

programas académicos, permite evidenciar los aspectos comunes, posibles falencias y 

nuevas acciones que puedan contribuir al cumplimiento de la política pública.  Los 

aportes teóricos del doctorado permiten una mayor y mejor comprensión de lo que es y 

ha sido este proceso de consolidación e investigación alrededor del inglés, pero 

fundamentalmente en el acervo epistemológico e investigativo.  

 

1.2.1. Visión general del estudio 

En la presente investigación se comparó la formación en inglés como lengua 

extranjera en la UDEA, de formación presencial, y la UNAD de Colombia, de formación 

distancia-virtual, en sus diferentes programas, puntualizando los elementos que 

componen el currículo: objetivos, contenidos, y estrategias metodológicas y 

evaluativas. Estas dos universidades, por tener caracterización pública, servirán como 

referente de la enseñanza de inglés en educación superior en Colombia.  
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En este país la lengua oficial es el Español Castellano, y el inglés es la lengua 

extranjera principalmente enseñada por disposición del MEN (2020). Cabe señalar, que 

este estudio se preocupó por revisar cómo funciona la educación a distancia-virtual, 

sus métodos de enseñanza y la percepción de los maestros, el rastreo documental de 

los currículos y los resultados de las pruebas estandarizadas. En Colombia se ha 

desestimado la educación a distancia frente a la educación presencial en la academia 

(Leal, 2013), y este estudio buscó presentar qué tan capacitados están sus maestros 

frente a los componentes del currículo como en los resultados en las pruebas que 

señalan el buen desarrollo de los contenidos y la pertinencia de sus currículos.  

Cabe sumar a lo anterior que la UNAD ha sido una universidad que ha 

impactado en las diferentes regiones de Colombia, dado que ha permitido formar a 

profesionales  de diferentes programas llegando a zonas difíciles, teniendo en cuenta la 

coherencia con la política curricular y su modelo educativo pedagógico, del cual parte 

de la misión es contribuir a la educación para todos a través de la modalidad abierta y a 

distancia, mediante la investigación, la acción pedagógica, la proyección social y las 

innovaciones metodológicas y didácticas, con la utilización de las tecnologías de la 

información y de las comunicaciones, para fomentar y acompañar el aprendizaje 

autónomo, generador de cultura y espíritu emprendedor que en el marco de la sociedad 

global y del conocimiento propicie el desarrollo económico, social y humano sostenible 

de las comunidades locales, regionales y globales con calidad, eficiencia y equidad 

social. (UNAD, 2011).  
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Frente a esto, se buscó realizar un estudio que permitiera comparar ambas 

universidades en lo que compete al currículo para su formación en inglés y poder 

obtener información, de acuerdo con los resultados, de la efectividad de sus métodos. 

La intencionalidad radica dar cumplimiento al objetivo general de la investigación, esto 

es, analizar la incidencia de los elementos curriculares del inglés como lengua 

extranjera en los programas de pregrado de la UDEA y la UNAD, ambas de Colombia. 

Es entonces, es así como se da la enseñanza de la segunda lengua como un 

campo de discusión emergente, como un saber disciplinar y profesional que busca la 

reflexión y la construcción de conocimiento en torno al hecho educativo (Jiménez, 

citado por Posada, 2018). Para comprender de manera más global el papel de la 

formación en lengua extranjera al profesional de la UNAD, debe hablarse del 

entendimiento que tienen los currículos desde la perspectiva y las necesidades de las 

pruebas estandarizadas del ICFES, Saber PRO.  

Como es sabido, el uso de una segunda lengua marca un proceso sociocultural 

que encierra todo un conjunto de fenómenos de socialización, de interacción, de 

construcción y de intercambio de conocimientos, experiencias, saberes, culturas, etc. 

(Rivas, 2014); es decir, la educación en inglés es una mediación y una posibilidad que 

garantiza lecturas críticas y pertinentes de la realidad, posibilitando la transformación 

social. En esta misma vía, y de acuerdo con la ONU (2015), la educación se entiende 

como un derecho de todo ser humano, que debe ser gratuita en lo elemental y 

fundamental.  
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Sin embargo, responder a necesidades sociales y contextuales que demandan 

la formación en un segundo idioma a los profesionales, es otra de las razones para 

asumir el diseño de currículos que le aporten a la formación de los profesionales. Por 

ejemplo, en los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) propuestos por la ONU 

(2015), se busca el desarrollo sostenible, derechos humanos, igualdad de género y 

culturas de paz.   

Así la UNAD, por su amplia presencia a nivel nacional, puede adelantar acciones 

encaminadas a dar respuesta a las necesidades y realidades educativas de los 

profesionales de Colombia de manera contextual. Por esta razón, la propuesta 

curricular del programa se propone como una experiencia de aprendizaje integral que 

posibilita la formación en lengua extranjera desde los centros de idiomas, esto permite 

promover profesionales críticos y comprometidos con la mejora de las condiciones de 

vida de sus entornos (UNAD, 2011). Respecto a esto, la UDEA ha contribuido a través 

de la historia con su modelo de educación tradicional, en sus más de 200 años de 

existencia.  (UDEA, 2004).  

El componente curricular de la UdeA está regulado por la Unidad de Asuntos 

Curriculares adscrita  a la Vicerrectoría de Docencia, que tiene como función prioritaria 

la orientación, coordinación, motivación, promoción y apoyo a las actividades 

académicas de las facultades, al igual que el impulso y desarrollo del trabajo 

interdisciplinario. La Unidad de Asuntos Curriculares de la UdeA es una dependencia 

académico-administrativo que tiene el propósito de asesorar y apoyar la gestión 

curricular de los programas académicos; acompaña a las diferentes Unidades 
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Académicas en temas pedagógicos, curriculares y didácticos en los cuales materializan 

sus intencionalidades formativas y las de la Institución.   

A través de proyectos específicos, esta Unidad, consolida diversas estrategias 

de tejido curricular en diálogo con el Proyecto Educativo Institucional, PEI. Además, 

lidera la construcción, la divulgación y la apropiación de diferentes políticas y 

normativas curriculares para enriquecer los procesos de formación integral. La Unidad 

de Asuntos Curriculares está conformada por una coordinación de Asuntos Curriculares 

y una coordinación de Registros Calificados Pregrado, cuenta también con 6 asesores 

curriculares y una secretaria.  

Los sujetos educativos que conforman la UdeA, quienes a su vez forman parte 

de los distintos comités de currículo son: profesores, estudiantes, administrativos, 

egresados y jubilados. 

Profesor: es la persona nombrada o contratada como tal para desarrollar actividades 

de investigación, docencia, extensión y administración académica, las cuales 

constituyen la función profesoral. Es un servidor público comprometido con el 

conocimiento y la solución de los problemas sociales que, con criterios de excelencia 

académica y en el marco de la autonomía universitaria, participa en la prestación de un 

servicio público, cultural, inherente a la finalidad social del Estado. (UdeA, PEI, 2023, p. 

22). 

Estudiante: es la persona que tiene matrícula vigente en un programa académico de 

pregrado o de posgrado, ligado al engrandecimiento de la Institución mediante una 
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respuesta positiva a su compromiso con el conocimiento, en el marco de los principios 

rectores del quehacer universitario. (UdeA, PEI, 2023, p. 23). 

Egresado: Es la persona que estuvo matriculada en un programa académico de 

pregrado o de posgrado, culminó sus estudios y obtuvo el título correspondiente. 

(UdeA, PEI, 2023, p. 24). 

Personal administrativo: Integrado por empleados públicos, de carrera y de libre 

nombramiento y remoción, y por quienes son trabajadores oficiales según lo dispone la 

ley. Tienen derechos y obligaciones, y están sometidos a las inhabilidades y las 

incompatibilidades que consagra la ley y el respectivo Estatuto. (UdeA, PEI, 2023, p. 

25). 

Jubilados:  quienes tuvieron vínculo laboral con la Institución y cumplieron las 

exigencias legales para hacer uso del derecho a la pensión de jubilación (Estatuto 

General, artículo 100). (UdeA, PEI, 2023, p. 25). 

Por su parte, el componente curricular de la UNAD está organizado en la 

Vicerrectoría académica y de investigación, responsable de la gestión del sistema de 

educación superior y la toma de decisiones estratégicas, en relación con las políticas, 

planes y proyectos, de orden académico, investigativo, curricular, pedagógico, 

didáctico, docente y de evaluación del aprendizaje. Contribuye al cumplimiento de la 

misión de la Universidad y de las responsabilidades sustantivas institucionales, en 

consonancia con el Proyecto Académico Pedagógico Solidario (PAPS) y el Modelo 

Pedagógico Unadista Apoyado en e-learning (e-MPU).   
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El desarrollo curricular de la UNAD, está consolidado por una red de unidades, 

tal como se presenta en la siguiente figura:  

Figura 1. Unidades curriculares de la UNAD 

 

Fuente: Tomado de https://viaci.unad.edu.co/ , 2023.  

Los sujetos educativos que conforman la UNAD, quienes a su vez forman parte 

de los distintos procesos curriculares son: estudiantes, egresados, docentes y director 

de curso. 

Estudiante: Como actor educativo, hace del aprendizaje autónomo la condición 

esencial para el desarrollo de la actividad académica, orientada a su formación integral. 

https://viaci.unad.edu.co/
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Egresado: Como actor educativo, es un representante de la universidad en la sociedad 

y, sus actividades profesionales, sociales y personales darán cuenta del carácter 

mismo de la institución. Tiene, además, la responsabilidad de participar en la 

evaluación y prospección del programa académico del cual es egresado. 

Docente: Como actor educativo, centra su responsabilidad en el ámbito académico de 

docencia, investigación y proyección social. Desarrolla la planeación, diseño, 

seguimiento y actualización de currículos. Elabora y actualiza materiales didácticos y 

objetos virtuales de aprendizaje. Realiza el diseño de estrategias e indicadores de 

acompañamiento. Asesora y hace seguimiento a estudiantes. Diseña y elabora 

sistemas e instrumentos de evaluación de procesos de aprendizaje y bancos de 

pruebas. Realiza diseño de estrategias para las interactividades. 

Director de Curso: Es el docente asignado por la escuela académica para la dirección 

nacional del curso. Sus funciones primarias son: Diseñar, actualizar y mejorar el 

contenido didáctico del curso (Módulo del curso), diseñar las actividades del curso 

CORE (Actividades del curso virtual), dirigir la red nacional de tutores de su curso y 

administrar las aulas de curso en el entorno de campus virtual. El rol Director de curso 

permite hacer modificaciones en las aulas de curso. 

1.3.  Descripción del problema  

Este estudio partió de la revisión de los elementos curriculares de ambas 

universidades y su incidencia en los procesos de formación de estudiantes en lengua 

extranjera y la efectividad en la enseñanza a nivel de Colombia, teniendo en cuenta 
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que las instituciones de educación superior invierten esfuerzos de todo orden, no solo 

de tipo económico, sino de infraestructura, recurso humano, entre otros; y, sin 

embargo, los resultados no son los esperados.  

Al respecto, la multinacional EF (2020), tomando como referente a 2.2 millones 

de personas de sus bases de datos, ha realizado su informe del ranking mundial sobre 

el dominio del inglés, en el cual Colombia se ubicó en el puesto 77 con un nivel muy 

bajo (ver figura 1), mientras que países como Argentina, Chile, Paraguay y Cuba se 

ubicaron en mejores puestos (ver figura 2), siendo Argentina el mejor de los países de 

Latinoamericanos. 

 

Figura 2. Clasificaciones del EF EPI 2020. Niveles bajos. 

 

Fuente: Tomado de EF Education First (2020, p.7) 
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Figura 3. Clasificaciones del EF EPI 2020. Niveles altos. 

 

Fuente: Tomado de EF Education First (2020, p. 7) 

Desde el punto de vista de las figuras anteriores, es evidente la necesidad de 

realizar y conocer de manera directa la realidad de la enseñanza del inglés plasmada 

en el currículo colombiano de la formación como lengua extranjera, sus objetivos, 

contenidos y estrategias metodológicas y evaluativas, además de su impacto en la 

formación de los estudiantes.  

La revisión de las pruebas internacionales y los resultados obtenidos por las 

universidades colombianas, amerita una mirada al papel que desempeña el currículo 

desempeña en los procesos de enseñanza y aprendizaje de una segunda lengua; el 

currículo es la manera como se estructura, de manera coherente y secuenciada, el plan 

de estudios que guía a los estudiantes a través de los distintos aspectos lingüísticos y 

comunicativos. Realizar un análisis del mismo, en comparación con una mirada 
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externa, permite integrar metodologías efectivas, recursos adecuados y objetivos de 

aprendizaje claros que maximicen las oportunidades de adquisición lingüística. 

Además, un currículo bien elaborado puede adaptarse para satisfacer las necesidades 

individuales de los estudiantes, fomentando así un aprendizaje más personalizado y 

significativo. En última instancia, un currículo sólido no solo facilita el desarrollo de 

habilidades lingüísticas, sino que también promueve la comprensión intercultural y la 

comunicación efectiva en un mundo cada vez más globalizado. 

El presente estudio partió entonces del interés por analizar las necesidades y 

oportunidades para el mejoramiento de los currículos en Colombia, es así como a 

través del estudio de caso, se buscó comprender la situación curricular educativa y los 

procesos de las universidades UDEA y UNAD, con relación a las estrategias que 

potencian las pruebas estandarizadas y por ende llegar a la calidad en educación 

superior.   

Para ello, se revisaron los componentes curriculares que redundan en las 

prácticas de enseñanza y de aprendizaje, y a través de las reflexiones de los maestros 

que orientan los procesos de enseñanza de la segunda lengua en los diferentes 

programas de la UNAD y la UDEA. De esta manera, se llegó a comprender las 

diferentes teorías orientadas a la didáctica, la enseñanza y la formación integral que 

parten de indagar sobre la formación de profesionales. Cabe señalar que los currículos 

de ambas universidades parten del diseño y edificación esquemática de créditos de 

áreas tanto obligatorias como optativas que, en el caso del inglés como lengua 

extranjera, están anclados a las mallas curriculares de los diferentes programas 
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académicos profesionales de las instituciones universitarias como requisito obligatorio 

(MEN, 2020).   

Estos planes de estudio parten de una necesidad educativa, analizada a partir 

de las pruebas estandarizadas, de la excelencia académica y de las necesidades del 

medio. Es así como en Colombia se tiene una orientación a la planeación curricular que 

se encarga de organizar y parametrizar los fines, objetivos y metas en los procesos de 

enseñanza de la lengua extranjera, así como el diseño de planes de mejoramiento que 

apuntan a reforzar vacíos que pueden surgir de los resultados de las pruebas Saber 

PRO. 

Ante este proceso, se hace entonces necesario presentar de manera amplia los 

espectros de la UNAD y la UDEA. Fueron escogidas para este análisis por su alcance 

en formación y por lograr acceso a su información. Según información de los sitios web 

oficiales de cada institución, la UDEA cuenta con alrededor de 35 mil estudiantes en 

sus programas de pregrado activos en varias sedes a nivel regional. La UNAD atiende 

alrededor de 120 mil estudiantes en sus programas de pregrado con sedes en todo el 

territorio nacional. Lo que refuerza la importancia del presente ejercicio de 

investigación, pues afecta la formación de más de 150 mil estudiantes universitarios.   

Se presentan aspectos de los proyectos educativos, los cuales inciden en la 

importancia de potenciar el desarrollo de las regiones en Colombia a través de la 

formación de profesionales comprometidos con la transformación social, que se 

caracterizan por implementar acciones y prácticas educativas solidarias, pertinentes y 

significativas que favorezcan el desarrollo e impacto social.   
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Se destaca en la propuesta curricular de los programas de bilingüismo en ambas 

universidades, que propician acciones prácticas encaminadas a dar respuesta a las 

necesidades educativas a partir de los resultados estandarizados de las pruebas Saber 

PRO, así como al desarrollo de estrategias y proyectos con impacto social en el marco 

de las realidades de cada territorio. Se estima como valiosa la presencia tan amplia, 

debido al número de sus estudiantes, de la orientación en una lengua extranjera, 

siendo una oportunidad de formación para los profesionales.  

Lo que convierte a estas dos universidades objeto de estudio en proveedoras de 

una oportunidad de analizar los currículos, su movilidad en créditos, metodología 

curricular para el bilingüismo, y que sean pertinentes para llegar a toda población 

interesada en formarse, y que, en el caso de la UNAD, se encuentren ubicados en 

cualquier parte del país y del mundo, si se cuenta con acceso a internet.   

Los programas de las universidades colombianas parten de las modalidades 

presencial, virtual o distancia según el SNIES (MEN, 2020). La formación de la UDEA 

es tradicional presencial, y se encuentra adentrándose en una oferta mínima virtual; y 

la de la UNAD es a distancia y virtual, ambas teniendo como horizonte normativo el 

artículo 15 de la Ley 30 de 1992 del MEN (1992) y de las disposiciones posteriores, en 

las cuales se establece que “las Instituciones de Educación Superior podrán adelantar 

programas en metodología en educación abierta y a distancia” (MEN, 1992).   

Así los programas se acogen a la modalidad determinada para formar a sus 

estudiantes a partir de la apropiación y uso pedagógico de mediaciones educativas 

propias de la educación, con el uso de medios de comunicación masivos y tecnologías 
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de la información y la comunicación. Esto implica que ambas modalidades están 

apoyadas por la tecnología en sus procesos formativos, sin importar su modalidad.  

Cabe aclarar que desde la óptica de la Constitución Nacional (Senado de la 

República, 1991) y desde las políticas mundiales, nacionales y locales se le apuesta a 

una educación que avance junto al desarrollo tecnológico, se dimensionan las 

posibilidades que ofrece entonces los entornos virtuales de enseñanza, sobre todo para 

la modalidad virtual y a distancia, que según Lima y Fernández (2017) sirven para: 

❖ Potenciar la organización curricular de los programas: la educación virtual 

ofrece currículos flexibles, pertinentes, dinámicos y abiertos a los cambios que trae 

cada día el desarrollo humano y tecnológico. 

❖ Garantizar cobertura y acceso: la educación virtual tiene un carácter 

transterritorial, lo que le permite llegar a toda persona en cualquier parte del mundo, a 

cualquier hora y desde cualquier lugar; lo que la convierte en una modalidad educativa 

inclusiva y equitativa para todas las personas interesadas en aprender y en acceder a 

la educación superior en sus diferentes niveles, más allá de sus posibilidades 

económicas, de tiempo, responsabilidades laborales, etc.  

❖ Favorecer los ejercicios colaborativos, la sociabilidad, la constitución de 

redes académicas y profesionales: la educación virtual facilita herramientas para 

responder a los nuevos procesos de interacción, estilos de aprendizaje y a los nuevos 

escenarios y ámbitos de formación.  
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❖ Fortalecer el desarrollo de competencias digitales: la educación virtual 

posibilita que los estudiantes logren aprendizajes significativos, que les permitan estar 

a la altura de las competencias que exige un mundo globalizado y la sociedad del 

conocimiento; facilitándoles, particularmente, el manejo de las TIC, pues se convierten 

en herramientas de construcción de redes, de interacción y de gestión de conocimiento.  

Esta oferta responde a una marcada tendencia y preferencia de los estudiantes 

a nivel nacional por formarse en programas en la modalidad distancia virtual. Esta serie 

de posibilidades encierran en su conjunto un nuevo paradigma educativo, en donde el 

currículo flexible, las múltiples mediaciones, el trabajo en equipo y las redes de 

aprendizaje promueven en los estudiantes el aprender a aprender, a hacer, a vivir y a 

convivir de una manera más dialógica y contextuada.  

De esta manera, la modalidad a distancia virtual posibilita de manera 

significativa que los estudiantes desarrollen aprendizajes autónomos (Lima y 

Fernández, 2017), visiones críticas de sus contextos y capacidades para trabajar de 

manera colaborativa. También promueve un acceso democrático a la información y a la 

construcción de comunidades virtuales de aprendizaje. Ante este contexto, la 

universidad UNAD es pionera y líder a nivel de Colombia en temas relacionados con la 

educación virtual y a distancia, cuenta con todas las herramientas para responder a los 

nuevos procesos de interacción, estilos de aprendizaje y a los nuevos escenarios y 

ámbitos de formación en ambientes virtuales (UNAD, 2011).   
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Desde lo estipulado por el Modelo pedagógico Unadista, las mediaciones 

pedagógicas se organizan para que la formación de los estudiantes se enfatice en los 

procesos de aprendizaje y no sólo de enseñanza (los estudiantes son el eje central del 

modelo), en la apropiación del conocimiento y no en la sola transmisión de información; 

el objetivo es fomentar en los estudiantes el aprendizaje autónomo, significativo y 

cooperativo. 

Revisar los procesos de planeación curricular permite a las universidades, a 

través de sus centros de lenguas, diseñar y definir qué hacer, cómo hacerlo y qué 

recursos usar, y de esta manera determinar las estrategias que serán empleadas para 

la pertinencia de los cursos de bilingüismo para sus profesionales (Rangel, 2015). 

Desde esta mirada de los planes curriculares, es importante reconocer que los centros 

de formación en lenguas de las universidades juegan un papel fundamental en el 

establecimiento de los objetivos formulados para el aprendizaje de la lengua extranjera 

de sus profesionales. Así mismo, parten de hacer unas consideraciones con relación al 

diseño curricular y a las actividades estructuradas por los maestros que imparten estas 

asignaturas.   

Cabe señalar que la formación en lengua extranjera desde los centros de 

bilingüismo tiene como base diseñar y fijar, para los diferentes programas, unas 

intensidades horarias de trabajo, orientadas a la enseñanza y fortalecimiento de la 

formación. Esto se da desde unos procesos de autoevaluación que han permitido 

identificar unas necesidades y oportunidades para llevar los progresos de los 

estudiantes y de la formación de sus maestros (Rangel, 2015).  
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En razón a lo descrito sobre atender a las necesidades del diseño curricular, 

surge el concepto direccionado a los planes de estudio, es decir, al diseño de las 

mallas curriculares de programas, diseño de las didácticas, seguimiento y formación de 

egresados (Anderson, 2020). De esta manera, los programas parten del proceso del 

diseño didáctico para la formación en lengua extranjera, que se da a partir de un 

estudio de los maestros y de los requerimientos de los diferentes programas y de las 

necesidades de formación de los individuos (Ben, 2018).   

Es importante reconocer que en las universidades objeto de estudio, tanto UDEA 

cómo UNAD, se privilegian los procesos de enseñanza y aprendizaje encaminados a 

mejorar la calidad académica de los programas, a partir de sus espacios académicos 

en lengua extranjera.  

Se parte de responder a las pruebas estandarizadas Saber PRO diseñadas por 

el ICFES y acreditadas por el MEN. Éstas son potenciadas desde la mirada de los 

maestros y sus procesos de seguimiento a los planes de estudio y las competencias en 

lengua extranjera en lectura, escritura, habla y escucha; es decir, partir del diseño de 

planes orientados, se busca suplir un conjunto de conocimientos, habilidades y 

actitudes de los profesionales que le permitan hacer parte de la vida laboral conforme a 

las exigencias del mundo globalizado y con la ambición de un aumento en la calidad 

del desempeño profesional de los egresados y de los profesionales en proceso de 

formación.   

Este proceso investigativo nació de la necesidad de reconocer en los planes 

curriculares y en su ejecución, una oportunidad para revisar y fortalecer tanto la 
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enseñanza como el aprendizaje de la lengua extranjera, es decir, formular unas 

competencias a la medida del profesional desde la revisión de las pruebas 

estandarizadas Saber PRO y potenciadas por la UNAD y la UDEA, más aún, si se hace 

una revisión rigurosa con relación a los planes de estudios relacionados con dicha 

formación.  

Esto sin entrar a menospreciar la eficacia de las políticas del MEN, que permiten 

minimizar los riesgos en el aprendizaje de la lengua extranjera. No obstante, el diseño 

curricular es un elemento fundamental que permite consolidar planes de estudio de los 

programas académicos y que son adoptados como modelos académicos acorde a las 

necesidades y propósitos de los centros de idiomas de las universidades. (Anderson, 

2020).   

En este estudio, se encontró un panorama muy desolador en cuanto a las 

necesidades y potencialidades en relación con las pruebas estandarizadas en torno a 

la formulación de los planes de estudio, y puede decirse que la principal motivación que 

ha llevado al investigador a realizar la presente tesis de doctorado se relaciona con 

varias preocupaciones.   

Una ellas se relaciona con el interés permanente en los conocimientos acerca de 

los programas que permiten una mayor consolidación de las realidades de los 

estudiantes y las mismas exigencias que radican en las diferentes normas que rigen la 

educación superior en Colombia, destacándose el año 2020 con la entrada en vigencia 

de la Resolución 21795 (MEN, 2020), por medio de la cual se establecen las 

principales acciones a realizar para la construcción y renovación de los registros 
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calificados que permiten el funcionamiento de los programas; a su vez esta misma 

norma ha incrementado las evidencias, resultados e indicadores que permiten la 

búsqueda de una mejora en la calidad de los programas.  

En este sentido, se relaciona el nivel de consolidación de los programas e 

impacto que están teniendo en la comunidad educativa y sociedad en general cuando 

se evidencia que existe un nivel bajo en los rankings internacionales y nacionales del 

manejo del inglés como lengua extranjera (EF, 2020). A partir del presente ejercicio de 

investigación, se indaga la necesidad de reconocer cómo se está dando el 

mejoramiento de la calidad de los programas en cuanto a perfiles de ingreso y egreso, 

planes de estudio, intensidad horaria, número de créditos, y cómo todos estos aspectos 

inciden en los educandos y como ellos mismos asumen las realidades de los 

programas.   

Se resalta entonces la experiencia del investigador, quien por más de una 

década se ha dedicado a la enseñanza de la lengua extranjera, notando varias 

falencias en las condiciones propias de los programas que exigen una revisión y, por 

qué no decirlo, un cambio apropiado en los mismos, en sus procesos curriculares y en 

los componentes que permiten materializar el currículo.   

Aunado a lo anterior, es importante reiterar que la globalización en la educación 

que se proyecta en las instituciones de educación superior en Colombia y en América 

latina parte del pensamiento y la acción, y se visualiza en un mayor crecimiento en la 

mejora de la calidad educativa, aspectos que se proyectan a la consolidación de los 

planes curriculares de los diferentes programas y que se extienden a las redes en las 
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que se requiere de una mayor búsqueda en relación con la lengua extranjera (GUNi, 

2019).   

Cada uno de estos planes está construido y pensado a partir de necesidades de 

los estudiantes y de la globalización que está dada, entre otras cosas, desde el uso de 

los idiomas en redes digitales. En este sentido, los vocablos que se manejan en las 

redes en lengua extranjera parten de estrategias de comunicación orientadas a 

desarrollar en los internautas y estudiantes competencias lingüísticas que van 

direccionadas a la comunicación intercultural. Frente a esto se presenta la siguiente 

figura:  

Figura 4. Idiomas más hablados en la realidad vs Internet 

 

Fuente: Tomado de Statista (2019). 

Teniendo en cuenta el análisis de la figura expuesta, es importante reconocer 

que, si bien existen muchos idiomas que son soportes de potencias económicas 
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(Siguan, 2019), siempre ha habido en la historia un idioma que acompañe al imperio 

económico dominante de cada época (Estrada y García, 2001). Desde mediados del 

siglo XX y ahora en el siglo XXI, el inglés se ha consolidado como lengua franca a nivel 

global (GUNi, 2019).  

La mayoría de los expertos lingüistas coinciden en que la definición más 

adecuada de una lengua franca es aquella que sirve como lengua vehicular para que 

dos o más hablantes que no comparten su lengua de origen se comuniquen 

(Seidlhofer, 2011), y es eso en lo que se ha convertido el inglés, en el idioma en el que 

se comunican los hablantes de muchos otros idiomas, en parte porque “Estados Unidos 

y el conjunto de países de lengua inglesa constituyen la mayor concentración de poder 

económico en el mundo” (Siguan, 2019, p. 2). A nivel de competitividad, el inglés se ha 

vuelto un activo intangible profesional necesario (España, 2010), como consecuencia 

de esto, se hace pertinente para los países de América Latina, la inclusión de la 

formación en inglés como lengua extranjera dentro de los planes de estudio de sistema 

educativo determinando bien las características del currículo. En palabras de Chávez, 

Saltos y Saltos (2017), para Latinoamérica, la enseñanza del inglés es un “reto en la 

formación profesional” (p. 764), y también se convierte en una responsabilidad, la 

revisión y actualización permanente de los currículos para dar una respuesta efectiva a 

estas necesidades de comunicación global.  

Como ya se ha mencionado, y estando en coherencia con esta necesidad de 

revisión de los currículos, esta investigación partió de un acercamiento a la formación 

en inglés de dos universidades de carácter público de Colombia, con el fin de encontrar 



51 

 

 

claridad curricular sobre la efectividad de sus programas de enseñanza de inglés en 

sus diferentes programas.   

Frente a esto es importante revisar la calidad y pertinencia de la enseñanza y las 

didácticas que hacen efectivo el aprendizaje del inglés en la educación superior, y 

cómo llegar a que un sistema tome recomendaciones de otro que esté generando 

mejores resultados, si es que los resultados en estas dos universidades llegan a 

coincidir con los resultados globales de dominio del inglés presentados por la compañía 

EF (2020), respecto a Colombia.  

Es importante reconocer en la enseñanza, los procesos de seguimiento en los 

aprendizajes de los profesionales. Es así como se habla en términos de estándares de 

aprendizaje, es decir, de lo que conocen o saben los profesionales en formación, y de 

esta manera se ve reflejado en las pruebas estandarizadas Saber PRO. Este referente 

del saber y el hacer de los profesionales parte de demostrar unas competencias en la 

lengua extranjera, y es así cómo las universidades deben llevar un seguimiento al 

cumplimiento de los objetivos de aprendizaje que van ligados a los lineamientos 

curriculares de los diferentes programas y al programa de formación de lengua 

extranjera de las mismas. 
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1.3.1. Pregunta de investigación 

 

Para dar inicio entonces a la investigación doctoral, después de presentar la 

actualidad en el contexto sobre la enseñanza del inglés, y teniendo en cuenta que aún 

no se presenta un trabajo investigativo sobre la formación en inglés en educación 

superior comparando instituciones de educación de Colombia, cabe entonces 

preguntar:  

¿Cómo ha incidido el currículo del inglés como lengua extranjera en los 

programas de pregrado de la Universidad de Antioquia y la Universidad Nacional 

Abierta y a Distancia, ambas de Colombia, en los resultados de las pruebas 

estandarizadas Saber PRO?  

Con ello se propusieron además  las siguientes sub preguntas indagadoras: 

¿Cuáles son los elementos curriculares que componen los planes de estudio para la 

formación en inglés en los programas académicos de la UDEA y la UNAD?, ¿Cómo 

están constituidos los planes de estudio para la formación en inglés como lengua 

extranjera de las dos instituciones según la perspectiva de los docentes?, ¿Cuáles son 

los elementos establecidos de la formación en inglés en estas dos universidades?, 

¿Cómo se relacionan los planes de estudio de formación en inglés con los resultados 

obtenidos en pruebas estandarizadas PRO en ambas instituciones? Estas preguntas 

intrínsecamente comprenden la determinación de las semejanzas y diferencias de las 

dos instituciones.   
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1.3.2. Objetivos del estudio 

1.3.2.1.  Objetivo general 

Analizar la incidencia de los elementos curriculares del inglés como lengua 

extranjera en los programas de pregrado de UDEA y la UNAD, ambas de Colombia. 

1.3.2.2. Objetivos específicos 

❖ Identificar los elementos curriculares en los planes de estudio para la formación 

en inglés de la UDEA y la UNAD. 

❖ Caracterizar los planes de estudio para la formación en inglés como lengua 

extranjera de las dos instituciones desde la perspectiva de los docentes. 

❖ Analizar los elementos curriculares que componen la formación en inglés en 

estas dos instituciones. 

❖ Relacionar los planes de estudio de formación en inglés con los resultados 

obtenidos en pruebas estandarizadas en ambas instituciones. 

 

1.3.3. Contexto de investigación. 

En el presente trabajo de investigación se analizaron los resultados de la UDEA 

y la UNAD en el componente de inglés como lengua extranjera de la prueba 

estandarizada Saber PRO. Para ello se realizó un seguimiento a los planes de estudio 

de los diferentes programas de las universidades. También se tuvo en cuenta su 

población docente, que entre ambas suman un total de 197 docentes, de los cuales se 
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seleccionaron seis de cada institución. Según los resultados, la principal semejanza 

entre las instituciones es el cumplimiento efectivo de los programas con el 

requerimiento MEN en su diseño; y su principal diferencia es la discrepancia en los 

resultados de las Pruebas Saber PRO.  

La información sobre los planes de estudio fue tomada de los sitios web oficiales 

de las universidades en cuestión y fue también solicitada por medios oficiales cuando 

no se encontró completa en dichos sitios. La información sobre resultados de las 

pruebas Saber PRO fue consultada en los sitios oficiales de los entes gubernamentales 

responsables del manejo de dicha información y requerida por canales oficiales cuando 

no se encontró completa en dichos sitios. Los datos fueron recogidos en momentos 

diferentes entre los meses de diciembre de 2019 y febrero de 2021.   

1.3.3.1 Definiciones curriculares de la UNAD 

La UNAD define para el diseño de las ofertas formativas tres niveles de 

construcción curricular: macrocurrículo, mesocurrículo y microcurrículo, que de manera 

articulada contribuyen a la formación integral del estudiante. 

● El macrocurrículo expresa las directrices institucionales en torno al concepto de 

ser humano y tipo de sociedad que la UNAD coadyuva a construir, el cual está 

organizado en cuatro campos de formación: acogida e integración Unadista, 

formación interdisciplinar básica común, formación disciplinar y formación 

complementaria. 
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● El mesocurrículo es la articulación del macrocurrículo en el programa, donde se 

gestiona la construcción de la malla curricular y sus respectivas rutas de 

formación. 

● El microcurrículo es la operacionalización del modelo pedagógico en los 

cursos de los diferentes programas. Para el propósito de este documento se 

enfatizará en la organización del nivel microcurricular. 

Figura 4. Componente curricular UNAD 

 

Fuente: Lineamientos Generales del Currículo en la UNAD, 2023. 

El diseño curricular de la UNAD, está compuesta por tres elementos 
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Syllabus del curso 

Es un instrumento de planeación que presenta las intencionalidades formativas, la 

estructura del curso, los contenidos, su estrategia didáctica y las formas de evaluación 

de un determinado curso; es decir, presenta el qué, el cómo y el para qué se construye 

el conocimiento en ese espacio de formación en un programa determinado. 

 Guía de actividades 

Es un instrumento orientador para el estudiante en el desarrollo de las actividades del 

curso, el tiempo destinado para cada una de ellas, los entornos de la plataforma en los 

cuales se deben desarrollar, las actividades tanto individuales como colaborativas 

esperados en el trabajo de los estudiantes y la ponderación o el puntaje máximo de 

calificación que se puede asignar. El número de guías, será equivalente al número de 

créditos y unidades de cada curso. Las guías de actividades deben estar articuladas 

con la estrategia didáctica, con las fechas señaladas en la agenda de actividades y con 

la duración del curso que puede ser de 8 semanas o de 16 semanas. 

Rúbricas de evaluación por actividad 

Es el apartado final de la guía de actividades, cuyo propósito es presentar al estudiante 

los criterios e indicadores de evaluación (alto, medio y bajo) que serán tenidos en 

cuenta para valorar las actividades, así como los rangos de puntaje asignados para 

cada indicador. En cuanto a la formulación de los criterios, es importante tener en 

cuenta la posibilidad de especificar, con precisión, aquello que se quiere evaluar, la 

intención es que el número de criterios formulados, se encuentre relacionado con el 
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tipo de actividad que se propone y con el producto que será entregado por los 

estudiantes. 

Para los procesos de enseñanza y aprendizaje de una segunda lengua, la UNAD 

trabaja bajo la metodología de talleres de interacción, que permiten perfeccionar las 4 

habilidades comunicativas en el idioma de estudio (Listening, Speaking, Reading, 

Writing), dirigidas por profesores certificados y con amplia experiencia. Los programas 

de inglés se desarrollan de forma 100% virtual, la plataforma tiene diferentes espacios 

de interacción con el tutor, como foros y correo interno, así como contenidos de 

acuerdo con tu nivel a través de un E-Book interactivo. Además, los estudiantes 

cuentan con acompañamiento tutorial permanente a través de diferentes medios como 

correo institucional, Skype, web-conferencias y talleres.  

1.3.3.2 Definiciones curriculares de la UdeA 

La UdeA considera el currículo como cultura orientada a la solución de 

problemas. Ello lo ratifica en su principio de universalidad cuando enuncia que es 

“permeable a todas las manifestaciones del pensamiento y está abierta a todos los 

saberes científicos y expresiones culturales [...] para incorporar en los programas 

académicos propios los adelantos de la investigación” (artículo 8), las manifestaciones, 

los saberes y las expresiones que configuran el currículo como cultura; lo confirma 

cuando declara que la investigación es parte del currículo y soporte del ejercicio 

docente y la búsqueda de soluciones a los problemas de la región y del país (artículo 

14); y lo corrobora en su primer objetivo: “crear, desarrollar, conservar, transmitir y 
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utilizar el conocimiento para solucionar con independencia los problemas y 

necesidades locales, regionales y nacionales” (artículo 27). 

Figura 5. Guía para el desarrollo del microcurrículo  

 

 

 

 

 

 

 

Fuente: PEI, UdeA, 2023, p. 7. 

En lo que respecta a los procesos de enseñanza y aprendizaje del inglés, el 

centro de idiomas de la UdeA contempla los siguientes elementos:  

a) interactiva: favorece el trabajo en parejas y en grupos y promueve actividades 

que impliquen el uso real del idioma;  

b) centrada en el estudiante: el estudiante debe participar del diseño de los 

programas de acuerdo con sus necesidades e intereses. Igualmente, debe 

contar con la creatividad del estudiante en su desarrollo y con su participación 

como proveedor de información en el aula;  
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c) cooperativa: se basa en el trabajo en equipo a través de la promoción de 

objetivos comunes a los grupos de estudiantes. Se espera la activa participación 

de todos para lograr ese aprendizaje;  

d) basada en contenidos: una lengua es un medio para acceder a la información, 

no un fin en sí misma. Es el contenido estudiando el que ayuda a determinar las 

formas y estructuras de la lengua que se aprenden;  

e) basado en tareas: en actividades de aprendizaje que tienen un objetivo claro, un 

contenido apropiado, un procedimiento de aplicación y formas claras de 

información de los resultados de la actividad  

1.3.4. Características distintivas de la investigación. 

Dentro de las principales características distintivas de la presente investigación 

doctoral se encuentra que se está generando un nuevo conocimiento relacionado con 

la importancia de la formación en inglés como lengua extranjera y el currículo con 

relación a los resultados efectivos en la evaluación estandarizada Saber PRO de dos 

universidades públicas de Colombia, que muestran el nivel institucional general del 

dominio del idioma inglés de sus estudiantes, que suman más de 150 mil personas.   

También sobre su relación con los componentes y modalidades, lo que permite 

encontrar nuevos aspectos, como miradas a los perfiles, contenidos, características 

curriculares, entre otros. Cabe mencionar que luego del proceso de revisión 

documental no se encontraron tesis a nivel nacional articuladas con temas de este 

estilo, lo que es una oportunidad para demostrar cómo los conocimientos aprendidos a 
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lo largo del doctorado refuerzan y contribuyen en la formación de nuevas 

epistemologías alrededor de las consideraciones propias de las estructuras funcionales 

del pensamiento que confluyen para la consolidación de las diferentes acciones en pro 

del conocimiento generado en el campo de la enseñanza del inglés como lengua 

extranjera.  

Sumado a lo anterior, cabe señalar que una de las grandes motivaciones en este 

estudio de caso parte de revisar los componentes de interdisciplinariedad y flexibilidad 

de los programas en bilingüismo y lengua extranjera. La Interdisciplinariedad es un 

elemento fundamental en la revisión documental en la búsqueda de alternativas para 

abordar diferentes problemáticas que se dan producto del aprendizaje y de la 

enseñanza, es decir, de la interacción de diversas disciplinas. (Llano et al, 2016).   

De esta manera, a través del programa de formación en inglés como lengua 

extranjera de las universidades incorporado en los planes de estudio, los estudiantes 

abordan problemas relacionados con las competencias en lengua extranjera (leer, 

escribir, hablar y escuchar); además de articular núcleos emergentes del currículo con 

líneas de investigación de los programas académicos y su consecuente impacto social. 

Esta interacción es un valor agregado que poseen los currículos y le aportan a la 

calidad de las pruebas estandarizadas y redundan en altos niveles de puntajes de los 

profesionales.   

De otro lado, la confluencia de docentes de diferentes áreas de conocimiento y 

de sus investigaciones alrededor de una problemática alrededor del aprendizaje y la 

enseñanza de la lengua extranjera (España, 2010), así como la pertinencia de los 
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currículos, distan desde las diferentes disciplinas generando un pensamiento crítico y 

analítico en los profesionales. El aprendizaje de una lengua extranjera como 

componente interdisciplinar se hace imprescindible en la formación de los profesionales 

en la educación superior en Colombia y en América latina (GUNi, 2019), toda vez que 

la naturaleza de este componente en bilingüismo busca propender por la calidad y 

fortalecer las competencias de los profesionales en formación y de sus egresados, así 

como potenciar las estrategias de enseñanza de sus maestros.   

El mejoramiento del desempeño intelectual y cognitivo de los estudiantes parte 

de dos grandes momentos. Por un lado, un diseño curricular que sea oportuno y claro 

en el proceso de aprendizaje y que le permite el desarrollo de competencias (Rangel, 

2015) y, por otro lado, otro momento es en el cual el individuo se enfrente a las pruebas 

estandarizadas mediante las cuales evidencian los aprendizajes adquiridos en la 

estancia académica. El desarrollo de las habilidades y competencias en la segunda 

lengua propician procesos de lectura y escritura analítica, comunicación verbal y de 

escucha. Es así como la enseñanza de la lengua extranjera en el diseño curricular es 

vital para la comprensión de ciertos fenómenos sociales y culturales a los cuales se 

enfrentan los profesionales en formación de los diferentes programas académicos.  

Este estudio revisa la documentación de las pruebas estandarizadas de las 

universidades objeto de estudio y la experiencia de aula de los maestros que orientan 

la lengua extranjera y hacen parte de los centros de formación en idiomas. Desde esta 

perspectiva se quiere llegar a entender las implicaciones de los contenidos curriculares 
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y las características que hacen parte de los espacios académicos para dar 

cumplimiento a la malla curricular.   

En un estudio realizado por Sánchez Jaba (2018) sobre el bilingüismo en 

Colombia que incluye estadísticas sobre los siguiente, se precisa que: 

En Colombia se presenta una escasez de docentes de inglés calificados, lo 

cual se puede constatar al analizar el volumen de egresados del programa 

de licenciatura en inglés, quienes son los que tienen las competencias 

requeridas para ejercer dicha labor. En 2017 presentaron la prueba Saber 

PRO, 185 estudiantes próximos a graduarse de este programa; en 2017, 54; 

en 2016, 58. Por otro lado, según la información de la base de datos de 

graduados del MEN, entre 2012 y 2016, se graduaron 127 personas de este 

programa. (p. 19). 

Finalmente, está la arista curricular en la cual la flexibilidad se materializa con 

los espacios académicos asociados la enseñanza y aprendizaje de la lengua extranjera 

del profesional en formación. Esta flexibilidad atiende las afinidades e inclinaciones de 

los estudiantes y les permite profundizar de acuerdo con las líneas de profundización 

definidas por cada programa académico y universidad, y que responden de manera 

contundente a los núcleos problémicos que emergen de la problematización del saber y 

de las competencias (Anderson, 2020). Por esto es importante que en el desarrollo de 

los espacios académicos se tenga en cuenta la importancia de atender a las políticas 

educativas y lograr los logros propuestos en términos de comunicación en el idioma 

extranjero. 
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En este capítulo, se realizó una descripción del contexto que enmarca la 

investigación Mirada introspectiva sobre la enseñanza de inglés como lengua 

extranjera en dos universidades de Colombia, una perspectiva de las evaluaciones 

estandarizadas, se determinaron los objetivos para alcanzar dicha mirada curricular y 

se formuló la pregunta central que guio todo el estudio; el planteamiento del problema 

partió de la caracterización de los contextos curriculares de cada universidad, lo que 

permitió a su vez, cimentar la construcción de los capítulos siguientes y a su vez,  la 

contribución con los avances del conocimiento en campo de la importancia del currículo 

en la didáctica de una segunda lengua en el contexto colombiano. 
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CAPÍTULO II. MARCO TEÓRICO DE LA INVESTIGACIÓN Y REVISIÓN LITERARIA 

El currículo del inglés en países latinoamericanos como Colombia se ha 

centrado en la mirada al proceso de enseñanza y sus elementos: contenidos, objetivos, 

didácticas y estrategias de evaluación. Para lograr una mirada introspectiva sobre la 

enseñanza de inglés como lengua extranjera en dos universidades de Colombia y su 

impacto en las evaluaciones estandarizadas, es menester comprender las 

implicaciones que tiene el currículo en dicho proceso.  

El presente marco teórico se inicia con la conceptualización y generalidades del 

currículo que permiten el reconocimiento de los elementos y metodologías que se 

utilizan a nivel mundial en este documento orientador de los actos educativos; 

asimismo, menciona los elementos que caracterizan el currículo del siglo XXI.  

Se continua con los elementos del currículo en inglés y el impacto y 

transformaciones que ha tenido en los últimos 50 años a nivel mundial, denotando con 

ello, la importancia de un currículo mixto en donde converjan contenidos, objetivos, 

métodos, estrategias evolutivas, procesos y sujetos educativos.  

Como parte final, se centralizan las características del currículo en los países 

latinoamericanos puntualizando las consideraciones del sistema educativo colombiano, 

el cual se centra en el bilingüismo como principal medio para la apertura mundial de la 

nación.  
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2.1.  Conceptualización y generalidades del currículo 

El currículo en los siglos XIX y XX posee una serie de significados que 

configuraron su concepción en el siglo XXI como un documento institucional que 

orienta los objetivos, contenidos, estrategias evaluativas y didácticas de la acción 

educativa; más allá de la visión del currículo como teoría y concepto, permitiendo a los 

docentes la orientación de los procesos de enseñanza y aprendizaje.   

Desde la mirada del teórico Johnson (1967), el currículo parte desde la definición 

epistemológica de dos conceptos: currículo y enseñanza. Frente a esto, es importante 

reconocer que en este aporte teórico se distingue el currículo como una línea desde el 

aprendizaje, es decir, en la que el sujeto es capaz de adquirir ciertos conocimientos en 

su proceso de formación; y desde la línea de la enseñanza indica que es un proceso 

instruccional en el cual el estudiante adquiere una serie de conocimientos impartidos 

por sus maestros, quienes les dan una serie de herramientas para su formación.    

Entre los teóricos más relevantes de la historia también se encuentra Stenhouse 

(1991), quien logra generar una definición del currículo desde el proceso de la 

comunicación de los principios básicos de la educación, permitiendo espacios en los 

cuales se dé la discusión crítica y de esta manera se puedan dar estos procesos en la 

consolidación de los currículos, permitiendo asimismo el diseño de principios y rasgos 

esenciales siempre enfocados a llevar un propósito educativo, en el cual tanto 

maestros como estudiantes se puedan dar espacios en el debate y la discusión de los 

procesos de enseñanza y aprendizaje.   
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En este sentido, la planificación y el diseño curricular, como parte de una 

estrategia educativa para llevar seguimiento a los indicadores de desempeño 

educativo, son elementos clave para los procesos de mejora constante (Tollefson 

1991), como la evaluación y la retroalimentación, más aún, cuando se trata del 

mejoramiento de la gestión de los procesos de calidad en las entidades educativas 

públicas y privadas, para este caso, en la educación superior.   

Estebaranz (1995) considera además que el currículo, como documento 

orientador de la educación, ha pasado por cuatro (4) grandes momentos: 

1) El currículo entendido como la evolución de los métodos de enseñanza; dicha 

perspectiva fue planteada por Kemmis (1998) quien considera que los 

métodos de enseñanza determinaron los cambios en la educación y la 

sociedad. 

2) El currículo como evolución del contenido de la enseñanza desde la 

perspectiva Lungren (1992), quien considera que el desarrollo histórico de la 

educación marcó su ritmo según las materias que se integran y la finalidad de 

estas.  

3) El currículo como evolución de las teorías curriculares, nacido con la obra de 

Bobbit (1918) y su profesionalización del currículo.  

4) El currículo como cambio político y social, propio de las reformas políticas 

que expresan el ideal político en la educación.   
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Por su parte, Gimeno Sacristán (2007), considera que el currículo se puede 

analizar desde cinco ámbitos de aplicación:  

1) Desde su función social debido al relacionamiento entre la escuela y la 

sociedad. 

2) Como un plan educativo. 

3) Como expresión formal y material de una institución. 

4) Como campo práctico en el cual se configuran, determinan y orientan las 

acciones de una institución o de un programa educativo. 

5) Como tipo de actividad académica. 

En este sentido, es válido preguntarse, con las concepciones anteriormente 

mencionadas, ¿qué es lo que la escuela debe de enseñar? Es así como la educación, 

la escuela y las instituciones educativas se vuelcan a lograr entender qué es lo que se 

debería enseñar y si era correcto hacerlo, vuelven su mirada al currículo como 

documento institucional y orientador de los procesos educativos.  

Por consiguiente, el currículo parte de un proceso secuencial de encuentros y 

desencuentros en la toma de decisiones en la planificación de actividades orientadas al 

mejoramiento de la calidad educativa, esto conlleva a la elaboración, diseño y 

ejecución de currículos pensados para un desarrollo flexible y contextualizado de los 

procesos de enseñanza y aprendizaje (Rangel, 2015).   
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Ángel Díaz-Barriga (1994), considera que el currículo es entendido desde la 

integración de los procesos y dinámicas que se desarrollan al interior de las 

instituciones educativas, y como una fragmentación de las áreas en donde se genera 

un proceso llamado asignaturismo; es decir, la partición de los diferentes espacios 

académicos en diferentes cursos, o bien llamados créditos académicos.   

Ahora bien, es preciso mencionar que el término currículo es polisémico y que 

existen variedades de concepciones que han sido fundamentadas a lo largo de la 

historia de la educación; tal como lo menciona Pérez (2012): 

Currículo es un término polisemántico que se usa indistintamente para 

referirse a planes de estudio, programas e incluso la implementación 

didáctica. Algunos autores presentan la teoría curricular como un campo 

disciplinario autónomo y otros como un área de la didáctica. (p.4). 

Para efectos de la presente investigación, se asume el currículo como el 

documento institucional que orienta los objetivos, contenidos y estrategias didácticas y 

de evaluación en el ámbito educativo. En el siguiente esquema, se precisa el 

relacionamiento de tales categorías: 
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Figura 6. Categorías de la Investigación  

 

 

Fuente: Construcción propia. 

Los objetivos y su relacionamiento con el currículo son entendidos en la 

presente investigación como aquellos propósitos que dan cuenta de las finalidades 

educativas y que permiten la distinción de las diversas áreas del conocimiento, 

profesiones y saberes; además de determinar los resultados esperados en todo 

proceso educativo; son la base para la construcción de los planes de estudio. “Cuando 

hablamos de objetivos en los programas de enseñanza, queremos significar la falta de 

verdaderos instrumentos didácticos que permitan efectivamente racionalizar dicho 

proceso”. (Salgado, 2012, p. 119).   

En lo que respecta a los contenidos, se consideran como el conjunto de 

conocimientos, habilidades, destrezas, que van a desarrollar los estudiantes en sus 

prácticas escolares bajo la orientación de los docentes; dichos contenidos se pueden 

clasificar desde el saber, el saber-hacer y el ser.  

  

 Currículo 

 Objetivos 

 Contenidos  Estrategias 
didácticas  

 Estrategias 
evaluativas  
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Para Orozco Alvarado (2019): 

Se puede declarar que los contenidos constituyen el conjunto de saberes 

culturales, sociales, políticos, económicos, científicos, tecnológicos que 

conforman las distintas áreas del conocimiento y se consideran esenciales 

para la formación del individuo, pero no basta que los individuos dominen 

una serie de contenidos, también es necesario que manejen una serie de 

habilidades y destrezas vinculadas con el aprendizaje de los contenidos 

procedimentales y actitudinales. (p. 113) 

Los contenidos referidos al saber se conocen con el nombre de contenidos 

conceptuales, y son aquellos que los estudiantes deben aprehender para la aplicación 

en las diversas áreas del conocimiento o del mundo cotidiano, entre ellos se 

encuentran los hechos, los datos y los conceptos.  Los contenidos del saber-hacer 

recaen sobre los elementos prácticos de las profesiones o áreas del conocimiento y 

denotan la aplicación y puesta en escena de aquellas comprensiones conceptuales, se 

resaltan las acciones, modos de plantear y resolver problemas.  Por su parte, los 

contenidos del ser, actitudinales, dan cuenta de las capacidades humanas que se 

aplican en el comportamiento de los estudiantes y que complementan los contenidos 

conceptuales y procedimentales.   

En lo que respecta a las estrategias didácticas como componente del currículo, 

se precisa que son todas aquellas acciones, técnicas y actividades que lleva a cabo el 

docente, de manera planificada y secuencial, para que los estudiantes alcancen los 

objetivos educativos y desarrollen los contenidos conceptuales, procedimentales y 
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actitudinales de las profesiones o área del conocimiento.  Dichas estrategias también 

dan cuenta de la elaboración, por parte del docente, de una serie de procedimientos o 

acciones de aprendizaje que se convierten en un elemento organizado de la enseñanza 

y que orientan el acto educativo.  

En palabras de Flores et al (2017): 

Las estrategias didácticas son herramientas útiles que ayudan al docente a 

comunicar los contenidos y hacerlos más asequibles a la comprensión del 

estudiante. Una estrategia didáctica no es valiosa en sí misma; su valor está 

en facilitar el aprendizaje de los estudiantes y en generar ambientes más 

gratos y propicios para la formación universitaria. (p. 7) 

Las estrategias de evaluación, por su parte, son el conjunto de recursos, 

métodos y técnicas de las que dispone el docente para la valoración de los 

aprendizajes de los estudiantes; su clasificación puede darse desde diversos ángulos y 

responde con la intencionalidad del acto mismo de evaluar. Es decir, existen 

estrategias de evaluación formativas y sumativas; las primeras dan cuenta del proceso 

de realimentación de los aprendizajes para el mejoramiento continuo de los 

estudiantes; la segunda, sumativa, permite la ponderación numérica y acumulativa que 

estima los juicios de valor.  También, las estrategias de evaluación recaen en el sujeto 

y pueden ser de autovaloración como es el caso de la autoevaluación; de trabajo 

colaborativo como es la coevaluación; y de reciprocidad que es la heteroevaluación 

realizada por el docente.  
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Recapitulando, se puede precisar que el currículo se entiende como el 

documento orientador de los procesos de enseñanza y aprendizaje en el ámbito 

educativo, que amerita una mirada sistémica a los objetivos, contenidos, estrategias 

didácticas y evaluativas, y que da cuenta de la relación entre las prácticas educativas y 

los contenidos de aprendizaje, que refleja las intencionalidades formativas de los 

sistemas educativos y da un sentido lógico y procesual al acto educativo.   

Dicha recapitulación da cuenta de la dimensión didáctico-áulica propuesta por 

De Alba (1998) cuando menciona que dentro de los procesos de enseñanza y 

aprendizaje es necesario el establecimiento de relaciones entre contenidos, 

interacciones grupales, problemas, evaluación y el programa escolar.  

Ahora bien, en la clasificación del currículo sucede algo similar que, en su 

concepción, puesto que existen un amplio grupo de categorizaciones que dependen, en 

gran medida, del contexto histórico en el que se desarrolla el acto educativo y en la 

tendencia intelectual de los autores, dentro de esta clasificación se destaca el currículo 

formal, oculto, real y el extra-currículo.   

La innovación educativa pensada por Stenhouse (1966) introduce en el ámbito 

conceptual del currículo la articulación con los procesos para entender el acto 

educativo más allá de una suma de contenidos e instaurarlo en el plano de lo procesual 

como el principal objetivo de su propuesta de reforma educativa.  

El currículo de proceso parte de las concepciones de la escuela constructivista y 

se entiende como una secuencia de procedimientos que permiten la concretización del 



73 

 

 

proceso de enseñanza, es decir, la manera ordenada como el docente presenta los 

objetivos, contenidos y estrategias didácticas y evaluativas a los estudiantes.   

El currículo de proceso no materializa los productos de aprendizaje, sino el 

proceso mismo de aprendizaje, por ende, es abierto e influenciado por el contexto 

educativo, es decir, por las condiciones sociales, históricas y culturales del país y 

región donde se desarrolla. Una de las premisas fundamentales de este tipo de 

currículo tiene que ver con el aprendizaje contextualizado en el cual, el proceso 

educativo centra su mirada en los problemas y aplicaciones del contexto escolar.  El 

currículo por procesos se centra sobre todo el proceso de aprendizaje y busca abordar 

la cuestión general de quién hace qué con quién, o qué tema, con qué recursos, 

cuándo, cómo y con qué propósitos de aprendizaje. (Breen, 1984)  

En palabras de Flórez Ochoa (1994) “Bajo la forma de preguntas que asumirán y 

procesarán los estudiantes y el profesor no sólo desde el saber universal de las 

ciencias sino también desde el saber local vivo y activo de la tradición cultural de la 

misma comunidad. "(p. 250).  

El currículo de proceso, además de ser el documento orientador de las prácticas 

educativas se convierte entonces en la ruta de trabajo de los procesos de enseñanza y 

aprendizaje, y amerita una articulación sistémica y diseñada entre los contenidos, los 

objetivos, las estrategias didácticas y evaluativas propias de todo quehacer curricular.   

En la obra The ELT curriculum: design, innovation, and management de Ronald 

White (1988), se percibe la relación sistémica y articulada de los componentes del 
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currículo cuando se menciona la importancia de los medios y los fines, es decir, del 

mismo currículo por proceso. Primero se debe partir del establecimiento general de los 

objetivos de aprendizaje para continuar con la identificación de las necesidades de los 

estudiantes, después de ello se entrelazan los objetivos propios de los planes de 

estudio, la organización de los objetivos y de las experiencias mismas de aprendizajes 

para culminar con la evaluación tanto del proceso como de los aprendizajes de los 

estudiantes.   

El desarrollo del currículo de proceso se enfoca en determinar qué 

conocimientos, habilidades y valores aprenden los estudiantes en las escuelas, qué 

experiencias deben proporcionarse para lograr los resultados de aprendizaje esperados 

y cómo se puede planificar, medir y evaluar la enseñanza y el aprendizaje en las 

escuelas o los sistemas educativos.   

Como lo menciona Jack Richards (2001), en el ámbito de la enseñanza y 

aprendizaje del inglés, “el currículo por procesos describe un conjunto interrelacionado 

de procesos que se enfoca en diseñar, revisar, implementar y evaluar programas de 

idiomas”. (p. 74). El desarrollo del currículo es un proceso más completo que el diseño 

del plan de estudios, incluye los procesos que se utilizan para determinar las 

necesidades de un grupo de alumnos, para desarrollar fines u objetivos para un 

programa que aborde esas necesidades, para determinar un plan de estudios 

apropiado, la estructura del curso, los métodos de enseñanza y los materiales, y llevar 

a cabo una evaluación del programa de idiomas que resulte de estos procesos.  
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Por su parte, el currículo de producto centra su mirada en la materialización del 

acto educativo, es decir, en aquellos elementos tangibles que pueden desarrollar los 

estudiantes bajo el acompañamiento del docente y que dan cuenta de los objetivos y 

contenidos de las distintas profesiones o áreas del conocimiento.  Esta tipología del 

currículo se conoce también como el currículo técnico en el cual están presentes el 

producto, el control y la habilidad de los estudiantes para el desarrollo de lo planteado 

por los docentes. Para Romero (2019) “el diseño del currículum es externo a los 

protagonistas del mismo y la evaluación será, coherentemente, también externa, 

apuntando a medir la distancia entre el producto obtenido y el eidos prejuzgados de 

antemano” (p. 4).  

El currículo de producto, entendido también como un plan de instrucción, 

conserva los elementos propios del proceso curricular, pero no desde una mirada 

sistémica sino centrada en el producto mismo, que en algunos documentos 

orientadores de educación es el mismo aprendizaje de los estudiantes. Por tanto, se 

basa en los objetivos de aprendizaje y las estrategias de acción que debe seguir el 

profesor para conseguir los resultados esperados, para que el alumno desarrolle su 

inteligencia. En palabras de Richards (2001): 

Los objetivos banalizan la enseñanza y están orientados al producto al 

suponer que todo propósito en la enseñanza puede expresarse como un 

objetivo. Estos productos de compromiso pueden ser tan aburridos como 

amenazantes son los materiales innovadores.  (p. 117) 
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Para la presente investigación, se asume la postura de la clasificación del 

currículo desde dos concepciones: el currículo de procesos y el currículo de producto; 

es menester aclarar que no se define una sola modalidad del currículo sino que se 

reconoce la importancia tanto de los procesos y los productos, máxime en esta 

investigación que se centra en el currículo del inglés; es decir, para los procesos de 

enseñanza y aprendizaje del inglés, tal como se presenta en el apartado de currículo 

del inglés, son indispensable tanto los productos como los procesos.  

 

2.2 Currículo en inglés 

La comprensión del currículo como documento orientador en los procesos de 

enseñanza y aprendizaje del inglés, se aborda en principio, partiendo de Howatt y 

Smith (2014), quienes ubican este proceso en dos grandes períodos históricos, que a la 

vez tienen dos sub-períodos. El primer período comprende los años 1750 y 1920, 

denominado el período de la enseñanza de lenguas modernas en Europa; el segundo 

período va desde el año 1920 hasta la actualidad y es denominado la enseñanza del 

idioma inglés dentro y fuera de Europa como idioma universal.   

En el campo de la educación, todos los procesos de enseñanza, incluidos los 

idiomas, y sus finalidades, son atravesados por el currículo para responder a cada 

momento histórico. Es el currículo el qué determina qué ha de enseñarse y por qué. 

Para ver el currículo como actor de un momento histórico, se puede tomar como 

referencia el término dado por Alicia De Alba (1998) y que lo define como: 
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[…] la síntesis de elementos culturales (conocimientos, valores, costumbres, 

creencias, hábitos) que conforman una propuesta político-educativa pensada e 

impulsada por diversos grupos y sectores sociales cuyos intereses son diversos 

y contradictorios, aunque algunos tiendan a ser dominantes o hegemónicos y 

otros tiendan a oponerse y resistirse a tal dominación o hegemonía. (p. 57). 

En este sentido, el currículo en inglés se relaciona históricamente con la 

enseñanza de lenguas modernas en Europa y su división en dos subperíodos: el 

clásico que tuvo lugar entre los años 1750 y 1880, y el período de la reforma, entre los 

años 1880 y 1920. (Howatt y Smith, 2014).  En el período clásico, que es ubicado antes 

de la primera mitad del siglo XVIII, las lenguas modernas que principalmente tenían 

lugar dentro de los claustros eran el latín y el griego, eran enseñadas con el método 

que sería después referido en el siglo XX como el método de gramática – traducción 

que también se utilizaría en el currículo del inglés.  

En ese momento, los idiomas extranjeros se estudiaban por las élites para tener 

acceso a la literatura en filosofía y teología (Howatt y Smith, 2014), el método de la 

gramática - traducción sería empezado a aplicar a la enseñanza del inglés como lengua 

extranjera, que para la época era la lengua de una minoría, ya que los americanos y 

británicos no alcanzaban a ser la mitad de los habitantes de Francia. (Macmillan, 2013).  

El currículo del inglés como lengua extranjera en dicha época se centrada en la 

mera instrucción y sólo se veía en su aprendizaje una forma de acceso a los textos 

escritos en ese idioma, tendría entonces una connotación de acceso de las clases más 

altas a determinada información.  
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Para la década de 1840, Domingo Faustino Sarmiento, político y educador 

argentino de gran relevancia para el continente americano en su época, señalaría la 

importancia de ir en busca de una educación que formara seres productivos para la 

sociedad; es decir, ampliando la concepción de currículo centrada exclusivamente en la 

enseñanza y en algunas clases sociales.   

Puiggros y Marengo (2013) dicen que, en Educación Popular, Sarmiento había 

dicho que se debían desarrollar tres tipos de capacidades: Industriales, Morales e 

intelectuales, propendiendo hacia una enseñanza utilitaria, racional y científica, lo que 

más tarde daría entrada a los contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales 

del currículo actual.   

Por su parte, el período de la reforma,  segundo subperíodo de esta fase, dio 

mayor importancia a la producción oral del inglés y empezó la historia de conexión 

entre la enseñanza de lenguas y la lingüística (Howatt y Smith, 2014); emergiendo el 

método directo, devenido de los llamados método natural y método de la reforma, 

referido principalmente a la enseñanza de lenguas, en el que se remarca la importancia 

de usar la lengua extranjera como lengua principal dentro de los procesos de 

aprendizaje a través de experiencias de conversaciones estructuradas, argumentando 

la importancia de esta experiencia en la lengua meta para su efectivo aprendizaje 

(Shankar, 2008), lo que implicaba en términos de currículo, recurrir a otras estrategias 

didácticas y de evaluación.  

Es aquí donde se hará un fuerte énfasis en este primer momento, dado que son 

de gran importancia los aportes dados por las ciencias sociales, específicamente de la 
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lingüística y de la influencia ejercida por la psicología. La atención se focalizó en el 

abordaje de situaciones seleccionadas científicamente y la presentación y práctica de 

nuevas estructuras que eran contextualizadas en situaciones en el salón de clases, 

prácticas evolucionadas del llamado método natural que tuvo lugar hasta principios del 

siglo XX (Howatt y Smith, 2014).  

Este momento histórico fue marcado por el inicio de lo que se denominó el 

racionalismo académico, durante estos años emergieron muchos teóricos de la 

educación quienes defendían el enfoque educativo en donde el saber era el valor 

supremo. Sin embargo, dos años antes de iniciar la década de 1920, Bobbit (1918) 

aseguraría que el currículo es un conjunto de experiencias enfocadas a desarrollar 

habilidades en el individuo, y también una serie de experiencias de entrenamiento 

dirigidas empleadas en las escuelas para perfeccionar el desarrollo de los estudiantes.  

Antes de la primera mitad del siglo XX, surgió el método audio-lingual, basado 

en la teoría conductista y que básicamente se centraba en la enseñanza de inglés a 

partir de ejercicios de repetición de oraciones hasta conseguir que el estudiante se 

sintiera cómodo con el uso y la pronunciación (Olisaemeka et al., 2020).   

Para finales de los 50s, el método había sido desacreditado por lingüistas como 

Chomsky (1959) señalando las limitaciones de los métodos de lingüística estructural 

para el aprendizaje de idiomas. En 1960, surge el método de la Respuesta Física Total 

– TPR - por sus siglas en inglés (Total Physical Response). Este es un método de 

enseñanza de lenguas que propone combinar el uso del idioma con llevar a cabo 

acciones para enseñar la lengua a través de acciones físicas, gestos y órdenes; y que 
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hasta ahora sigue siendo usado en etapas de aprendizaje con niños en edad de 

escolaridad primaria (Shi, 2018).  Por esta misma década, surgiría el método silencioso 

(Silent Way) cuya premisa radica en una permanencia constante del docente tratando 

de hablar lo menos posible en el aula para propiciar que sea el estudiante quien tenga 

mayor producción. (Shirban et al., 2020).   

Al final de esta misma década, se suscitó la propuesta de enseñar lenguas a 

través de la Suggestopedia, que consiste en exponer a los estudiantes de lenguas a 

medios de enseñanza sugerente, estimulando su aprendizaje sensorial y su expectativa 

positiva de éxito a través de una variedad de actividades dramatizados, juegos y 

canciones. (Majali et al., 2020).  A esta altura del siglo XX, finalizando la década de 

1960 e iniciando la de 1970, el currículo ya se pensaba para que respondiera a lo que 

necesita la sociedad. La educación sería entonces vista como la fuente de ascenso 

social de las clases menos favorecidas. El currículo del inglés como lengua extranjera 

se insertaría en las escuelas secundarías para enseñar las habilidades necesarias para 

trabajar, esto pensado dentro del enfoque que se denominaría enseñanza por 

competencias, y el currículo estaba entonces orientado en formar ciudadanos 

productivos.  

Con la industrialización de los países latinoamericanos y la llegada de empresas 

y población europeas a América Latina se daría también inicio al influjo de exámenes 

de certificación internacional en lenguas extranjeras como factor de validación de los 

conocimientos de las personas en las lenguas que aprendían, y poder así medir el nivel 
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de competitividad en las mismas, lo que implicó una revisión del currículo en 

Latinoamérica y su inserción en un currículo global.  

Desde los años 70, segundo subperiodo que se abordará, los métodos de la 

enseñanza del inglés como lengua extranjera empezaron a dar mayor importancia a la 

funcionalidad del idioma y toman lugar los esfuerzos por enseñar la lengua de forma tal 

que sirva a fortalecer habilidades para la comunicación en situaciones del mundo real. 

Estarían entonces, por decirlo de algún modo, dentro del marco del conocido enfoque 

comunicativo. Sin embargo, se encontrarían durante esta época visiones curriculares 

desde el enfoque del racionalismo académico hasta el progresismo, abriendo grandes 

debates sobre las disposiciones curriculares que deberían tenerse, según los teóricos, 

para formar sujetos que respondan a las necesidades del mundo actual.   

El principio común en todos estos currículos comunicativos es un enfoque 

interactivo que define las habilidades como un proceso integrado de aprendizaje, que 

proporciona un entorno realista en las aulas de idiomas y hace hincapié en las 

necesidades e intereses de los estudiantes. (Breen y Candlin, 1980).  

Durante esta década de los 70s nacería lo que se conocería como el método 

Comunidad de Aprendizaje de Idiomas - CLL por sus siglas en inglés (Community 

Language Learning), aquí el docente consideraba al grupo como un todo y no solo su 

intelecto, sino que también da relevancia a los sentimientos, reacciones físicas, 

instintos y deseos de aprender. (Masbiran y Fauzi, 2017). El aprendizaje en este 

método se propone a manera de interacción grupal compartiendo y hablando sobre 

temas propuestos desde el interés de los participantes.   
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El método comunicativo, CLT por sus siglas en inglés (Communicative Language 

Teaching o Communicative Approach), se propuso por primera vez en la década de 

1970 y aún conserva parte de vigencia en la actualidad. Consiste en el aprendizaje de 

la lengua extranjera a través de la interacción permanente entre estudiantes y docente 

en la lengua meta, usando material auténtico y llevando esta práctica incluso fuera del 

aula y dejando un poco de lado la gramática y dando mayor relevancia al hecho de 

lograr comunicarse en la lengua extranjera más que en la exactitud estructural (Al-

Khatib, 2017), dicho método se puede considerar dentro de la clasificación del currículo 

por procesos.  

Este enfoque comunicativo CLT, que como ya se mencionó, es aquel que basa 

el aprendizaje del idioma a través de significados aplicables a la vida real y no al 

contrario, como lo proponen los modelos conductistas, ha gozado de gran acogida por 

lo revolucionario de su método y su paradigma comunicativo que busca preparar al 

aprendiz para enfrentarse al mundo real. Esto concordaría con los discursos sobre 

pedagogía crítica de Freire (1996) y Giroux (1997) que tuvieron alta incidencia en los 

modelos curriculares.   

Ya la educación se empieza a pensar más desde el proceso mismo de educar y 

no desde su resultado final. Blanco (1995) señaló que John Dewey afirmó que para 

aprender es necesario actuar y que el currículo debe direccionar el acto educativo a 

que el estudiante experimente con el conocimiento. En otros términos, expresaría 

Stenhouse (1984) que el currículo es el medio con el cual se hace públicamente 
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disponible la experiencia consistente en intentar poner en práctica una propuesta 

educativa.   

Desde un enfoque más reconstruccionista, Luttrell y Whitty (1987) afirmaron que 

el currículo es aquella intervención social que refleja elecciones sociales conscientes e 

inconscientes, concordantes con los valores y creencias de los grupos dominantes en 

la sociedad. Y en esta misma línea escribiría Apple (1986) que el currículo está 

estrechamente relacionado con las estructuras económicas y sociales más amplias; es 

el resultado de un proceso que refleja los intereses particulares de las clases y grupos 

dominantes, son ellos quienes deciden qué y por qué enseñar.  

Llegaría después, a finales de los años 80s, el método basado en contenido, en 

inglés, Content Based Apprach (CBA), también vigente en la actualidad, a proponer el 

aprendizaje de lenguas extranjeras a través de contenidos diferentes al idioma mismo 

(Tajeddin et al., 2020). Un ejemplo sencillo para entender este enfoque es el hecho de 

integrar el idioma que se aprende a las instrucciones de uso recurrente en las 

actividades académicas o la integración del uso del idioma en otras asignaturas. Así se 

considera el idioma como el objeto de estudio y a la vez el medio para aprender otros 

temas. 

Se empieza entonces a considerar que ya no es importante, desde el currículo, 

sólo la productividad de las sociedades, sino también las cuestiones culturales y de 

integralidad. Ya no sólo se piensa en educar seres productivos, también empieza la 

preocupación de formar seres sociales y críticos. No sólo es importante entonces 

hablar inglés, sino aprender inglés a través del contenido de otras materias y de la 
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cultura a la que pertenece. En palabras de Gimeno Sacristán, los contenidos 

curriculares deben entonces obedecer a la selección cultural (Sacristán, 1991).  

Al final de la década de 1990 surgiría el aprendizaje basado en tareas TBLL 

(Task Based Language Learning), un método de instrucción bajo el enfoque 

comunicativo que enfatiza las tareas como centro de la enseñanza de idiomas para 

desarrollar las habilidades del estudiante de manera integrada (Wang, 2019). Este 

enfoque busca que el estudiante estimule su aprendizaje realizando tareas sobre 

situaciones de la vida real y con el uso de material auténtico, en lugar de centrarse en 

lo estructural del idioma.  

Ahora entonces, a finales del siglo XX y en el siglo XXI, y como evolución de la 

segunda etapa, aparece el término globalización, que no solo afectaría la enseñanza 

del inglés como lengua extranjera, sino la enseñanza misma desde lo curricular. Frente 

a esto, Coll (1994) se refiere a la importancia de enseñar preguntándose sobre el qué, 

cuándo, cómo y para qué enseñar, develando la importancia de lo que se aprende en 

función de lo que se hará con lo que se aprende, es decir, el otro, el mundo. Por su 

parte, Soto (2002) se refiere al currículo como una tríada profesor - contenido cultural - 

estudiante, que responde al tipo de hombre deseado por la sociedad organizada.   

En esta afirmación, lo cultural se refiere a lo contextual y piensa al estudiante 

como un ser de comunidad de diferentes culturas. Y el mismo Coll (2013) afirma que la 

educación ha de dar al estudiante herramientas para el desarrollo de competencias 

para enfrentar la globalización y la disposición de información ilimitada. Se fortalecen 
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entonces los contenidos, dentro de la enseñanza del inglés, sobre culturas y 

civilizaciones anglosajonas por la idea del aprendizaje contextualizado.  

En consonancia, el mundo entonces se encarga de desafiar a la educación para 

que forme seres críticos para enfrentar el contexto globalizado, donde gran cantidad de 

información está al alcance de todos y las nuevas generaciones crecen viendo 

constantemente otras culturas y formas de vida. De Alba (1998) considera que, en lo 

curricular, representa un desafío estar atentos a las tendencias y movimientos que se 

están desplegando, en los contextos nacionales e internacionales. Surgen entonces en 

este nuevo siglo nuevos métodos y formas de enseñar lenguas extranjeras y la 

demanda y necesidad son cada vez más elevadas. Según Beare (2019), el Consejo 

Británico reportó a finales del año 2019 que 1.5 billones de los siete billones de 

habitantes del planeta hablan inglés, esto corresponde a más del 21% de la población 

mundial, y que estima que pronto la cifra estará cerca a los dos billones.  

En Europa como en Asia, se toman enfoques curriculares nuevos para la 

enseñanza de lenguas extranjeras, que luego son globalmente tenidos en cuenta para 

los diseños curriculares. Soraya García (2015) defiende que el aprendizaje de una 

lengua extranjera también puede suceder mientras se integra otro nuevo conocimiento 

al acto de formación, a través del enfoque CLIL (Content and Language Integrated 

Learning), que es de doble propósito, en el que una lengua que se pretende enseñar, 

diferente de la lengua materna, es usada para el aprendizaje y la enseñanza de 

contenidos, además de la enseñanza y aprendizaje de la misma lengua que se 
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pretende enseñar. (Wei & Feng, 2015). Este enfoque se puede entender como 

continuación del enfoque comunicativo.  

El enfoque CLIL, según la encuesta Eurycide (2012), ha sido implementado por 

la mayoría de los países de la Unión Europea en los últimos años con aprendices 

jóvenes, situación confirmada por Temirova y Westhall (2014). Estos mismos autores, 

Wei & Feng (2015), referencian estudios que muestran que no es esta la misma 

situación en Asia y América Latina, donde apenas, para el año 2013, estaba 

empezando a ser abordado este enfoque CLIL.   

En 2015, Wei y Feng (2015) argumentan que para que el enfoque CLIL pueda 

dar resultados positivos, su implementación debe estar acompañada por políticas 

educativas efectivas, que no siempre están presentes. Esta afirmación es acompañada 

por lo dicho por Waters y Vilches citados por Humphries y Burns (2015), afirmando que 

la innovación curricular, y sobre todo aquella que es enfocada en la enseñanza del 

lenguaje comunicativo CLT (communicative language teaching), muchas veces falla por 

no estar acompañada de políticas educativas compatibles con las realidades de los 

contextos.  

En Europa también hay países que son muestra de que no es suficiente con la 

emisión de políticas educativas, si no se mira el contexto propiamente y se tiene en 

cuenta. Por ejemplo, Özlem Saka (2020) señala que la educación de maestros de 

lenguas en Turquía no es coherente con las exigencias del medio globalizado, pues los 

resultados demuestran que el nivel de lengua obtenido es apenas intermedio. 

Kostoulas y Stelma (2017) dicen que en Grecia no serán efectivas las políticas 
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lingüísticas para una reforma curricular que promueva el efectivo aprendizaje del inglés, 

si no se tiene en cuenta la cultura del contexto y las condiciones en ella presentes.  

Más recientemente, Anderson (2020) presenta una nueva propuesta llamada 

TATE, por su sigla en inglés (Text, Analysis, Task, Exploration), que argumenta hacer 

compatibles las teorías del orden natural y la de la adquisición de habilidades, a través 

de su capacidad para integrar tareas centradas en el significado, dentro de un enfoque 

basado en tareas (TBLL) para la enseñanza de idiomas que permite que se produzcan 

procesos de aprendizaje tanto implícitos como explícitos; es decir, como lo presenta 

Ellis (2020), una forma práctica de unir el enfoque estructural (gramatical, fonética, 

lexical) de enseñanza de la lengua con el enfoque de aprender a través de tareas 

desarrolladas con la lengua meta como vehículo.  

Con el inicio del siglo XXI llegaría la era del post - método, que propone que no 

hay un camino único para el aprendizaje de un idioma, y que el éxito de este 

aprendizaje depende del uso adecuado de todos los métodos existentes de acuerdo 

con las condiciones del contexto en todos sus sentidos, de tiempo, lugar, y de 

circunstancias variables (Galante, 2014), es decir, de la organización del currículo.  

Una de las características de cómo se aprende una lengua extranjera en estos 

tiempos es la integración de la tecnología y el mundo virtual. Si bien los elementos 

tecnológicos sirven de apoyo para cualquiera de los métodos ya presentados, existen 

otras condiciones generadas por este aprendizaje a través del ciberespacio, y es que sí 

se afecta el proceso de aprendizaje. Melchor-Couto (2019) condensa muy bien las 

condiciones de este tipo de aprendizaje, mencionando que los estudiantes están 
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expuestos a una gran cantidad de contenido organizado, visualmente atractivo, y 

gamificado.   

Por otro lado, existe un grado de invisibilidad del estudiante respecto a otros, 

situación que puede ayudar a reducir la ansiedad a la hora de producir en la lengua que 

se aprende. Sin embargo, el estudiante pierde mucho acceso al lenguaje no verbal, 

afectando también su comprensión desde esa perspectiva. Dincer (2020) cuenta que 

pudo concluir en un ejercicio investigativo, que el aprendizaje de una lengua extranjera 

con herramientas digitales atrae más a los estudiantes, los vuelve más autónomos, y el 

estudiante tiene un seguimiento individualizado de su progreso.  

Como parte de un análisis de este devenir de la enseñanza del inglés, cabe 

mencionar que, en términos educativos, siempre se busca identificar responsabilidades 

y responsables. Por esta razón, el generar estrategias con relación a la enseñanza y el 

aprendizaje de la segunda lengua es determinante. Este estudio busca llegar a 

comprender que ni el docente, ni el educando pueden llegar a ser actores pasivos en 

las dinámicas en los procesos de desarrollo de competencias y estrategias de 

comunicación en un segundo idioma.   

El reto de este estudio es lograr comprender la capacidad de los sujetos para 

expresarse en una segunda lengua, respetando los conceptos y las estructuras 

mínimas de la escritura. En este escenario educativo, que se ha venido dando en 

relación con la instrucción del maestro, puede llegar a ser un escenario de 

transformación tanto de las prácticas como de los medios de enseñanza de una lengua 

extranjera.   
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Sánchez y otros (2011) afirman que lograr los procesos de enseñanza y 

aprendizaje eficientes de una lengua extranjera implica que los estudiantes puedan 

llegar a utilizar la lengua que se aprende con fines comunicativos reales. El enfoque 

comunicativo (conocido también como la enseñanza comunicativa de la lengua) 

permite lograr esta comunicación durante la clase.   

En esta dinámica de comprensión, se puede llegar a inferir si las prácticas 

pedagógicas del maestro son pertinentes para el contexto educativo. En este sentido, 

se hace importante reconocer no solo el papel de la enseñanza de un segundo idioma 

o lengua como un proceso de comprensión y asimilación del estudiante y que el 

maestro orientador no es sólo en el aula un dosificador de un conocimiento, sino un 

mediador en los procesos de comprensión de contenidos y de intercambio de ideas.   

En lo descrito anteriormente, es importante señalar el proceso cognitivo del 

maestro como “un sistema complejo que abarca una amplia gama de conocimientos e 

ideologías” y se refuerza al decir que “esta definición pone atención a la amplia 

variedad de aspectos cognitivos y sociales que impactan sobre las creencias docentes 

y el rol de las creencias en las prácticas de la enseñanza.” (Salcedo y Sacchi, 2014, p. 

82).  

Como lo expresa Quezada (2011): 

              El auge del inglés en este siglo ha sido considerable. Esto se debe a las 

tendencias globales en tecnología, demografía y economía. Dado que el 

inglés es uno de los idiomas más usados alrededor del mundo, muchas veces 
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se hace referencia a él como el idioma global, la lengua franca de la era 

moderna. Cientos de millones de personas están aprendiendo inglés, el 

idioma del planeta para el comercio, la tecnología y, cada vez más, para el 

poder. (p. 1). 

Con relación a lo cultural, hay una gran percepción en lo relacionado con las 

creencias de los sujetos y el impacto sobre el ejercicio pedagógico de los maestros en 

el ámbito universitario frente a la orientación de las lenguas extranjeras. Desde esta 

perspectiva, se parte de la visión de Salcedo y Sacchi (2014), quienes han explorado 

las creencias de los docentes sobre la enseñanza de la cultura y el impacto de dichas 

creencias sobre sus prácticas de enseñanza.  

Es así como el currículo se ve impactado por las mediciones, mediante el uso de 

las tecnologías para la resolución de problemas asociadas a la escucha y posterior 

pronunciación de la segunda lengua, como parte de las estrategias didácticas del 

maestro orientador de los centros de bilingüismo. Carretero (2005) afirma en este 

mismo sentido que los docentes de inglés también se deben involucrar en el cambio 

que conlleva educar en la actualidad, y por supuesto, no limitarse a integrar 

simplemente las nuevas herramientas como si fueran portadoras neutrales de 

información. 
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2.3 Currículo y enseñanza del inglés en Latinoamérica  

Este apartado pretende dar cuenta de la actualidad el inglés en América Latina. 

Se basa en informes y reportes existentes. No existe información para toda la región, 

pero sí para los países más representativos en extensión y población. Se trata de dar 

un alcance cronológico y geográfico, tratando de entablar diálogos con las diferentes 

fuentes tenidas en cuenta.  

El currículo en inglés en Latinoamérica ha estado reglamentado por los entes 

gubernamentales y centrado en la estandarización de los procesos de nivelación y la 

potencialización del bilingüismo como apertura al mundo globalizado y bajo la premisa 

de la vinculación laboral. Frente a esto, Cronquist y Fiszbein (2017) consideran que el 

currículo del inglés para su enseñanza como lengua extranjera se ha convertido en un 

tema estratégico para los países de América Latina, y ha llevado a que desde las 

políticas de gobierno, educación y cultura se desarrollen estrategias para dar paso a 

programas y significativas inversiones en términos de mejorar el acceso a la educación 

en inglés como lengua extranjera.   

La creación de políticas educativas para la enseñanza del inglés en 

Latinoamérica se ha consolidado como una necesidad, a la cual se le intenta dar 

respuesta permanentemente, a partir de fundamentos legales y prácticos, y aunque ha 

sido un proceso con obstáculos, las nuevas herramientas han permitido que la 

enseñanza del inglés sea una parte fundamental en los currículos de esta región. 
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La mayoría de los países latinoamericanos han establecido objetivos para 

mejorar los procesos de enseñanza y aprendizaje del idioma inglés, por ello han 

asumido estándares de alta calidad con expectativas de dominio certificado de los 

niveles B1 a C2 del Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas (MCER), 

es así como a ello se le suma la importancia mencionada por García (2009) cuando 

argumenta que el bilingüismo maximiza el potencial comunicativo de los sujetos. 

Además de la postura de Crystal (2009) en la que se menciona la importancia del 

diseño de políticas y prácticas pedagógicas que permitan el desarrollo de destrezas y 

diversidad internacional.  

El MCER es un estándar que mide el nivel de comprensión y expresión orales y 

escritas en una lengua, constituye una base compartida para establecer niveles de 

competencia y equivalencias. Está compuesto de niveles, como se presenta en la 

siguiente figura: 

Figura 7. Niveles MCER para las lenguas 

 

Fuente: Tomado de Educaweb (2023).  
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El nivel A corresponde con el dominio básico de una lengua, está conformado 

de dos subniveles A1. Nivel principiante, en esta etapa las personas utilizan frases muy 

básicas y cotidianas, su discurso es lento y articulado cuidadosamente con largas 

pausas, pueden producir textos muy breves y simples, y utilizan nombres familiares y 

palabras cortas. A2. Nivel elemental, las personas utilizan el idioma en sus contextos 

personal, familiar y laboral de manera muy básica, su dominio es suficiente para 

satisfacer las necesidades con un discurso lento y claro, construyen textos breves y 

simples sobre asuntos familiares.  

Nivel B. Intermedio. Corresponde al uso independiente de la lengua en 

contexto un poco más fluido o intermedio. El primer subnivel es el B1, las personas 

cuentan con la fluidez necesaria para comunicarse sin esfuerzo con hablantes nativos, 

pueden manifestar sus puntos principales sobre temas comunes en el trabajo, la 

escuela o los viajes, detallan asuntos generales y específicos con un discurso claro, 

construyen textos sobre temas de interés. En el subnivel B2, intermedio alto, las 

personas pueden entender y construir textos más largos con su significado implícito, su 

discurso es prolongado sobre temas abstractos con relativa facilidad, detallen 

elementos complejos en los textos incluso si no están relacionados con su propia 

especialidad.  

Nivel C. Competentes. Corresponde a personas competentes del idioma, 

aquellas que pueden desempeñar tareas complejas en un amplio rango de escenarios. 

En el subnivel C1, las personas están en la capacidad de comprender variedad de 

discursos y textos con mensajes implícitos, entienden escritos literarios, artículos 
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técnicos e instrucciones largas, aunque no tengan relación con su especialidad, se 

expresan de forma fluida y espontánea sin tener que realizar demasiado esfuerzo para 

encontrar la expresión adecuada, pueden desenvolverse con soltura en cualquier 

situación social, académica o laboral, formulan ideas y opiniones con precisión y hacen 

un uso correcto de la organización, articulación y cohesión del texto, son capaces de 

presentar descripciones claras y detalladas sobre temas complejos. Además, desarrolla 

ideas concretas y las relaciona entre sí para emitir una conclusión y escriben temas 

complejos en cartas, redacciones o informes. En los mismos pueden resaltar los 

aspectos importantes y seleccionar el estilo adecuado en función del público objetivo.  

En el subnivel C2, las personas se desenvuelven con soltura en cualquier 

situación, comprenden con facilidad prácticamente todo lo que oye aunque se produzca 

a una velocidad de hablante nativo, entienden casi todas las formas de lengua escrita, 

participan en cualquier conversación o debate puesto que se expresa con gran fluidez, 

manejando modismos y frases coloquiales, pueden presentar descripciones o 

razonamientos de manera clara, fluida y con un estilo que es adecuado al ambiente y 

escriben textos claros y fluidos en un estilo apropiado. Presenta argumentos con una 

estructura lógica que ayuda al lector a identificar las ideas principales y recordarlas.  

Con estos lineamientos, es un reto lograr que cada vez más y nuevos 

estudiantes dominen el idioma sin que su nivel social influya. La idea que tienen es 

lograr conseguir mejores empleos a los profesionales mejores preparados en el idioma 

inglés, en países como Costa Rica, México y Colombia (Barrantes-Montero, 2018), 

afectando primero, por supuesto, los aspectos curriculares de los sistemas educativos y 
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dando entrada a las casas editoriales de libros de textos educativos provistos por las 

naciones dominantes.    

Dicha situación, ocurrió de manera similar en Uruguay, país que hasta 2003 tuvo 

en sus currículos el idioma portugués, por su cercanía geográfica y cultural con Brasil, y 

hasta las últimas décadas del siglo XX, idiomas como el francés y el alemán eran 

enseñados, y que simplemente fueron excluidos para fortalecer el inglés como lengua 

extranjera para responder a políticas y necesidades económicas de orden global (La 

Paz, 2012).   Cabe señalar que, para Venezuela, también existe exclusividad del inglés 

como lengua extranjera por razones económicas (Gamero, 2017), igual que en Panamá 

(Vargas, 2017), Chile (zasoain, 2017), Perú y Bolivia (Haboud y Limerick, 2017).  

Para el caso colombiano, se evidencia avances para que los programas y 

políticas para enseñar inglés estén involucrados en la política educativa, pero tiene 

problemas en términos de su implementación, ya que no han podido alcanzar los 

estándares de evaluación de dominio y calificación de maestros, y no han logrado 

imponer, a través de norma o ley, que el inglés se enseñe en todas las instituciones de 

manera asertiva. Zwisler (2018) manifiesta que, en el caso de Colombia, existe la 

imposición de la búsqueda del bilingüismo moderno español – inglés a través de sus 

políticas educativas para servir a los intereses del capitalismo del mercado global. 

Situación que empezó a ocurrir después de la segunda guerra mundial, debido a la 

expansión de Estados Unidos como influencia política y económica. (De Mejía, 2012).  

Casos como los de Ecuador, donde el inglés empezó a tomar fuerza en el 

mundo de los negocios y a dar prestigio a quienes lo hablaran; en Costa Rica, como 
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elemento esencial para el crecimiento del turismo; y en Argentina como llave para 

acceder al mundo de las grandes corporaciones en esferas gerenciales y 

administrativas (De Mejía, 2012), teniendo repercusiones directas en el diseño 

curricular para la enseñanza del inglés como lengua extranjera desde la educación 

inicial.   Tomando como base la tesis de Siguan (2019), en la cual no es fortuito que la 

lengua extranjera parta de un aprendizaje que es necesario y va con más fuerza en la 

actualidad por la globalización económica, y es un componente importante en la 

enseñanza del inglés y es parte de los currículos.  

Como lo indica Johnson (2013), esta enseñanza parte del desarrollo de 

competencias y habilidades en el proceso del aprendizaje de la segunda lengua y su 

practicidad para la comunicación. Sin embargo, desde la perspectiva de Moncada 

(2015) esta no es la principal razón de su expansión, sino que se debe a los procesos 

de colonización de tipo político y económico, liderados por los imperios británico y 

americano en su afán de homogenizar y estandarizar las culturas al servicio de la 

interacción global de las economías, para lo cual, Latinoamérica es un foco de mercado 

de interés para las potencias angloparlantes.  

Frente a lo anterior, cabe señalar la importancia e inequívoca condición del 

factor económico de los idiomas dominantes. Esto se pudo comprobar con el fracaso 

que tuvo la propuesta del esperanto, una lengua universal artificial, con gramática 

simple y reducida, e intencionalmente diseñada para que su aprendizaje fuera sencillo 

en comparación con las lenguas existentes, en una iniciativa por disminuir las brechas 
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culturales y de comunicación entre las culturas, propuesta y creada por el doctor Lejzer 

Ludwik Zamenhof (Eco, 1994). Dicha iniciativa no tuvo éxito.  

Este tipo de iniciativas no han tenido permanencia en la historia debido a la 

importancia que juega el idioma en los modelos económicos. A esta situación se la mira 

desde el denominado imperialismo lingüístico, el cual es señalado por Phillipson 

(1992). Es así como el bilingüismo parte de un lenguaje y la comunicación entre las 

culturas, por ello es habitual el uso de dos o más lenguas, de una o varias regiones 

para un proceso de comprensión comunicacional entre personas, y se habla de las 

capacidades que tienen los sujetos para expresarse y relacionarse en una segunda 

lengua; se respeten unos mínimos conceptos comunicativos que respaldan una cultura 

y unas estructuras propias del lenguaje comunicativo. Se entiende entonces como 

lengua extranjera dominante en América Latina, el inglés.  

Desde la perspectiva de Phillipson (1992) se reconocen los conceptos y las 

estructuras propias de la cultura vista desde el lenguaje y la lengua, o la relación que 

existe entre culturas dominadas (en este caso las latinas) por una dominante, y 

específicamente por la forma en la que el idioma de la dominante es promovido. A su 

vez manifiesta que el inglés ha desplazado otras lenguas a lo largo de su proceso de 

expansión e implementación.   

Al lado de esto, es importante ampliar a lo que se refiere en cuanto al concepto 

epistemológico de bilingüismo, cabe destacar a los siguientes teóricos como Haugen 

(1993) quien indica que un sujeto bilingüe es capaz de hacer uso de expresiones 

completas y con significado en diferentes lenguas. Lo planteado por Romaire (1999) 
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indica que todo sujeto es capaz de aprender una variedad de significados a través de 

diferentes representaciones lingüísticas, como escritas, orales y auditivas, y en este 

mismo sentido Lam (2001) refiere que el bilingüismo es parte de un fenómeno que 

parte del aprovechamiento de unas competencias y unos procesos de comunicación de 

los sujetos frente a un nuevo lenguaje, y esto permite el proceso de aprendizaje de una 

segunda lengua.   

En este orden de ideas, el bilingüismo parte de generar un proceso de desarrollo 

comunicativo cotidiano y habitual en los sujetos, es así como los sujetos son capaces 

de desarrollar la habilidad del aprendizaje de dos lenguas, de este modo, se desarrolla 

en los procesos educativos la competencia y capacidad de los sujetos de expresarse 

en una segunda lengua haciendo uso de reglas que respetan los conceptos y manera 

de escritura de cada lengua. Todo esto explica cómo se busca que Latinoamérica se 

comunique, en cierta medida, con los países de habla inglesa, y lleve implícito el 

consumir su cultura y manufactura.  

Los centros de formación en bilingüismo de las universidades de la región 

latinoamericana le apuntan al diseño de proyectos pedagógicos orientados a dar 

garantía del cumplimiento de las metas del proceso de formación, y en este sentido, al 

logro alcanzado que permita generar unos niveles de satisfacción en el desarrollo de 

habilidades comunicativas en una segunda lengua, y mejorar las condiciones reales de 

vida de sus estudiantes en proceso de formación.   

Es por ello por lo que al estudiante latinoamericano se le permite aprender otro 

idioma, teniendo en cuenta que esto le abre múltiples puertas al mundo globalizado, 
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además de beneficios cognitivos. Así mismo, fortalecer habilidades y competencias 

comunicativas en una segunda lengua y de esta manera abrirse a un espectro 

internacional, dado que, para el caso de Colombia, se hace fundamental el aprendizaje 

y la enseñanza de inglés por su calidad de lengua comercial y mundialmente 

reconocida por el tema económico, político y cultural.   

Esta dominación lingüística del inglés se enmarca en el contexto de la ya 

mencionada globalización, término fundamentalmente relacionado con la esfera 

económica del mundo y que directamente afecta otras facetas de la actividad humana. 

Estrada y García (2001) señalan que en esta conexión confluyen aspectos 

transversales como la necesidad de comunicación, el desarrollo de las tecnologías de 

la información y la comunicación y la importancia de conocer y aprender lenguas 

extranjeras, en particular el idioma inglés.   

Por su parte, Modiano (2001) señala la necesidad de tener una lengua común 

como condición para el éxito en las comunicaciones interculturales, es decir, la 

imposición del idioma inglés, y se hace ineludible referenciar el término “… indiscutible 

de lengua franca” (GUNi, 2019, p. 128), acuñado para aquellas lenguas que se usan 

para comunicar a interlocutores de diversas lenguas y culturas, y terminan por ser 

lenguas internacionales. En palabras de Ravishankar (2020), es una forma de violencia 

no física cometida contra la cultura misma del territorio colonizado, de la que muy 

posiblemente no haya recuperación completa.  

En este mismo sentido, Seidlhofer (2011) argumenta que el crecimiento del 

inglés como lengua internacional implica una mayor utilización de esta con fines de 
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comunicación concretos a través de diferentes normas lingüísticas y niveles de 

competencia, a su vez, permite más interacción entre hablantes de diferentes 

contextos, lo que ha desembocado en la necesidad de enseñar el inglés como lengua 

extranjera en la mayoría de los países del mundo (Estrada y García, 2001), y en 

especial, por lo que respecta al presente estudio, la región latinoamericana.  

Con respecto al proceso de capacitación de los maestros en las instituciones 

educativas, Álvarez (2016) destaca que hay una gran demanda de docentes de inglés 

en Latinoamérica. Las nuevas políticas y los planes de alfabetización han aumentado la 

necesidad de mejorar la cobertura de la enseñanza de idiomas y, por lo tanto, la 

necesidad de contratar más y mejores docentes de inglés. Sin embargo, las 

perspectivas no se han cumplido y muchas instituciones no tienen maestros 

profesionales en el área, los programas de capacitación para maestros son variados y 

en muchos países, como lo manifiesta Sanz (2017): 

               En la actualidad, debido a la sociedad globalizada en la que vivimos, resulta 

imprescindible el dominio de la lengua inglesa para ser capaces de 

comunicarnos con el mundo que nos rodea. De ahí, la gran importancia de la 

asignatura de inglés para nuestros alumnos, ya que será la que les proporción 

esta herramienta lingüística para su futuro. (p.4). 

Pese a que hay una cantidad de sistemas de acreditación para garantizar la 

calidad, también hay programas no acreditados que continúan matriculando 

estudiantes y desarrollando clases, dejándose claro en este aspecto que la 
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normatividad colombiana establece que los procesos de acreditación son voluntarios y 

no obligatorios.   

Los maestros en América Latina muestran en general baja competencia en este 

idioma. Si bien, de acuerdo con las disposiciones políticas se establecen expectativas 

de competencia de los niveles B1 a C2 del Marco Común Europeo de Referencia 

(MCER), las pruebas y diagnósticos indican que gran cantidad de profesores de inglés 

alcanzan competencias muy por debajo de estos niveles deseados. Los altos 

porcentajes de maestros se desempeñan sólo en los niveles mínimos esperados para 

sus estudiantes, o incluso inferiores. (Cronquist y Fiszbein, 2017). 

Para Medina (2009): 

           Los objetivos del programa son la creación de nuevos espacios para el 

aprendizaje del idioma inglés y promover el conocimiento del aprendizaje 

autónomo y el uso de recursos virtuales para apoyar el aprendizaje del idioma. 

Esta experiencia arrojó resultados, los cuales muestran que los estudiantes 

manifiestan que pasaron mucho tiempo en las sesiones de tutoría en línea 

hablando de temas lingüísticos, gramaticales, de lectura, y escritura. (p. 8). 

Teniendo la perspectiva de Medina, el maestro latinoamericano tiene una 

importante labor en la consecución de los procesos formativos en la enseñanza de la 

segunda lengua, y es generar en el estudiante herramientas para el aprendizaje que les 

aporten a los procesos de asimilación de una segunda lengua. En este sentido los 

docentes deben animar a los estudiantes a anticipar resultados, lo que, de acuerdo con 
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Lerner (citado por Cañas y Herrera, 1996) les permite evaluar la corrección o no de las 

operaciones realizadas. Según este autor, cuando no se trabaja de este modo, es fácil 

que los estudiantes acepten como correctos los resultados que son ilógicos, puesto que 

confían más en los procedimientos adquiridos mecánicamente que en su propio 

razonamiento. (Pérez y Ramírez, 2011, p. 190).   

Es preciso reforzar los razonamientos a los que llega el estudiante, dado que  

son producto de los procesos de enseñanza y aprendizaje en el aula. Así mismo es 

muy importante valorar el trabajo en equipo, teniendo en cuenta, que el intercambio de 

saberes y experiencias, como parte de una educación integral en donde están 

presentes los conocimientos, pero también las relaciones humanas, y de esta manera 

lograr la integración de las diversas maneras de aprendizaje. Existen programas de 

capacitación de docentes en toda la región, de acuerdo con el Plan Ceibal, CEIP y 

ANEP (2016) se crean oportunidades en gran parte de América Latina para fortalecer la 

capacitación de docentes del idioma inglés al interior de cada país y en el extranjero. 

Colombia, Perú y Panamá tienen programas nacionales para que los maestros de 

inglés puedan acceder a programas de capacitación en el extranjero. Además, 

Colombia también cuenta con un programa nacional de inversión local que 

infortunadamente no se encuentra en vigor, y cuando lo ha estado, las oportunidades 

solo llegan a un número restringido de participantes.   

El programa Ceibal en inglés de Uruguay y el programa de la Asociación 

Interamericana para la Educación (IAPE) en México utilizan enlaces internacionales 

para proporcionar capacitación de calidad entre ambos países. Los numerosos 
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programas en la región se enfocan en la capacitación de maestros. Estos esfuerzos 

han traído beneficios, sin embargo, hay un problema con la continuidad y la cobertura 

limitadas.  Según Ellis (1997): 

           El desarrollo de lo que se ha llamado la aldea global, ha provocado que las 

nuevas generaciones se vean obligadas a estudiar otras lenguas para obtener 

una mejor educación, un mejor trabajo o, simplemente, para tener acceso a una 

mayor cantidad de información. Por ello el aprendizaje de lenguas extranjeras 

nunca había tenido tanta importancia como en las últimas décadas, motivo por el 

cual se debe dar respuestas efectivas a dichos requerimientos. (p. 2). 

Por otro lado, es importante mencionar que la cualificación de los docentes que 

trabajan en áreas rurales es una situación aún más preocupante, ya que la mayoría de 

los profesionales calificados se encuentran en áreas urbanas en instituciones privadas, 

academias de idiomas y centros de enseñanza de idiomas, pues las condiciones de las 

áreas rurales no son muy atractivas en sus perfiles profesionales (Cronquist y Fiszbein, 

2017). Además, se debe reconocer que los docentes de las áreas rurales, según Olleta 

(2013), tienen como requisito principal dentro de su perfil, el dominio de otras áreas del 

conocimiento, de modo que la mayoría de los docentes rurales en América Latina 

tienen conocimientos muy básicos o nulos del idioma inglés.   

En México, la Secretaría de Educación Pública (2015) establece que, dentro de 

los lineamientos de los docentes en áreas rurales, el conocimiento de la escuela 

primaria es especializado, desde una dimensión que les permite la reflexión 

permanente sobre su labor docente, además el maestro debe identificar formas de 
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intervención e interacción que deben estar presentes en el trabajo diario del maestro 

para garantizar la integridad de los estudiantes en la escuela.  Como consecuencia de 

lo anterior, las directrices del dominio del idioma inglés para los maestros, en general, 

cubren un conocimiento básico del idioma, y aunque ha sido un requisito impuesto para 

graduados o profesionales cercanos a graduarse en los últimos años, no se han creado 

políticas que obliguen al cumplimiento básico del conocimiento del idioma. Pero la 

región en su conjunto, según Cronquist y Fiszbein (2017), ha incluido algunos 

programas de enseñanza de inglés básicos a los docentes en formación.  

En Uruguay, la base legal establece en el programa de contenidos curriculares, 

que se busca aumentar los programas de inmersión parcial desde 2008, y se ha 

establecido el departamento de segundas lenguas del Consejo de Educación Inicial y 

Primaria. Este departamento se encarga de gestionar la enseñanza de las lenguas 

extranjeras en las escuelas, entre ellas el inglés. La ley general de educación enuncia 

como objetivo fundamental, en este respecto, democratizar el acceso de los 

estudiantes a una educación de calidad, en la que la enseñanza de lenguas extranjeras 

incide positivamente en su desempeño.   

El Programa Nacional de Bilingüismo de Colombia 2021 – 2025 (2021), es un 

programa proyectado a nivel nacional, pero que ha tenido poca importancia en las 

zonas rurales, como otros asuntos que en la educación rural a nivel nacional están 

excluidos. En el Programa Nacional de inglés (PRONI) de México, Ramírez y Sayer 

(2016) mencionan que enfrenta las dificultades educativas en el reconocimiento del 
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inglés como idioma extranjero de gran relevancia para la conectividad y el desarrollo 

del país.   

Por otro lado, en Costa Rica, el programa Hacia la Costa Rica Bilingüe 2019 - 

2040 (2020) declara de interés público el bilingüismo, cuyo objetivo es proporcionar 

habilidades lingüísticas a todas las comunidades que permitan al país aumentar la 

competitividad y el desarrollo nacional.   

La denominada estrategia del siglo XXI es el ente principal para llevar a cabo 

esta misión y lo hace junto con la presidencia de la república y los ministerios de 

educación, de comercio exterior, de economía, industria y comercio, del Instituto 

Nacional de Aprendizaje (INA) y la Coalición de Iniciativas de Desarrollo (CINDE) 

Mendoza (2014). La política educativa para la enseñanza del inglés en México está 

contemplada en el artículo tercero de la Constitución (1917) de acuerdo con la ley 

general de educación (1993) y expresada en el Plan Nacional de Desarrollo 2019-2024 

(2020), y la Secretaría de Educación Pública estableció elevar la calidad de la 

educación y que los estudiantes tengan acceso a un mayor bienestar y contribuyan al 

desarrollo nacional desde sus habilidades en lenguas extranjeras.  

El enfoque de la política educativa desde la práctica ha sido muy positivo, 

porque se ha enfocado desde los niveles primarios básicos, lo que ha permitido la 

inversión a las áreas rurales de cada una de sus regiones. Falta aún más proyección y 

continuidad en el plan de trabajo que tiene formulado, pero gracias a los vínculos que 

México tiene con los Estados Unidos, la población reconoce la importancia de enseñar 
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y aprender el idioma inglés como parte de una propuesta de desarrollo nacional 

(Seidlhofer, 2011).  

Dos programas a largo plazo en enseñanza de inglés como lengua extranjera en 

América Latina son PIAP y Ceibal, que han realizado importantes avances en esta 

área. Sin embargo, Cronquist y Fiszbein (2017) destacan que la oferta insuficiente de 

maestros calificados es un obstáculo importante para mejorar el aprendizaje del inglés. 

Ellos en su análisis puntualizan que el problema es reconocido por cada país, por lo 

que cada uno ha establecido su propia estrategia. Uruguay utiliza la tecnología para 

aprovechar las habilidades de los profesores de inglés capacitados a nivel nacional e 

internacional a través de videoconferencias, mientras que Chile y Colombia recurren a 

voluntarios para dar clases de inglés y apoyo en aulas, la mayoría de ellos extranjeros 

que dominan el idioma, pero que no tienen la certificación pertinente. El programa IAPE 

para docentes de inglés en México busca la capacitación, tanto local, como en los 

Estados Unidos, relacionada con el aprendizaje en inmersión. Esta iniciativa ha tenido 

resultados positivos (Cronquist y Fiszbein, 2017).  

Uno de los estudios que pueden considerarse más completos sobre la situación 

de la enseñanza del inglés en Latinoamérica es el presentado por el Instituto de 

Fomento e Investigación Educativa A.C de México, que planteó un informe de María 

Elena Sánchez e Isabel Diez (2014) denominado La Enseñanza del Inglés como 

Política Pública en América Latina: Estudio Comparado. En él, las autoras resumen la 

situación de la enseñanza del inglés como segunda lengua en algunos países de 

Latinoamérica y los programas que se han implementado. Presentan como resultado 
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un cuadro comparativo entre México, Colombia, Chile, Brasil, Argentina, Ecuador, 

Uruguay, Honduras, Perú, Costa Rica y Paraguay, que permite ver varios aspectos 

interesantes de la realidad.  

En este corto informe presentan los nombres de los programas, leyes o 

acuerdos que cada país tenía para la enseñanza del inglés como lengua extranjera en 

el año 2014. Aunque el informe muestra las disposiciones de dichos países para la 

fecha indicada, carece de análisis de las acciones tomadas en cada uno. Sin embargo, 

da una mirada general a las disposiciones en los países mencionados, y que son de 

interés y objeto de estudio en el presente trabajo.   

Un año más tarde, María de los Ángeles Mendoza González (2015) presentó un 

artículo llamado ‘Políticas públicas educativas para la enseñanza del Idioma Inglés 

como segunda lengua, breve estudio comparativo en Colombia, Costa Rica, México y 

Uruguay.’ En este artículo, se contrastan los elementos básicos establecidos para la 

enseñanza de lenguas en estos países y llega a conclusiones que permiten contemplar 

la viabilidad de las políticas implementadas en Costa Rica, Uruguay y Colombia 

respecto a la enseñanza del idioma inglés y que pueden ser susceptibles de aplicarse 

en México y otros países, siendo este último el único de estos cuatro países, en el que 

la enseñanza del inglés no es obligatoria. Este trabajo permite ver algunos aspectos 

relevantes de la enseñanza del inglés como lengua extranjera en Colombia y Uruguay, 

dos países que conciernen al objeto de estudio del trabajo en desarrollo.  

Ese mismo año, el British Council (2016) presentó el libro llamado “La 

enseñanza del inglés en la escuela pública venezolana: evidencias, experiencias y 
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perspectivas, bajo la serie de libros denominados cuadernos de posgrado” (p. 45). En 

él, se presenta la radiografía completa de la situación de la enseñanza del inglés como 

lengua extranjera en instituciones de carácter público de Venezuela, incluyendo 

aspectos como fundamentación pedagógica y legal para la actual situación del país en 

cuestión de formación de sus estudiantes en inglés. Teniendo todo lo anterior en 

cuenta, cabe señalar que, en la experiencia de aula de los maestros de los centros de 

idiomas, se manifiesta la importancia con relación a la enseñanza; es decir, 

comprender el aprendizaje de una lengua extranjera por parte de los profesionales en 

formación, de manera que se potencie este aprendizaje hasta llegar a tener un nivel 

propicio.   

Esta visión tiene implicaciones que se dan desde lo institucional y desde la 

visión del maestro que está inserto en el aula. Esta práctica pedagógica se tomaría 

como una actividad diaria que se desarrolla en las aulas y otros espacios, orientada por 

un currículo, con el propósito de la formación de los alumnos en inglés (Diaz, 2006).  

Como menciona Macaro (2006), en lugar de intentar definir la responsabilidad docente 

en el aula de inglés, se deben señalar las características principales de una estrategia, 

a saber, una actividad mental, consciente, realizada para alcanzar un objetivo dentro de 

una tarea específica y transferible a otra tarea. Existen varias taxonomías de 

estrategias de aprendizaje de un idioma (language learning strategies) como la de 

O’Malley y Chamot (1990) que las clasifica en cognitivas, metacognitivas y socio-

afectivas y las aplica para las cuatro habilidades del idioma.  
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También hay autores que se refieren a ellas como estrategias del aprendiz de un 

idioma (language learner strategies) con el propósito de enfatizar que la estrategia es 

usada por un aprendiz. Sin embargo, para Field (2008b) la clasificación de O’Malley y 

Chamot (1990) no es muy adecuada para la destreza de la escucha debido a que, por 

un lado, la distinción entre estrategias cognitivas y metacognitivas puede causar 

confusión.  Para finalizar, se determina que la enseñanza del inglés en Latinoamérica 

implica identificar problemáticas del aula que indican una serie de tropiezos, que 

pueden dar como resultado una práctica repetitiva en donde el maestro enseñe una 

serie de contenidos y se evalúen. Andrews (2006) examina cómo la cognición del 

docente de lengua extranjera se relaciona con la enseñanza de la gramática.   

Así también, dentro de la misma línea, aparece Sánchez (2018) examinando las 

relaciones entre el dominio de la gramática del docente y su pedagogía. Es importante 

llegar a identificar en los procesos de enseñanza y aprendizaje, condiciones que 

puedan llegar a identificar falta de didácticas del maestro. Es posible que se dominen 

unos procesos y estrategias que en la actualidad dan resultado en el contexto 

latinoamericano, pero que con el tiempo denotan la actividad docente como no 

suficiente. (Díaz, 2006). 
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2.4 Didáctica en la enseñanza y aprendizaje del inglés como segunda lengua 
 

El aprendizaje del inglés como segunda lengua se ha convertido en requisito 

tanto en el contexto académico como laboral, debido a su incidencia en las condiciones 

de relacionamiento e interacción con un mundo cada vez más globalizado. La 

capacidad de comunicarse efectivamente en inglés no solo amplía las oportunidades 

educativas y laborales, sino que también facilita la conexión con personas de diferentes 

culturas y contextos. En este sentido, la didáctica juega un papel esencial en el diseño 

y la implementación del currículo para el aprendizaje del inglés como segunda lengua.  

La didáctica, entendida como el conjunto de estrategias, métodos y técnicas 

utilizadas para enseñar, desempeña un papel fundamental en el currículo de la 

enseñanza y aprendizaje del inglés debido a que proporciona un marco estructurado 

que permite a los docentes a organizar y planificar sus clases de manera intencionada 

y contextual; incluyendo los recursos, objetivos de aprendizaje, materiales y la 

implementación de actividades que promuevan la participación activa de los 

estudiantes. 

La didáctica en el currículo del inglés como segunda lengua aborda las 

necesidades específicas de los estudiantes en función de su nivel de competencia 

lingüística, estilos de aprendizaje, intereses y contextos culturales, lo que favorece la  

adaptación de las estrategias de enseñanza para atender la diversidad de habilidades y 

experiencias presentes en el proceso educativo, garantizando así que todos los 
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estudiantes tengan la oportunidad de desarrollar sus habilidades lingüísticas de manera 

efectiva. 

La didáctica es entendida, de manera general, como una disciplina del campo de 

la pedagogía que se encarga de proporcionar los métodos, metodologías, herramientas 

y estrategias necesarias para que los docentes puedan llevar a cabo los procesos de 

enseñanza y de esta misma manera, puedan generar procesos de aprendizaje en los 

estudiantes. Su principal objetivo se centra en la planificación, diseño y ejecución de 

estrategias pedagógicas que atiendan a las características de los estudiantes, 

respondan a los objetivos educativos mediante el desarrollo de competencias a través 

de los distintos componentes curriculares.  Como lo mencionan Abreu, Rhea, 

Arciniegas y Rosero (2018) “la didáctica tiene por objeto la técnica de la enseñanza y 

esta, es decir la enseñanza, tiene como propósito fomentar el aprendizaje de los 

estudiantes” (p. 77) 

La didáctica entonces desempeña un papel fundamental en el campo de la 

educación ya que se encarga de plantear y diseñar estrategias, métodos y recursos 

que permiten planificar, organizar y llevar a cabo los procesos de enseñanza y 

aprendizaje; su importancia radica en la capacidad para la optimización de los tiempos 

de aprendizaje, la construcción de conocimientos y el desarrollo de competencias 

mediante un entorno propicio para el desarrollo integral de los estudiantes. 

La didáctica es una disciplina reflexivo-aplicativa que se ocupa de los 

procesos de formación y desarrollo personal en contextos intencionalmente 

organizados, estudia e interviene los procesos de enseñanza y aprendizaje 
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con el fin de conseguir la formación intelectual del educando. (Prieto y 

Sánchez, 2017, p. 44). 

En este mismo sentido, se puede mencionar que la didáctica centra su atención 

en la creación y desarrollo de estrategias pedagógicas que se ajusten a las 

necesidades de los estudiantes y a los objetivos de aprendizaje, lo que implica que 

también se encarga de la selección de competencias, contenidos, métodos de 

enseñanza adecuados y la adaptación de recursos didácticos; con ello es fundamental, 

la creación de ambientes de aprendizaje estimulantes que fomenten la curiosidad, la 

exploración y la participación activa de los estudiantes; no solamente a través de 

estrategias diversificadas de enseñanza y aprendizaje sino también mediante la 

planificación de estrategias pedagógica y de evaluación, que les proporcionen a los 

estudiantes, la comprensión de sus  fortalezas y debilidades, lo que a su vez les brinda 

la oportunidad de mejorar su desempeño.  

Otro de los factores que se consideran importante para el desarrollo de la 

didáctica en la actualidad tiene que ver con su relación con las TIC; la incorporación de 

herramientas digitales y recursos TIC en los procesos de enseñanza y aprendizaje ha 

transformado la forma en que los docentes pueden impartir conocimientos y los 

estudiantes pueden acceder a ellos; en este sentido, el componente didáctico se 

presenta desde la integración y apropiación de TIC para la diversificación de 

estrategias de enseñanza y de aprendizaje. No obstante, Jiménez (2020) considera 

que aún falta mayor apropiación de esta integración TIC y didáctica que redunde en los 

procesos de enseñanza y aprendizaje.  
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Esto ha generado que la anhelada reformulación de las prácticas de 

enseñanza se ha quedado en promesas, pues lo resultados encontrados 

evidencian que la incorporación de las TIC como estrategia didáctica, 

mediación o andamiaje respecto a los procesos de enseñanza y aprendizaje 

se ha quedado en el campo instrumental alejando su implementación a una 

relación directa con la innovación. El uso de las tecnologías ha ido 

adquiriendo una dimensión más relacionada con el ocio y la comunicación 

que con el aprendizaje. (Jiménez, 2020, p. 217).  

 

La didáctica entonces desempeña un papel esencial en los procesos de 

enseñanza y aprendizaje, se cimienta desde el diseño de estrategias pedagógicas que 

permiten la motivación de los estudiantes en sus procesos formativos; además de 

proporcionar evaluaciones significativas y adaptarse a las nuevas tecnologías; como 

campo pedagógico está en constante evolución y se adecua a las transformaciones 

propias de los procesos de enseñanza y aprendizaje, de sus niveles, ciclos y procesos.  

En el panorama de la educación superior, nivel educativo de la presente 

investigación, la didáctica desempeña un papel fundamental en el desarrollo de las 

personas y de las sociedades. La didáctica trabajada desde la educación superior se 

convierte en un elemento esencial para garantizar la calidad de la enseñanza y el 

aprendizaje mediante el pluralismo de estrategias, métodos y técnicas empleadas en 

función de la formación de profesionales competentes. 
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Como lo mencionan Macanchí, Orozco y Campoverde (2020):  

La didáctica de la Educación Superior en las últimas décadas está llamada a 

responder de manera creativa y dinámica a los problemas y desafíos de la 

educación en tiempos de cambio. El impacto de las tecnologías, la aplicación 

de modelos de enseñanza aprendizaje basado en competencias, centrado 

en el alumnado, un amplio intercambio de información a través de las 

nuevas tecnologías digitales, está aún demandando un cambio en las 

prácticas educativas que privilegia el desarrollo de una cultura de la 

innovación educativa, pedagógica y didáctica, toda vez que, en ellas 

descansa la posibilidad de conseguir y consolidar la calidad universitaria. (p. 

397). 

La didáctica en la educación superior requiere entonces la planificación y 

ejecución de estrategias de enseñanza que tengan como objetivo facilitar el 

aprendizaje de los estudiantes a través de la apropiación de elementos innovadores y 

disruptivos para su formación como profesionales; lo que implica el diseño de 

programas de estudio, materiales didácticos y enfoques pedagógicos anclados al 

desarrollo de competencias y habilidades del siglo XXI.  

El desarrollo de habilidades críticas y habilidades de pensamiento de manera 

autónoma, se convierten en elementos abordados por los componentes didácticos en la 

a educación superior, puesto que en dicho ámbito de formación se debe superar la 

premisa de la transmisión de información, y fundamentar el desarrollo de competencias 

de análisis, síntesis, evaluación y aplicación de conocimientos de manera contextual y 
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reflexiva. Los métodos de enseñanza activos, como la resolución de problemas, el 

trabajo en equipo y el debate, promueven estas habilidades y preparan a los 

estudiantes para enfrentar desafíos en el mundo real. 

Para Valdivia (2019): 

Uno de los elementos esenciales de la didáctica en la educación superior es 

la disposición a la reflexión y autorreflexión del docente sobre sus 

estrategias de enseñanza. Los que se deben dar a través de la construcción 

de sólidos conocimientos conceptuales, principios y teorías, con el fin de 

saber si se está dando adecuadamente el proceso de enseñanza - 

aprendizaje; de igual manera, propone la consideración del pensamiento 

complejo en la ejecución de una clase magistral o expositiva, como apoyo en 

un espacio colaborativo de trabajo grupal, en donde se puedan confrontar y 

consultar las dudas comunes de la clase. (p. 55).  

En el contexto de la enseñanza y aprendizaje de idiomas extranjeros, la 

didáctica juega un papel fundamental en la planificación y ejecución para dichos 

procesos; su importancia radica, como primera medida, en la metodología que se 

utiliza, puesto que la didáctica puede aportar una amplia diversidad de metodologías y 

enfoques pedagógicos que pueden adaptarse a las necesidades de los estudiantes, 

dependiendo del nivel en el que se encuentra en la adquisición del idioma. 

Como lo mencionan Huaman (2019):  
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La enseñanza del Idioma Inglés se ha convertido en un requisito 

fundamental que les permite a los estudiantes mejorar su formación 

académica y obtener valiosas oportunidades para el desarrollo personal y 

profesional. Es decir, esta enseñanza se debe basar en el uso adecuado de 

los recursos didácticos basándose en los diferentes estilos de aprendizaje de 

los estudiantes y buscando desarrollar en ellos las cuatro habilidades 

fundamentales del idioma. (p. 27). 

  La didáctica específica para la enseñanza del inglés se basa 

entonces en una comprensión sólida de la lingüística aplicada y la adquisición de 

segundas lenguas mediante una perspectiva multienfoque que permite la adquisición y 

aplicación del idioma: 

 

● Enfoque comunicativo: Los estudiantes deben adquirir habilidades para hablar, 

escuchar, leer y escribir en inglés en contextos reales. 

● Enfoque cultural: La didáctica del inglés incorpora aspectos culturales para 

mejorar la comprensión y la apreciación de la lengua. 

● Enfoque en habilidades integradas: Las habilidades lingüísticas (hablar, 

escuchar, leer y escribir) no se enseñan de manera aislada, sino de manera 

integrada para reflejar cómo se utilizan en situaciones reales. 
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● Enfoque en las necesidades del estudiante: La enseñanza del inglés debe 

adaptarse a las necesidades específicas de los estudiantes, ya sea para fines 

académicos, profesionales o personales. 

La didáctica específica para la enseñanza del inglés desempeña un papel 

fundamental en la formación de educadores y en la mejora de la calidad de la 

enseñanza del inglés como lengua extranjera; la adaptación de enfoques 

comunicativos, la consideración de aspectos culturales y la atención a las necesidades 

de los estudiantes son esenciales para la enseñanza y el aprendizaje del inglés; a 

medida que la globalización continúa, la importancia de la didáctica específica del 

inglés seguirá siendo relevante para preparar a los estudiantes para un mundo cada 

vez más interconectado. 

En el capítulo anterior, se fundamentó conceptualmente la investigación, 

partiendo del argumento que la didáctica desempeña un papel crucial en el diseño y la 

implementación del currículo para el aprendizaje del inglés como segunda lengua, 

puesto que permite contar con un marco estructurado y planificado para la atención de 

las necesidades individuales de los estudiantes mediante el fomento del enfoque 

comunicativo en el aula, la didáctica contribuye significativamente al proceso de 

aprendizaje de los estudiantes.  
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CAPÍTULO III. ANÁLISIS BIBLIOGRÁFICO 

 

En este capítulo se presentan los antecedentes investigativos sobre la 

enseñanza del inglés como lengua extranjera comparando métodos o contextos de 

enseñanza; investigaciones relacionadas con el aprendizaje del idioma. Para ello se 

han tenido en cuenta trabajos investigativos, informes oficiales, tesis de maestría y de 

doctorado. Para una mayor evidencia investigativa y argumento, se han tomado fuentes 

desde el año 2009 en adelante, las cuales se plantean en orden cronológico. Se finaliza 

el capítulo con las implicaciones de las evaluaciones estandarizadas en la educación 

superior en Colombia. 

Es preciso mencionar que las indagaciones bibliográficas se inician teniendo en 

cuenta el análisis de las pruebas estandarizas en la educación superior y su 

articulación con los currículos de la enseñanza y aprendizaje del inglés como segunda 

lengua, pero no se hallaron antecedentes en este nivel educativo; se encuentra una 

variedad de bibliográfica del análisis de las pruebas estandarizadas en la educación 

básica, secundaria y media, pero no en el contexto de pregrado y de las universidad en 

Colombia y en el mundo. Es así pues que esta tesis aborda un área de vacancia en el 

contexto local. 
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3.1 Antecedentes investigativos sobre comparaciones de la enseñanza del inglés 
 

Este recorrido inicia en 2009 hablando sobre Venezuela, cuando fue publicado el 

artículo ‘Los retos lingüísticos de Venezuela: desafíos internos y globales’ (Bolívar, 

2009). En este documento se establece el devenir del inglés como lengua extranjera en 

su país y cómo se dio el primer lugar en las últimas décadas respecto a otras lenguas 

extranjeras. También hace referencia de cómo se ha trabajado para la capacitación y 

formación de docentes que enfrenten el reto de formar en inglés efectivamente en las 

escuelas venezolanas.  

Partiendo hacia el sur del continente americano, en Argentina, María Isabel 

Pozzo (2009) muestra a través de un artículo llamado ‘La enseñanza de lenguas 

extranjeras en Argentina,’ la situación de la enseñanza de idiomas, entre ellos el inglés, 

en el sistema educativo argentino. Muestra cómo el inglés se ha vuelto la lengua 

extranjera más importante en su país y las disposiciones de orden e intensidad de 

enseñanza de dicho idioma en las escuelas.  

Esta misma autora expresa que siendo América Latina una región prácticamente 

monolingüe en español -con excepción de Brasil-, y comprendiendo la inexorable 

consagración del inglés como lengua franca en el mundo, las posibilidades reales de 

las políticas educativas plurilingües constituyen un verdadero reto para los estados. Así 

establece que, si bien la formación de la lengua extranjera es una necesidad de la 

actualidad, no por esto ha de ser fácil la construcción de políticas para obtener 

resultados efectivos.  



120 

 

 

El aporte de la investigación realizada por Pozzo (2009) radica en la necesidad 

de unas políticas claras para la enseñanza y aprendizaje del inglés como segunda 

lengua en los países de habla hispana; además de la importancia en la definición de 

planes de estudio que se centren no en el componente de adquisición de conceptos y 

categorías sino en la contextualización del idioma inglés como referente mundial.  

Por su parte, Torres-Martínez (2009) en su artículo “Las vicisitudes de la 

enseñanza de lenguas en Colombia”, da cuenta de la importancia que ha tomado la 

formación en inglés como lengua extranjera respecto a otras lenguas en Colombia. Es 

de resaltar que hace una referencia crítica a la adopción por parte de Colombia del 

MCER para los procesos de enseñanza y aprendizaje de las lenguas del Consejo 

Británico, con el fin de dar coherencia y estandarizar los procesos de enseñanza del 

inglés como lengua extranjera. En esta investigación, se resalta la importancia del 

reconocimiento de un currículo internacional, dadas las características de la 

globalización e interconexiones académicas y laborales que representa el inglés como 

segunda lengua en Colombia. 

Unos años después, en su tesis doctoral, Schramm (2013) compara los 

contextos de dos aulas de clase, uno en Francia y otro en Inglaterra, con el fin de mirar 

qué estilos de enseñanza pueden ser más beneficiosos para el aprendizaje. Esta tesis, 

sin embargo, no se enfoca en la enseñanza del inglés, sino en la enseñanza en 

general, sugiriendo al final, que la enseñanza tipo magistral puede ser beneficiosa en 

ambos contextos para el aprendizaje.  Los aportes de la investigación de Schramm 
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(2013) radican en la mirada, no solamente al currículo sino a los componentes 

didácticos y de aula en el proceso de adquisición y aplicación de una segunda lengua.  

Ese mismo año, Sultan Al Muhaimeed (2013) en su tesis doctoral, compara dos 

métodos de enseñanza con estudiantes de escuelas de Arabia Saudita en el proceso 

de aprendizaje de inglés como lengua extranjera. Buscó comprobar si el aprendizaje 

basado en tareas (TBL), del constructivismo instruccional, puede resultar más efectivo 

para mejorar la comprensión lectora de los estudiantes que el método tradicional de 

repetición (prompting and drilling). 

Sultan Al Muhaimeed (2013) concluye en su investigación, que la enseñanza y 

aprendizaje del inglés como segunda lengua debe estar compuesto por variedad de 

enfoques y métodos, si bien, se argumenta que lo tradicional, como la repetición de 

palabras o vocablos, no condiciona el desarrollo del lenguaje, si se convierte en un 

elemento para la ampliación contextualiza de una segunda lengua.  

En 2015, en Venezuela, un estudio llamado La enseñanza del inglés en la 

escuela pública venezolana: evidencias, experiencias y perspectivas, cubrió tres áreas 

del sector público: el inglés en la educación primaria, el inglés en la educación 

secundaria y la formación de docentes de inglés. Fue llevada a cabo entre octubre de 

2012 y marzo de 2013 por treinta investigadores de diez universidades nacionales. 

(Zeuch y Gregson, 2015).  

La investigación de Zeuch y Gregson (2015), menciona la importancia de la 

formación docente para el proceso de adquisición del inglés como segunda lengua en 
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los estudiantes de la básica primaria y secundaria; lo que invita a la revisión de esta 

formación docente y sus implicaciones en los niveles de educación superior, 

atendiendo a las competencias de los futuros profesionales.  

En este mismo año, González (2015) presenta una comparación en la 

enseñanza de lenguas extranjeras entre España y Holanda. En esta tesis se realiza un 

análisis de las políticas educativas vigentes en estos dos países con el objetivo de 

contribuir a la reflexión para la mejora de la situación del aprendizaje de lenguas 

extranjeras en España tomando como referencia la situación de Holanda. Concluye 

argumentando que la descentralización de la educación en Holanda le permite tener 

mayor autonomía y un mejor desarrollo del quehacer educativo y, por lo tanto, mejores 

resultados.  

Más tarde, Bekteshi (2017) publica un estudio postdoctoral comparativo entre los 

currículos de inglés de Portugal y Kosovo, con el fin de analizar su efectividad en la 

enseñanza del inglés como lengua extranjera. La autora evidencia avances 

significativos en ambos planes de estudio intervenidos respecto a los lineamientos 

dados por el Marco Común Europeo de Referencia para la Enseñanza de Lenguas.  

Este antecedente resalta la mirada crítica a las apuestas de los países de habla 

hispana por incorporar dentro de sus currículos para la enseñanza y aprendizaje del 

inglés, marcos extranjeros y no centrar sus acciones a las características 

contextualizadas de la tipología de estudiantes que se tienen en los niveles educativos 

de cada país.  
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De igual manera, Mirmán (2018) analiza el estado de la enseñanza y el 

aprendizaje del inglés como lengua extranjera en España y Grecia. Toma como punto 

de partida los hallazgos del Estudio Europeo de Competencia Lingüística y también 

considera las variables sociofamiliares, personales y educativas de un total de ocho 

centros educativos de ambos países para este análisis. Esta tesis establece que el 

nivel de aprendizaje de inglés de los griegos es superior al de los españoles, debido a 

las apuestas curriculares que tiene el sistema educativo griego. En palabras de Mirmán 

(2018):  

El currículo educativo en general presenta una principal diferencia entre 

ambos sistemas educativos ya que el alumnado griego concluye la 

Educación Secundaria Obligatoria (Gymnasio) un curso antes que el español 

(a los 15 años de edad a diferencia de los 16 en España). Además, las horas 

que destinan a las distintas materias difieren en algunos cursos y/o 

contextos de la muestra, e incluso dentro del propio sistema educativo 

español, existen diferencias según las comunidades autónomas y del tipo de 

centro (monolingüe/bilingüe). (p. 243).  

Durante este mismo año, Pichard-Doustin (2018) presenta su tesis doctoral 

comparando las representaciones de lenguas extranjeras en los planes de estudio de la 

formación profesional secundaria en Alemania, Cataluña y Francia. El autor indaga 

sobre los propósitos de la enseñanza de lenguas extranjeras y las posibles influencias 

que los contextos políticos, ideológicos, sociolingüísticos y educativos ejercen sobre las 

decisiones de sujetos estudiados respecto a este tema. Esta tesis concluye que en las 
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personas residentes en Alemania, Cataluña y Francia prevalece la inclinación a 

aprender inglés como lengua extranjera por la función utilitaria que representa en el 

mundo. 

Fişne, Güngör, Guerra, y Gonçalves (Fişne et al., 2018) publicaron un estudio 

donde compararon los libros de texto para la enseñanza del inglés de dos escuelas, 

una de Turquía y otra de Portugal. El estudio determina que el currículo turco es más 

ecléctico en cuanto a los enfoques de la instrucción para la clase de inglés, y el 

currículo portugués se enfoca más en el aprendizaje basado en tareas y la respuesta 

física total. Ambos currículos presentan avances positivos respecto al Marco Común 

Europeo.  

De igual manera en la Unión Europea (2018), en su informe sobre la enseñanza 

de lenguas en Europa, reporta que en más del 90% de los países europeos se enseña 

inglés como lengua extranjera; y aunque en países como España, Croacia, Eslovenia, 

Suecia y Noruega brindan a sus estudiantes la posibilidad de aprender más de una 

lengua extranjera, la predominancia sigue siendo la dedicación en un alto porcentaje al 

inglés (más del 90%), y sigue en crecimiento. 

Alí Karakaş y Ergül Yavuz (2018) en su investigación doctoral, informaron sobre 

los hallazgos de un estudio comparativo en el que tenían como objetivo identificar las 

diferencias y similitudes entre los programas de formación de profesores de inglés en 

Turquía y Malasia. Si bien encontraron más similitudes que diferencias, los autores 

resaltaron que el contenido del currículo malasio tiene más influencia religiosa que el 
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turco, lo que hace que se limite en cuanto a la formación intercultural que trae consigo 

la formación de maestros de inglés. 

En 2020 aparecen dos tesis doctorales: La de Chen (2020), quien hace una 

comparación sobre estudiantes destacados chinos aprendiendo inglés en dos 

contextos diferentes: Escocia y China. En ella, el autor investiga las potenciales 

influencias de los aspectos culturales y experiencias prácticas contextuales con 

relación a los logros de estudiantes destacados chinos aprendiendo el idioma inglés en 

los dos países mencionados. Como resultado, el autor determina que en ambos 

contextos el aprendizaje es efectivo, siempre y cuando las metodologías de enseñanza 

estén enfocadas a lo comunicativo.  

Por su parte, Agost (2020), investiga la aplicación de las teorías del 

multilingüismo y plurilingüismo y el uso de la lengua materna en el aula de inglés en la 

educación primaria utilizando un enfoque didáctico comunicativo. Con este propósito en 

mente, implementa su estudio en tres contextos diferentes: España, Noruega y China. 

Ella se enfoca en los diferentes factores que afectan el aprendizaje del idioma inglés y 

analiza la respuesta de los estudiantes a un enfoque comunicativo plurilingüe para la 

enseñanza del idioma inglés. El estudio termina concluyendo que el inglés como un 

idioma internacional real es una herramienta para el multilingüismo y no una amenaza, 

y que el uso de la lengua materna puede representar una fortaleza a la hora de 

aprender inglés. 
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3.2. Implicaciones de las pruebas estandarizadas en Colombia en educación 
superior  

 

En Colombia, se parte de la supervisión y seguimiento de los procesos de 

evaluación, esta se encuentra regulada desde su ámbito normativo. Desde esta 

perspectiva, se parte desde la institucionalidad del MEN, a través de la ley 1324 de 

2009 (MEN, 2009), en la cual se le confiere al ICFES la capacidad de evaluar la calidad 

de la educación en los programas universitarios a través de las pruebas estandarizadas 

Saber PRO, es así como esta entidad aplica y estandariza a las universidades 

indicando a través de los resultados el ranking de cada universidad. Estas pruebas 

buscan identificar las fortalezas y debilidades de los currículos, modalidades, 

intensidades horarias y métodos de enseñanza, esto a fin de mejorar la calidad de los 

procesos de formación, entre otros, en la segunda lengua.  

Cabe señalar que, en relación con la política pública, el MEN es quién regula y 

diseña, a través del ICFES, la aplicación de dichas pruebas estandarizadas. Estas se 

aplican teniendo en cuenta la diversidad cultural de los diferentes grupos de 

profesionales, y de esta manera estandarizar el tipo de educación que reciben. Dicho 

esto, estos exámenes son aplicados de manera estandarizada a toda la población de 

estudiantes de las diferentes universidades y programas en Colombia, y así mismo se 

tiene en cuenta las competencias de determinado nivel de formación. Para el MEN 

(2015), esta forma de evaluar permite que las universidades y los profesionales tengan 

la posibilidad de comparar la calidad de la educación que cada institución de educación 

superior brinda.  
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Es así como al llevar procesos de estudio y análisis de dichos resultados de las 

evaluaciones, aparecen múltiples variables asociadas a la pertinencia de los planes 

curriculares, número de créditos académicos, inmensidad horaria, docentes 

capacitados, modelos instruccionales, capacidad instalada y/o laboratorios, programas 

de bilingüismo, entre otros aspectos académicos que fortalezcan las competencias del 

profesional en formación.  

Estos elementos determinan los efectos de las pruebas estandarizadas en los 

procesos, tanto de acreditación como de renovación de los programas, dado que 

permite medir la eficiencia y eficacia de los procesos académicos específicamente en la 

segunda lengua.  Hay que mencionar que, para determinar las capacidades y 

competencias de estos profesionales, no sólo se parte de los conocimientos 

específicos de cada programa, sino también de las demandas internacionales de 

estandarización de pruebas como indicador para la estandarización de competencias. 

Mientras tanto, el sistema para la Prevención de la Deserción de la Educación 

Superior -SPADIES- se encarga de llevar los procesos de supervisión y vigilancia del 

sistema de información especializado para el análisis de la permanencia en la 

educación superior colombiana a partir del seguimiento a la deserción estudiantil, y de 

esta manera proveer información, en relación con el seguimiento de la necesidad de 

replantear los procesos de seguimiento a las instituciones universitarias a través las 

pruebas Saber PRO, lo que permite llevar un diseño y ejecución de procesos 

académicos mediados por conocimientos y competencias específicas atendiendo a la 

calidad del sistema educativo (ICFES. 2020). En esta medida, estas pruebas parten de 
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la tendencia a comparar la calidad de las instituciones educativas y, por ende, la 

calidad de los aprendizajes de los estudiantes; a lo que para Torres (2010): 

              La evaluación ocupa un lugar importante en el quehacer de los educadores, en 

las preocupaciones de las instituciones de educación superior y en las 

agendas de los sistemas educativos, porque se asume que evaluar es valorar 

desde unas concepciones históricas y sociales que predominan en 

determinado contexto y le imprimen una connotación ética, porque se 

relacionan con la promoción, con el fracaso, con el éxito, con la deserción y 

los avances en el proceso de enseñanza y aprendizaje inherentes a su 

formación. (p. 176). 

En el marco de los procesos educativos de evaluación en los que se configuran 

saberes, conocimientos, competencias y resultados de aprendizaje, se parte de una 

configuración de los procesos de formación desde la línea de la enseñanza del inglés 

como lengua extranjera, y se plantean en las instituciones una reconfiguración los 

planes curriculares. (Rangel, 2015).  

Dicho esto, por otro lado, cabe afirmar que algunos ven que este proceso como 

parte de una situación contradictoria, frente al sistema visional de las instituciones 

educativas universitarias en Colombia, dado que se busca medir procesos formativos y 

estandarizados, dejando de lado el sentido humano de muchas de las universidades, 

convirtiéndose así, en un sistema clasificatorio y competitivo del mercado. Como lo 

declara Morin (1999), “es muy diciente el hecho de que la educación, que es la que 
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tiende a comunicar los conocimientos, permanezca ciega ante lo que es el 

conocimiento humano, sus disposiciones, sus imperfecciones, sus dificultades” (p. 1).   

Contrariando a los proyectos misionales de formar seres humanos integrales, y 

capaces además de convivir en el mundo laboral. Puesto que, tanto la educación con 

las pruebas estandarizadas ha descontextualizado la meta que parte de formar a 

profesionales para la vida, para Barthes (1980), en este sistema competitivo y de 

rankings evaluativos, se ha venido perdiendo el horizonte institucional de las 

universidades colombianas, dado que ya no se enfoca en sus metas originales que es 

formar profesionales para la vida y el trabajo, y de esta manera la evaluación surge 

como el eje fundamental para medir las competencias y fortalecerlas en el estudiante.  

El siguiente aspecto está asociado a la clasificación y el discurso de las 

prácticas educativas y evaluativas con relación a las pruebas estandarizadas en inglés 

como lengua extranjera, y de allí se parte de la idea del bilingüismo, partiendo de la 

necesidad social, comercial, educativa lo que requiere un nivel de formación para 

fortalecer la comunicación tanto oral como escrita. (Rangel, 2015).  

Algunos de los currículos favorecen las condiciones pedagógicas que pueden 

llegar a ser favorables para los estudiantes universitarios y más cuando se potencian 

estas competencias en programas de educación en inglés en los centros de idiomas de 

las universidades.  De esta manera, la lengua extranjera es una competencia adquirida 

y potenciada principalmente en el aula, para lo que al estudiante se capacita y se 

orienta en tiempos y horarios acordes a su proceso de manera controlada y de esta 



130 

 

 

manera el estudiante alcanza altos niveles de desempeño en las pruebas Saber PRO 

(MEN, 2016). 

Las pruebas estandarizadas parten de un proceso sistemático de evaluación que 

busca evidenciar las competencias, que para este caso son las que corresponden al 

inglés como lengua extranjera. Estas pruebas estandarizadas van de la mano del 

sistema de competencias, a lo que el MEN advierte que el principal referente 

conceptual del proceso de evaluación de competencias lo proporciona el decreto ley 

1278 de 2002 (MEN, 2002).  

             Esta norma en su artículo 35 tiene por connotación que una competencia como 

“una característica subyacente en una persona causalmente relacionada con 

su desempeño y actuación exitosa en un puesto de trabajo”, y a su vez indica 

que “debe permitir la valoración de por lo menos los siguientes aspectos: 

competencias de logro y acción; competencias de ayuda y servicio; 

competencias de influencia; competencias de liderazgo y dirección; 

competencias cognitivas y, competencias de eficacia personal”.” […] la 

interacción de disposiciones (valores, actitudes, motivaciones, intereses, 

rasgos de personalidad, etc.), conocimientos y habilidades, interiorizados en 

cada persona”, que le permiten abordar y solucionar situaciones concretas; 

“una competencia no es estática; por el contrario, esta se construye, asimila y 

desarrolla con el aprendizaje y la práctica, llevando a una persona a que logre 

niveles de desempeño cada vez más altos” (MEN, 2008, p. 13). 
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Por lo que se refiere a los resultados de las de las pruebas estandarizadas en 

Colombia, se parte de unos resultados de las pruebas como un indicador confiable y 

hace que se busquen estrategias que eviten la deserción por parte del estudiante de su 

proceso académico una vez que ingresa a un programa de educación superior. Para 

ello el MEN ha creado el SPADIES, que busca llevar un seguimiento a las instituciones 

en relación con los planes de estudio, estándares del idioma inglés y las condiciones 

académicas para llevar un proceso formativo pertinente para los estudiantes de 

educación superior y su desempeño en inglés. 
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CAPÍTULO IV. ELECCIONES METODOLÓGICAS 

 

El presente capítulo, denominado elecciones metodológicas, comprende en un 

primer momento la postura epistemológica que asumiré como investigador frente al 

enfoque de la investigación, entendiéndose que pueden ser desde el punto de vista de 

Hernández (2014): cuantitativo, cualitativo o mixto, seguido a ello, se hará un esbozo 

del método de investigación seleccionado para redundar en el tipo de investigación 

seleccionado.  

Como lo menciona Piovanni (2018): 

[…] para comprender qué es lo que se hace cuando se investiga, además de 

enumerar acciones y decisiones, puede resultar oportuno conocer el sentido 

de las mismas, sus encadenamientos, articulaciones y recursividades, así 

como su organización jerárquica con respecto a ciertos fines, poniendo en 

evidencia el carácter instrumental que la mayoría de estas prácticas 

adquiere con relación al cumplimiento de los objetivos de tipo cognoscitivo 

que podrían considerarse, metafóricamente, en la “cúspide” de un proceso 

de investigación. (p. 78). 

En la primera fase, denominada planificación, se realiza el ejercicio de la revisión 

de los documentos que hacen del estado del arte, así como aquellos que sirvieron 

como fundamento para la consolidación de la información, determinación de las 
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técnicas, elaboración y validación de los instrumentos de recolección de esta, selección 

de los informantes, entre otros.  

La segunda fase, determinada como fase de ejecución, comprende el ejercicio 

de trabajo de campo que implica la aplicación de los instrumentos de recolección de la 

información a través de la técnica de la entrevista bajo el instrumento del guion de 

entrevista, la revisión documental (técnica) y los protocolos de revisión (instrumento).  

En la última fase, denominada análisis e interpretación de resultados se han 

consolidado los resultados de la recolección de la información haciendo uso de gráficas 

y del software especializado ATLAS.ti. Esta fase se describe más propiamente en el 

siguiente capítulo de la tesis.  

 

4.1 Enfoque y tipo de investigación  
 

Se inicia el presente apartado retomando las palabras de Hernández-Sampieri 

(2014), quien manifiesta que los enfoques de investigación son cuantitativo, cualitativo 

o mixto, y que una vez seleccionado este, se genera una trazabilidad que va acorde 

con el método, el tipo de investigación, las técnicas y los instrumentos que asume el 

investigador para el desarrollo de su proyecto de investigación.  

En la presente tesis doctoral se asume como enfoque el cualitativo, este enfoque 

remonta su origen las ciencias sociales y ha buscado ante todo el reconocimiento de 

las categorías que hacen parte de la realidad y que tienen como fin la mirada subjetiva 
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del contexto (Hernandez, 2014). Algunos conceptos que giran alrededor de este 

permiten una mayor comprensión del mismo.  

Para Taylor y Bogdan (1984), el propósito del enfoque cualitativo es brindar las 

herramientas necesarias para comprender lo complejo del mundo de las vivencias, de 

la realidad del ser humano, pero visto desde quienes las viven propiamente. Palabras 

que son acordes con Martínez (2011), quien manifiesta que lo cualitativo pretende 

reconocer básicamente la naturaleza interna y propia de la realidad a través de la 

estructura dinámica que en muchos casos es ignorada; también expresa que lo 

cualitativo “permite de forma rápida llegar a situaciones y contextos de comunidades, 

pues su diseño flexible enfrenta de forma ágil a las poblaciones objeto de estudio e 

interioridad de los autores protagonistas que se asume como fuente de conocimiento” 

(p. 47).  

Por su parte, Tamayo (2011) explica el enfoque como una oportunidad para 

centrarse en los aspectos de lo micro, de lo pequeño en comunidades, de grupos, e 

incluso del espacio escolar. Su principal objetivo es conocer y posiblemente modificar 

las situaciones problema que presenta la población objeto de estudio, ello implica que 

se hace un mayor énfasis en el proceso, que en el resultado.   

Lo que es concordante con Mendoza (2006), cuando afirma que este tipo de 

enfoque parte de un área problema en la cual coexisten muchos otros problemas que 

no logran visualizarse de manera rápida. Adicionalmente, puede considerarse como 

una actividad organizada que busca la comprensión de los fenómenos educativos y 
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sociales, vistos no desde la mirada del investigador, sino desde quienes son 

investigados (Sandín, 2003).   

La presente investigación ha tomado como posición conceptual a Hernández 

(2014), quien expresa contundentemente que este tipo de enfoque se orienta “a 

comprender y profundizar los fenómenos, explorándolos desde la perspectiva de los 

participantes en un ambiente natural y en relación con el contexto” (p. 364), que para 

este caso, comprende las vivencias de los docentes de inglés de las dos universidades 

objeto de estudio, así como la mirada en sus aspectos curriculares y pruebas de 

estado.  

En este sentido, es importante también dejar claro que se procede a comprender 

lo cualitativo desde lo explicativo sin que medien comparaciones rígidas de lo que se 

estudia, lo que propicia una mirada flexible que permite de manera ágil cambios en las 

situaciones metodológicas a que haya lugar (Hernández, 2014). En el campo 

educativo, este enfoque permite tener como objeto de estudio aspectos relacionados 

con la calidad de actividades, relaciones, asuntos, medios, materiales o incluso 

instrumentos que permiten de una u otra manera brindar interpretaciones desde lo 

subjetivo.   

La presente tesis “…se sumerge en las voces de los participantes y sigue un 

proceso sistemático de generación de conocimiento a partir de los testimonios directos” 

(Kalpokaite, 2014, p. 18), que en este caso son los docentes de los programas de 

lengua extranjera de las dos universidades, buscando en ellos una mirada contundente 

hacia lo que sucede y cómo de una u otra forma contribuyen en la consolidación del 
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inglés en la formación de los estudiantes, independientemente de los programas 

académicos que ellos cursan. Puede decirse que los entrevistados han aportado de 

manera notable en la consolidación de los resultados; es decir, en las fuentes del 

discurso que se configuran como elementos propios para ir identificando y conociendo 

la naturaleza y el todo integral de las realidades que los circundan y como las mismas 

giran en su entorno (Morena, 2013).   

En palabras de Pérez (1994), las principales características de este paradigma 

son la comprensión que hace de la realidad desde su contexto, dando una impronta 

alta a la fidelidad de quienes son investigados. La realidad no puede considerarse 

como neutral o única sino que es dinámica y en permanente construcción desde los 

significados de cada persona. Santos (2010), frente a este paradigma, manifiesta que 

él mismo centra su atención en aquellos procesos que no son medibles de manera 

cuantitativa, por tal motivo se toman en cuenta aspectos como las creencias, los 

sentimientos, intenciones y significados para las personas, lo subjetivo. El investigador 

no puede alejarse de lo investigado, dicho de otra forma, no puede medirse la realidad 

sino la percepción e interpretación por estar la misma en constante movimiento. Ahora 

bien, lo interpretativo no puede aparecer solo, sino que necesita de la hermenéutica 

que le sirve de base metodológica a este paradigma, aparece como purificadora, 

iluminadora y articuladora en su esfuerzo de comprensión de la práctica social. La 

dimensión cultural juega su papel en esta comprensión, pues el hombre reflexiona, 

interpreta la realidad sobre la base de su cultura, de su formación, de su subjetividad.  
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A partir de lo anterior y en consonancia con el enfoque cualitativo de la 

investigación, se comprende que este es de corte hermenéutico interpretativo. Para 

entender esto, es importante en un primer momento comprender que la hermenéutica 

viene del vocablo griego hermeneia, que significa el acto de la interpretación. Desde 

sus orígenes, la hermenéutica se transformó en la base de la intelectualidad, pues 

implica comprender e interpretar el contexto desde la mirada de un grupo de sujetos 

desde diferentes contextos, además en ella, el investigador aporta en el proceso 

investigativo desde sus creencias, y sus resultados deben considerar aspectos como 

credibilidad, seguimiento en los procesos y viabilidad de comunicación (Latorre, Rincón 

y Arnal, 2005; Taylor y Bogdan, 1996; Castillo y Vásquez, 2003).  

La hermenéutica es  una técnica, un arte y una filosofía de los métodos 

cualitativos (o procesos cualitativos), que tiene como característica propia interpretar y 

comprender información para revelar los motivos del comportamiento humano y 

permite evidenciar que el ser humano es un espectador imparcial de los fenómenos, y 

que cualquier conocimiento de las cosas viene mediado por una serie de prejuicios y 

expectativas que orientan y limitan nuestra comprensión (Ruedas, Ríos y Nieves, 

2009), lo que impacta en la realidad de cómo se interpretan los diferentes 

acontecimientos.  

Teniendo en cuenta que la presente tesis está enmarcada en el ámbito 

educativo y cuyo tema central es el inglés como lengua extranjera, es importante 

reconocer que la hermenéutica permite la adquisición de nuevos conocimientos que 

unidos a la interpretación generan una reflexión permanente, la cual el investigador 
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percibe y trabaja sobre ella. Adicionalmente, con el enfoque cualitativo interpretativo, el 

presente trabajo asume el estudio de caso. Frente a este, puede decirse que existen 

muchas concepciones frente al mismo, tal como se mencionan a continuación.  

El estudio de caso puede verse como el estudio de una parte de la totalidad de 

un fenómeno, un dato que describe cualquier fase de la vida dentro de un contexto 

específico, un examen profundo de una faceta, un cuestionamiento, una parte de una 

instancia en medio de muchas instancias similares. Es una oportunidad para conseguir 

datos organizados desde la base de la unidad tomada para dicho estudio, y que es 

debidamente coherente con la investigación cualitativa, buscando la comprensión o 

interpretación del objeto foco de la investigación en su contexto natural. (Feagin et al., 

1991; Goode y Hatt, 1976; Rovira et al.,2004).  

Por su parte, Yin (2003) considera que el estudio de caso es una “estrategia de 

investigación que comprende todos los métodos con la lógica de la incorporación en el 

diseño de aproximaciones específicas para la recolección de datos y el análisis de 

éstos” (p. 78), mientras que otros lo consideran como una estrategia de investigación 

dirigida a comprender las dinámicas presentes en contextos singulares” (Martínez, 

2006, p.174). El estudio de caso es una herramienta muy apropiada en los procesos de 

investigación y su mayor fortaleza se centra en la oportunidad que tiene para registrar 

la conducta o acciones relevantes del objeto de estudio (Yin, 2003).  

Chetty (1996) citado en Martínez (2006), indica que el estudio de caso permite:  
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[…] estudiar un tema determinado, es ideal para el estudio de temas de 

investigación en los que las teorías existentes son inadecuadas; estudiar los 

fenómenos desde múltiples perspectivas y no desde la influencia de una sola 

variable; explorar en forma más profunda y obtener un conocimiento más amplio 

sobre cada fenómeno, lo cual permite la aparición de nuevas señales sobre los 

temas que emergen, y juega un papel importante en la investigación, por lo que 

no debería ser utilizado meramente como la exploración inicial de un fenómeno 

determinado. (p. 175). 

 El estudio de caso se desarrolla principalmente en el campo de la educación, en 

donde es posible conocer un fenómeno estudiado a partir de una explicación intensiva 

de la unidad de análisis, y donde el potencial de lo interpretativo se centra en la 

relación entre el problema de investigación y la unidad de análisis, lo cual permite la 

descripción, explicación y comprensión del sujeto u objeto de estudio. “El investigador 

en el estudio de caso debe, en un inicio, reconocer la unidad/sujeto/objeto de estudio, 

que puede ser una persona, una organización, un programa de estudio, un 

acontecimiento particular o una unidad de análisis documental” (Díaz et al., 2011, p. 

153), por ello se requiere de “actuales o contemporáneos y busca respuestas a 

preguntas relacionadas con el cómo y el por qué” (Ponce, 2018, p. 24).  

Si tenemos en cuenta lo plasmado en el pasado por Chety (1996), se confirma 

que el estudio de caso permite dar respuesta a los dos interrogantes anteriores, 

además es adecuado para estudiar un determinado tema, y es ideal cuando no existe 

una claridad en la temática y puede verse el tema desde múltiples perspectivas. Así 
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contribuye a ver el objeto de estudio desde una mirada más amplia y converge con la 

aparición de nuevos subtemas de la investigación.   

En las investigaciones con estudio de caso “el investigador goza del privilegio de 

aseverar lo que considere significativo como resultado de sus investigaciones, así 

como de otros datos más personales. En sus informes, aparecerán los hallazgos 

percibidos de modo estricto y los asertos aproximados que se construyeron” (Ceballos-

Herrera, 2009, p. 418), incluyendo entre ellos los relacionados con la interpretación.  

Por otro lado, los tipos de estudio de caso son: el estudio de caso único o exclusivo, y 

el estudio de caso múltiple o colectivo.  

Cuando un estudio de caso es único o exclusivo, se denomina estado de caso 

simple. En este tipo de situaciones, la finalidad puede ser descriptiva, ilustrativa, 

indagatoria o incluso hacer exploraciones dentro de un estudio mayor. (Yin, 2003; 

Gundermann-Kröll, 2013; Stake, 2005).   

 Al presentarse un estudio de caso único pueden presentarse algunas de las 

modalidades que a continuación se mencionan, 1) Histórico-organizativo, que implica 

los procesos evolutivos de la institución que es objeto de estudio, 2) observacional, en 

donde la principal fuente de recolección de la información es la observación, 3) 

comunitario, que como su nombre lo indica, se centra en el estudio de un barrio o 

comunidad de vecinos, 4) situacional, implica el estudio de un acontecimiento desde la 

mirada de quienes participan en el mismo. (Rodríguez et al., 1999).  
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Cuando no es un estudio de caso exclusivo, sino múltiple, está implícita la 

oportunidad de explorar más de una unidad de análisis, y en estas situaciones “indagar 

más de un caso, aporta criterios de validez interna, externa y confiablidad a los datos, 

permitiendo lidiar en mejor medida con los problemas asociados al rigor científico”. 

(Ponce, 2018 p. 28). En este tipo de estudio de caso se hace uso de la inducción 

analítica modificada, que busca el desarrollo, análisis y confrontación de la realidad, 

acorde con cada una de las unidades de análisis (para el presente caso la UNAD y la 

UDEA), de comparación constante, con el que se pretende la generación de 

conclusiones en la medida que se va haciendo el proceso de mirada paralela entre las 

dos universidades.  

El tipo de caso que se determina en la presente investigación desde la finalidad, 

es entonces un estudio de caso colectivo, ya que el interés se centra en un fenómeno, 

población o condición general, seleccionando para ello varios casos que se han de 

estudiar intensivamente (Stake, 2005). La razón para ello es la incidencia de los planes 

curriculares en la consecución de los resultados de las pruebas Saber PRO en las 

universidades UNAD y UDEA. Ahora bien, desde el informe de investigación, según 

Pérez (1994) citado en Álvarez y San Fabián (2012), se asume un estudio de caso 

interpretativo, ya que posee una rica y densa descripción que contribuye en la 

consolidación de categorías para defender e ilustrar el problema que se está 

estudiando que en este caso son: 1. Lineamientos curriculares; 2. Niveles de formación 

en el lenguaje; 3. Competencias de formación en el lenguaje; y 4. Perfiles de los 
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docentes. De acuerdo con lo establecido por George y Bennet (2005), los estudios de 

caso comprenden los siguientes pasos: 

Figura 8. Pasos para estudios de caso 

 

Nota: Elaboración propia a partir de George y Bennet (2005) 

4.2 Preguntas de investigación y su relación con la metodología 
 

Para dar cumplimiento a la pregunta y objetivo general de la presente tesis, se 

diseñaron  las siguientes preguntas de investigación:   

1. ¿Cuáles son los planes de estudio para la formación en 

inglés en los programas académicos de UDEA y la 

UNAD?, 

2. ¿Cómo están constituidos planes de estudio para la 

formación en inglés de las dos instituciones?, 



143 

 

 

3. ¿Cuáles son los elementos establecidos en la formación 

en inglés en estas dos universidades?, 

4. ¿Cómo se relacionan los planes de estudio de formación 

en inglés con los resultados obtenidos en pruebas 

estandarizadas en ambas instituciones?, 

Estas preguntas sirvieron como elementos orientadores para la consolidación de los 

objetivos específicos siguientes: 

a.  identificar los planes de estudio de la UNAD y 

UDEA.  

b. caracterizar los planes de estudio para la 

formación en inglés como lengua extranjera en las 

dos universidades.  

c. relacionar los planes de estudio con los resultados 

obtenidos en las pruebas estandarizadas. 

 

4.3 Población y muestra de la investigación 
 

La población de estudio en esta tesis doctoral fueron los docentes de las dos 

universidades que se desempeñan como profesores de los diferentes niveles de inglés 

en ambas organizaciones. En la UDEA se cuenta a la fecha con 82 docentes para el 

desarrollo del inglés en sus diferentes niveles, esta formación comprende la orientación 
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de las asignaturas en los programas de pregrado, en los cuales se encuentra el idioma 

dentro de la malla curricular; las edades de los profesores oscilan entre los 27 y 60 

años, el nivel mínimo de formación es de pregrado, su nivel de competencia es C1 para 

cualquier evento.   

A nivel de la UNAD, se cuenta a la fecha con 115 docentes para el desarrollo del 

programa, las edades de ellos oscilan entre los 25 y 62 años, su experiencia a nivel de 

la docencia está en un promedio de tres años en el campo universitario, el nivel mínimo 

de formación es de pregrado, su nivel de competencia es B2 o C1 para cualquier nivel.  

Es de mencionar que el área de influencia de la UDEA es el departamento de 

Antioquia, mientras que la  territorialidad de la UNAD es nacional, por cuanto todos sus 

programas se desarrollan bajo la modalidad distancia-virtual.  

Se tomaron como muestra para la entrevista 12 docentes, seis de cada 

institución, incluyendo a los coordinadores de cada programa. El principal criterio para 

la selección de los docentes estuvo amparado en la formación en segunda lengua 

según el MCER; es decir, se eligieron aquellos docentes con un nivel C1 y que 

cumplieran con las características descritas:  

Tabla 1. Codificación e información de los informantes clave  

 

Entrevistado código Área de trabajo Universidad Perfil Nivel de 
Inglés 
MCER 

E2_ CYDH_UNAD Docente de inglés del 
Instituto Virtual de 
Lenguas 

UNAD Licenciada en lenguas 
extranjeras. Magíster en 
gestión de la tecnología 
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educativa. C1 

 

E1_JCPH_UNAD Líder Zonal del Instituto 
Virtual de Lenguas 

 

UNAD Licenciada en inglés 
como lengua extranjera. 
Magister en 
psicopedagogía. 

 

 

 

C1 

E3_JEZG_UDEA Coordinador de 
formación en lengua 
extrajera del Programa 
PIFLE 

UDEA Licenciado en lenguas 
extranjeras. Magister en 
aprendizaje de segundas 
lenguas. Doctorando en 
Filosofía cívica. 

 

 

 

C1 

E5_OAG_UDEA Docente de inglés del 
Programa PIFLE 

UNAD Traductora en inglés, 
francés y español. 
Magister en educación. 

 

 

C1 

E4_AJQ_UNAD Docente de inglés del 
Instituto Virtual de 
Lenguas 

UNAD Licenciado en lenguas 
modernas. Magister en 
enseñanza de las 
lenguas. 

 

 

C1 

E6_OAG_UDEA Docente de inglés del 
Programa PIFLE. 

UDEA Licenciado en lenguas 
extranjeras. Magister en 
enseñanza de segundas 
lenguas. 

C1 

E7_SEO_UNAD Docente de inglés del 
Instituto Virtual de 
Lenguas. 

UNAD Licenciada en inglés 
como lengua extranjera. 
Magister enseñanza de 
segundas lenguas. 

 

C1 

E8_NAS_UDEA Docente de inglés del 
Programa PIFLE 

UDEA Licenciado en lenguas 
extranjeras. Magister en 
enseñanza de inglés 

 

 

C1 

E10_ CAS_UDEA  Docente de inglés del 
Programa PIFLE 

UDEA Licenciado en lenguas 
extranjeras. Magíster en 
gestión de la tecnología 
educativa. 

 

 

C1 

11: E11_LFG: UNAD  Docente de inglés del 
Instituto Virtual de 
Lenguas 

UDEA Licenciada en inglés 
como lengua extranjera. 
Magister en educación. 

 

C1 
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E9_LMB_UDEA Docente de inglés del 
Programa PIFLE 

UNAD Licenciado en lenguas 
extranjeras. Magíster en 
gestión educativa. 

 

 

C1 

12: E12_BAM_UNAD Docente de inglés del 
Instituto Virtual de 
Lenguas 

UNAD Licenciado en Lenguas 
extranjeras. Magíster en 
enseñanza de segundas 
lenguas. 

 

C1 

Nota: Elaboración propia  

De todos ellos se ha tomado una muestra intencionada teniendo en cuenta los 

siguientes criterios:  

❖ Ser docente adscrito a las unidades académicas encargadas de la 

enseñanza del inglés como lengua extranjera en los cursos adscritos a los 

programas académicos. En la UDEA se denomina Centro de Idiomas, y 

en la UNAD, Instituto virtual de Lenguas  

❖ Desempeñarse como docente en los programas de pregrado. 

❖ Tener una experiencia mínima de dos años en la Institución y/o en el 

desarrollo de cursos. 

❖ Al menos un docente por institución debería contar con experiencia en 

dirección o coordinación de programas de formación en idiomas. 

❖ Poseer título de posgrado mínimo de maestría, sin embargo, se encontró 

que solo uno de los informantes se encuentra realizando doctorado y no 

afín a la enseñanza de la lengua extranjera  
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4.4 Consideraciones éticas 
 

Las consideraciones éticas de la presente investigación contemplan los 

siguientes principios: 

La confidencialidad y el mantenimiento del anonimato: mediante el cual se 

crean códigos según las universidades y los participantes para no utilizar nombres 

propios de los participantes.  

La no coacción: de la población de ambas universidades, se entrevistaron a los 

docentes que voluntariamente aceptaron ser parte de la investigación por medio de la 

suscripción del consentimiento informado que se presenta a continuación: 

Yo, [Nombre de la persona que autoriza la participación) Con documento de identificación 
CC _____________, Actuando como participante, de manera libre y voluntaria, en ejercicio 
pleno de mis facultades. 
 
Hago constar que 
 
Una vez informado sobre los propósitos y objetivos de la investigación denominada UNA 
MIRADA INTROSPECTIVA SOBRE LA ENSEÑANZA DE INGLÉS COMO LENGUA 
EXTRANJERA EN DOS UNIVERSIDADES DE COLOMBIA, UNA PERSPECTIVA DE LAS 
EVALUACIONES ESTANDARIZADAS, autorizo mi participación en la misma, así como el 
uso de los datos obtenidos con fines estrictamente académicos e investigativos. 
 
Declaro, adicionalmente, que se me ha informado que: 
 
1. Mi participación en esta investigación es completamente libre y voluntaria y puedo 

retirarme de ella en cualquier momento. 
2. No recibiré beneficio personal de ninguna clase por la participación en esta investigación, 



148 

 

 

ni retribución económica alguna.  
3. Toda la información obtenida y los resultados de la investigación serán tratados 

confidencialmente; en virtud de ello, esta información será archivada en papel y/o medio 
electrónico.  

4. Puesto que toda la información en este proyecto de investigación es llevada bajo 
condición de anonimato, los resultados personales no pueden estar disponibles para 
terceras personas. 

 
Hago constar que el presente documento ha sido leído y entendido por mí en su integridad. 

Por lo anterior, he sido informado a satisfacción sobre los procesos y procedimientos que se 

realizarán por parte del investigador y, por tanto, doy mi consentimiento. 

 

 

_____________________________         
Firma del participante                                       
 
 

_____________________________ 
Firma del investigador principal       

 

4.5Técnicas e instrumentos de recolección de la información 
 

Las técnicas e instrumentos que se han utilizado en la presente tesis se 

mencionan a continuación: 
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4.5.1 Primera técnica: entrevista 

El primer instrumento que se toma para la recolección de la información es la 

entrevista, cuyo instrumento de recolección es el guion de entrevista. Esta es aplicada 

a doce docentes que trabajan en las dos Instituciones, seis docentes por institución.  

La entrevista puede ser considerada como una actividad de interacción verbal en 

la que el entrevistador obtiene información del entrevistado. Un diálogo entre dos 

personas o más enfocado de forma central en la búsqueda y “… obtención de 

información por parte del investigador” (Hurtado, 2012, p. 863).   

La entrevista se diferencia de la conversación, por cuanto no son ambos sujetos 

los que comparten información, sino que uno de ellos la obtiene del otro u otros. Su 

objetivo es “… indagar y recoger información de corte subjetivo en las que están 

involucradas actitudes, creencias, opiniones, sentimientos, valores y conocimientos …” 

(Arnal et al., 1992).   

Esta técnica, por su grado de elaboración en las preguntas, es clasificada como 

entrevista estructurada, que en palabras de Hurtado (2012) “Consiste en una especie 

de interrogatorio en el cual se formulan las preguntas manteniendo siempre el orden y 

con los mismos términos. Esta entrevista se basa en un formulario normalizado, cuyas 

preguntas han sido previamente preparadas”. (p. 864). 

Por su parte, Sandoval (2002) considera que la entrevista estructurada:  

[…] es la más convencional de las alternativas de entrevista y se caracteriza por 

la preparación anticipada de un cuestionario guía que se sigue, en la mayoría de 
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las ocasiones de una forma estricta aun en su orden de formulación. El 

cuestionario cumple varias funciones, dice McCracken (1988). Su primer papel 

es asegurar que el investigador cubra todo el terreno (tema), en el mismo orden, 

para cada entrevistado, preservando de manera consistente el contexto 

conversacional de cada entrevista. La segunda función es cuidar el itinerario 

requerido para mantener la distancia con el entrevistado. La tercera función 

consiste en establecer los canales para la dirección y delimitación del discurso. 

La cuarta función es permitir al investigador prestar toda su atención al 

testimonio de su entrevistado (p. 144). 

En este mismo sentido, Sandoval (2002) expresa que este tipo de entrevistas 

“[…] abren la oportunidad para que, con cada una de las respuestas a las preguntas del 

cuestionario” (p. 144) y dan la oportunidad de conocer la problemática o soluciones 

necesarias desde la voz de los implicados y no desde la sola mirada del investigador.  

De la misma forma, este tipo de entrevistas supone que el entrevistador tiene 

conocimiento previo de los aspectos de las temáticas que se están estudiando lo que le 

permite un reconocimiento, selección y formulación de preguntas de una forma mucho 

más concreta con un lenguaje apropiado acorde con el nivel de quienes son 

entrevistados, consolidándose así un mismo lenguaje al hablar evitando falencias 

durante la realización de la entrevista.  

Al respecto, es importante manifestar que el autor de la presente tesis posee 

conocimiento previo del contexto, de los aspectos relevantes de la enseñanza del 

inglés, por cuanto es licenciado en idiomas, actualmente se desempeña como docente 
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en la enseñanza del inglés, y a su vez, se desempeña como profesional administrativo 

en educación superior, lo que le permite el conocimiento de aspectos relacionadas con 

renovaciones de registros calificados, autoevaluaciones de programas, actualización de 

planes de estudio, renovación de contenidos programáticos, entre otros.   

Estos aspectos de su vida profesional le han permitido diseñar y determinar las 

preguntas acordes con el proceso investigativo y el perfil profesional de los 

entrevistados. De igual forma, las entrevistas aplicadas poseen un carácter individual, 

holístico y no directivo (Ruiz, 2012), su carácter individual se enfocó en conservar un 

diálogo directo con los entrevistados, y en ningún momento abrir la conversación a un 

contexto grupal. 

El guion de entrevista utilizado en la presente tesis se enmarcó principalmente 

en los siguientes aspectos: su desempeño docente, su conocimiento de políticas 

institucionales (planes de estudio, contenidos programáticos, créditos académicos, 

contenidos de formación de niveles del Marco Común Europeo). Las entrevistas fueron 

grabadas con el apoyo de herramientas digitales como Meet, Zoom, u otras 

plataformas de reunión por video, y luego se realizó la transcripción literal de cada una 

de ellas, como se evidencia en el anexo 1.  

4.5.2 Segunda técnica: revisión documental  

Los referentes conceptuales que se han asumido para el desarrollo de esta 

técnica son Barbosa et al. (2013), quienes establecieron y validaron estos instrumentos 

a partir de un proyecto de investigación sobre: 
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La sistematización de experiencias educativas como base para resignificar y 

fortalecer esta estrategia en un programa académico. En esencia, se socializa el 

diseño y aplicación de una metodología de revisión y análisis documental (RAD), 

la cual se caracteriza por su particular correspondencia con el problema e 

intereses de investigación y con la naturaleza del proceso de sistematización. Se 

clarifica el contexto y el diseño investigativo que demandó la realización de la 

RAD, pormenorizando los referentes conceptuales. (p. 83). 

Esta técnica puede entenderse como un proceso intelectual en el que “[…] 

extraemos unas nociones del documento para representarlo y facilitar el acceso a los 

originales. Analizar, por tanto, es derivar de un documento el conjunto de palabras y 

símbolos que le sirvan de representación” (Rubio, 2004, p. 45).   

Por su parte, autores como Hoyos (2000), Crotte (2011), Morales (2004) y 

Barbosa et al. (2013), plantean que este tipo de técnicas ayudan a aclarar dudas, 

reafirmar ideas, fortalecer o contradecir argumentos, o aún más, a esclarecer el evento 

de estudio. De igual forma, Español (2018) plantea que la revisión y el análisis 

documental contribuyen a un mejor análisis de los documentos, por cuanto ayudan al 

investigador a detectar referentes desconocidos en el proceso de la consolidación de 

su investigación. Su principal característica es la oportunidad de interpretar, de forma 

subjetiva, acorde con las intenciones investigativas.   

Hoyos (2000) expresa que esta es una técnica que implica una “[…] revisión 

detallada y cuidadosa que se hace de los documentos que tratan dicho tema” (p. 35), 

basado en un método sistémico que ayuda en la lectura, comprensión, indagación, 
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categorización, análisis, síntesis y generación de un nuevo conocimiento con el toque 

propio del investigador, que profundiza en los componentes de la investigación. 

Se puede entonces afirmar que la revisión documental se define como: 

[…] el estudio del conocimiento acumulado escrito dentro de un área específica; 

su finalidad es dar cuenta del sentido del material documental sometido a 

análisis, con el fin de revisar de manera detallada y cuidadosa los documentos 

que tratan sobre un tema específico (Londoño et al., 2016, p. 10). 

En este mismo orden de ideas Hurtado (2012) define la revisión documental 

como “[…] un proceso que abarca la ubicación, recopilación, selección, revisión, 

análisis, extracción y registro de información contenida en documentos. La técnica de 

revisión documental puede ser utilizada para diversos fines” (p. 851). Para el caso 

específico de esta tesis doctoral, se utilizó para revisar los lineamientos curriculares del 

área de inglés como lengua extranjera de ambas instituciones.  

Por su parte, Valencia (2020) expresa que la revisión documental es un aporte 

en las investigaciones, ya que permite: 

[…] identificar las investigaciones elaboradas con anterioridad, las autorías y sus 

discusiones; delinear el objeto de estudio; construir premisas de partida; 

consolidar autores para elaborar una base teórica; hacer relaciones entre 

trabajos; rastrear preguntas y objetivos de investigación; observar las estéticas 

de los procedimientos (metodologías de abordaje); establecer semejanzas y 

diferencias entre los trabajos y las ideas del investigador; categorizar 
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experiencias; distinguir los elementos más abordados con sus esquemas 

observacionales; y precisar ámbitos no explorados (Valencia, 2020). 

El proceso de revisión documental estuvo soportado en dos protocolos que 

permitieron la sistematización de los hallazgos en el desarrollo de esta técnica. El 

protocolo de búsqueda fue tomado y adaptado de Barbosa et al. (2013), tal como se 

evidencia en el anexo 4, y consta de las siguientes categorías que sirvieron de insumo 

para la identificación de los recursos más pertinente y aportantes para la presente 

investigación. El primer criterio fue búsqueda, que arrojara los insumos, tanto de la 

conceptualización individual como combinada; este se acompañó de la búsqueda en 

bases de datos académicas y especializadas en el campo educativo. Luego se 

encuentra el criterio de estrategias que permitió la búsqueda desde tres aspectos: 

asesoría, generación de palabras y búsqueda escalonada. Se finaliza este protocolo 

rastreando la unidad de análisis, que permitió desde el tipo de fuente, seleccionar los 

soportes documentales oportunos.  

El segundo protocolo utilizado en la revisión documental fue el de revisión, 

también tomado y adaptado de Barbosa et al. (2013), y que consta de los siguientes 

criterios: normas de revisión, que apuntaron a la validación de las fuentes encontradas; 

criterios de inclusión y exclusión, que permitieron la determinación exhaustiva de los 

documentos y soportes para la investigación; y finalmente, la extracción de datos con el 

diligenciamiento de la matriz de revisión.   
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4.5.3 Validez y confiabilidad de los instrumentos 

El instrumento de la entrevista fue validado por tres expertos, dos de ellos se 

desempeñan propiamente en el campo de la enseñanza del inglés, son docentes 

universitarios, cuya experiencia ha estado enmarcada principalmente en la formación 

de estudiantes de pregrado.  

Evaluadora 1. D.G.Á, Magister en Tecnología de la Información, Especialista en 

Pedagogía para la virtualidad, Licenciada en inglés como lengua extranjera, Psicóloga 

y Socióloga, se desempeña como asesora pedagógico-didáctica en la Institución 

Universitaria de Envigado, y como docente de Universidad Continental de Perú como 

formadora de formadores; además, es asesora de trabajos de grado de Maestría, y 

docente investigadora con publicaciones en Scopus.  

Evaluador 2. J.A.R., Doctor en Ciencias de la Educación, quien se desempeña 

como docente ocasional de tiempo completo en la Institución Universitaria Pascual 

Bravo, pertenece al grupo de investigación QUALIPRO como docente investigador. A 

su vez es director de proyectos de investigación en la Maestría en TIC para la 

Educación, de la Universidad de Investigación y Desarrollo.  

Evaluador 3. W.F.E.S quien en la actualidad se desempeña como coordinador 

de investigación de la Facultad de Ciencias de la Educación, Humanidades y Artes de 

la Fundación Universitaria Juan de Castellanos de la ciudad de Tunja. Dentro de su 

perfil profesional se destaca que es Post doctor en Procesos Sintagmáticos de la 

Ciencia y la Investigación, Dr. en Ciencias de la Educación con énfasis en Evaluación y 
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Acreditación de Programas de Educación Superior, Magister en Administración y 

Planificación Educativa, Especialista en Docencia Superior, Especialista en Dirección 

Prospectiva y Estratégica de las Organizaciones Universitarias, Licenciado en Filosofía 

y Letras, asesor de tesis de doctorado y de maestría, docente en el doctorado de 

Ciencias de la Educación de la Universidad Metropolitana de Educación, Ciencia y 

Tecnología de Panamá. Además, orienta en algunas universidades los procesos de 

metodología de investigación en programas de maestría.  

Cada uno de los expertos certificó la validación de la entrevista a través de la 

“Constancia de validación de instrumento” (Anexo 2) de las cuales se destacan las 

siguientes sugerencias para el mismo: Las preguntas deben ser agrupadas según las 

categorías de información que se quiere recolectar, por ejemplo, formación, 

desempeño, y políticas. De igual forma, cada una de las preguntas debe apuntar a 

obtener respuestas de forma muy clara a las realidades e intencionalidades que se 

buscan, sin incidir en las posibles respuestas de los entrevistados. Aunque son muchas 

preguntas, es importante reconocer el impacto que pueden tener las mismas en la 

investigación. En el anexo 3 se encuentran las validaciones de entrevista por parte de 

expertos.  

 

4.5 Categorización de la información para el análisis  
 

Los datos, fueron organizados y clasificados de acuerdo con los objetivos y las 

categorías que emergieron de la investigación. En este último aparte es imperante 
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recordar lo dicho por Hernández-Sampieri (2014), al referirse a los objetivos principales 

del análisis de los datos: 

1) explorar los datos, 2) imponerles una estructura (organizándolos en 

unidades y categorías), 3) describir las experiencias de los participantes según 

su óptica, lenguaje y expresiones; 4) descubrir los conceptos, categorías, 

temas y patrones presentes en los datos, así como sus vínculos, a fin de 

otorgarles sentido, interpretarlos y explicarlos en función del planteamiento del 

problema; 5) comprender en profundidad el contexto que rodea a los datos, 6) 

reconstruir hechos e historias, 7) vincular los resultados con el conocimiento 

disponible y 8) generar una teoría fundamentada en los datos. (Hernández-

Sampieri et al., 2014, p. 418). 

Por esta razón, cabe darle mayor prelación a las técnicas de análisis de 

información, que se hacen posible a través de las etapas de categorización y 

codificación, tomando la categorización como el proceso de ubicación de “[…] cada una 

de las unidades de análisis correspondientes al texto, o a la imagen estudiada, dentro 

de un tema, un tópico, un concepto, o atribuirle un significado” (Hurtado, 2012, p. 

1197), lo que concuerda con Hernández-Sampieri (2014), quien expresa que las 

categorías pueden entenderse como las “conceptualizaciones analíticas desarrolladas 

por el investigador para organizar los resultados o descubrimientos relacionados con un 

fenómeno o experiencia humana que está bajo investigación” (p. 426). 

Parafraseando a Martínez (2006), puede decirse sobre las categorías, que en 

muchas ocasiones  pueden existir unas categorías preconcebidas en la investigación, 
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las cuales deben tomarse con mucha prudencia y de manera provisional, para evitar 

una tendencia fácil y quizás apresurada, por ello, manifiesta literalmente que “las 

verdaderas categorías que conceptualizan nuestra realidad deben emerger del estudio 

de la información que se recoja, al realizar el proceso de “categorización”, y durante los 

procesos de “contrastación” y de “teorización”, es decir, cuando se analicen, relacionen, 

comparen, y contrasten las categorías” (p. 133). 

A partir de lo anterior, y tomando como referente a los autores mencionados, se 

presentan las categorías que rigen la presente tesis de doctorado. Es importante 

mencionar que las primeras categorías planteadas fueron: la enseñanza del inglés 

como lengua extranjera en países de habla de español castellano, y el plan de estudios 

de inglés como lengua extranjera, las cuales fueron diluyéndose a lo largo del proceso 

investigativo (Martínez, 2000), para dar paso a una meta categoría -“se entiende como 

el conjunto de categorías que se encuentran de alguna forma relacionadas por la 

temática, y su nivel de abstracción es mayor al de las categorías”- (Hurtado, 2012, p. 

125) que es: “Formación en inglés como lengua extranjera” (M1) la cual comprende 

cinco categorías que pueden observarse junto con su conceptualización en la tabla 2, y 

en la tabla 3 se encuentran los indicadores de las mismas. 
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Tabla 2. Conceptualización de categorías 

Meta Categoría Categoría Conceptualización 

 

Meta Categoría M1C1 

 

Lineamientos 
curriculares 

Categorización de razonamientos teóricos, 
disciplinares, sociales y culturales que demarcan 
implícita y explícitamente los procesos 
curriculares y respaldan los ejes del qué, para 
qué y por qué enseñar y aprender determinados 
contenidos. (Toruño, 2015) 

Niveles de 
formación según 
el Marco Común 
Europeo 

Serie ascendente de niveles comunes de 
referencia para describir el dominio que el alumno 
tiene de la lengua que está aprendiendo, siendo 
A1 el de menor dominio y C2 el de mayor 
dominio. (Consejo de Europa, 2018) 

Competencias de 
formación en 
lenguaje 

Según Chomsky, son el dominio de los principios 
que gobiernan el lenguaje. (Salas, 2005) 

Perfiles de los 
docentes 

Conjunto de conocimientos, habilidades y 
destrezas que un educador debe tener para 
desarrollar su labor educativa. (Colín, 2019) 

Resultados 
estandarizados 

Los resultados provienen de evaluaciones 
estandarizadas. La evaluación estandarizada es 
una modalidad en la aplicación de pruebas y 
exámenes que involucran conceptos como 
similitud, uniformidad y continuidad de conductas 
y acciones, y constituye una herramienta que 
reduce la variabilidad de resultados, aumenta la 
productividad y la ventaja competitiva y fomenta 
la mejora continua basada en la experiencia. 
(Hernández et al., 2018) 

Nota: Elaboración propia. 
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Tabla 3. Esquema e indicadores de categorías 

CÓDIGO METACATEGORIA CATEGORÍA INDICADOR 

M1 
Formación en 

inglés como lengua 
extranjera 

Lineamientos curriculares 

M1C1 

Número de créditos académicos 

Relación de los créditos académicos 

Homologación de cursos 

Contenidos de curso 

Niveles de formación 
según el Marco Común 

Europeo 

M1C2 

A1 

A1+ 

A2 

A2+ 

B1 

B1+ 

B2 

Competencias de 
formación en lenguaje 

M1C3 

Competencia escrita 

Competencia oral 

Competencia lectora 

Competencia auditiva 

Perfiles de los docentes 

M1C4 

Nivel de formación 

Asignación salarial 

Nivel de lengua certificado 

Experiencia docente 

Experiencia profesional 

Experiencia en investigación 

Producción científica y académica 

Concepción del profesor 

Convocatorias docentes 

Resultados 
estandarizados 

M1C5 
Resultados pruebas Saber PRO 

Nota: Elaboración propia 
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4.6 Técnicas de análisis de la información 
 

4.6.1 Análisis documental 

Como ya se había afirmado, la revisión documental es ir tras sus pasos y su 

desarrollo a través de una fase heurística y hermenéutica. La primera de ellas puede 

entenderse como “la disciplina científica que proporciona las reglas y experiencias 

conducentes a la búsqueda, individualización, clasificación, crítica, interpretación, 

aprovechamiento y registro de las fuentes del conocimiento científico y de los datos que 

ellas contienen” (Chávez, 2007, p. 78).  

En este mismo orden de ideas, Londoño et al. (2016) manifiestan que esta 

capacidad se utiliza para poder realizar explicaciones, traducciones, interpretaciones, y 

mostrar las relaciones que pueden existir entre un hecho y la situación que lo acontece 

que para el caso de la presente investigación, implicó un registro minucioso de las 

fuentes consultadas. El investigador asume que la fase hermenéutica representa “[…] 

el trabajo de lectura, análisis, interpretación y comprensión crítica y objetiva en 

concordancia con los propósitos de investigación” (Barbosa et al., 2013, p. 91).  

En resumen, se puede establecer que la fase heurística incluye preparación, 

exploración, descripción, formulación, recolección, selección, y análisis de los datos, y 

después, esta se articula inmediatamente con la fase hermenéutica, que incluye la 

interpretación, la construcción teórica y la publicación (Londoño et al., 2016). 
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Figura 9. Heurística y Hermenéutica 

 

Nota: Tomado de Londoño et al. (2016, p. 51). 

Con el fin de cumplir con estas dos fases, es necesario llevar a cabo una serie 

de pasos que bien pueden ser como lo referencian Caro, Rodríguez, Calero, Fernández 

y Piattin, cuando mencionan que la “[…] (i) planificación de la revisión, (ii) el desarrollo 

de la revisión y (iii) la publicación de los resultados de la revisión, a su vez se 

encuentran dividas en otras etapas que detallan la forma en que se deben desarrollar” 

(Caro et al., 2005). 

La recolección de estos datos se hizo teniendo en cuenta principalmente los 

documentos curriculares que consolidan los contenidos, o en su defecto, los contenidos 

programáticos, planes de estudio, así como los elementos fundamentales de los 

programas que permitieran la agrupación de la información. Para la aplicación de esta 

técnica se han asumido los instrumentos planteados por Barbosa et al. (2013) 

denominados como protocolo de búsqueda, protocolo de información y protocolo de 
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recolección de información, cuyo esquema fue planteado por Español (2018). (Ver tabla 

4) 

Tabla 4. Instrumentos de recolección de información para revisión documental 

 

INSTRUMENTOS DE RECOLECCIÓN DE INFORMACIÓN / Revisión documental 

FASE 
HEURÍSTICA 

Protocolo 
de 
búsqueda 

Instrumento 1 
– Anexo 4 

Con este protocolo se plantean los principales 
aspectos para la búsqueda de documentos, lo 
que implica una serie de ítems que involucran 
palabras solas que a posteriori se entrelazan 
con otras, las cuales son tomadas de los 
mismos documentos que se usarán para la 
revisión. Adicionalmente aparecen los tipos de 
documento utilizado que se han utilizado. 

Protocolo 
de 
Información 

Instrumento 2 
– Anexo 5 

Con este documento es posible generar un 
mejor filtrado de la información que se ha 
recolectado, por cuanto, se plantean criterios de 
inclusión, exclusión, información, normas, entre 
otros 

Formato de 
recolección 
de 
información 

Instrumento 3 
– Anexo 6 

El formato de recolección de la información es 
una unión por así decirlo de los dos anteriores, 
sin embargo, en este se encuentran los datos 
de diligenciamiento, datos que describen la 
publicación y los aportes al trabajo 

FASE 
HERMENÉUTICA 

Software 
de Análisis Instrumento 4 

Software que permite relacionar, analizar y 
concretar bajo determinados ítems, la 
información plasmada en los instrumentos 
anteriores. 

Nota: Tomado de Español (2018) 

 

4.6.2 Software especializado 

La presente tesis posee como único evento de estudio la formación del inglés 

como lengua extranjera, lo que implicó una fase descriptiva, en la cual se reconocieron 

los diferentes elementos curriculares que soportan los programas de formación de los 
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estudiantes en ambas universidades. Posteriormente se pretendió la caracterización de 

los planes de estudio, lo que implica a su vez, la realización de análisis de sus 

componentes, y adicionalmente, relacionar cómo los planes de estudio han dado 

respuesta a las pruebas estandarizadas, para finalmente determinar las semejanzas y 

diferencias entre los dos programas.  

En estas fases, se hizo una amplia compilación de datos relacionados con la 

temática, con la debida revisión de fuentes bibliográficas y el análisis constante de 

dichos datos. Posterior a la revisión de esta documentación, se realizó la 

categorización que dio lugar a elementos para la fase de análisis y construcción, en la 

que se hizo el proceso de aplicación de instrumentos, y donde se analizaron, y se 

construyeron las propuestas de la presente tesis.  

Los documentos se consolidaron y agruparon acorde con las categorías 

planteadas. Por su parte, las entrevistas se registraron mediante grabación de video 

con el apoyo de herramientas digitales como Meet, Zoom, u otras plataformas. Para el 

respectivo análisis de la documentación en conjunto con las entrevistas, fue necesario 

asumir una técnica o software para facilitar el análisis cualitativo de los datos, por tal 

motivo, el software seleccionado fue ATLAS.ti, por cuanto en este:  

El investigador agrega los datos o documentos primarios (que pueden ser textos, 

fotografías, segmentos de audio o video, diagramas, mapas y matrices) y con el 

apoyo del programa los codifica de acuerdo con el esquema que se haya 

diseñado. Las reglas de codificación las establece el investigador. Realiza 

conteos y visualiza la relación que el investigador establezca entre las unidades, 
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categorías, temas, memos y documentos primarios. Asimismo, el investigador 

puede introducir memos y agregarlos al análisis. Ofrece diversas perspectivas o 

vistas de los análisis (diagramas, datos por separado, etcétera). (Hernández, 

2014, p. 241) 

Para un correcto análisis de las entrevistas se hizo necesario seguir los 

siguientes ciclos.  

Tabla 5. Ciclos realizados para análisis de entrevistas con ATLAS.ti 

CICLO PASO DEL CICLO OBSERVACIÓN 

CODIFICACIÓN Lectura inicial Segmentos de datos abiertos 

Codificación manual 
inicial 

Generación de códigos abiertos 

Codificación 
focalizada 

Códigos desde categorías deductivas 

RECODIFICACIÓN Agrupación en familias Fusión de códigos por sinónimos, familias, 
agrupación de conceptos 

Elaboración de 
posibles categorías 

Posible categorización emergente a partir de 
familias construidas 

CATEGORIZACIÓN Definición de las 
dimensiones de las 

categorías 

Revisión y definición de las dimensiones de las 
categorías 

Definición de las 
relaciones entre las 
dimensiones de las 

categorías 

Se construyeron e identificaron las relaciones 
entre las diferentes categorías 

Nota: Tomado y adaptado de Kalpokaite (2014)  

Adicionalmente, es posible que, durante el ejercicio de los análisis de los 

documentos, vayan emergiendo una serie de elementos que no han sido tenidos en 

cuenta al inicio del proceso investigativo, sino que estos son fruto precisamente del 
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ejercicio analítico que se realiza. Estos elementos se dan en las relaciones que 

aparecen entre las diferentes categorías establecidas.   

Para la comprensión se hace necesario entonces aclarar la terminología 

mostrada en la tabla 6, que será usada para mayor compresión. 

Tabla 6. Terminología para el análisis con ATLAS.ti 

Término Definición utilizada 

Categoría Categoría Constructo analítico superior que define la teoría -inducción- o explica 
la hipótesis de partida -deducción-. La categoría se define como un elemento 
conceptual de la teoría en Glaser y Strauss (1967). 

Código El código es el constructo interpretativo básico. Su función es capturar 
significados, ideas, identificar temas en los datos. Auerbach y Silverstein (2003) 
identifican tema con código. Seidel y Kelle (1995), los códigos no sirven 
principalmente como denominadores de ciertos fenómenos sino como 
mecanismos heurísticos para el descubrimiento. 

Grupos de 
códigos 

Un grupo de códigos, es una agrupación de códigos con un criterio 
determinado. Carece de entidad analítica, y su uso es exclusivamente operativo 
o instrumental. Auerbach y Silverstein (2003) definen el tema como la 
agrupación de ideas que se repiten en los datos. 

Posible Categoría Constructo analítico intermedio entre la familia de códigos (sin entidad analítica), 
y la categoría (con entidad analítica). Auerbach y Silverstein (2003). Los 
Constructos teoréticos (theoretical constructs) son conceptos abstractos que 
organizan un grupo de temas al ajustarlos a un marco teórico. 

Recodificación Fase de prueba de viabilidad de las posibles categorías. Estas son testadas 
contra los datos con el objetivo de definir sus dimensiones, y ya en una segunda 
fase, establecer las relaciones con las dimensiones de otras categorías. 
Auerbach y Silverstein (2003): la narrativa teorética describe el proceso que los 
investigadores han descrito en términos de sus constructos teoréticos. Emplea 
los constructos teoréticos para organizar la experiencia subjetiva de la gente en 
una historia coherente. 

Cita El segmento es la parte del dato cualitativo que contiene un significado 
relevante, es la unidad básica de análisis. Su función consiste en servir de 
contexto al código. En Auerbach y Silverstein (2003) el texto relevante hace 
referencia a pasajes de las transcripciones que expresan una idea clara 
relacionada con el problema de investigación 

Nota: Tomado y adaptado de Kalpokaite (2014, p. 173)  
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La metodología utilizada, tanto desde su concepción de estudio de caso, como 

cada uno de los instrumentos utilizados para la recolección de la información, fueron un 

proceso pertinente para dar cumplimiento a los objetivos determinados en la 

investigación. Además, las categorías y software utilizados permitieron la comprobación 

de las categorías del marco teórico y la profundización en los aspectos prácticos que 

dan cuenta de ello en el siguiente capítulo.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



168 

 

 

CAPÍTULO V. ANÁLISIS Y RESULTADOS 

 

Este análisis se basa en el uso de entrevistas en profundidad para conocer las 

conceptualizaciones de los protagonistas sobre la calidad educativa frente a las 

pruebas estandarizadas, las implicaciones de la enseñanza de la segunda lengua, el 

inglés, y el impacto de los planes curriculares a partir del análisis documental de los 

planes curriculares y los resultados de las pruebas Saber PRO.  

Atendiendo a cada uno de los hallazgos encontrados en este estudio de 

naturaleza cualitativo, para los documentos recabados se parte de un sistema de 

categorías así: 

Figura 10. Guía de análisis del sistema categorial  

 

Fuente: Elaboración propia   

 

  

  

  

  

 
M

ET
A
C
A
TE

G
O

R
IA

  
Fo

rm
ac

ió
n 

en
 in

gl
és

 c
om

o 
le

ng
ua

 e
xt

ra
nj

er
a 

  

 
CATEGORÍA 

Lineamientos curriculares 
M1C1 

 

 
CATEGORÍA 

Niveles de formación según el Marco 
Común Europeo 

M1C2 

 
CATEGORÍA 

Competencias de formación en 
lenguaje 

M1C3 

 
CATEGORÍA  

Perfiles de los docentes 
M1C4 



169 

 

 

En la gráfica se presenta el sistema de análisis a partir del diseño metodológico, 

el cual parte de una meta categoría como eje central, que busca llegar a hacer un 

proceso de comprensión y reflexión de la formación en inglés como lengua extranjera, 

el impacto de las pruebas estandarizadas Saber PRO, la incidencia en el diseño de los 

planes curriculares, y el impacto en las competencias en segunda lengua.   

De allí se derivan cuatro categorías con su correspondiente codificación, esto a fin 

de realizar un seguimiento al punto de vista de los participantes y sus reflexiones 

alrededor de las pruebas estandarizadas y los planes de estudio. Asimismo, se revisa 

el contexto del estudio de caso UDEA y UNAD, a partir de los documentos, y de esta 

manera el investigador presentará una reinterpretación de la realidad del entorno 

educativo con relación a las categorías. Para ello se parte del proceso de análisis en el 

ATALS.ti, que es de manera lineal como se muestra a continuación:  

Figura 11. Ruta de análisis  

Fuente: Elaboración propia   

 

 Describir  

 

 Analizar  

 

 Resultados  
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De acuerdo con la ruta de análisis de la figura, se inicia realizando un proceso 

descriptivo que parte desde la estructuración de los instrumentos planteados, en los 

cuales se presentan las impresiones reflexivas y puntuales de los procesos que llevan 

las universidades objeto de estudio UDEA y UNAD. Seguidamente, se desarrolla el 

análisis del sistema categorial y sus características, y finalmente de los resultados.  

Desde esta perspectiva, la categorización para la presente investigación se 

realiza de manera deductiva, ya que se parte de la información recolectada por cada 

uno de los informantes y los documentos indagados, a fin de llevar la secuencia de las 

categorías. De este estudio surgen los posibles aportes: 1) las implicaciones de los 

planes curriculares y su incidencia en las pruebas estandarizadas; 2) la relación de las 

pruebas estandarizadas Saber PRO y las competencias profesionales relacionadas con 

la segunda lengua; 3) la visión de la academia desde las percepciones de los 

participantes sobre la calidad de la educación del bilingüismo; y 4) el impacto de las 

pruebas estandarizadas en los planes curriculares en estas conceptualizaciones.   

A partir del análisis de los resultados de los instrumentos descritos en la 

metodología, se busca comprender las fortalezas y debilidades en el proceso de 

formación en inglés como lengua extranjera de los programas de pregrado de las 

universidades objeto de estudio.  

5.1.   Sistema de análisis categorial y codificación  
 

La construcción de las categorías ha servido para hacer una clasificación y 

aproximación entre la teoría y la práctica. Es así como el uso de estas permite un 
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análisis y un procesamiento de la información extraída de casos reales para un 

posterior acomodamiento a lo requerido, y así de una u otra forma poder garantizar el 

proceso de investigación. El procesar y organizar la información en tópicos epistémicos 

y contextualizados desde un problema real, se constituyen en componentes 

reveladores de un buen proceso de categorización que asegura la investigación. Como 

lo expresa Chaves (2005), para categorizar se hace necesario atender a algunos 

criterios: homólogos, explícitos, evidentes, concretos etc., que no se presten para 

confusión alguna. De esta manera el investigador podrá realizar un buen proceso 

analítico e interpretativo.   

Uno de los aspectos más importantes a tener en cuenta para la generalización 

de la categorización, es la forma en la cual se realizará. Esta puede ser de forma 

deductiva o inductiva, dependiendo de diferentes factores que intervienen en la 

investigación. Romero (2005) afirma que la categorización puede realizarse de forma 

deductiva o inductiva. En la primera, el investigador espera tomar de los referentes 

teóricos para deducir las categorías y subcategorías; y en la segunda, el investigador 

previamente organiza la información que va a extraer de acuerdo con el diagnóstico.   

En otras palabras, en la deductiva el investigador establece la categorización, y 

en la inductiva, de la información recogida nacen las categorías (Chaves, 2005). Se 

debe agregar que para la consolidación de la información es necesario crear en 

ATLAS.ti la Unidad hermenéutica UH o proyecto, en el cual se integraron los 

documentos de las dos universidades, entre los cuales pueden mencionarse los planes 

de estudio y las entrevistas.   
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De igual forma, se planteó el procesamiento y análisis de los resultados 

obtenidos mediante el uso de las siguientes categorías: 1. Lineamientos curriculares, 2. 

Niveles de formación según el marco común europeo, 3. Competencias en la formación 

del lenguaje, 4. Perfiles docentes y 5. Resultados estandarizados, adicionalmente se 

hizo la sistematización de las 12 entrevistas realizadas a los informantes clave. 

A partir de un ejercicio de revisión de documentos relacionados con los planes y 

currículos académicos, se revisan los programas de inglés de las instituciones de 

educación superior objeto de estudio. Para esto, se realizó la importación de 73 

documentos primarios DPS (transcripciones de entrevistas informantes, planes 

curriculares de las universidades objeto de estudio, y reportes de Saber PRO), de 

manera ordenada en el formato PDF. En la siguiente tabla se precisa el número de 

documentos por fuentes: 

Tabla 7. Caracterización de documentos primarios utilizados en la investigación  

TIPO DE DOCUMENTO CANTIDAD 
Trascripciones de entrevistas 12 
Planes curriculares Universidades 31 
Reportes pruebas saber  30 

TOTAL 73 
Fuente: Elaboración propia   

Posteriormente, se realizó un ejercicio de exploración de los datos y/o 

documentos primarios, a los cuales se les asignó unos códigos, memos y redes, y de 

esta manera se crean las unidades semánticas y/o categorías de análisis.  

Dicho lo anterior, el desarrollo del análisis de las entrevistas se desarrolló a partir 

de un proceso de seguimiento a los informantes, docentes de inglés de la UNAD y la 
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UDEA, a fin de revisar la implementación de la información y seguimiento de la misma 

entrevista en el ATLAS.ti. Se planteó la siguiente matriz de codificación de los 

informantes clave a fin de llevar un seguimiento en el proceso de análisis de las 

categorías planteadas.   

Estas categorías preestablecidas sobre la enseñanza del inglés como lengua 

extranjera en países de habla del español castellano, y el plan de estudios de inglés 

como lengua extranjera, se desarrollaron a lo largo del proceso en ocho categorías y 

una meta categoría que buscaba abarcar las necesidades del problema objeto de 

estudio, a esto se planteó la siguiente matriz de informantes: 

Códigos de entrevistas 

(2021-06-16 18:02:27)  

Documento primario: P 2: E2_ CYDH_UNAD 

Documento primario: P 1: E1_JCPH_UNAD 

Documento primario: P 3: E3_JEZG_UDEA 

Documento primario: P 5: E5_OAG_UDEA 

Documento primario: P 4: E4_AJQ_UNAD 

Documento primario: P 6: E6_OAG_UDEA 

Documento primario: P 7: E7_SEO_UNAD 

Documento primario: P 8: E8_NAS_UDEA 

Documento primario: P 10: E10_ CAS_UDEA 
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Documento primario: P 11: E11_LFG: UNAD 

Documento primario: P 9: E9_LMB_UDEA  

Documento primario: P 12: E12_BAM_UNAD 

Igualmente, el análisis de las entrevistas es realizado acorde con las categorías 

de la presente tesis, lo que implica relaciones concurrentes entre estas y los 

informantes. Simultáneamente a las entrevistas a los docentes, se realizó el análisis 

documental de los planes curriculares de los programas profesionales de la UNAD y la 

UDEA, así como los documentos de los resultados de las pruebas Saber PRO de las 

universidades objeto de estudio.  

Además, se crearon códigos libres y abiertos, citas o extractos de los 

instrumentos analizados, en los cuales se describen las experiencias de informantes, 

mostrando puntos de vista, apreciaciones y preocupaciones según su óptica, usando 

su lenguaje de manera escrita, presentando expresiones y redes con las categorías de 

análisis, en las cuales se descubren e interpretan conceptos, categorías, temas y 

patrones presentes en los datos.   

Los elementos mencionados anteriormente se presentan en la figura 10, tomada 

de la unidad hermenéutica del programa ATLAS.ti. De allí emerge la meta categoría 

MC1_ Formación en inglés como lengua extranjera, en la cual se visualizan las 5 

categorías planteadas mediante redes de códigos vecinos y la importancia de citas, es 

decir, que estas redes en cierto punto se unen para indicar la información de estas 

universidades. 
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5.1.1. Meta categoría formación en inglés como lengua extranjera  

En el análisis documental se precisan características y patrones educativos de 

las dos universidades con relación a los planes de estudio de inglés inicial, intermedio y 

avanzado. Así mismo, se logra entender las necesidades de fortalecimiento de los 

planes de formación inicial en lenguas extranjeras en intersemestrales. Para el caso de 

la UNAD y la UDEA se evidencia que se requiere incrementar los niveles iniciales de 

inglés, y permitió profundizar en la importancia de la formación de la lengua extranjera 

en los procesos de formación a profesionales de diferentes programas académicos.  

La finalidad del análisis documental se reduce a los datos que se describen en el 

siguiente listado de códigos que serán parte de la meta categoría seguidas de las 

categorías 1 emergentes producto de la revisión literaria y de las metas u objetivos 

planteados, y están asociadas a los análisis de revisión documental de los documentos 

primarios de la UH (Unidad Hermenéutica) sistema categorial: 1.Lineamientos 

curriculares en segunda lengua; 2. Niveles de formación en el lenguaje; 3. 

Competencias de formación en el lenguaje y 4. Perfiles de los docentes. 
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Figura 12. Meta categoría Formación en inglés como lengua extranjera 

 
Fuente: Elaboración propia 

Esta figura hace referencia a la meta_categoría formación en inglés como 

lengua extranjera, en la cual puede evidenciarse la existencia de una red que surge de 

la interacción entre códigos y citas 27:6, 28:3,30:40, con la categoría niveles de 

formación según el Marco común europeo. De igual manera comparte líneas 

convergentes con las concurrencias y subcategorías como emergentes como 

homologaciones, competencias de lenguaje 29:4, 31:5,3:3,32:1,1:2, subcategorías 

como créditos, licenciados en lenguas, 3:35, 3:7,6:7, 3:15, 3:3, 32:1,1:2. Por otro lado 

se cruzan el número de créditos 45:5, 25:11 lengua inglesa, lecto comprensión, 

lineamientos curriculares y la relación de créditos académicos.  

Uno de los principales documentos que se han analizado son los lineamientos 

curriculares que hacen parte del programa de inglés como lengua extranjera de la 

UDEA y del mismo programa de la UNAD. Ambos programas sirven los cursos que son 

requisitos en los planes de estudio de los pregrados de ambas instituciones 

respectivamente, tal como se menciona en el acuerdo académico 246 de la UdeA 

(2014) “Es necesario que el idioma inglés este integrado en todos los programas de 
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formación en pregrado para que haga parte y, a su vez, contribuya con el proceso 

formativo de los estudiantes” (p. 4). 

Cabe señalar que se revisó el número de asignaturas y número de créditos, lo 

que implica el reconocimiento de la relación de los créditos, y está a su vez, impacta en 

las horas de trabajo con acompañamiento directo (clases directas) que realiza el 

docente con los estudiantes y las horas que el estudiante dedica a su trabajo 

independiente o personal, y que contribuyen a la consolidación de las 48 horas que 

equivalen a un crédito académico, establecido así por el Ministerio de Educación 

Nacional de Colombia. 

Figura 13. Análisis de meta categoría formación en inglés como lengua extranjera 

Fuente: Elaboración propia en ATLAS.ti 
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Frente a lo anterior, los códigos en los que más se observó cierta recurrencia en 

los documentos y las entrevistas, son las competencias descritas en los códigos libres 

de las redes 27:2,26:2,25:2, 30:2, 31:3, 43:2, 36:2, 36:2, 36:3, 35:1, 33:2, 6:7 y que se 

entrecruzan con los códigos de lineamientos en lenguas 3:15, 5:7, 2:9. Esto indica que 

en los análisis de los documentos son vitales y fundamentales para las instituciones 

universitarias analizadas en sus planes de estudio, las competencias escritas, y el 

desarrollo de planes de estudio.  

En cuanto al análisis cualitativo, se logró evidenciar una fuerte relación entre las 

competencias escritas y los resultados estandarizados con los códigos 3:14, 5:5, 6:6:5, 

4:9, 2:11, 1:11, 4:8, 3:9, 3:12, 3:13, y los resultados de lectura 36:4. Estos resultados le 

apuntan a lo que se requiere en las pruebas estandarizadas y los requerimientos de las 

universidades objeto de estudio.  

Teniendo en cuenta los instrumentos diseñados en la metodología, se parte de 

los análisis de las entrevistas de los informantes de las universidades. Los docentes de 

la UDEA y la UNAD, participantes de este estudio, conocen las necesidades y 

fortalezas desde su relación con los currículos, los resultados de las pruebas desde su 

experiencia, y así mismo, desde la revisión documental, y los aspectos técnicos que 

atienden a los indicadores de calidad de las pruebas estandarizadas y los planes 

curriculares con relación a los espacios académicos específicamente de la lengua 

extranjera inglés.  

Asimismo, los estudios de calidad que analizan en sus puntos de vista como 

profesionales en la lengua extranjera, y que desde su mirada pueden dar un lugar y 
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generar cuestiones más tangibles alrededor de las necesidades y fortalezas de la 

segunda lengua, desde sus departamentos de formación en idiomas y su relación con 

las competencias.  

En las observaciones de las transcripciones y del análisis del ATLAS.ti, se 

encontró que:  

           Se ponen en discusión los procesos de inclusión en los currículos de la 

formación en segunda lengua en los profesionales de una manera más amplia, 

además de los procesos que están adelantando las instituciones entorno a la 

evaluación, “como se evalúan a los jóvenes en condiciones de discapacidad. 

“(E3: JEZG) Este tipo de evaluación de estrategias formativas que se llevarán a 

cabo, además, “Es prioritario un proceso de apoyo en el aula, constante, 

ordenado, secuencial y sistematizado que direccione criterios alrededor de la 

enseñanza de la segunda lengua y también la preparación de la básica índice en 

los procesos de la formación en inglés de los profesionales.” (E1: JCPH) 

En consonancia, al mencionar las impresiones de los informantes y/o 

participantes que surgen de las entrevistas, se puede interpretar que se priorizan los 

criterios de calidad en relación con la calidad de los procesos institucionales y su 

relación con la intensidad horaria. Frente a lo documental, es importante reconocer la 

incidencia en cuanto a las modalidades de enseñanza, es decir, si es distancia-virtual o 

presencial, y el impacto en las pruebas estandarizadas Saber PRO.  
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Estas impresiones emergen de la meta categoría formación en inglés como 

lengua extranjera, que parte del proceso de los resultados, y otorga mayor importancia 

a los aspectos individuales de las pruebas estandarizadas de los profesionales de las 

universidades objeto de estudio.  

5.1.2 Categoría Lineamientos curriculares 

En esta categoría se identifican las formas en que las personas conciben los 

procesos institucionales que orientan los objetivos, contenidos y estrategias didácticas 

y de evaluación en el ámbito educativo.  Hace alusión a los sentidos, fines e 

importancia que se les atribuyen a estos procesos curriculares, ligándose con los fines 

que persigue el proceso educativo con relación a la lengua extranjera y a la formación 

del inglés; y enuncia las implicaciones que tiene el currículo en los procesos cognitivos, 

la vida académica y la futura práctica de los docentes en formación. 

Figura 14. Análisis de los lineamientos curriculares. 

 

 

 

 

 

 

Fuente: Elaboración propia  
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A partir de la información recolectada mediante los círculos dialógicos, se 

evidencia que las concepciones de evaluación están asociadas a un proceso de 

autorregulación de crecimiento personal, continuo y flexible, que no solamente se 

enfoca en aspectos cognitivos, sino también emocionales, donde: C1_lineamientos 

curriculares; P 2: E2_ CYDH.pdf - 2:6 [E: Se debe tener en cuenta al ...] las 

implicaciones que tienen las evaluaciones internas y externas sobre los procesos 

formativo y permiten establecer criterios para definir claramente procesos de 

autoevaluación, debido a que permite que a nivel institucional se contribuya a identificar 

los procesos de gestión y a una permanente actualización.  

C1_ Lineamientos curriculares: P 2: E2_ CYDH.pdf - 2:5 [E: La más 

importante, creo que ...] (4:1942-4:2391): La más importante, creo que la que 

más tienen presente las instituciones de educación superior, es el Marco Común 

Europeo de referencia para las lenguas, que es precisamente donde se indican 

los niveles de desempeño que deben alcanzar los estudiantes tanto de primaria 

como de secundaria y como educación superior, y pues con base en esta 

política de lenguas extranjeras es que se desarrollan los currículos a nivel de 

educación superior. (2021-06-16 18:02:27) Documento primario: P 12: 

E12_BAM_UNAD: Es un requisito para formar profesionales globales, 

profesionales capaces de interactuar con personas de cualquier parte del 

mundo, teniendo en cuenta que casi todo el mundo profesional se comunica en 

inglés. 
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Figura 15. Red Lineamientos curriculares  

Fuente: Unidad Hermenéutica de elaboración propia en ATLAS.ti 

De acuerdo con la tabla de códigos generada por ATLAS.ti, se pueden 

evidenciar aspectos que son recurrentes en los planes de estudio de las universidades, 

en los siguientes documentos: PIFLE_ English1_Nov2-2016_ Cita: 7:3 Unidad 

Contenidos de aprendizaje (3:881-3:1501); Código: Número de créditos académicos 

{14-5}; Cita: 7:4 Personal Pronouns (3:915-3 Cita: 9:3 contenidos de aprendizaje 

(3:1114-3:1657); Código: Contenidos de curso {16-1} Cita: 8:3 / be going to (3:535-

3:1108); Cita:10: 3 Unidad Contenidos de aprendizaje. (3:257-3:902); Código: Unidad 
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Contenidos de aprendizaje {1-0}; Cita: 10:4 Unidad Contenidos de aprendizaje. (3:257-

3:904); Cita: 11:2. Unidad Contenidos de aprendizaje (3:349-3:765); Cita: 12:3 Unidad 

Contenidos de aprendizaje (3:1531-3:2159); Cita: 14:2 descripción de Contenidos del 

currículo (2:1889-2:2241); Cita: 15:2 Descripción de Contenidos del plan de estudios 

(2:1573-2:1825); Cita: 16:2 Descripción de Contenidos del currículo (3:1-3:289); 

Cita:17:2 Descripción de Contenidos (2:1539-2:2544); Cita: 18:2 UNIDAD 1 1. Verb “To 

be” (3:139-3:1748); Cita: 19:2 NIDAD 1 1. Verb To Be (2:1152-2:1342); Cita: 20:2 

UNIDAD 1 1. Modal Verbs (2:1368-2:1568); Cita: 21:2 Descripción de Contenidos 

(2:1485-2:1806); Cita: 22:2 UNIDAD 1 1. Past perfect (3:139-3:791); Código: 

Homologación de cursos {7-8}; Código: Lineamientos curriculares {1-8}. Teniendo en 

cuenta los anteriores vínculos y citas se encuentra que los contenidos de curso, los 

lineamientos curriculares, la relación de los créditos académicos y el número de estos 

son recurrentes en las redes.   

A partir del análisis de Códigos de C1_ lineamientos se identifica una 

articulación con C2 Niveles de formación_ Documento primario, que permitieron 

determinar los siguientes códigos: P15: N_B1_ inglés; P16: N_B2_inglés; P17: 

N_BB1_inglés; P14: N_A1_Inglés; P11: F-8-1-1 Inglés B2; P12: F-8-1-1 Inglés C1; P13: 

N_A_ Inglés; P22: N4_Inglés; P23: PIFLE II; P24: PIFLE III; P21: N3_Inglés; P18: 

N0_Inglés; P19: N1_Inglés; P20: N2_Inglés; P41: UDEA_ contenido; P42: UDEA_ 

contenido; P39: UDEA_ contenido 3; P40: UDEA_ contenido; P44: Syllabus UNAD_ 

Enseñanza del inglés; P43: Normatividad y Documentos_ enseñanza del inglés; P47: 
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UNAD_ enseñanza del inglés; P46: UDEA_ enseñanza del inglés; P45: UNAD_ 

Enseñanza del inglés; Competencias de formación en lenguaje.  

Se evidencia que en cuanto a los lineamientos curriculares, comparando las 

estructuras de ambas instituciones, se puede analizar que desde ambas existe siempre 

una organización uniforme y consistente; hay una secuencia de contenidos e intensidad 

horaria que muestra claramente el ritmo y orden del desarrollo de cada curso.  

C1_lineamientos curriculares: P 2: E2_ CYDH.pdf - 2:6 [E: Se debe tener en 

cuenta a ] // C4_ Perfiles de los docentes: P 2: E2_ CYDH.pdf - 2:7 [Código: 

CYDH] … [Docente tiempo completo] [Docente UNAD] [Experiencia 9 años] 

[Licenciado en inglés como lengua extranjera] [Nivel de formación] [Nivel de 

inglés docente C1]; P 2: E2_ CYDH.pdf - 2:8 [Experiencia docente (años): 9 ..] 

(1:1042-1:1074) [Experiencia docente (años): 9] Experiencia docente (años): 9 

años P 2: E2_ CYDH.pdf - 2:9 [Licenciado en lenguas extranjera] (1:646-1:709) 

[Licenciado en lenguas extranjera] Licenciado en lenguas extranjeras de la 

Universidad de Antioquia. (2021-06-16 18:02:27) Documento primario: P 11: 

E11_LFG: UNAD: Un profesional con competencias en inglés es mucho más 

valioso en su empleo que uno que no lo sea. Por la globalización. Por eso creo 

que sí es importante. 

En este orden de ideas y frente a las reflexiones anteriores, se puede decir que 

el orden de los cursos de inglés es casi siempre de dos créditos y en todos los casos 

son requisitos del curso inmediatamente posterior. No es posible para ningún 

estudiante matricular dos cursos de inglés al tiempo, pues curricularmente están 
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diseñados para que cada curso requiera los conocimientos adquiridos del curso previo.  

En ambos casos, cada crédito equivale a 48 horas de trabajo académico, una unidad 

que mide el tiempo considerado de actividades académicas del estudiante en función 

de las competencias profesionales y académicas esperadas que el programa en el que 

se encuentra matriculado desarrolle.   

Esta es una medida estándar del sistema educativo superior colombiano (MEN, 

2015) adoptada desde hace dos décadas. Estas horas contemplan las actividades 

prácticas, el tiempo de preparación de exámenes y asignaciones, y otras que sean 

necesarias para alcanzar las metas de aprendizaje que se proponen. En general, una 

hora de trabajo en clase implica dos horas de trabajo independiente. El Ministerio 

argumenta que esta medida se adopta para facilitar la movilidad internacional de los 

estudiantes colombianos, pues es una estandarización internacional (MEN, 2015).  

Los cursos de inglés en algunos casos hacen parte del plan de estudios y en 

otros casos es adicional a estos, pero en todos los casos es un requerimiento de 

obligatorio cumplimiento como requisito para poder obtener el título universitario. En 

ningún caso, los cursos de inglés son prerrequisitos de otros cursos de los programas 

académicos, es decir, cualquier estudiante podría empezar su proceso en inglés en 

cualquier momento de su carrera.   

En este sentido, es importante aclarar que el plan de estudios “es el esquema 

estructurado de las áreas obligatorias y fundamentales y de áreas optativas con sus 

respectivas asignaturas que forman parte del currículo de los establecimientos 

educativos” (Ley 115 de 1994, art. 79). Sobre la intensidad horaria del requisito, ambas 
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instituciones tienen un promedio de diez créditos para llevar a término dicho requisito, 

es decir, cinco cursos de inglés en promedio. Solo en los programas del nivel de 

tecnología (seis semestres) de la UNAD, los cursos de inglés se presentan de tres 

créditos cada uno, pero el requisito mantiene la constante de número créditos para 

cumplir con el requerimiento para grado.   

La gran excepción son los cursos de los programas cuyo principal estudio son 

los idiomas, caso de la Licenciatura en Lenguas Extranjeras de la UDEA (cuyos 

ejemplo de contenidos programáticos pueden verse en los anexos 7 y 8) y la 

Licenciatura en Lenguas Extranjeras con Énfasis en Inglés de la UNAD, y el programa 

de Traducción Inglés – Francés - Español de la UDEA, programas en los que los 

créditos de la formación en inglés son muchos más, debido a que en esos programas 

se forman profesionales en idiomas y tales no hacen parte del análisis central de la 

presente tesis. 

5.2.2.1 Planes curriculares Universidad de Antioquia 

Tabla 8. Requisito de inglés para cada programa UDEA 

Unidad 
académica 

N
° 

Programa Enseñanza del inglés / 
Requisito de grado 

Intensidad horaria 

Facultades 

Artes 3 Arte dramático 
Licenciatura en arte 
dramático  
Licenciatura en danzas 

Requisito para el programa 
(English I al VI) 

2 créditos por cada 
nivel  

Ciencias 
agrarias 

4 Medicina veterinaria 
Zootecnia 
Ingeniería agropecuaria 
Tecnología en gestión de 

MV: Requisito para el 
programa (English I al VI) 
Z: Requisito para el 
programa (English I al V) 

2 créditos por cada 
nivel  
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insumos agropecuarios IA: Requisito para el 
programa (English I al V) 
TGIA: Requisito para el 
programa (English I al II) 

Ciencias 
económicas 

3 Administración de 
empresas 
Contaduría pública 
Desarrollo territorial 
Economía 

AE: Requisito para el 
programa (Inglés I al V e 
inglés de negocios) 
CP: Requisito para el 
programa (Inglés I al VI) 
DT: Requisito para el 
programa (Inglés I al V) 
E: Requisito para el 
programa (Inglés I al IV) 

AE: 2 créditos por 
cada nivel  
CP: 1 crédito por 
cada nivel 
DT: 2 créditos por 
cada nivel 
E: 3 créditos por 
cada nivel 

Ciencias exactas 
y naturales 

7 Astronomía 
Biología 
Estadística 
Física 
Matemáticas 
Química 
Tecnología química 

Para profesionales: Requisito 
para el programa (Inglés I al 
V) 
Para la tecnología: Requisito 
para el programa (English I 
al IV) 

2 créditos por nivel  

Ciencias 
farmacéuticas y 

alimentarias 

5 Química farmacéutica 
Ingeniería de alimentos 
Ciencias culinarias 
Tecnología en regencia 
de farmacia 
Tecnología de alimentos 

Para profesionales: Requisito 
para el programa (Inglés I al 
V) 
Para las tecnologías: 
Requisito para el programa 
(English I al II) 

2 créditos por cada 
nivel  

Ciencias 
sociales y 
humanas 

5 Antropología 
Historia 
Psicología 
Sociología 
Trabajo social 

Antropología, Sociología y 
Trabajo social no registran 
enseñanza del inglés 
H: Requisito para el 
programa (Inglés I al V) 
PS: Requisito para el 
programa (Inglés I al V) 

2 créditos por cada 
nivel  

Comunicaciones 
y filología 

5 Comunicación 
Comunicación audiovisual 
y multimedial 
Filosofía hispánica 
Periodismo 
Comunicación social-
periodismo 

Requisito para el programa 
(Inglés I al V) 

2 créditos por cada 
nivel  

Derecho y 
ciencias 
políticas 

2 Derecho 
Ciencias políticas 

Derecho no registra 
enseñanza del inglés 
CP: Requisito para el 
programa (Inglés I al V) 

2 créditos por cada 
nivel  
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Educación 1
0 

Pedagogía 
Licenciatura en literatura 
y lengua castellana 
Licenciatura en educación 
especial 
Licenciatura en Ciencias 
sociales 
Licenciatura en Ciencias 
naturales 
Licenciatura en educación 
infantil 
Licenciatura en física 
Licenciatura en 
matemáticas 
Licenciatura en 
pedagogía de la madre 
Tierra 
Licenciatura en educación 
básica primaria 

P: no especifica. Menciona 
del nivel I al V de "Segunda 
lengua" 
LLCyL, LCS, Requisito para 
el programa (Inglés I al V) 
LCN, LF, LM: Lengua 
extranjera I al V (no 
especifica inglés)  
LEE: Formación en segunda 
lengua (no especifica inglés) 
LEI: Requisitos para grado 
(Inglés I al V) 
LPMT: no especifica lengua 
extranjera o inglés 
LEBP: Requisito para el 
programa (Inglés I al V) 

2 créditos por cada 
nivel en los niveles 
que aplica el inglés 

Enfermería 1 Enfermería Requisito para el programa 
(Inglés I al V) 

2 créditos por cada 
nivel 

Ingeniería 1
8 

Bioingeniería 
Ingeniería aeroespacial 
Ingeniería agroindustrial 
Ingeniería ambiental 
Ingeniería bioquímica 
Ingeniería civil 
Ingeniería energética 
Ingeniería eléctrica 
Ingeniería electrónica 
Ingeniería industrial 
Ingeniería de materiales 
Ingeniería mecánica 
Ingeniería oceanográfica 
Ingeniería química 
Ingeniería sanitaria 
Ingeniería de sistemas 
Ingeniería de 
telecomunicaciones 
Ingeniería urbana 
Tecnología biomédica  

Requisito para el programa 
(Inglés I al VI) 

1 crédito por cada 
nivel 

Medicina 2 Medicina 
Instrumentación 
quirúrgica 
Técnica profesional en 
atención prehospitalaria 

No registran plan de estudios   

Odontología 1 Odontología No registra enseñanza de   
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lengua extranjera o inglés 

Salud pública 1 Administración en salud Requisito para el programa 
(Inglés I al V) 

2 créditos por cada 
nivel 

Escuelas 

Idiomas 2 Licenciatura en lenguas 
extranjeras 
Traducción inglés-francés 
y español 

LLE: Requisito para el 
programa (Inglés I al VII) 
TIFE: Requisito para el 
programa (inglés y 
aprestamiento a la 
traducción I al IV y 
Perfeccionamiento del inglés 
I al II)  

2 créditos por cada 
nivel (en inglés) 
6 créditos por cada 
nivel (inglés y 
aprestamiento a la 
traducción) 
3 créditos por cada 
nivel 
(Perfeccionamiento 
del inglés) 

Interamericana 
de 

bibliotecología 

2 Bibliotecología 
Archivista 

Requisito para el programa 
(Inglés I al V) 

2 créditos por cada 
nivel 

Microbiología 2 Microbiología y 
bioanálisis 
Microbiología industrial y 
ambiental  

No registra enseñanza de 
lengua extranjera o inglés 

  

Nutrición y 
dietética 

1 Nutrición y dietética Requisito para el programa 
(Inglés I al II) 

2 créditos por cada 
nivel 

Institutos 

Filosofía 2 Filosofía 
Licenciatura en filosofía 

Requisito para el programa: 
tres niveles de lengua 
moderna, sin especificar el 
inglés 

  

Educación física 
y deporte 

2 Entrenamiento deportivo 
Licenciatura en 
Educación Física  

Requisito para el programa 
(Inglés I al V) 

2 créditos por nivel 

Fuente: Elaboración propia. 

Se puede interpretar acá que la UDEA es más precisa al individualizar los 

procesos de evaluación del aprendizaje, pues la predominancia de evaluaciones 

colaborativas de la UNAD tiene como debilidad que se hace difícil conocer el 
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rendimiento real individual de cada estudiante, y los estudiantes con menor rendimiento 

académico pueden ser ayudados en su promedio pro las actividades grupales sin 

importar el nivel de aportes realizadas en estas. 

5.2.2.2 Planes curriculares Universidad Nacional Abierta y a Distancia 

Tabla 9. Requisito de inglés para cada programa UNAD 

Unidades 
académicas 

N° Programa Enseñanza del inglés / 
Requisito de grado 

Intensidad 

Escuelas 

Ciencias 
Administrativas, 

contables, 
económicas y 
de negocios 

 
 
 
 
 

9 Administración de 
empresas 
Contaduría pública 

Economía 
Tecnología en gestión 
agropecuaria 
Tecnología en gestión 
comercial y de negocios 
Tecnología en gestión de 
empresas asociativas 
Tecnología en gestión de 
obras civiles y 
construcciones 
Tecnología de transportes 
Tecnología en gestión 
industrial  

Para profesionales: 
Requisito para grado 
(inglés 0-4; A1-B2) 
Para tecnologías en 
producción animal (inglés 0 
y 1; A1 y A2) 

2 créditos cada nivel 
(profesional) 
3 créditos por cada nivel 
(tecnologías) 

Ciencias 
Agrícolas, 

pecuarias y del 
medio ambiente 

4 Agronomía 
Ingeniería agroforestal 

Ingeniería ambiental 

Zootecnia  
Tecnología en producción 
agrícola 
Tecnología en producción 
animal 
Tecnología en 
saneamiento ambiental 

Tecnología en manejo y 
comercialización 

agroforestal 

Para profesionales: 
Requisito para grado 
(inglés 0-4; A1-B2) 
Para tecnologías en 
producción animal (inglés 0 
y 1; A1 y A2) 

2 créditos cada nivel 
(profesional) 
3 créditos por cada nivel 
(tecnologías) 
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Ciencias 
básicas, 

tecnologías e 
ingeniería 

7 Diseño industrial 

Ingeniería de alimentos 

Ingeniería industrial 

Ingeniería multimedia 

Ingeniería de sistemas 
Ingeniería de 
telecomunicaciones 
Ingeniería electrónica 

Tecnología en calidad 
alimentaria 

Tecnología en producción 
de audio 

Tecnología en 
automatización electrónica 
Tecnología en desarrollo 

de software 
Tecnología en gestión de 

redes de acceso a 
telecomunicaciones 

Tecnología en logística 
industrial 

Tecnología en sistemas de 
comunicaciones 

inalámbricas 

Para profesionales: 
Requisito para grado 
(inglés 0-4; A1-B2) 
Para tecnologías en 
producción animal (inglés 0 
y 1; A1 y A2) 

2 créditos cada nivel 
(profesional) 
3 créditos por cada nivel 
(tecnologías) 

Ciencias de la 
Educación 

5 Licenciatura en 
matemáticas 

Licenciatura en lenguas 
extranjeras con énfasis en 

inglés 
Licenciatura en 
etnoeducación 

Licenciatura en filosofía  
Licenciatura en pedagogía 

infantil  

Para profesionales: 
Requisito para grado 
(inglés 0-4; A1-B2) 

2 créditos cada nivel 
(profesional) 

Ciencias de la 
Salud 

4 Administración en salud 
Tecnología en regencia de 

farmacia 
Tecnología en seguridad y 

salud en el trabajo 
Tecnología en radiología e 

imágenes diagnosticas  

Para profesionales: 
Requisito para grado 
(inglés 0-4; A1-B2) 
Para tecnologías en 
producción animal (inglés 0 
y 1; A1 y A2) 

2 créditos cada nivel 
(profesional) 
3 créditos por cada nivel 
(tecnologías) 

Ciencias 
Sociales, Artes 
y Humanidades 

7 Artes visuales 
Comunicación social  

Filosofía  
Gestión deportiva 

Música  

Para profesionales: 
Requisito para grado 
(inglés 0-4; A1-B2) 

2 créditos cada nivel 
(profesional) 
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Psicología 
Sociología 

Ciencias 
Jurídicas y 
Políticas 

1 Ciencia política 
Tecnología en gestión 

jurídica de la información  

Para profesionales: 
Requisito para grado 
(inglés 0-4; A1-B2) 
Para tecnologías en 
producción animal (inglés 0 
y 1; A1 y A2) 

2 créditos cada nivel 
(profesional) 
3 créditos por cada nivel 
(tecnologías) 

Fuente: Elaboración propia. 

 

La UNAD plantea el trabajo colaborativo como base de sus procesos 

evaluativos, es decir, que las asignaciones son mayormente de trabajos en grupo y 

están predeterminadas para el desarrollo de los cursos, mientras que la UDEA 

simplemente plantea porcentajes en sus evaluaciones y es el docente quién decide 

cómo evaluar en los cursos asignados, sin limitarse necesariamente a cierto tipo de 

evaluación.   

Respecto al contenido, la UNAD tiene un planteamiento curricular mucho más 

específico en la descripción y la estructura curricular de sus cursos, sus planes de 

estudio tienen más detalle en sus diseños. Los cursos están diseñados de tal manera 

que los procesos evaluativos vienen definidos desde el principio. La UDEA es más 

sucinta y genérica en estas descripciones, denotando contenidos y materiales, pero no 

evaluación.  
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5.2.2.3 Análisis inicial de los planes curriculares UDEA y UNAD  

Respecto a los procesos de homologación, se evidencia que ambas instituciones 

poseen el mismo sistema de créditos, por la razón de tipo nacional mencionada 

anteriormente, y de similar distribución de estos. Sin embargo, a la hora de homologar 

cursos provenientes de otras universidades, la dificultad radica en la discrepancia de la 

cantidad de créditos de los cursos entre sí, evidenciando una necesidad de 

estandarización de dichos cursos por parte de las disposiciones nacionales de 

educación superior y en concordancia con disposiciones internacionales para propiciar 

una interrelación de tipo global y local con mayor facilidad y flexibilidad.  

Es decir, si bien cada crédito equivale a la misma cantidad de horas de estudio, 

no necesariamente hay un número de créditos determinado para los cursos de inglés, 

pues no hay obligatoriedad de diseñar los cursos con una cantidad de créditos definida. 

Se pueden entonces encontrar cursos de inglés I de dos, tres y cuatro créditos, 

respectivamente. Esto no quiere decir que los procesos de homologación no se den, 

pues las estrategias radican en la combinación de cursos basándose en cumplir en 

contenidos e intensidad horaria, tomando los cursos como un conjunto y tratando de 

beneficiar al estudiante tanto como sea posible; esto gracias a que este procedimiento 

es desarrollado de forma autónoma por cada institución y generalmente se encuentran 

establecidas las condiciones en el reglamento interno de cada institución educativa.  

Los contenidos curriculares de la UDEA se plantean en el Programa Institucional 

de Lengua Extranjera PIFLE, que comprende cinco niveles, un ejemplo de estos se 
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encuentra en el anexo 7. Para el caso de la UNAD, estas temáticas se plasman en los 

contenidos analíticos (Ver anexo 8).   

El procedimiento de homologación existente en todas las instituciones de 

educación superior en Colombia (Puentes, 2015), es el reconocimiento que hace cada 

institución de los estudios parciales cursados en un programa académico formal de otra 

o de la propia institución, del mismo país o del extranjero, legalmente acreditada o 

autorizada para ofertar formación, siempre y cuando las intencionalidades formativas 

sean similares en cuanto a nivel educativo, contenidos y número de créditos 

académicos. Si los cursos de la institución de origen cumplen con lo anterior y la 

similitud de los contenidos corresponde al menos al 85%, el curso, será susceptible de 

homologación, previa presentación de la documentación respectiva. En todos los 

casos, sólo se podrá homologar hasta el 75% de los créditos académicos del programa 

a matricular.  

Ahora bien, todos estos contenidos programáticos respecto a la enseñanza del 

inglés como lengua extranjera están alineados al Marco Común Europeo de Referencia 

para la enseñanza de las lenguas, siguiendo una secuencia lógica de tiempos y temas 

que van desde los niveles básicos (A1) hasta los intermedios (B2). En este momento, 

no se contempla la formación avanzada en inglés como lengua extranjera en las 

instituciones universitarias por el tiempo que requeriría, pues con el nivel intermedio, 

los profesionales podrían desenvolverse en sus respectivos campos laborales de 

manera efectiva (MEN, 2020). Esto muestra que ambas instituciones están ajustadas a 
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los estándares internacionales para la enseñanza del inglés como lengua extranjera en 

cuanto a los tiempo y temas a abordar.  

Como lo menciona uno de los docentes entrevistados: El Marco Común 

Europeo. Lo adoptó el sistema colombiano hace muchos años para medir el nivel de 

conocimiento de los hablantes del inglés. También sé que hay proyectos para la 

capacitación de docentes de inglés, pero aplican más para docentes de colegio. 

(UDEA). 

Por tanto, el idioma que predomina en los programas académicos de ambas 

universidades es el inglés, esto en coherencia con la política del Ministerio de 

Educación Nacional y el programa nacional de bilingüismo (Ortiz, Benito y Cely, 2018). 

Ello comprende la exigencia de continuar con el fortalecimiento en cuanto a sus 

lineamientos curriculares frente a la educación bilingüe, entendida en un sentido amplio 

como la enseñanza en dos lenguas, la materna y la segunda lengua (Zúñiga, 1989). Lo 

anterior implica un “reto mayor en términos de planificación curricular y recursos, 

atendiendo a las necesidades de los contextos en donde se imparte este tipo de 

educación” (Ortiz, Benito y Cely, 2018, p. 112). 

 

5.1.3. Categoría Niveles de formación según el marco común europeo 

De acuerdo con los códigos documentales que emergieron de la Unidad 

Hermenéutica, surge la categoría 3 competencias de la formación en el lenguaje, cuyas 

redes pueden verse en la siguiente figura.  
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Figura 16. Red niveles de formación según el Marco Común Europeo 

Fuente: Elaboración propia de Unidad Hermenéutica es ATLAS.ti    

Cabe señalar que, de acuerdo con la red generada anteriormente, los niveles de 

formación según el marco europeo de la UDEA y de la UNAD, parten de revisar las 

relaciones o semejanzas de los lineamientos curriculares, así como los requerimientos 

de orden nacional en términos de educación superior. De esta manera, en las redes 

surgen los lineamientos curriculares con códigos libres que se tocan de ambas 

universidades 45:11, 5:2, 8:5, y así mismo surge una relación muy importante entre 

estos dos planes curriculares de las universidades objeto de estudio, como la relación 

de la lecto comprensión en los códigos libres 45:5, 45:5, 10:5,7:6, 47:1,45:6, 45:8. 
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Estos códigos surgieron del análisis documental de los planes de estudio de la UH 

(Unidad Hermenéutica) en ATLAS.ti.  

Es así como surge la relación de los diseños curriculares alineados al Marco 

Común Europeo y a las directrices nacionales derivadas de este, primordial tanto para 

los procesos de calidad, como para la formación académica de los profesionales. Por 

otro lado, los lineamientos curriculares que son diseñados para desarrollar y fortalecer 

las habilidades en la lengua extranjera buscan que tanto los créditos como asignaturas, 

entre otros, conserven una relación según los parámetros, tanto institucionales como 

los que se promueven desde las mesas del Ministerio de Educación. 

Categoría C2_ Niveles de Formación según el marco europeo: análisis 

documental:  Esta categoría hace referencia a las diversas formas que 

adquieren los procesos de evaluación que se realizan para fortalecer los 

procesos de formación de los diferentes actores que participan de la vida de la 

comunidad educativa de las universidades objeto de estudio como la necesidad 

de crear tres niveles, el básico, medio y superior, en la formación del segundo 

idioma y la necesidad de atender a los estándares internacionales europeas.  

Es importante tener en cuenta que, para la Educación Superior, los lineamientos 

son la base fundamental de los diferentes programas y son fundamentales para los 

procesos de acreditación de las instituciones en cuestión. Así mismo, aumentar las 

habilidades y conocimientos de los profesionales, a quienes se proyectan a una 

educación globalizada, lo que implica analizar y revisar la pertinencia de las mallas 
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curriculares de formación en lengua extranjera con miras a la internacionalización de 

los currículos.  

C2_Niveles de formación según el marco europeo_ P 2: E2_ CYDH.pdf - 2:2 

[E: Sí. Considero que es muy importante] (2:2008-2:2502): Sí. Considero que 

es muy importante la formación que puedan tener los docentes de educación 

superior, pero orientado a los estudiantes con necesidades educativas 

especiales, porque vemos que es componente que está muy ausente en el 

currículo de las licenciaturas en general, o por lo menos, en el tiempo en que 

hice mi licenciatura, era prácticamente invisible, no se tenía en cuenta. Ya es 

una población que se ha venido incrementando porque ya tiene mucho acceso a 

la educación. (2021-06-16 18:02:27) Documento primario: P8:E8_NAS_UDEA: 

Yo creo que un enfoque tecnológico es primordial, pero enfocado al tipo de 

población, no de redes sociales, sino de aplicaciones soportes a sus léxicos 

técnicos. 

Visto lo anterior, se requiere del diseño curricular referente al Marco Común 

Europeo de Referencia para el aprendizaje de las lenguas, que los contenidos estén 

alineados tal y como lo indica dicho marco. Los niveles del marco son, en orden 

ascendente de conocimiento, A1, A2, B1, B2, C1, y C2; siendo B2 el máximo objetivo 

de ambas universidades en su formación.  

La concordancia está en la intensidad horaria, y es que el marco define que para 

alcanzar los niveles A1, A2, y B1, se requieren 100 horas de estudio para cada uno 

respectivamente, y 200 horas de estudio para alcanzar el nivel B2, todo es todo siendo 
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sumativo; es decir, que para alcanzar el nivel B2, se requieren de 500 horas de 

formación, y si se dividen por 48 que son el número de horas de cada crédito 

académico, dan un poco más de diez créditos, el promedio de créditos anteriormente 

indicado. Esto refleja que en este componente del diseño curricular hay una alineación 

nacional por parte de las dos universidades objeto de estudio, respecto al Marco 

Común Europeo, que garantiza también alineación internacional con los países e 

instituciones que siguen sus lineamientos. 

El nivel básico empieza desde el vocabulario esencial para presentar 

información básica del hablante y se centra en la consecución de herramientas 

lingüísticas para entender de manera general la información básica de las personas en 

inglés, como el nombre y características esenciales como la edad, la residencia, y 

datos simples. Su nivel de complejidad va incrementando a medida que incursiona en 

el uso de estructuras gramaticales para la identificación y uso de frases con mayor 

elaboración y también aumenta el uso de vocabulario a más situaciones de la vida real, 

como hablar de la familia, de los amigos, de la escuela, de los intereses, de las 

anécdotas, los planes futuros y los deseos (MCRE, 2020).  

Ya en el nivel intermedio, los diseños curriculares plantean que el estudiante sea 

capaz de exponer de manera simple puntos de vista y participar en discusiones de 

complejidad mínima con nativos y no nativos de la lengua inglesa. Este proceso 

progresivo está claramente denotado en los currículos (MCRE, 2020). Según el 

Consejo Británico, que son quienes diseñaron este modelo de medición para el 

aprendizaje de idiomas, así se pueden entender los niveles. El nivel A1 corresponde a 
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los usuarios del idioma ubicados en el primer nivel, tienen la capacidad de comunicarse 

en situaciones cotidianas con expresiones de uso frecuente y utilizando vocabulario 

elemental (MCRE, 2020).  

Dentro de sus competencias están el ser capaz de comprender y utilizar 

expresiones cotidianas de uso muy frecuente, así como frases sencillas con las que se 

pueden solucionar necesidades de tipo inmediato, como dar los datos personales o 

preguntar por un lugar específico; y también tener la capacidad de presentarse a otros, 

pedir y dar información básica sobre su lugar de residencia, sus pertenencias, y las 

personas que le son conocidas, y poder relacionarse de forma elemental si su 

interlocutor habla despacio y con claridad. 

El nivel A2 corresponde al segundo nivel de los usuarios básicos. Dentro de sus 

capacidades, el usuario A2 puede comprender frases y expresiones de uso cotidiano 

referentes a áreas de experiencia que le son relevantes, como su información básica, 

su familia, compras, lugares comunes, profesiones, entre otros (MCRE, 2020). Este 

usuario también puede comunicarse sobre tareas simples y periódicas que no 

demanden más que intercambios simples y directos de información sobre asuntos que 

le sean familiares. De igual forma puede hablar de manera sencilla sobre su pasado, su 

entorno y sus necesidades inmediatas. 

El nivel B1 ya trata de un usuario independiente con el idioma, es decir, que 

cuenta con fluidez suficiente para comunicarse sin esfuerzo con hablantes nativos 

(MCRE, 2020). Es un punto de inflexión en el proceso, pues el usuario B1 ya se puede 

desenvolver en situaciones de la vida real con el idioma de forma concreta. El usuario 
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B1 puede comprender las ideas principales de textos claros y en lengua estándar que 

traten sobre asuntos que le sean familiares, ya sea en situaciones laborales, 

académicas o de tiempo libre. Puede también desenvolverse en la gran parte de las 

situaciones que surjan en viajes por zonas donde la lengua que se aprende es usada. 

Es capaz de escribir textos sencillos y coherentes sobre temas familiares o de interés 

personal; y también es capaz de describir experiencias, sucesos, deseos y anhelos, y 

argumentar brevemente sus opiniones o explicar sus planes. 

Y finalmente, el último nivel considerado en los planes curriculares de ambas 

instituciones es el nivel B2, nivel más alto del usuario independiente, que tiene la 

capacidad de entender las ideas principales de textos complejos que traten de temas 

tanto concretos como abstractos, inclusive si son en lenguaje técnico y se encuentren 

dentro de su campo de experticia (MCRE, 2020). El usuario B2 es capaz de 

relacionarse con hablantes nativos con suficiente fluidez y naturalidad, propiciando una 

comunicación sin esfuerzo por parte de los participantes. También puede crear textos 

claros y minuciosos sobre temas varios y defender sus argumentos indicando ventajas 

y desventajas de las situaciones que se encuentre tratando.  

Los niveles C1 y C2 son los llamados competentes, y son aquellos de 

personas capacitadas para tareas complejas de trabajo y estudio (MCRE, 2020). Sin 

embargo, como ya fue mencionado, no son parte del análisis del presente estudio. Se 

identifica entonces coherencia y claridad curricular de ambas instituciones respecto al 

marco común europeo para todos sus cursos; son claras las ambiciones de formación y 

concuerdan las horas de aprendizaje que el marco recomienda para ser alcanzados. 
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Como lo menciona un docente en la entrevista: E: Sé que dependemos del marco 

común europeo para la formación de lenguas. De ahí salen los contenidos y las horas 

de dedicación por nivel. (UNAD) 

Se evidencian en promedio 500 horas de enseñanza propuestas para cumplir 

con el requisito de lengua extranjera en los diferentes programas de formación 

profesional, repartidas en los diferentes cursos. Es importante incluso concluir que la 

esencia de la adopción del trabajo por créditos académicos (48 horas) radica en la 

flexibilidad que este sistema brinda al estudiante en su ruta de formación, atendiendo a 

su propio ritmo; por lo tanto, se asume como una medida del trabajo académico de los 

estudiantes, que implica un trabajo con acompañamiento directo y un trabajo 

independiente. Esta forma de trabajo se presenta en las dos instituciones. 

 

5.1.4 Categoría Competencias de Formación en el lenguaje 

Es importante tener en cuenta que en Colombia los estándares de competencias 

son un elemento fundamental en los procesos, tanto de formación como de 

acreditación institucional de las universidades. Para ello las competencias y los 

resultados de aprendizaje son los que le permiten al profesional establecer unos 

niveles básicos de calidad en la formación de la lengua extranjera y que buscan 

integrar la diversidad en las universidades objeto de estudio UNAD y UDEA. La tabla 9 

plantea los elementos que surgieron del análisis del ATLAS.ti, y sus relaciones se 

proyectan en la figura 14.  
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Tabla 10. C3_ competencias de formación en el lenguaje 

Código de ATLAS  Resultado 

Código Competencias orales Formación en competencias en la formación 
del lenguaje. 

Código competencias de lenguaje Competencias en la formación de expresiones 
comunicativas  

Código lineamientos curriculares Competencias para la formación de 
profesionales  

Código Resultados estandarizados Competencias que surgen de un seguimiento y 
se reflejan en las pruebas  

Fuente: Elaboración propia.  

A partir de estas competencias y haciendo una revisión del contexto nacional, se 

encuentra que la ley general de educación, en el artículo 20,  expresa la adquisición de 

elementos de conversación y de lectura al menos en una lengua extranjera para la 

educación Básica (primaria y secundaria), como se evidencia propiamente en la norma 

para estos niveles con claridad el requerimiento de contar con competencias 

apropiadas para la lectura y la escritura; mientras que al dar una mirada detenida a la 

ley 30 de 1992 (Senado de la República, 1992) por el cual se organiza el servicio 

público de la educación superior, se encuentra que no se establece en ninguno de sus 

artículos los aspectos relacionados con la formación o generación de competencias 

para los estudiantes de programas de pregrado y posgrado en las instituciones de 

educación superior. Sin embargo, sí existen varias exigencias en normas de menor 

importancia que exigen estos aspectos y todo ello bajo los parámetros de la autonomía 

universitaria.  
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C3_Competencias en formación de lenguaje// C5_ Resultados 

estandarizados: P 2: E2_ CYDH.pdf - 2:1 [En general, como tal, para 

orientar] (1:1462-1:2216): En general, como tal, para orientar formación en 

educación superior, no es tan especifica la formación que se da en el pregrado 

para orientar este tipo de formación, pero sí hay elementos globales que se 

pueden aplicar tanto a estudiantes que están en educación superior como a 

estudiantes que están en básica primaria y básica secundaria, como el campo 

disciplinar como la didáctica, la lingüística, como tal. Se evidencia que existen 

competencias comunes para quienes se desempeñan como docentes y son 

aplicables tanto a la población básica primaria y básica secundaria, como para 

las personas que también están desarrollando un pregrado y quizás para el 

posgrado. (2021-06-16 18:02:27) Documento primario: P 7: E7_SEO_UNAD_ 

Fundamental formarlo en exigencia. La educación superior es enseñanza a 

adultos, y por ser adultos podemos exigirles más, y hay que hacerlo por 

responsabilidad con nuestros estudiantes. 

Desde esta autonomía se encuentra entonces que las universidades en 

Colombia comprenden que la comunicación en lengua extranjera posee las mismas 

capacidades de comunicación que en la lengua materna. En ella el estudiante es capaz 

de hacer uso de sus conocimientos en contextos reales y externos al aula. De igual 

forma, varias de ellas como UDEA y UNAD, han establecido que los niveles comunes 

de referencia del MCER proporcionan un escalonamiento del dominio de una lengua y 
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además ofrece una división del uso de la lengua y de las competencias lingüísticas 

como puede verse en la siguiente tabla. 

Tabla 11. Los niveles comunes de referencia del MCER 

Usuario 
competente 

C2 CPE - 
Certificate of 
Proficiency in 

English 

Es capaz de comprender con facilidad prácticamente todo lo 
que oye o lee. Sabe reconstruir la información y los argumentos 
procedentes de diversas fuentes, ya sean en lengua hablada o 
escrita, y presentarlos de manera coherente y resumida. Puede 
expresarse espontáneamente, con gran fluidez y con un grado 
de precisión que le permite diferenciar pequeños matices de 
significado incluso en situaciones de mayor complejidad. 

 C1 CAECertificate 
of Advanced 

English  

 

BEC Higher 

Es capaz de comprender una amplia variedad de textos 
extensos y con cierto nivel de exigencia, así como reconocer en 
ellos sentidos implícitos. Sabe expresarse de forma fluida y 
espontánea sin muestras muy evidentes de esfuerzo para 
encontrar la expresión adecuada. Puede hacer un uso flexible y 
efectivo del idioma para fines sociales, académicos y 
profesionales. Puede producir textos claros, bien estructurados 
y detallados sobre temas de cierta complejidad, mostrando un 
uso correcto de los mecanismos de organización, articulación y 
cohesión del texto. 

Usuario 
independiente 

B2 FCE – First 
Certificate in 

English 

 

 

BEC Vantage 

Es capaz de entender las ideas principales de textos complejos 
que traten de temas tanto concretos como abstractos, incluso si 
son de carácter técnico siempre que estén dentro de su campo 
de especialización. Puede relacionarse con hablantes nativos 
con un grado suficiente de fluidez y naturalidad de modo que la 
comunicación se realice sin esfuerzo por parte de ninguno de 
los interlocutores. Puede producir textos claros y detallados 
sobre temas diversos, así como defender un punto de vista 
sobre temas generales indicando los pros y los contras de las 
distintas opciones. 

 B1 PET – 
Preliminary 
English Test 

 

BEC 
Preliminary 

Es capaz de comprender los puntos principales de textos claros 
y en lengua estándar si tratan sobre cuestiones que le son 
conocidas, ya sea en situaciones de trabajo, de estudio o de 
ocio. Sabe desenvolverse en la mayor parte de las situaciones 
que pueden surgir durante un viaje por zonas donde se utiliza la 
lengua. Es capaz de producir textos sencillos y coherentes 
sobre temas que le son familiares o en los que tiene un interés 
personal. Puede describir experiencias, acontecimientos, 
deseos y aspiraciones, así como justificar brevemente sus 
opiniones o explicar sus planes. 

Usuario básico A2 KET - Key 
English Test 

Es capaz de comprender frases y expresiones de uso frecuente 
relacionadas con áreas de experiencia que le son 
especialmente relevantes (información básica sobre sí mismo y 
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su familia, compras, lugares de interés, ocupaciones, etc.) Sabe 
comunicarse a la hora de llevar a cabo tareas simples y 
cotidianas que no requieran más que intercambios sencillos y 
directos de información sobre cuestiones que le son conocidas 
o habituales. Sabe describir en términos sencillos aspectos de 
su pasado y su entorno, así como cuestiones relacionadas con 
sus necesidades inmediatas. 

 A1  Es capaz de comprender y utilizar expresiones cotidianas de 
uso muy frecuente, así como frases sencillas destinadas a 
satisfacer necesidades de tipo inmediato. Puede presentarse a 
sí mismo y a otros, pedir y dar información personal básica 
sobre su domicilio, sus pertenencias y las personas que 
conoce. Puede relacionarse de forma elemental siempre que su 
interlocutor hable despacio y con claridad y esté dispuesto a 
cooperar. 

 

Fuente: Tomado y adaptado de MCER (2020). 

El Observatorio de la universidad colombiana expresa que en el Proyecto de Ley 

326 de 2021 se encontró que:   

se establece que los estudiantes de las IES deberán presentar como requisito de grado 

la certificación de competencias en una segunda lengua así: nivel B1 o B2 

para idioma inglés, nivel A2 o B1 para otras lenguas mayoritarias y 

minoritarias, teniendo en cuenta el MCERL; las IES ajustarán sus reglamentos 

internos para adoptar esta medida y serán estas quienes definan los diversos 

mecanismos para que los estudiantes puedan certificar cualquiera de los 

niveles acá prescritos. La Comisión Asesora establecerá los indicadores 

mínimos a cumplir para aumentar el nivel de dicho requisito y los tiempos para 

ello. (Observatorio de la Universidad Colombiana, 2021, Párr. 9). 
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Figura 17. Competencias de formación del lenguaje 

 

Fuente: Elaboración propia en ATLAS.ti. 

Teniendo en cuenta los datos de la anterior red, las competencias en formación 

del lenguaje se derivan de tres importantes elementos libres 3:12, relacionado con las 

competencias orales 24:1, y se regresa a los lineamientos curriculares, y estos a su vez 

con las competencias de lenguaje con los códigos 23:1, 32:1, 25:2. Esto quiere decir 

que tanto para la UDEA como para la UNAD, son importantes estos cuatro elementos: 

los resultados, los lineamientos, las competencias orales, y las competencias del 

lenguaje.  
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En los resultados de aprendizaje los códigos libres 6:1, 6.3,6:10,4:8, 3:11, 2:1, 

1:10, 1:11, 3:13; en lineamientos curriculares sus códigos 1.8,3:2, 2:5, 6:2, 5:1, 38:2; 

para las competencias orales 28:2, 29:3, 31:4, 1:6; y para las competencias del 

lenguaje están 3:3, 1:2, 23:2, 32:1. Es así como estos códigos permiten visualizar la 

importancia de estos elementos para cada uno de los planes curriculares y de los 

informantes clave de las universidades analizadas.  De allí surgen elementos en 

relación con el análisis documental y de las entrevistas a los informantes: 

C3_Competencias en formación de lenguaje// C5_ Resultados 

estandarizados: P 2: E2_ CYDH.pdf - 2:1 [En general, como tal, para 

orientar] (1:1462-1:2216): En general, como tal, para orientar formación en 

educación superior, no es tan especifica la formación que se da en el pregrado 

para orientar este tipo de formación, pero sí hay elementos globales que se 

pueden aplicar tanto a estudiantes que están en educación superior como a 

estudiantes que están en básica primaria y básica secundaria, como el campo 

disciplinar como la didáctica, la lingüística, como tal. Se evidencia que existen 

competencias comunes para quienes se desempeñan como docentes y son 

aplicables tanto a la población básica primaria y básica secundaria, como para 

las personas que también están desarrollando un pregrado y quizás para el 

posgrado. (2021-06-16 18:02:27) Documento primario: P 7: E7_SEO_UNAD_ 

Fundamental formarlo en exigencia. La educación superior es enseñanza a 

adultos, y por ser adultos podemos exigirles más, y hay que hacerlo por 

responsabilidad con nuestros estudiantes. 
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En relación con el estudio de las mencionadas competencias en formación, es 

importante revisar que las instituciones educativas de educación superior en Colombia 

parten de unas directrices y lineamientos que favorecen la calidad de los profesionales. 

Para ellos se busca identificar los sujetos y subjetividades que se forman en medio, o 

como resultado de los procesos de seguimiento de las pruebas estandarizadas, y de 

evaluación de los profesionales de las universidades nacionales, latinoamericanas e 

incluso internacionales.  

Se describen los papeles y funciones diseñados para que cada uno de los 

sujetos que participan activa y efectivamente en los procesos de evaluación, para que 

estos ocurran con éxito. Señala los planes, estrategias y actividades que se han 

diseñado para mediar entre los distintos sujetos, a fin de que los procesos evaluativos 

que se han diseñado fluyan fácilmente en los estudiantes de pregrado, y que permitan 

con el tiempo avanzar en los procesos de formación de competencias en inglés como 

lengua extranjera de los profesionales, y que se ve desde la formación y la visión 

institucional, en las cuales se pretende formarlos atendiendo a las competencias y 

estandartes internacionales.  

Frente a esto se evidencia en un fragmento de los códigos encontrados en el 

análisis del ATLAS.ti:  

C3_ Competencias de formación en el lenguaje_ Competencias orales: P 2: 

E2_ CYDH.pdf - 2:3 [E: Pienso que, en el momento que ...] (3:2211-3:2702): 

Pienso que, en el momento, teniendo en cuenta la situación en que nos 

encontramos, no solamente por la situación de la pandemia, sino que ya, 
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últimamente el campo tecnológico viene ganando más importancia, creo que las 

prácticas pedagógicas relacionadas con el manejo de herramientas digitales son 

las que nos tienen ganando campo en este sentido, porque, de pronto, a los 

docentes nos facilita más el hecho de orientar a los estudiantes en el 

aprendizaje de lenguas extranjeras. (2021-06-16 18:02:27) Documento primario:

 P 10: E10_ CAS_UDEA: Ser traductor en Colombia no es muy rentable. 

No hay muchas ofertas laborales. Entonces decidí empezar a enseñar y 

realmente no tengo formación para trabajar en colegios, entonces busqué 

trabajo en universidades e institutos y acá estoy. 

La compresión lectora y la auditiva, le permiten al profesional comprender lo que 

está leyendo o escuchando de un medio externo, y determinar su nivel de 

entendimiento para poder complementar su proceso mediante las otras dos 

competencias, las de producción oral y escrita, que es cuando el estudiante pretende 

comunicar su información para que sean otros quienes la comprendan (Rodríguez, 

2015). En este ciclo se mueven las competencias básicas del lenguaje, y no es ajeno al 

proceso de aprendizaje de lenguas extranjeras. 

Uno de los énfasis más fuertes encontrados en los documentos curriculares es 

el de la competencia lectora. Tanto la UDEA como la UNAD fortalecen esta habilidad 

de forma directa junto con la competencia escrita. Esto se devela en que la mayoría de 

sus objetivos son enfocados en la comprensión del idioma. Y aunque la producción sí 

está presente, se ve la fortaleza de los dos mencionados en primer lugar. De igual 

forma, ninguna de las dos instituciones deja de lado las otras dos habilidades, y 
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pretende ser fuerte en las cuatro, pero más adelante, cuando se analicen los resultados 

estandarizados de ambas universidades, se podrá determinar el nivel de logro general 

de cada institución respecto a sus pretensiones curriculares.  

Ambas instituciones plantean un manejo del idioma de tipo práctico, enfocado en 

lo comunicacional. La UNAD por su parte tiene al alcance de sus estudiantes mayor 

material multimedia que la UDEA, pues todo el material está determinado en la 

plataforma educativa digital institucional para cada curso, se apoyan en libros 

electrónicos especializados para la enseñanza del inglés como lengua extranjera, 

mientras que la UDEA solo indica los temas a enseñar y es el docente quien determina 

el material con el cual trabajar. Sin embargo, la mayor parte de la evaluación de la 

UNAD se plantea en tareas de tipo colaborativo, además de los trabajos individuales en 

los mencionados libros digitales de método práctico, mientras que, de nuevo, la UDEA, 

deja el tipo de evaluación a la libre elección de cada docente. Se puede concluir, que, 

aunque los recursos tecnológicos de la UNAD son mayores en cantidad, el tipo de 

evaluación colaborativa no propicia el uso de estos recursos en la medida que podría 

darse. 

Este tipo de enfoques son directamente proporcionales a los modelos 

pedagógicos de ambas universidades. Mientras la UNAD es una universidad a 

distancia y virtual, la UDEA tiene sus procesos casi todos presenciales, y solo usa la 

tecnología como apoyo a esta presencialidad. El modelo pedagógico de la UNAD se 

apoya en el aprendizaje digital, llamado e-learning, en él se reflejan las particularidades 
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de la educación abierta a distancia y en ambientes virtuales de aprendizaje (UNAD, 

2011).  

Desde su modelo pedagógico, la UNAD argumenta que estar apoyado en e-

learning significa un gran potencial de interacción y comunicación, y que en el modelo 

se soportan sus paradigmas pedagógicos que son el constructivismo social, crítico, y 

contextual, y vincula el uso de las tecnologías en el desarrollo de procesos de 

aprendizaje significativo autónomo y colaborativo. Como se menciona en la política de 

multilingüe de la UNAD (2018) “Profundiza en los elementos y enfoques curriculares 

que son necesarios dentro de la enseñanza de las lenguas como propuesta alternativa 

de formación docente desde la metodología virtual” (p. 10). 

Este modelo focaliza su acción en el estudiante como centro del proceso 

formativo y lo concibe como un individuo con conciencia social, con capacidad de 

autodeterminación, autocontrol y autogestión en su proceso de aprendizaje. Esto se 

refleja en que los estudiantes trabajan en sus asignaciones de forma asincrónica y a 

través de la plataforma académica de la universidad, en trabajos mayormente de tipo 

colaborativo, participando en foros, y algunas veces con entregas individuales o 

pruebas en línea también individuales.  

Atendiendo a lo expuesto con relación a necesidad de la movilidad de 

aprendizajes y estrategias pedagógicas, en el análisis de las entrevistas se encontró 

que:  
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               Desde la perspectiva de los docentes tanto de la UNAD como de la UDEA, 

consideran que: la movilización del aprendizaje mediante el acompañamiento, 

asesoría y orientación al estudiante en los diversos contextos y ambientes de 

aprendizaje, a través de recursos y herramientas didácticas en varios de 

comunicación sincrónica y asincrónica, apoyan el proceso de aprendizaje de 

los estudiantes. Algunos ejemplos de ellos son los libros digitales interactivos 

(e-books), las aplicaciones de comunicación y chats, la televisión, la radio, los 

objetos virtuales de aprendizaje y de información, y podcast en mediaciones. 

Estas son construcciones pedagógicas y didácticas con las que se dinamiza el 

aprender a aprender a partir de interacciones, métodos estrategias y recursos 

digitales.  

Según su modelo pedagógico, el diseño de cada mediación pedagógica requiere 

de un proceso de planificación y de articulación de redes de docentes para construir 

alternativas formativas para los estudiantes (UNAD, 2011). Este modelo pedagógico 

concibe la evaluación como un proceso planificado y permanente, orientado a la 

valoración y retroalimentación de los procesos de aprendizaje de los estudiantes en 

relación con su formación integral a través de la gestión colectiva de conocimiento 

mediante la interacción en redes y el uso intensivo de las tecnologías de la información 

y la comunicación TIC, en calidad institucional para el cumplimiento de los 

compromisos y obligaciones que procuren la satisfacción del estudiante y la mejora 

continua en la prestación de los servicios educativos y bienestar conjunto de 

estrategias, proyectos, programas y servicios que se promueven en espacios físicos y 
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mayormente virtuales para contribuir con la formación integral del estudiante, y así 

aportar en la construcción de su proyecto de vida personal profesional y social (UNAD, 

2011). 

El modelo pedagógico de la UDEA, desde su estatuto general, reconoce 

libertades de cátedra y de aprendizaje; el docente tiene discrecionalidad para exponer 

sus conocimientos, sujeto a los contenidos de los cursos, siendo fiel a los principios 

educativos de la universidad, referentes a la ética y a la búsqueda de la excelencia. Por 

otro lado, también plantea que el estudiante puede controvertir dichas explicaciones 

respetando los mismos principios, con el fin de acceder a las fuentes de información 

que estén disponibles y usarlas para el acercamiento y la ampliación de sus 

conocimientos (UDEA, 1994).  

Este mismo estatuto establece que los docentes y estudiantes de la Universidad 

deben realizar sus deberes con criterios de excelencia académica y científica, y buscar 

los más altos niveles del conocimiento. Lo que no establece es un tipo de evaluación o 

mediación general, como lo plantea la UNAD, de hecho, habla de la descentralización y 

autonomía académica, siempre y cuando se respeten los contenidos de los programas 

(UDEA, 1994). 

De este análisis, se puede concluir que ambas universidades tienen modelos 

pedagógicos definidos y diferentes, y que el conocimiento tiene una importancia 

significativa en ambos. La UNAD menciona que su formación está centrada en el 

estudiante, mientras que la UDEA habla de la importancia de la libertad de cátedra del 
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docente y la libertad de controvertir del estudiante, todo en escenarios con valores 

académicos. 

5.1.5 Categoría Perfiles de Formación  

Figura 18. Perfiles de los docentes  

 

 

Fuente: Elaboración propia. 

Este análisis permitió revisar las oportunidades de mejora que son evidenciadas 

como formas para hacer que los actores y procesos involucrados en los procesos de 

evaluación funcionen cada vez mejor. Establece y caracteriza los escenarios futuros a 
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los que se desea acceder en términos de evaluación, así como las formas, vías y 

estrategias por medio de las cuales puede ser posible. 

Aquí es importante mencionar que, para el caso colombiano, las instituciones de 

educación superior, y por ende sus programas se rigen bajo los lineamientos de la ley 

30 de 1992, el decreto 1330 y la resolución 12795 de 2020 (Ministerio de Educación 

Nacional, 2020), los cuales para iniciar su funcionamiento o continuar con su oferta 

requieren de procesos de registro calificado, ya sea nuevo o renovación de este, 

respectivamente.  

Para ambos casos, esta última norma frente a la segunda lengua en los 

programas de pregrado expresa en los componentes de interacción, que la institución 

deberá favorecer las actividades académicas que contribuyan a fortalecer la 

internacionalización mediante “Contenido curricular que beneficiará el desarrollo de 

competencias comunicativas en una segunda lengua, de acuerdo con referentes 

internacionales, cuando así lo considere la institución” (MEN, 2020, artículo 16 numeral 

d 2); de igual forma, se debe presentar para todos los programas la “descripción del 

contenido curricular que favorece el desarrollo de competencias comunicativas en una 

segunda lengua, de acuerdo con referentes internacionales, cuando así lo considere la 

institución” (MEN, 2020, artículo 17 numeral d 2). 

               En el caso de los procesos de renovación de registro calificado, los 

programas deben presentar los resultados e indicadores de la incorporación 

en el currículo de los contenidos que favorecen el desarrollo de competencias 

comunicativas en una segunda lengua. (MEN, 2020, artículo 59 numeral d 2). 
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Respecto al quehacer pedagógico, en general existen concepciones sobre la 

enseñanza a adultos respecto a la funcionalidad del idioma y a la importancia de las 

relaciones afectivas entre el docente y el estudiante, para lograr un espacio de 

aprendizaje propicio. Sobre las habilidades del lenguaje y la importancia en la 

distribución de la intensidad de su enseñanza, según el criterio de los docentes, debe 

fortalecerse más las habilidades de producción, es decir, las competencias oral y 

escrita. Aunque todos manifiestan que no debe dejarse de lado ninguna de las demás. 

También se deja claro que las instituciones propician materiales y espacios para la 

enseñanza de todas las habilidades. 

Figura 19. Perfiles docentes  

Fuente: Elaboración propia en ATLAS.ti.  
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En la categoría de perfiles docentes, tanto de la UNAD como de la UDEA, es 

importante remarcar en este análisis los siguientes elementos: el nivel de formación de 

los docentes y la experiencia que se cruza en los siguientes códigos 3:14, 1:12, 1:13, 

4:9, 2:7, 6:5 que se relacionan entre sí. En esto es importante mencionar que, tanto 

para las instituciones de educación superior, como los estándares nacionales en 

Colombia, es necesario la formación y capacitación de los docentes y la experiencia, 

así como su nivel en la lengua extranjera. En los procesos de enseñanza y de 

formación de los profesionales se busca que se potencie la investigación, la cual no fue 

su fuerte, no por parte de los docentes, sino por parte de las instituciones, según el 

análisis de los informantes. 

En el análisis tanto documental como en las entrevistas se evidenció que:     

              A excepción de un docente, ninguno recibió formación durante su carrera 

profesional sobre pedagogía para la enseñanza en contextos de educación 

superior. El docente que manifiesta haber cursado una materia en este 

respecto, se trató de un curso electivo, por lo que se determina que los 

programas de formación de docentes en idiomas no contemplan la formación 

de competencias docentes para la enseñanza de lenguas extranjeras en 

contextos universitarios. 

Incluso estos aspectos en Colombia inciden en su asignación salarial, así como 

su experiencia docente universitaria. A su vez, de acuerdo con los estándares de 

acreditación nacional avalados por el Consejo Nacional de Educación Superior CESU, 

se hace necesario el escalonamiento para la acreditación de programas y que las 
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instituciones tengan docentes registrados en Colciencias como investigadores (Mejía y 

Duque, 2013).  

Ahora bien, estos aspectos son reconocidos por los mismos entrevistados 

cuando manifiestan, por ejemplo, que los procesos de autorreconocimiento y 

autoevaluación de los programas contribuyen en la consolidación del servicio del 

programa de inglés a los programas académicos y además en la preparación para 

pruebas nacionales y se reconoce que “permitió adquirir habilidades en las 

competencias escritas en las pruebas Saber PRO, requiere de destrezas en el 

manejo de la segunda lengua.” (E4: AJQ).  

De manera general la evaluación marca una identidad en la formación de 

maestros, que se enfoca en aspectos axiológicos y de formación integral que debe ser 

continua, ofreciendo orientaciones institucionales para el mejoramiento continuo, así 

como la búsqueda constante de las instituciones de educación superior por la 

excelencia de sus docentes en relación con el manejo de la segunda lengua. 

Lo anterior concuerda con Richards (2011) citado por Ortiz, Benito y Cely (2018) 

cuando afirman que los docentes no solo deben “manejar altas competencias 

comunicativas en lengua extranjera, sino ser conocedores a profundidad de las 

estructuras del idioma” (p. 111). Por esta razón, la formación en lingüística es 

fundamental para quienes enseñan un segundo idioma.  

Como lo menciona uno de los docentes en la entrevista respecto a la formación: 

Mejores programas de perfeccionamiento lingüístico y pedagógico para docentes de 
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este nivel de educación, mayor acompañamiento. De los perfiles docentes hay varios 

aspectos por analizar. En ambas instituciones se puede trabajar, para enseñar inglés 

como lengua extranjera, ostentando solamente un título profesional, aunque es 

deseable la formación posgradual. Todos los docentes poseen nivel avanzado de 

inglés C1, certificando su vigencia cada dos años, a través de pruebas estandarizadas 

internacionales costeadas por los mismos docentes. Todos los docentes poseen 

experiencia previa en otro tipo de formación, secundaria o no formal, previo al ingreso a 

la educación superior. Todos los entrevistados solo tienen experiencia profesional en 

enseñanza.  

Para estos docentes, el perfil del docente de inglés de educación superior debe 

contar con un alto nivel de inglés certificado C1, preferiblemente un posgrado, y 

acompañamiento o formación en procesos formativos en educación superior. Algunos 

también encuentran importante la formación en herramientas digitales para los 

procesos educativos en lenguas extranjeras, predominando en esta opinión, los 

docentes UDEA, pues los docentes UNAD manifiestan ya ser competentes en esto, 

debido a la modalidad de la universidad.  

Al respecto, consideran que los programas de licenciatura carecen de esta 

formación en sus planes de estudio, y que dichos programas deberían considerar este 

tipo de contenidos, así sea solo de forma electiva, pero que exista la posibilidad real de 

tener esta formación. En cuanto a las competencias, se hace necesario establecer 

estrategias para organizar de una manera eficiente los procesos de formación docente 

en las instituciones y, desde ellos, procesos de reflexión de los programas. Se 
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encuentra que hay exigencias claras frente al seguimiento de la planta profesoral para 

los programas de formación en inglés, cuyo nivel de formación exigido es de C1, como 

bien puede evidenciarse en las convocatorias públicas docentes en los medios oficiales 

de las instituciones. 

Al ser consultados sobre el conocimiento que poseen sobre autores o referentes 

relacionados con educación en inglés como lengua extranjera en educación superior, 

solamente un docente puntualizó un autor, seis hablaron sobre autores que hablan de 

pedagogía en general que puede ser aplicada a las lenguas extranjeras, y el resto 

manifestaron no tener conocimiento sobre esto. Hablando de su quehacer y 

desempeño, los docentes manifiestan que todos tuvieron el deseo de enseñar en 

educación superior y finalmente lo lograron a través de referencias o convocatorias. 

Todos están contratados mayormente para dedicación de medio tiempo o por hora 

cátedra en sus instituciones. 

De las tensiones en educación superior, se habló de la falta de tiempo de los 

estudiantes para el trabajo de aprendizaje independiente por sus demás ocupaciones y 

de la discrepancia de los niveles de conocimiento con que llegan los estudiantes a este 

nivel de formación. También sobre la inconveniencia de tener el idioma inglés como un 

requisito obligatorio de grado, por lo que, en vez de una oportunidad, se convierte en 

una carga que muchas veces se cree innecesaria por parte de los estudiantes, 

generando una actitud adversa hacia la asignatura. Sin embargo, todos los docentes 

argumentan que el inglés para los futuros profesionales juega un papel determinante en 
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sus futuras oportunidades de crecimiento laboral, y que este argumento debe hacer 

parte de la reflexión académica permanente con los alumnos. 

En el análisis documental se evidenció que los docentes, tanto de la UNAD 

como de la UDEA, disponen de los materiales y medios necesarios para el correcto 

desarrollo de los espacios académicos, de acuerdo con su modelo de enseñanza. La 

tecnología hace parte de ambas instituciones, siendo más fuerte en la UNAD por su 

particular modalidad, por tanto, las plataformas virtuales de apoyo a la educación están 

presentes en ambas, en la UNAD como centro del modelo pedagógico virtual y a 

distancia, y en la UDEA como posibilidad de acompañamiento a los procesos 

presenciales de educación. Los profesores en general conocen la disposición referente 

a la relación que tienen los cursos de inglés con el Marco Común Europeo de 

Referencia para el aprendizaje de lenguas, y saben que sus contenidos están 

alineados a este marco internacional. 

Dentro de los requerimientos de los docentes a sus instituciones para mejorar el 

desempeño del inglés, se mencionan el acompañamiento y capacitación en las nuevas 

tecnologías de la información y la comunicación, al igual que en procesos de 

perfeccionamiento del inglés de los docentes. Sin embargo, en la que más se hace 

énfasis es en el tipo de contratación, pues el sistema laboral colombiano permite que 

los docentes universitarios sean contratados solo por semestre (Barrera, 2020), 

propiciando que los profesores sean contratados únicamente, en promedio, ocho 

meses de los doce del año, lo que abarca dos semestres académicos del año lectivo.   
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Ellos manifiestan que de haber una mejor vinculación en cuanto a tiempo, ya 

que la mayoría son de dedicación de medio tiempo y hora cátedra; y de haber 

posibilidades de vinculación por tiempo indefinido, habría un mayor compromiso y 

sentido de pertenencia por parte de los docentes con la institución, los programas y los 

estudiantes.  

Los informantes y/o docentes manifiestan desde sus reflexiones “(…) que, por 

parte del gobierno nacional, deberían asignarse mayores recursos a la enseñanza del 

inglés como lengua extranjera, para ampliar los recursos disponibles para tal fin y para 

tener más y mejores espacios de cualificación docente. (E4: AJQ). 

5.1.6 Categoría Resultados estandarizados 

Sobre estos resultados estandarizados hay una superioridad marcada de la 

UDEA sobre la UNAD, lo que es interesante al analizar sus currículos, pues los de la 

UNAD son más completos y descriptivos en su modelo pedagógico y de evaluación, 

pero los resultados no respaldan la efectividad que parecieran mostrar. La prueba 

Saber PRO, como se describió anteriormente, es la prueba estandarizada de salida de 

los estudiantes de programas profesionales de Colombia, aplicada por el Instituto 

Colombiano para la Evaluación de la Educación ICFES. Son pruebas que se aplican 

una vez al año a los estudiantes que cumplen con el 75% de los cursos de sus 

programas profesionales y están próximos a graduarse (ICFES, 2020).  
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Figura 20. Red resultados estandarizados  

 

Fuente: Elaboración propia en ATLAS.ti. 

La figura 20 hace parte de la categoría de resultados estandarizados. De allí 

surgen unas categorías emergentes de esta red como porcentajes de estudiantes, 

competencias escritas, competencias de lenguaje, competencias en formación del 

lenguaje, reporte institucional de Saber PRO, grupo de referencia percentil.  Además, 

se evidencia la importancia de la relación de las prácticas pedagógicas y la enseñanza 
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del inglés como lengua extranjera, al igual que lo importante que es comprender el 

aprendizaje del estudiante.  

Al potenciar las prácticas pedagógicas de los maestros de la UNAD y de la 

UDEA, se deben tener en cuenta las necesidades de los profesionales en formación de 

los diferentes programas académicos respecto a estas pruebas, al igual que la 

necesidad de los docentes por cumplir con una serie de contenidos que deben enseñar 

en este mismo respecto, y que muchas veces no se encuentran acorde con los 

programas.  

C5_Resultados estandarizados: P 2: E2_ CYDH.pdf - 2:4 [E: Creo que es 

importante porque ...] (4:712-4:1250) Creo que es importante porque 

finalmente es una competencia que la vamos a tener que utilizar en cualquier 

momento. Digamos que muchas personas no le encuentran la utilidad, pero 

siempre vamos a llegar a un momento de la vida en que lo vamos a necesitar. El 

ejemplo más grande está en el acceso a la información; desde que tengamos la 

competencia del inglés se nos va a facilitar el acceso a la información, por este 

motivo, todos los estudiantes de un pregrado en educación superior deben de 

tener esta competencia en inglés. (2021-06-16 18:02:27) Documento primario:

 P9:E9_LMB_UDEA: Es una pedagogía muy funcional, muy de enseñar 

para la realidad. Si es, por ejemplo, inglés básico, sobre cosas para presentarse 

y conocer otras personas, que sean conocimientos sólidos que puedan aplicar 

en su vida profesional. 
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Lo descrito anteriormente por el informante hace referencia a los contenidos que 

debe conocer el estudiante para realizar la prueba de inglés Saber PRO, que consta de 

35 preguntas para ser respondidas en una hora y están distribuidas en cinco partes. La 

primera parte es una lista de ocho palabras que el estudiante debe unir con su 

definición.  

La segunda parte consta de cinco conversaciones cortas con una parte de la 

conversación faltante, y entre tres opciones, el estudiante debe escoger la correcta 

para completar dichos diálogos. La tercera parte es un texto con ocho espacios, los 

cuales deben ser llenos con la palabra correcta, tomada de tres opciones posibles. La 

cuarta parte es una lectura seguida de siete preguntas con respuestas de elección 

múltiple, tres respuestas para escoger en cada pregunta. En la quinta y última parte, el 

estudiante encuentra un texto con 10 espacios que debe llenar eligiendo la palabra 

correcta para cada espacio, entre cuatro opciones posibles (ICFES, 2020). 

Categoría C5_ Resultados estandarizados Señala los aspectos de los 

procesos de evaluación en los que se han identificado carencias y, por tanto, se 

constituyen en oportunidades de mejora. Identifica tensiones que se han 

acumulado en medio de los procesos de evaluación como resultado de visiones 

y posturas no concordantes y que de una u otra forma le restan dinámica. 

Describe posturas y acciones de rechazo y de resistencia a los procesos de 

evaluación que se desarrollan en la institución educativa y que son oportunidad 

para la construcción de comunicación asertiva, diálogo, debate y consenso.  
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En el análisis documental y de las entrevistas se encontró que los resultados son 

expedidos en formatos comparables, es decir, que se generan resultados individuales, 

por programa y por institución, y al mismo tiempo, se hace posible la comparación de 

las instituciones entre sí como la UNAD y UDEA. La medición general se muestra por 

percentiles, siendo esta una medida de posición de un conjunto de datos estadísticos 

en una escala de cero a cien, mientras más alto el resultado, mayor la superioridad 

respecto al grupo de individuos evaluados, en este caso, el número total de estudiantes 

evaluados a nivel nacional (ICFES, 2020). Además de las categorías A1 a B2 

expuestas anteriormente, y que son congruentes con la evaluación aplicada por el 

ICFES, está también una categoría denominada -A1, y que existe debido al hecho de 

que en Colombia hay una población cuyos conocimientos en inglés están por debajo 

del primer nivel del Marco (A1), y por eso se incluye este nivel inferior que corresponde 

al no manejo de los desempeños mínimos que involucra el vocabulario y estructuras 

gramaticales básicas (ICFES, 2020). 

5.2.6.1. Resultados pruebas Saber PRO de la Universidad de Antioquia 

Para el análisis de los resultados Saber PRO, se tomaron los documentos 

disponibles y publicados por el ICFES de los últimos cuatro años, 2016 a 2019.  

Haciendo el análisis detallado de los resultados, se puede confirmar lo siguiente. La 

UDEA en el 2016 obtuvo un resultado de 64 en el percentil de inglés como lengua 

extranjera. 
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Figura 21. Percentil UDEA. Pruebas Saber PRO de 2016 

 

Fuente: Tomado del informe ICFES del año 2016. 

En el porcentaje de estudiantes por niveles de desempeño, se puede ver que la 

UDEA tiene la mayoría de sus estudiantes ubicados en los niveles A2 y B1 (58%) de la 

escala del Marco Común Europeo, y que el 46% de sus estudiantes están entre B1 y 

B2, es decir, son usuarios independientes del idioma inglés. 

Figura 22. Porcentaje de estudiantes por niveles de desempeño UDEA, Pruebas Saber 
PRO de 2016 

 

Fuente: Tomado del informe ICFES del año 2016. 

Para el año 2017, la UDEA se ubicó en 62 en el percentil, dos puntos por debajo 

del año anterior.  

Figura 23. Percentil UDEA. Saber PRO 2017  
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Fuente: Tomado del informe ICFES del año 2017. 

Se mantiene la superioridad de estudiantes ubicados entre A2 y B1 (58%), pero 

en esta ocasión, el porcentaje de usuarios del inglés independientes (B1 y B2) es del 

41%.  

Figura 24. Porcentaje de estudiantes por niveles de desempeño UDEA, Pruebas Saber 
PRO de 2017. 

 

Fuente: Tomado del informe ICFES del año 2017. 

En el año 2018, la UDEA se ubicó en 61 en el percentil, un punto por debajo del 

año anterior y tres puntos por debajo del año 2016.  

Figura 25. Percentil UDEA, Pruebas Saber PRO de 2018 

 

 

Fuente: Tomado del informe ICFES del año 2018. 
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Se mantiene la superioridad de estudiantes ubicados entre A2 y B1 (57%), pero 

en esta ocasión, el porcentaje de usuarios del inglés independientes (B1 y B2) es del 

40%, un punto por debajo del año anterior.  

 

Figura 26. Porcentaje de estudiantes por niveles de desempeño UDEA, Pruebas Saber 
PRO de 2018 

 

Fuente: Tomado del informe ICFES del año 2018. 

Frente a los datos estadísticos del año 2019, una vez revisada y solicitada la 

información del ICFES, no fue posible encontrar información alguna sobre la UDEA. 

5.2.6.2. Resultados pruebas Saber PRO de la Universidad Nacional 

Abierta y a Distancia 

Para el análisis de los resultados Saber PRO, se tomaron los documentos 

disponibles y publicados por el ICFES de los últimos cuatro años, 2016 a 2019.  

Sobre los resultados de la UNAD, se encontró lo siguiente. El año 2016 se ubicó en 38 

sobre cien en el percentil.  

Figura 27. Percentil UNAD. Pruebas Saber PRO de 2016.  
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Fuente: Tomado del informe ICFES del año 2016. 

En el porcentaje de estudiantes por niveles de desempeño, se puede ver que la 

UNAD tiene la mayoría de sus estudiantes ubicados en los niveles A1 y A2 (59%) de la 

escala del Marco Común Europeo, y que solamente el 10% de sus estudiantes están 

entre B1 y B2, es decir, son usuarios independientes del idioma inglés. 

Figura 28. Porcentaje de estudiantes por niveles de desempeño UNAD, Pruebas Saber 

PRO de 2016 

 

 

Fuente: Tomado del informe ICFES del año 2016. 

Para el año 2017, la UNAD se ubicó en 37 en el percentil, un punto por debajo 

del año anterior.  

Figura 29. Percentil UNAD. Pruebas Saber PRO de 2017 

 

Fuente: Tomado del informe ICFES del año 2017. 
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En esta ocasión, la mayoría de sus estudiantes están ubicados entre -A1 y A1 

(70%), y el porcentaje de usuarios del inglés independientes (B1 y B2) se mantiene en 

10%.  

Figura 30. Porcentaje de estudiantes por niveles de desempeño UNAD. Pruebas Saber 
PRO de 2017. 

 

Fuente: Tomado del informe ICFES del año 2017. 

En el año 2018, la UNAD se ubicó en 36 en el percentil, un punto por debajo del 

año anterior y dos puntos por debajo del año 2016. 

Figura 31. Percentil UNAD. Pruebas Saber PRO de 2018  

 

 

Fuente: Tomado del informe ICFES del año 2018. 

Se mantiene la superioridad de estudiantes ubicados entre -A1 y A1 con el 

mismo porcentaje (70%), y el porcentaje de usuarios del inglés independientes (B1 y 

B2) se mantiene en 10%. 

 

 



233 

 

 

Figura 32. Porcentaje de estudiantes por niveles de desempeño UNAD. Pruebas Saber 
PRO de 2018 

 

Fuente: Tomado del informe ICFES del año 2018. 

De la UNAD sí se posee información del año 2019, y es concordante con los tres 

años anteriores. Este año, la UNAD se ubicó en 34, dos puntos por debajo del año 

anterior.  

Figura 33. Percentil UNAD. Pruebas Saber PRO de 2019 

 

Fuente: Tomado del informe ICFES del año 2019. 

Se mantiene, de nuevo, la superioridad de estudiantes ubicados entre -A1 y A1 

con el 69%, y el porcentaje de usuarios del inglés independientes (B1 y B2) se 

mantiene en 10%. 

Figura 34. Porcentaje de estudiantes por niveles de desempeño UNAD. Pruebas Saber 
PRO de 2019 

 

Fuente: Tomado del informe ICFES del año 2019. 
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Del anterior análisis se puede concluir que el mayor número de usuarios 

independientes en proporción lo tiene la UDEA, teniendo esta cifra siempre por encima 

del 50% de sus estudiantes. Es decir, que más de la mitad de los estudiantes de la 

UDEA pueden desenvolverse en situaciones reales en el idioma inglés. Mientras que 

en la UNAD esto solo ocurre con el 10% de sus estudiantes. También se puede 

concluir que la mayoría de los estudiantes de la UNAD, en promedio el 70%, están en 

niveles -A1 y A1, usuarios que tienen pocos conocimientos sobre el idioma inglés, y 

solamente el 10%, constante en los años analizados, es de usuarios independientes.  

Es de notar que al menos el 30% de los estudiantes de la UNAD tienen 

conocimientos -A1, es decir, que ni siquiera manejan las estructuras y vocabulario 

básico, mientras que, en la UDEA, en este nivel sólo se ubica un promedio del 11%. 

Esto se da sabiendo que las habilidades principalmente evaluadas en los exámenes 

estandarizados son la lectura y la escritura en inglés. 

Todas estas observaciones descritas aquí parten de los resultados de la UNAD 

de los últimos cuatro años que oscilan en el percentil incluido entre 34 y 48 sobre 100, 

mientras que la UDEA se ubica en percentiles entre 61 y 74 sobre 100. Esto marca una 

superioridad indiscutible en los resultados de la UDEA sobre la UNAD, mostrando que 

lo que marca la efectividad en el proceso de aprendizaje de la lengua no es solamente 

un diseño curricular adecuado ni el acceso a tecnología en la formación, sino la calidad 

del acto educativo en los espacios académicos. 
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5.2 Triangulación de la información  
 

Las estrategias y/o recursos didácticos le permiten al maestro establecer 

acciones de mejora en el proceso de enseñanza, que van direccionadas a partir de las 

metas de comprensión y desempeño. La comprensión parte de un ejercicio de 

exploración de conocimientos o saberes previos, es decir, el maestro logra identificar 

qué saben ya los profesionales en formación. Esto implica un seguimiento continuo de 

estrategias por parte de los maestros, que le permitan identificar los avances en los 

procesos de aprendizaje. Sin embargo, además de la esfera pedagógica, cabe recordar 

que la razón por la que el inglés ha tenido tanta fuerza es por los procesos de 

colonización de tipo político y económico, liderados por los imperios británico y 

americano, en su afán de homogenizar y estandarizar las culturas al servicio de la 

interacción global de las economías (Moncada, 2015).  

Por otro lado, están los procesos de globalización y la nueva implementación 

ministerial de la internacionalización de los currículos y movilizaciones de créditos a 

nivel mundial. Esto fortalece los esfuerzos para llegar a estos desempeños de 

comprensión, que parten de acciones acompañadas de reflexiones de los maestros, y 

que son producto de su experiencia de práctica y de los aprendizajes que adquiere el 

educando mediante la aplicación de estrategias didácticas para la enseñanza del 

inglés. De este modo, dentro de las múltiples razones a las que se les haya querido dar 

lugar, se le han atribuido, dentro de algunos discursos regulares de la gente del común, 
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características como la facilidad de su aprendizaje y su practicidad para la 

comunicación (Johnson, 2013).  

La enseñanza se puede construir no sólo desde la instrumentalización del 

conocimiento del idioma inglés que se da en la instrucción de los contenidos, más aún 

cuando está de por medio el aprendizaje, y se considera como el efecto de la 

aplicación de la enseñanza en el educando, permitiendo transformaciones de prácticas 

que están sujetas al contexto en el cual se desarrollan a las necesidades de los 

profesionales en formación.  

A este planteamiento es importante adicionar que la enseñanza del inglés como 

lengua extranjera en las instituciones de educación superior debe tener cambios 

importantes dado que para que se den condiciones como las de los procesos de 

internacionalización de los currículos, se requiere de una revisión de los planes de 

estudio y tener en consideración la perspectiva de los maestros de idiomas en el 

fortalecimiento de la educación en inglés y responder a las mencionadas necesidades 

globales. 

 

 

Figura 35. Co_ ocurrencias entre subcategorías  
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Fuente: Elaboración propia. 

La gráfica indica la recuperación de la información que parte de los análisis de 

co_ocurrencias entre las subcategorías que emergieron producto del análisis de las 5 

categorías planteadas inicialmente y de la meta categoría. Allí se identifican las 

características de los planes de estudio para la formación en inglés de la UDEA y la 

UNAD, y se identifica la necesidad de fortalecer los niveles de formación en lo 

relacionado con el número de créditos y homologaciones, dado que presenta un 1%; en 

las pruebas Saber PRO representa un nivel de revisión dado que se encuentra en un 

2%; en la formación profesional, experiencia y escalafonamiento de los docentes 
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representa un nivel muy bajo del 1%; es decir que se requiere fortalecer los proceso de 

formación de maestros e impulsar la investigación en segunda lengua.  

En las competencias escritas, orales, lectoras y auditivas, se evidencia un 5%, 

es decir que se ha venido fortaleciendo en las universidades estos temas. Ingles 

básico, medio y superior representan un 1% en los procesos de análisis documental. 

Esto quiere decir que no es muy bajo, pero se requiere estar muy cerca de estos 

procesos y llevar un seguimiento a los profesionales, para entender los planes de 

estudio para la formación en inglés como lengua extranjera. Para ello es vital revisar el 

material documental de libre acceso, en el cual reposa información estadística y 

analítica desde una perspectiva del registro de datos de las universidades estudiadas y 

de esta manera revisar la pertinencia de estos planes de estudio o planes curriculares 

para los diferentes programas profesionales. 

Otra de las variables que no se observó en los planes de estudio son los 

procesos de homologaciones y que los números de créditos no coinciden, lo que hace 

que para los procesos de traslados o dobles titulaciones no haya coincidencia directa. 

Es importante entonces que las universidades en Colombia ajusten su número de 

créditos de manera unánime para que se puedan hacer procesos de intercambios y 

traslados más fácilmente.  

Por otro lado, revisar los planes de estudio en la intensidad de los créditos 

académicos y en los niveles, teniendo en cuenta que son varios los niveles que se 

ofertan, pero en las pruebas Saber PRO se evidenció que aún sigue siendo bajo el 

porcentaje de estudiantes que comprenden y leen textos en inglés. Es importante que 
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en estos planes curriculares de las universidades, se potencien los vacíos con los 

cuales los estudiantes llegan a los primeros semestres de los diferentes programas, a 

fin de mejorar la calidad de la formación en la segunda lengua.  

Figura 36. Relación de procesos y categorías. 

 

 

 

 

 

 

 

Fuente: Elaboración propia. 

En la anterior figura se presentan tres elementos fundamentales para la 

educación superior en los procesos de la enseñanza del inglés: 1) formación en 

segunda lengua, 2) planes curriculares y 3) internacionalización de los currículos. 

Frente a lo anterior es importante reconocer que al presentar problemas en la lectura y 

escritura, se hace difícil comprender textos de diferentes temáticas, leer signos y 

símbolos, sin comprender el contenido y el contexto del texto. Estas habilidades de 

lectura se dan mediante la comprensión del inglés, que parte del desarrollo del lenguaje 

oral, por lo que pueden empezar a identificarse ciertas dificultades y trabajar 
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tempranamente en el entrenamiento de estas competencias en la lengua extranjera. Es 

así como la lectura de textos en inglés implica la comprensión de una variedad de 

textos, y es por ello por lo que el análisis de textos implica una revisión detallada de 

cada uno de los datos y reflexionar sobre el contenido (O’Malley y Chamot, 1990). 

Dicho esto, se presenta el diseño de las categorías, que dejan entrever si la 

formación en inglés como lengua extranjera en las universidades objeto de estudio se 

da como un dispositivo de enseñanza, teniendo en cuenta que hay profesores que 

conciben la experiencia de la expresión oral y escrita como funcional en los procesos 

de aprendizaje, además de ser un mecanismo atractivo de la globalización de los 

contenidos y que facilita la dinámica y el desarrollo de temas y contenidos en el aula 

(Rangel, 2015). Es así que, tanto en el análisis documental de los planes de estudio, 

como en las entrevistas de los maestros, las categorías permitieron dilucidar cada uno 

de los perfiles de los profesores de los programas, su formación profesional y su 

pertinencia en los procesos de orientación en la segunda lengua.  

Desde esta perspectiva, es importante que el docente autónomamente replantee 

su práctica pedagógica, teniendo presente la importancia de la resolución de problemas 

en la lengua que se aprende. En este sentido, es el profesor universitario quien debe 

abordar los contenidos visualizando el entorno, pero es el estudiante quien transforma 

los datos e información que se le dan en estructuras teóricas o visuales, creando un 

conocimiento de procesos perceptivos y cognitivos de los profesionales con relación a 

la formación en la segunda lengua (Dincer, 2020). 
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A partir de los referentes recopilados, se realiza una revisión sobre el uso de 

herramientas que le permiten al maestro realizar una retroalimentación a los procesos 

de autorreflexión y reflexión de las prácticas pedagógicas desarrolladas en clase, y 

revisar en algunas de las experiencias en relación con la lectura y los espacios en los 

que se desarrolla la comprensión en el proceso de producción y comprensión en inglés. 

Estas prácticas asociadas a la enseñanza implican la comprensión de diferentes textos, 

de igual forma implica también la importancia del aprendizaje y el uso de estrategias 

por parte de los maestros. Es así como se da la formación en inglés en la UDEA y la 

UNAD en sus diferentes programas. Al respecto, los docentes encuestados consideran 

que:  

          Se encuentra que uno de los aspectos relevantes se refiere a procesos de 

autoevaluación, coevaluación y heteroevaluación, y a “prácticas pedagógicas en 

modelos educativos flexibles.” (E3: JEZG_ tabla de informantes clave) Una 

característica es que se desarrollan distintos tipos de evaluación como 

exposiciones, debates, mapas conceptuales, entre otros. “que destacan las 

pruebas escritas, trabajos finales, observaciones de aspectos a mejorar que 

permitan medir el nivel de conocimiento y la adquisición de competencias y la 

producción textual.”  

Se puede inferir que, desde esta perspectiva, es importante que el inglés como 

lengua extranjera sea reconocida por los profesionales en formación como fundamental 

e integral. Es así como al hablar de la enseñanza de una lengua extranjera, no sólo se 

habla de saberes diversos o específicos que se enseñan en el aula, sino que también 
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se hace necesario dar cumplimiento a unas funciones con relación a los planes de 

estudio y a los lineamientos curriculares de las universidades objeto de estudio, es 

decir, una asignación de tareas diversas que se dan desde la institucionalidad, que 

buscan mejorar la calidad en las pruebas estandarizadas de los profesionales de los 

diferentes programas académicos (Saka, 2020). 

Adicionalmente es fundamental reconocer que la enseñanza para la formación 

en lengua extranjera a nivel universitario requiere de mayor comprensión y aplicación 

contextual de los contenidos, y para ello se evidencia que como herramienta para el 

maestro en el mejoramiento las prácticas pedagógicas, se generan procesos de 

reflexión de su quehacer, a partir del uso de variadas estrategias que vayan 

encaminadas desde los planes curriculares a mejorar la didáctica de la enseñanza de 

la lengua extranjera.   

De igual forma, en este análisis se tienen en cuenta dos aspectos importantes 

que son las prácticas pedagógicas de los maestros como vínculo entre el docente y el 

educando en un canal de mediación con los conocimientos y las relaciones educativas, 

y la importancia de la comprensión de las estructuras del inglés, y para ello es 

necesario comprender la relación entre las normas y el uso de este. En este sentido, la 

enseñanza de la lengua extranjera en el desarrollo de la lectura inferencial, reflexiva y 

crítica en inglés, parte desde la mirada de la experiencia de aula de los maestros y de 

los procesos de reflexión de sus procesos de enseñanza (Salcedo y Sacchi, 2014).  

La coherencia de los planes de estudio con los programas académicos y las 

necesidades de estos, suman desde la perspectiva de los maestros o informantes 
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clave, que afirman que las prácticas pedagógicas se deben orientar a partir de los 

procesos de reflexión pedagógica, permitiendo generar un acercamiento a las 

relaciones pedagógicas y disciplinares de los maestros del área de inglés. De esta 

manera, llegar a comprender cómo los maestros desde sus aulas de clase desarrollan 

cotidianamente una diversidad de actividades en la que buscan comprender las 

diversas problemáticas asociadas a la enseñanza de la lengua extranjera y los 

procesos de interdisciplinariedad. 

Estas pruebas estandarizadas permiten identificar las particularidades más 

relevantes que la UDEA y la UNAD tienen en estos procesos de formación en inglés, 

atendiendo a diferentes niéveles de formación. Además de la necesidad de estar a la 

par con instituciones y currículos internacionales, a fin de generar procesos de 

cooperación institucional y currículos flexibles e internacionales. 

El análisis tanto de los resultados en las pruebas estandarizadas como en los 

lineamientos curriculares y el contraste con las entrevistas a los docentes en ejercicio 

permitió evidenciar que, para las instituciones de educación superior en Colombia es de 

vital importancia la integración de dichos aspectos:  las pruebas estandarizadas se 

convierten en herramientas de evaluación objetiva para los estudiantes y la institución, 

debido a que en estas se contrasta los diversos niveles de competencias de la lengua 

extranjera; además permite la identificación de los niveles determinados según el 

MCER, lo que favorece la identificación de las adecuaciones curriculares que pueden 

tener los distintos programas profesionales en relación con las habilidades y 

competencias requeridas tanto para el mundo académico como laboral.  
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CAPÍTULO VI. CONCLUSIONES, CONTRIBUCIONES Y RECOMENDACIONES 

 

6.1 Conclusiones y Contribuciones 
 

A nivel investigativo, esta tesis le aporta a la comunidad científica unos 

pequeños pasos para continuar investigando frente a la realidad de la formación en 

lengua extranjera en educación superior en Colombia, en donde hay mucho por hacer, 

por investigar; y de allí, promover realmente un verdadero esquema que redunde en 

mejores resultados estandarizados en las evaluaciones nacionales estandarizadas.  

El presente trabajo doctoral se propuso comparar los planes de estudio para los 

procesos de enseñanza del inglés como lengua extranjera y sus implicaciones en los 

resultados de las evaluaciones estandarizadas en los estudiantes de programas de 

pregrado de dos universidades de Colombia, una con mediación presencial tradicional 

y una con mediación distancia-virtual. En esta búsqueda se pudo concluir: 

 

Primera contribución de esta investigación: Se logró determinar que ambas 

instituciones, la UNAD y la UDEA, cumplen con los requisitos de diseño de para los 

planes de estudio de inglés como lengua extranjera, alineados al Marco Común 

Europeo y exigido por el Ministerio de Educación Nacional.  

Al analizar la información detallada de cada uno de los planes de estudio se 

puede determinar el cumplimiento en diseño respecto a horas de instrucción directa, 
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trabajo autónomo, asignaciones y actividades del curso. Si bien el solo diseño no es 

suficiente, sí determina un punto de partida favorable para los estudiantes de ambas 

instituciones. 

El inglés como lengua extranjera ha sido parte de los componentes curriculares 

desde hace varias décadas en Colombia y de manera ambiciosa se ha propendido, 

desde lo curricular, por alcanzar el bilingüismo en las nuevas generaciones, sin 

embargo, no basta con tener los objetivos parametrizados en documentos, es 

necesario que la acción pedagógica se dé de manera efectiva y esta se refleje en los 

resultados de los exámenes estandarizados. 

Al lado de lo descrito anteriormente, se pudo determinar que como muestra de la 

educación superior en Colombia, ambas instituciones tienen diseños curriculares 

enfocados a afrontar los retos de formar individuos que respondan a un mundo 

globalizado, como lo plantea Díez (2010) y Marrero (2007), cuando refieren que cada 

país tiene la responsabilidad de formar profesionales con criterios suficientes para 

proponer y acomodar sus naciones a las nuevas exigencias mundiales, con el propósito 

de estar al nivel de los estándares de competitividad y saberes necesarios del medio 

(Ahumada, Ravina y López, 2018).  

Por eso la importancia de la existencia de currículos acordes a la normatividad, 

en pro de garantizar la enseñanza y el fortalecimiento del inglés como lengua 

extranjera dentro de sus procesos académicos y educativos (GUNi, 2019, p. 129), con 

el fin de formar profesionales, como lo mencionan Fernández, Gutiérrez y Velásquez 

(2018), íntegros en el mundo globalizado a través del manejo efectivo del inglés. 
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Si bien ambas universidades dan cuenta en su currículo de los lineamientos del 

MCER es importante que dentro de este se tenga en cuenta no solamente el desarrollo 

de las competencias lingüísticas como requisito de graduación y certificación 

internacional, sino que se integre a algunos cursos de los distintos programas para el 

fortalecimiento de dichas competencias desde un contexto profesional y aplicativo; es 

decir, no basta solamente con alcanzar los niveles y que sean medidos en las pruebas 

estandarizadas, es importante que se implementen algunos curso en segunda lengua 

de los mismos pregrados.  

La articulación del currículo educativo en Colombia con el MCER es de vital 

importancia para la internacionalización de los pregrados en el país. Esta conexión 

facilita la estandarización y el reconocimiento internacional de los niveles de 

competencia lingüística de los estudiantes colombianos, lo que les brinda 

oportunidades de movilidad académica y laboral en el ámbito global. Además, al alinear 

el currículo con estándares internacionales reconocidos, se fomenta una mayor calidad 

en la enseñanza y evaluación de las lenguas, promoviendo así una formación más 

sólida y competitiva para los estudiantes colombianos en el escenario internacional. 

Como lo menciona Sanz (2017), el dominio de la lengua extranjera es 

imprescindible para los profesionales debido a que esta les permitirá ser capaces de 

comunicarnos con el mundo que los rodea. Asimismo, la integración del MCER en el 

currículo colombiano fortalece la competitividad de los programas educativos del país al 

equipar a los estudiantes con habilidades lingüísticas que son altamente valoradas en 

el mercado laboral globalizado. Esta conexión no solo abre puertas para el intercambio 
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académico y la colaboración internacional, sino que también contribuye a mejorar la 

imagen de la educación colombiana en el ámbito internacional, posicionándola como un 

referente de calidad y excelencia en la formación lingüística. En este sentido, dicha 

integración del currículo colombiano con el MCER no solo beneficia a los estudiantes al 

proporcionarles mayores oportunidades de desarrollo personal y profesional, sino que 

también impulsa la proyección internacional de la educación superior en Colombia. 

La segunda contribución: la UNAD da cuenta de dominar, desde lo curricular, 

las nuevas tendencias educativas a través de la digitalización de la formación superior, 

pudiendo ser un referente internacional. El modelo pedagógico de la UNAD y los planes 

de estudio, respaldados por la información de los informantes clave, permitieron 

determinar la claridad con la que la UNAD lleva a cabo sus procesos de formación con 

su modelo pedagógico a distancia y virtual. En este aspecto cabe aclarar que el país 

desde su ministerio de educación tiene objetivos claros para aprovechar al máximo las 

mediaciones tecnológicas en la formación de las presentes y futuras generaciones.  

La UNAD puede ser autoridad en diseño de programas mediados con 

tecnologías. Esto es de gran relevancia en la enseñanza del inglés como lengua 

extranjera, pues la enseñanza de lenguas extranjeras siempre ha estado ligada a los 

avances tecnológicos desde hace más de cien años, en cuanto que las sociedades 

necesitan entender el avance de la tecnología de otras culturas para no quedarse 

relegadas (Howatt y Smith, 2014), y por la posibilidad de la formación de comunidades 

de aprendizaje sin fronteras, gracias al internet.  
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En las últimas décadas, la formación en lenguas se viene respaldando más y 

más en las tecnologías auditivas y audiovisuales, y ahora mayormente en las 

tecnologías de la información y la comunicación, que han acompañado y facilitado el 

aprendizaje de idiomas en métodos como los mencionados a continuación: el 

aprendizaje de lengua en comunidad, conocido como Community Language Learning 

(CLL) (Masbiran & Fauzi, 2017), enseñanza del lenguaje comunicativo, conocido como  

Communicative Language Teaching (CLT) (Al-Khatib, 2017), método basado en 

contenido, conocido como Content Based Apprach (CBA) (Tajeddin et al., 2020), 

aprendizaje basado en tareas, conocido como Task Based Language Learning (TBLL) 

(Wang, 2019), aprendizaje integrado de lenguaje y contenido, conocido como Content 

and Language Integrated Learning (CLIL) (Eurycide 2012), y texto, análisis, tarea, 

exploración, conocido como Text, Analysis, Task, Exploration (TATE) (Anderson 2020); 

analizados en la presente investigación.  

La educación virtual ha emergido como un recurso invaluable en el proceso de 

enseñanza y aprendizaje de lenguas extranjeras, ofreciendo una amplia gama de 

herramientas y metodologías adaptativas que se ajustan a las necesidades individuales 

de los estudiantes. A través de plataformas en línea, los estudiantes pueden acceder a 

recursos multimedia, interactivos y colaborativos que enriquecen su experiencia 

educativa, permitiéndoles practicar habilidades lingüísticas como la comprensión 

auditiva, expresión oral, lectura y escritura de manera flexible y autónoma. Este 

enfoque no solo fomenta la participación activa y el compromiso del estudiante, sino 
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que también supera las barreras geográficas y temporales, facilitando el acceso a la 

educación de calidad desde cualquier lugar del mundo. 

La internacionalización del currículo se ve potenciada por la educación virtual en 

el contexto de la enseñanza de lenguas extranjeras, ya que ofrece oportunidades para 

el intercambio cultural y lingüístico entre estudiantes de diversas procedencias, lo que 

potencia los procesos desarrollados por la UNAD en su camino a la 

internacionalización de sus pregrados. A través de clases en línea y proyectos 

colaborativos, los estudiantes tienen la posibilidad de interactuar con hablantes nativos, 

acceder a contenido auténtico y desarrollar competencias interculturales que son 

esenciales en un mundo globalizado. Asimismo, la integración de tecnologías y 

colaboración en el aula virtual promueven el desarrollo de habilidades digitales y la 

adaptación a entornos multiculturales, preparando a los estudiantes para enfrentar los 

desafíos de una sociedad cada vez más interconectada y diversa. En este sentido, la 

educación virtual desempeña un papel fundamental en la internacionalización del 

currículo al facilitar el acceso a una educación plurilingüe y multicultural que promueve 

la inclusión y el entendimiento intercultural. 

En términos administrativos, se puede también referenciar que la UNAD cumple 

a cabalidad con las condiciones de calidad solicitadas por el Ministerio de Educación 

Nacional (2020) para la creación y oferta de programas de formación profesional en 

modalidad a distancia y virtual, situación que es un desafío que las instituciones de 

educación superior enfrentan en este siglo XXI. 
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Tercera contribución: Se identificó que la UDEA obtiene mejores resultados en 

las pruebas estandarizadas en el componente de inglés como lengua extranjera 

respecto a la UNAD, y que la causa directa puede ser el tipo de evaluación de los 

procesos de formación.  

Se determinó que ambas instituciones plantean una enseñanza del idioma de 

tipo práctico, enfocado en lo comunicacional y en las cuatro habilidades del lenguaje: 

hablar, escribir, escuchar y leer. la UNAD tiene al alcance de sus estudiantes mayor 

material multimedia que la UDEA, pues todo el material está determinado en la 

plataforma educativa digital institucional para cada curso, se apoyan en libros 

electrónicos especializados para la enseñanza del inglés como lengua extranjera, 

mientras que la UDEA solo indica los temas a enseñar y es el docente quien determina 

el material con el cual trabajar.  

Sin embargo, se evidenció desde el rastreo documental y con apoyo de la 

información dada por los informantes clave, que la mayor parte de la evaluación de la 

UNAD se plantea en tareas mayormente de tipo colaborativo con trabajos tipo tareas, y 

algunas prácticas individuales, por lo que se hace difuso seguir el progreso individual 

de los estudiantes, dejando parte importante de este proceso a la autonomía de cada 

educando.  

Por su parte, la UDEA deja el tipo de evaluación a la libre escogencia de cada 

docente, pero se enfatiza en la producción final individual, y es posible saber que cada 

estudiante cumple con el aprendizaje mínimo para la aprobación de cada curso. Se 

puede concluir, que, aunque los recursos tecnológicos de la UNAD son mayores en 
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ANEXOS 

Anexo 1. Formato entrevista. 
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Anexo 11.  

 


