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RESUMEN

La investigacion se realiza con el objetivo de disefiar un modelo de formacion
docente basado en la practica reflexiva y situado en un ambiente de aprendizaje
mixto. Se fundamenta en los planteamientos onto-epistemoldgicos del pensamiento
sistémico y el constructivismo, los cuales atraviesan los referentes tedricos de
aquélla: a) teorias de aprendizaje orientadas al desarrollo cognitivo, la construccion
de significado y el manejo de estrategias; b) planteamientos del blended learning o
aprendizaje mixto; y c) consideraciones actuales en materia de formacion de
competencias docentes, en las que resaltan las propuestas relativas a la practica
reflexiva. La investigacion es de naturaleza cualitativa y se fundamenta en el analisis
del Programa Especial de Licenciatura en Educacion, de la Universidad Catolica
Andrés Bello. El disefio es no experimental de campo. Se desarrolla de acuerdo con la
metodologia de la teoria fundamentada (Glaser, 2002a, 2002b; Strauss & Corbin,
2002), principalmente el método comparativo continuo para la construccion de teoria.
Para la seleccion de fuentes se aplica el muestreo tedrico. Las técnicas de recoleccion
de datos son la observacion no participante y participante, la entrevista y la consulte
de literatura técnica y no técnica. Como técnicas de analisis se emplean la generacion
de preguntas, la comparacion constante, el andlisis de protocolos verbales y la
maniobra de la pinza (Bateson, 1972). El analisis conduce a sefialar un conjunto de
factores condicionantes de la formacion docente, las estrategias constitutivas de le
practica reflexiva y el desarrollo de cinco competencias docentes, integrandose
finalmente estos elementos en un modelo de formacion.

Descriptores: Formacion docente, competencias docentes, docente investigador,
practica reflexiva, aprendizaje mixto.
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CAPITULO I
EL PROBLEMA

En el presente capitulo se expone el contexto global en el que se insertan las interrogantes
que le dan origen a la presente investigacion. Asimismo, se describe sintéticamente el
programa de formacion docente sobre el que se centra el estudio para el logro de sus objetivos.
Se plantean las interrogantes y los objetivos de investigacidon asociados con las mismas,
haciendo referencia al afinamiento que el proyecto recibe durante su implementacion.
Finalmente, se exponen las justificaciones tedricas, metodoldgicas e institucionales de la

investigacion.

Contexto y Planteamiento del Problema

Una variedad de estudios sobre los cambios culturales que actualmente ocurren en las
distintas latitudes del planeta permiten comprender que, desde hace algunas décadas, cuatro
grandes fenémenos estan transformando profundamente los modos de pensar, actuar y sentir
de los seres humanos. Tales fendmenos son: a) la globalizacién econémica; b) los cambios en
los marcos juridicos-politicos transnacionales; c¢) el agigantado avance de las tecnologias de la
informacién y la comunicacién (TIC) y d) los radicales cambios en las diversas disciplinas
cientificas (Guadalupe, 2007; Requena, 2004; Silvio, 2000).

El resultado de mayor resonancia o impacto del elevado avance de las TIC es la
transformacidn de la sociedad actual en lo que se ha denominado la sociedad del
conocimiento. Se ha identificado un conjunto de fendmenos que caracterizan a esta sociedad,
entre los cuales se encuentran: a) digitalizacion de todo tipo de informacion; b) virtualizacion
de todo tipo de objetos, procesos y fenémenos; ¢) integracion de gran parte de los procesos
comunicacionales; d) innovacion constante en todos los 6rdenes productivos y de servicio; e)
cambio de papel de los usuarios de la red, de ser meros consumidores pasivos de la
informacion a ser agentes activos en el proceso comunicacional; f) la interrelacion inmediata
de diversos fenémenos planetarios; g) la sobresaturacion informativa; y h) la perentoriedad del
conocimiento. (Silvio, 2000; Buendia & Martinez, 2007).

Paralelamente a estos fendmenos del presente, se dan, a un nivel mas profundo de la
cultura, un conjunto de transformaciones epistémicas de importancia, que estan disolviendo

las fronteras disciplinarias tradicionalmente establecidas y alojando la incertidumbre en el
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conocimiento. (Horgan, 1998). Los supuestos de la ciencia moderna han sido cuestionados,

dando lugar a una serie de principios emergentes, entre los que se encuentran:

1.

Toda porcion de realidad se comporta como un sistema abierto, por lo que sus partes
son simultaneamente causas y efectos, y —por ello— no puede establecerse ninguna

prediccion cierta (Glasersfeld, 1995; Popper, 1994).

. Los referentes perceptuales son el resultado de un proceso interpretativo y creador de

los 6rganos sensoriales (Brier, 2009; Goodman, 1995; Von Foerster, 1998;

Watzlawick, 1995).

. Los procesos de produccion de conocimiento son mediados por componentes culturales

que se vuelven constitutivos del sujeto de conocimiento (Foucault, 1979; Martinez,
1996, 1999; Vygotsky, 1979).

Lo anterior implica, a su vez, que en el conocimiento hay invencion, creacion,
construccion, por lo que siempre sera hipotético. (Glasersfeld, 1995; Walatzwick,

1995)

Los cambios socioculturales descritos llevan a plantear que la finalidad de la educacion de

hoy debe estar referida a la promocion en el educando de un conjunto de logros cognoscitivos-

actitudinales; entre éstos, destacan:

1.

Una vision sistémica de la realidad, la cual permite abordar problemas desde una optica
integracionista y transdisciplinaria. (Ugas, 2005, 2006).

Desarrollo de habilidades cognitivas y metacognitivas para el llamado aprendizaje
estratégico, el cual permite ensayar nuevas soluciones a nuevas situaciones. (Buendia

& Martinez; 2007; Diaz & Hernandez, 2001)

. Desarrollo de una actitud critica frente a la informacion que se maneja, la cual abre

procesos como la discusion, la produccion colectiva y la negociacion. (Alvarez, 2003;

Salinas, 2007, Valenzuela, 2010).

. Desarrollo de una actitud democratica y de participacion activa en los asuntos

colectivos, los cuales, por efecto de la globalizacién, son siempre —en algun sentido—

mundiales. (Buendia & Martinez, 2007).

De acuerdo con Aguerrondo, 2001 y Villaroel, 2006, estos fines educacionales requieren

que en la practica educacional de los diferentes niveles se introduzcan cambios de

importancia; entre tales cambios, resaltan: trabajo en equipos de docentes y de alumnos, de tal
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manera que en ambos grupos prive el aprendizaje colaborativo; asuncién de una actitud de
autocritica y de apertura a la critica; contextualizacion de las experiencias de aprendizaje en
situaciones problematicas; la apertura progresiva a figuras de cogobierno en la toma de
decisiones en el aula.

Los referidos cambios en la préctica educacional solo pueden llevarse a cabo si los
programas de formacion de educadores experimentan una reorientacion encaminada a
desarrollar en éstos una serie de competencias asociadas con: la planificacién y conduccion de
la experiencia de aprendizaje como proyecto; €l manejo profundo e integrado de los
contenidos; el abordaje de distintas modalidades comunicacionales; el manejo didactico de los
nuevos recursos tecnoldgicos; la organizacion versatil de los espacios de aprendizaje.
(Aguerrondo, 2001; Tobdn, 2004; Zabalza, 2006).

Es sostenido que la requerida reorientacion de los programas de formacion docente debe
contemplar la integracion de las siguientes cinco de condiciones: a) énfasis en el dialogo
permanente entre teoria y practica; b) asuncion de la transversalidad; c¢) implementacion de
modos colaborativos de aprendizaje; d) uso de las Tecnologias de la Informacion y
Comunicacion (TIC) para crear comunidades virtuales de aprendizaje; €) asuncion, de parte
de docentes mediadores y docentes en formacion, de nuevos roles en el proceso de ensefianza-
aprendizaje. (Aguaded y Cabero, 2002; Gimeno y Pérez, 2002; Silvio, 2000; Valenzuela,
2010).

Lo anterior, lleva a interrogarse acerca de los principios en los cuales sustentar un
programa de formacion docente que busque cumplir con las cinco referidas condiciones; es
decir, acerca del modelo de formacion de tal programa.

En la Universidad Catolica Andrés Bello (UCAB) se desarrolla un programa de formacion
docente dirigido a profesionales no docentes que trabajan cumpliendo funciones de docencia.
Tal programa es el Programa Especial de Licenciatura en Educacion (PRESLIED). De
acuerdo con su disefio curricular (Universidad Catdlica Andrés Bello [UCAB], 2003) busca
>umplir con las cinco condiciones mencionadas anteriormente: se trata de un programa basado
en la practica reflexiva como modelo didéctico y con una modalidad mixta, también conocida
>omo combinada o hibrida (Guadalupe, 2007).

En el PRESLIED pueden inscribirse los egresados (o estudiantes con 60% o mas de la

carga crediticia u horaria) de carreras cuyo Plan de Estudios sea afin al componente
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especializado de alguna de las siguientes cuatro menciones de la carrera Educacion de la
UCAB: Fisica y Matemadtica, Ciencias Sociales; Filosofia;, Biologia y Quimica. A los
aceptados, se les da reconocimientos de estudio en las materias del ambito especializado de la
mencion correspondiente, debiendo entonces cursar solamente las materias pedagogicas
contempladas en el Plan de Estudios del PRESLIED, mas —si es necesario— las materias del
ambito especializado en el que no hayan recibido reconocimiento de estudio. Estas ultimas se
cursan bajo la modalidad de tutoria.

El Plan de Estudios del PRESLIED abarca cuatro semestres de 16 semanas cada uno. Con
base en su modalidad mixta, la mayoria de las actividades se realizan a través de una
plataforma tecnologica (Blackboard, en su version Academic Suite™ para el periodo en que se
realiza la investigacion). En esta plataforma se encuentran: los materiales del curso (programa,
cronograma, materiales de lectura y plan de evaluacion); los espacios para la interaccion
docente-dicente y dicente-dicente (foros de discusion, foros de dudas, chats, correos
electronicos, foros de socializacion); los espacios para intercambio de archivos entre docentes
y dicentes y entre €stos ultimos (como trabajos escritos, retroalimentacion y calificacion de
éstos). Como complemento de las actividades virtuales, se conciben las actividades
presenciales, las cuales se efectiian en cinco oportunidades sabatinas durante el semestre, con
excepcion para los dos seminarios ofertados en el [V Semestre, en los cuales se tiene
estipulado cuatro encuentros presenciales durante el semestre.

E1 PRESLIED esta sustentado, tal como lo expone su Disefio Curricular (UCAB, 2003) en
seis enfoques tedricos interrelacionados:

1. La ontologia sistémica, que entiende a la realidad como un sistema.

2. La antropologia humanista, segun la cual el ser humano: esta permanentemente dotado
de potencialidades; esta orientado a fines con los que se realizan dichas
potencialidades; es esencial e incondicionalmente libre para determinar sus fines; y
requiere de otros seres humanos para realizarse como tal.

3. La epistemologia constructivista, la cual concibe al conocimiento como un producto de
la interaccion socialmente mediada entre sujeto cognoscente y realidad.

4. La sociologia transformacional, la cual asevera que la finalidad principal del sistema

educativo es generar 0 promover cambios positivos en la sociedad.
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5. La pedagogia reflexiva, la cual sostiene que toda intervencion educativa debe estar
dirigida a promover en los estudiantes los procesos reflexivos gracias a los cuales
aquéllos logran comprender su realidad y modificarse a si mismo de acuerdo con dicha
comprension.

6. Los principios de la andragogia, de acuerdo con los cuales el proceso educacional de
adultos se fundada en la resolucion de problemas reales y se facilita mediante el
establecimiento de relaciones horizontales entre docentes y discentes.

Por otra parte, el PRESLIED considera como su referente legal la Resolucion N° 1 del
Ministerio de Educacion de la Republica de Venezuela (1996), la cual establece las pautas
normativas para la formaciéon docente en Venezuela.

Sobre esta base teorica hexagonal y este marco normativo, se construye por un proceso
deductivo la estructura del Disefio Curricular del PRESLIED. Los componentes de dicha
estructura son: a) el modelo de formacion; b) el modelo didactico; c) los objetivos del
programa; c) el perfil del egresado y d) el plan de estudios.

Como modelo de formacion, se entiende “la concepcion explicitamente asumida de la
naturaleza, comportamiento e interrelaciones de los distintos componentes del proceso
educacional” (UCAB, 2003, p. 18) y, para el PRESLIED, se concibe como la integracion de
los siguientes planteamientos: a) el aprendizaje se sita en el contexto real de su aplicacion,
con la finalidad de perfeccionar la accion en dicho contexto; b) el docente asume el papel de
mediador de los aprendizajes, y el estudiante asume el rol de agente activo, autodirigido y
responsable; c) el aprendizaje se promueve a través de la combinacion de la modalidad virtual
con la modalidad presencial; d) la institucién asume la responsabilidad de gestionar el
conocimiento, promoviendo el aprendizaje permanente de los equipos humanos.

Este modelo de formacion cobra concrecion a través del segundo componente estructural
del Disefio Curricular del PRESLIED: el modelo didéctico. Este, entendido simultineamente
como “una estrategia y un contexto” (UCAB, 2003, p. 21), es el prdctico-reflexivo. El mismo,
consiste en un complejo modo de promover los aprendizajes en los participantes del programa,
a través de la interaccion reflexiva entre contenidos tedricos tratados en las distintas materias,
con la experiencia practica que tienen en el campo de trabajo. Tal estrategia-contexto permite
que los participantes del programa interpreten, problematicen e intervengan el contexto

educacional en el que trabajan, a la luz de los contenidos teoricos brindados por aquél, asi
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como que interpreten criticamente tales contenidos a la luz de sus propias experiencias
profesionales.

Con el referido modelo de formacién y este modelo didactico, el PRESLIED se plantea
formar un profesional con un perfil constituido por las siguientes cinco competencias
generales e interrelacionadas:

Comunicativa: para facilitar, estimular y producir una comunicacién eficaz en
diferentes escenarios sociales, en funcién de contribuir con el proceso
educativo del cual se es responsable [...]

Académica: para abordar los contenidos de las distintas disciplinas asociadas a la
especialidad desde una doble perspectiva: a) una vision sistémica; b) una éptica
constructivista [...]

Pedagdgica: para promover, facilitar, intervenir y evaluar el aprendizaje
significativo del educando, situandolo en el marco real de los problemas que el
mismo debe resolver [...]

Etica: para reconocer, promover, modelar y evaluar la aplicacion de valores y
principios que favorecen la vida en sociedad y el enriquecimiento del entorno
natural y social [...]

Estética: para identificar, promover, compartir y evaluar la produccion de realidades
armoniosas, y de disfrutar del acto de creacién de dichas realidades. (UCAB, 2003,
pp. 24, 25)

El Plan de Estudio del PRESLIED esta conformado por tres sub-estructuras: las

asignaturas, un eje integrador y cinco ejes transversales.

1. Las asignaturas: grupo de materias del ambito pedagogico (en total 15), que debe
cursar el participante en un plazo de cuatro semestres: en los semestres 1°, 2°y 3° se
cursan cuatro materias; en el 4°, tres materias. La Tabla 1 presenta las 15 materias.

2. El eje integrador: formando parte de la anterior, consiste en una serie de cuatro
asignaturas, ubicadas una en cada semestre: Practica Profesional I, Practica Profesional
II, Practica Profesional III e Investigacion Educativa. Esta disefiado para concretar el
modelo didactico practico-reflexivo, promoviendo tres tipos de integracién: a) la
integracion de la experiencia obtenida en la practica profesional, con los aprendizajes
obtenidos gracias al programa; b) la integracion de los contenidos de las distintas
materias de corte tedrico que se cursan en cada semestre; ¢) la integracion continuada,
en la secuencia de los cuatro semestres del Plan de Estudios, de los aprendizajes
logrados gracias a las asignaturas del eje integrador. Tal integracion le permite al
participante disefiar, desarrollar y evaluar un proyecto investigativo relativo a un

problematica de su campo de trabajo y, finalmente, elaborar la Memoria Final.
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3. Los cinco ejes transversales. Estos ejes guardan estrecha correspondencia con las cinco
competencias constitutivas del perfil del egresado; los mismos son: a) eje transversal
comunicacional; b) eje transversal académico; c) eje transversal pedagogico; d) eje
transversal ético; €) eje transversal estético.

Tabla 1. Distribucion de asignaturas del Programa en el plan de estudios.

Asignatura Numero de horas
semanales

Primer Semestre

Introduccion al Estudio del Hombre (IEH)
Psicologia General y del Desarrollo (PGD)
Sociologia de la Educacion (SE)

A~ B~ B B

Practica Profesional 1 (PPI)

Segundo Semestre

Filosofia de la Educacion (FE)
Psicologia del Aprendizaje (PA)
Didactica Especial I (DEI)
Practica Profesional II (PPII)

L Y

Tercer Semestre

Didactica Especial II (DEII)
Evaluacion Educativa (EE)*
Gerencia de la Educacion (GE)
Practica Profesional III (PPIII)

R

Cuarto Semestre

Seminario I: Etica Profesional (EP) 2
Seminario II: Orientacion Educativa (OE) 2
Investigacion Educativa (IE) 4

Total 56

Fuente: UCAB (2003)

*: A pesar de que en la tabla y en la prosa, el Disefio Curricular del PRESLIED (UCAB, 2003)
denomina la materia de tal forma, en los documentos programaticos de la misma se le asigna
el nombre de Evaluacion de los Aprendizajes (EA).
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La implementacion del PRESLIED se inicia en la sede universitaria de Caracas en octubre
de 2004; en octubre de 2005, se implementa en la sede de Guayana; finalmente, en mayo de
2008, se implementa en la extension de Los Teques.

Para el inicio de la presente investigacion —febrero 2009—, en la sede de Caracas el
PRESLIED es coordinado por la Unidad de Proyectos Pedagdgicos y Desarrollo Profesional
(UPPDP) —6rgano de la Escuela de Educacion—, y se atiende 68 participantes, con un haber de
cuatro promociones e iniciandose la Cohorte N° 8.

Lo anterior muestra la correspondencia de los planteamientos plasmados en el Disefio
Curricular del PRESLIED con los relativos a las condiciones solicitadas en la actualidad a un
programa de formacion de docentes. Partiendo de esta correspondencia, se comprende que el
referido programa tiene caracteristicas que lo hacen adecuado para ser analizado en su gestion
en funcion de disefiar un modelo de formacién docente, a partir de los datos obtenidos sobre
dicho programa y, por tanto, haciendo énfasis en procesos inductivos. (Témese en cuenta que
el modelo de formaciéon del PRESLIED es derivado de manera s6lo deductiva)

Sobre esta base, se plantea la presente investigacion, con la finalidad de disefiar el referido
modelo de formacion docente a partir del analisis del PRESLIED (en lo adelante, el Programa
objeto de estudio o, simplemente, el Programa). El proyecto entregado para su aprobacion se
plantea un conjunto de interrogantes en las que se enfoca la atencion en: a) los procesos de
formacion; b) los resultados del proceso formativo en el desarrollo de la competencia
pedagodgica; c) las cuatro materias del eje integrador del programa.

Posteriormente, al avanzar la recoleccion y analisis de los datos y hacerse una precision
metodologica del enfoque de la investigacion (revisese el Capitulo III), las interrogantes
resultan afinadas y, asi, los focos de atencion. Este afinamiento conduce a darle mayor
amplitud y complejidad al ambito de la investigacion, tal como se manifiesta en la Tabla 2: a)
ademas de interrogantes sobre el proceso y sus resultados, se plantean unas sobre las
condiciones; b) en el estudio de las condiciones y del proceso, se pone atencion a otras
materias del programa, no solo a las cuatro del eje integrador; ¢) las interrogantes sobrce los
resultados del proceso formativo se hacen mas abiertas, no limitandose a la competencia

pedagogica.
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Tabla 2. Focos de atencion del proyecto inicial y del proyecto afinado durante su

implementacion.
Proyecto inicial Proyecto afinado

Proceso formativo  resultados. Condiciones del proceso formativo
proceso formativo resultados.

Materias del eje integrador. Toda materia sobre la que emerjan datos
de interés.

Desarrollo de la competencia Resultados en desarrollo de

pedagdgica. competencias (suprimiendo la
predefinicion)

Con el afinamiento referido, las interrogantes de la investigacion resultan como siguen:

Interrogante rectora: ;cuales son los principios constitutivos de un modelo de formacion

docente basado en la practica reflexiva y situado en un ambiente de aprendizaje mixto?

Responder a esta pregunta pasa por darle respuesta a las siguientes:

1.

¢ Cudles son los factores condicionantes del proceso de formacion docente en un

programa de modalidad mixta basado en la préactica reflexiva como modelo didactico?

. ¢(Cudles son los fines pedagogicos de un programa de formacion docente de modalidad

mixta basado en la practica reflexiva como modelo didactico?

. ¢Cudles son y co6mo se relacionan entre si las estrategias componentes de la practica

reflexiva como modelo didactico de un programa de modalidad mixta orientado a la

formacion docente?

. ¢Qué resultados, en términos de competencias, tiene el proceso de formacion docente

en un programa de modalidad mixta basado en la practica reflexiva como modelo
didactico?

Con el afinamiento de las interrogantes y de los focos de atencion, resultan igualmente

afinados los objetivos del proyecto. A continuacion, se presentan los mismos tal como

resultan.

Objetivo General

Disefiar un modelo de formacion docente basado en la practica reflexiva y situado en

un ambiente de aprendizaje mixto.
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Objetivos Especificos

1. Analizar los factores condicionantes del proceso de formacion docente en un programa
de modalidad mixta basado en la practica reflexiva como modelo didactico.

2. Identificar los fines pedagdgicos de un programa de formacidn docente de modalidad
mixta basado en la practica reflexiva como modelo didactico.

3. Describir analiticamente la practica reflexiva como modelo didactico de un programa
de modalidad mixta orientado a la formacion docente.

4. Analizar los resultados, en materia de competencias, del proceso de formacion docente
en un programa de modalidad mixta basado en la practica reflexiva como modelo
didactico.

5. Integrar en un modelo de formacion docente las conclusiones derivadas del analisis de
las condiciones, los fines pedagoégicos, el modelo didactico y los resultados de un

programa de modalidad mixta basado en la practica reflexiva.

Justificacion

En la investigacion educativa hay un crecierite interés por el tema de la formacion
docente, asi como por temas asociados a la promocion de la practica reflexiva y al uso de las
TIC. Este tltimo tema, en el contexto internacional, parece constituir actualmente el mas
fructifero dentro de la investigacion educativa (Requena, 2005). Sin embargo, la revision de la
literatura no permite encontrar investigaciones de formulacion tedrica que integren los tres
referidos temas; de existir, su niimero debe ser bajo, dada la improductividad de la bisqueda.
Un indicador de la escasez de investigaciones respecto del topico lo constituye la siguiente
aseveracion de Basabe (2007):

Muchas universidades han sumado a sus curricula programas a distancia sin tener en
cuenta la totalidad de los elementos que forman parte de la modalidad (...) Se
observa que el proceso se centra en el ensayo-error mas que en la construccion de un
camino sélido avalado por documentacion y experiencias especificas (p. 171-172).

La investigacion ofrece, desde el punto de vista tedrico, un aporte generando
conocimiento de tal naturaleza a partir del estudio de la interseccion de tales temas.

Otro aporte ofrecido por la presente investigacion se encuentra en su abordaje
metodologico. Dado que la investigacion genera teoria a partir del estudio de un programa de
formacion profesional, se comprende que la misma puede servir de orientacion a proyectos

investigativos que en el futuro se disefien con tal finalidad. Especificamente, el trabajo se

22




desarrolla mediante un enfoque cualitativo; ello, entre otras razones, debido a que su propdsito
es reconstruir conceptualmente el sistema objeto de estudio, tal como es percibido por los
actores que forman parte de €l.

Por otra parte, la investigacion, gracias al enfoque cualitativo con el que es abordada,
incluye de manera sustantiva —como parte de los procesos de recoleccion e interpretacion de
datos— al didlogo, la retroalimentacion, el compartimiento de puntos de vistas y la bisqueda de
consensos. Debido a esto, puede favorecer el desarrollo profesional del cuerpo docente y
coordinador del Programa objeto de estudio, asi como de sus estudiantes: desde los primeros
momentos de su ejecucion, reporta oportunidades de aprendizaje para los agentes involucrados
en el programa.

Desde el punto de vista de la gerencia educativa, con la investigacion también puede
registrarse ganancias de importancia: aunque la investigacion no se realiza con fines
evaluativos, la misma —por los datos que obtiene y analiza— brinda a los 6érganos responsables
del Programa informacion obtenida cientificamente sobre la calidad de la implementacion del
mismo; tal informacién puede orientar la toma de decisiones que forma parte de las funciones
gerenciales de dichos 6rganos.

Finalmente, se tiene que el modelo formativo resultante de la investigacion puede ser
transferido a nuevas experiencias de disefio, implementacion y evaluacion de programas con
caracteristicas y sustentos afines. Esta aplicacion, como puede resultar obvio, no esta limitada
a la institucion en la que se desarrolla la investigacion sino a cualquier otra que se proponga
objetivos similares: formar docentes mediante la aplicacion de la practica reflexiva en

ambientes de aprendizaje mixtos.
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CAPITULO I
MARCO TEORICO
&t oo wo pucede decorle a la mano: "o te necesite”, wila

cabesa puede decin a los pies: "o oo mecesits. ™
9 Coriatio, 12, 2I.

A continuacion, se presenta de manera sintetizada, los diversos referentes teoricos de la
presente investigacion. Los mismos, estan conformados por: a) planteamientos del
pensamiento sistémico y del constructivismo, los cuales atraviesan como un eje los referentes
tedricos de la investigacion: b) teorias de aprendizaje orientadas al desarrollo cognitivo, la
construccion de significado y el manejo de estrategias; c¢) propuestas del enfoque de la
evaluacion dindmica; d) planteamientos del blended learning o aprendizaje mixto o
combinado; e) consideraciones actuales en materia de formacion de competencias docentes; y

f) propuestas relativas a la practica reflexiva como modelo didactico.

Sustento Onto-epistemologico

Acorde con el pensamiento sistémico y complejo de autores como Luhmann (1998),
Maturana (1995), Morin (1994) y Senge (2005), en esta investigacion se tiene como un
supuesto, que la realidad o toda parcela que arbitrariamente se aisle en la misma, se comporta
—en los entornos sociales— como un sistema abierto, esto es, como un conjunto de factores que
interactuan entre si y con factores externos, de tal manera que de tales interacciones depende
la emergencia de los elementos constitutivos de aquélla, asi como sus modos de ser y de
devenir.

Una investigacion sustentada sobre tal vision de la realidad, intenta identificar en los
fenomenos que estudia una causalidad multiple y dindmica de reciprocidad. Se pregunta, asi,
por los modos en los cuales los diferentes factores involucrados en el fenémeno estudiado se
producen, se interrelacionan y se modifican entre si.

Como basamento epistemoldgico de la investigacion, se asume que el conocimiento es el
resultado de una interaccion —mediada culturalmente— entre el sujeto y el objeto de
conocimiento, mediante el cual aquél le atribuye significados a éste; en tal interaccion, y
agracias a la referida mediacion, ambos términos de la relacion se afectan entre si.

Esta concepcion del conocimiento puede ser denominada construcitivista (Gallego, 1991;

Rios, 1999). Para esta perspectiva, la objetividad no se trata de la suspension, en el trabajo
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cientifico, de los componentes subjetivos del investigador; se trata del cumplimiento de un
conjunto de condiciones y de la aplicacion de un conjunto de procedimientos, que permiten a
cualquier interesado conocer ¢l punto de vista desde el cual aquél investiga, asi como validar
sus planteamientos o falsear las conclusiones de su investigacion. Esta concepcion de
objetividad como intersubjetividad, con sus implicaciones metodologicas, es asumida en la
presente investigacion.

Estos dos sustentos epistemoldgicos concuerdan con los grandes componentes del
paradigma onto-epistemologico denominado postpositivista (Martinez, 1999), hermenéutico-
dialéctico (Martinez, 1996, 2007), interpretativo (Rojas, 2007), cognitivo (Florez y Tobdn,
2001). Para el presente trabajo, el investigador no considera relevante la denominacion del

paradigma sino los planteamientos ontologicos y epistemologicos que el mismo integra.

Teorias de Aprendizaje Orientadas al Desarrollo Cognitivo, 1a Construccion de
Significado y el Manejo de Estrategias

Driscoll (2002) sostiene que el aprendizaje cumple cuatro principios: a) ocurre siempre en
un contexto que lo afecta; b) exige la participacion activa del aprendiz; c) es beneficiado por la
colaboracion de pares y expertos; d) se beneficia con oportunidades para la reflexion; en
sintesis, que el aprendizaje es un proceso contextual, activo, social y reflexivo. Estos cuatro
principios coinciden con los planteamientos de los enfoques constructivistas de aprendizaje,
que privilegian el desarrollo cognitivo, la construccion de significados y el manejo de
estrategias.

El enfoque sociocultural (Vygotsky, 1979, 1993, 1995) tiene dos tesis centrales sobre los
procesos del desarrollo y del aprendizaje humanos: a) son mediados socialmente, b) se
mantienen en permanente interrelacion. El concepto de mediacidn social tiene un lugar central
en los trabajos de Vygotsky. Uno de los temas centrales de sus estudios estuvo referido a las
Jfunciones psicologicas superiores, de las cuales sostuvo que su desarrollo en el individuo es
necesariamente precedido por su manifestacion en el contexto social. A esta condicion
Vygotsky (1995) la llamé ley fundamental (o genética general) del desarrollo cultural. Esta
ley se comprende al estudiar la interrelacion desarrollo - aprendizaje.

Vygotsky (1979) afirma que el desarrollo humano involucra dos procesos distintos
interrelacionados: la maduracion, preparacion por parte del sistema nervioso de las

condiciones requeridas para el aprendizaje; y el aprendizaje, proceso de adquisicion de
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herramientas (simbolos, reglas de construccion lingiiistica, conceptos, valores,
procedimientos, estrategias) que —bajo ciertas condiciones— estimula y hace avanzar la
maduracion.

En relacion con las condiciones bajo las cuales el aprendizaje estimula y hace avanzar al
desarrollo, Vygotsky (1993) planteé el concepto de zona de desarrollo proximo (ZDP). La
ZDP es la distancia o espacio abierto, en cada individuo, entre el nivel alcanzado de desarrollo
(NAD) constituido por procesos psicologicos ya consolidados y el nivel potencial de
desarrollo (NPD) constituido por procesos psicologicos en vias de desarrollo. El nivel
alcanzado se reconoce por las tareas que el individuo es capaz de realizar de forma
independiente; el nivel potencial se reconoce por lo que el individuo es capaz de hacer gracias
a la ayuda de mediadores (humanos o tecnologicos).

De acuerdo con Vygotsky (1993), solo los aprendizajes que se ubican entre el NAD y el
NPD, es decir en la ZDP, al requerir la participacion de procesos en vias de desarrollo,
estimulan el desarrollo de tales procesos. Este tipo de aprendizaje, de acuerdo con Vygotsky,
se da gracias a la combinacion de dos condiciones: a) el encuentro del individuo con
situaciones problematicas y b) la mediacion de otros individuos con procesos mas
desarrollados.

Por su parte, el enfoque cognitivo diferencia dos tipos opuestos de aprendizaje: el
aprendizaje memoristico o por repeticion y el aprendizaje significativo (Ausubel, Novak &
Hanesian, 1983). El aprendizaje memoristico —tal como lo exponen estos autores— es aquél en
el que se establece una relacion superficial y arbitraria entre los conocimientos previos y los
nuevos conocimientos; es decir, aquél el que se procesan solo los elementos superficiales de la
informacion (como las imagenes auditivas o visuales) y se asimilan de una forma no
justificada. El aprendizaje significativo es aquél en el que se establece una relacion sustancial
y justificada entre el conocimiento previo y el nuevo conocimiento; es decir, aquél en el que se
procesa la informacion a nivel profundo (semantico) y se asimila el resultado de tal
procesamiento.

Se ha sostenido que el aprendizaje significativo tiene, en relacion con el aprendizaje
memoristico o por repeticion, dos grandes ventajas: a) es un aprendizaje generativo; b) es un
aprendizaje duradero. (Ausubel, Novak & Hanesein, 1983; Diaz-Barriga & Hernandez, 2002;
Pozo, 1997).
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Mas recientemente, en afinidad a los planteamientos de los enfoques cognitivistas y
socioculturales del aprendizaje, surge un enfoque que hace énfasis en la necesidad de
promover en los alumnos las estrategias cognitivas y metacognitivas que los capacita para el
aprendizaje auténomo y permanente. Tal enfoque es denominado del aprendizaje estratégico
(Pozo & Monereo, 1999).

Pozo, Monereo & Castelld (2001) seiialan que los psicologos cognitivos ya se habian
interesado por las estrategias de aprendizaje, definidas como “secuencias integradas de
procedimientos o actividades que se eligen con el proposito deliberado de facilitar la
adquisicion, almacenamiento y la utilizacion de la informacion” (pp. 213-214). Asi, lo que
hace el enfoque de aprendizaje estratégico es promocionar tal tipo de contenidos como el de
mayor relevancia en la educacion.

En las estrategias de aprendizaje existe un fuerte componente de metacognicion (Marti,
1999): los procesos definitorios de una estrategia de aprendizaje son la planificacion, la
aplicacion de control o monitoreo y la evaluacion, por lo que aquélla se implementa en un
marco reflexivo.

Segun explican Monereo, Castell6 y Pozo (Monereo & Castelld, 1997; Monereo, Pozo &
Castello, 2001), 1a promocion de estrategias de aprendizaje requiere del cumplimiento de
cuatro condiciones: a) contextualizacion del aprendizaje en una situacion problematica; b)
abordaje de la ensefianza con una optica multimetodologica; ¢) infusion de las estrategias en
los diversos contenidos curriculares; d) evaluacién de los aprendizajes mediante tareas
auténticas, es decir, actividades en los que los estudiantes tienen planteados objetivos que le
son propios.

Los proponentes de la ensefianza de estrategias ponen su atencidn sobre los rasgos
caracteristicos de la misma y en los procedimientos para efectuarla. En cuanto a las
caracteristicas, Pozo, Monereo & Castell6 (2001) sostienen que son las siguientes: a)
promocion del establecimiento de metas a un nivel profundo de procesamiento; b) trasvase del
control y la regulacion, del docente al estudiante; c) progresion de menores a mayores nivelns
de problematizacién; d) aumento progresivo de la complejidad de los contenidos abordados.

En cuanto a los procedimientos de la ensefianza de las estrategias de aprendizaje,

Monereo y Castello (1997) y Monereo, Pozo y Castell6 (2001) sefialan que no hay un solo
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método para la ensefianza de estrategias de aprendizaje, aunque existan métodos mas afines
que otros a la propuesta. Los acercamientos alternativos son los siguientes:

1. Para mostrarle a los alumnos las decisiones mas importantes que deben ser tomadas: a)
modelarle en voz alta; b) analisis en equipo de aplicacion de estrategias por terceros.

2. Para guiar la préctica de las estrategias de aprendizaje: a) dar al alumno un material
contentivo de preguntas claves o frases imperativas, orientadoras de los procesos que
debe ejecutar; b) discutir los procesos empleados por los alumnos durante la
realizacion de una tarea; c¢) trabajos en pequeiios equipos, en los que se confronten
diversos acercamientos a la tarea.

3. Para la practica guiada de las estrategias: a) ensefianza reciproca: distribucion de los
procesos de una tarea entre los miembros de un equipo de alumnos y regulacién
compartida de la ejecucion de tales procesos; b) tutoria entre iguales: realizacion de la
tarea por parte de un alumno, bajo la guia de un compaiiero mas avanzado.

Los enfoques de aprendizaje expuestos requieren, como se puede inferir de sus
planteamientos, de un enfoque de evaluacion que ponga atencion no sélo en los productos
elaborados, sino también en los procesos involucrados en la produccion. Asi lo requiere la
determinacion de la Zona de Desarrollo Proximo de los alumnos, el apoyo de éstos en la
construccion y manejo de nuevos significados, asi como la mediacion de las estrategias de
aprendizaje. Para referir a una evaluacion con tal orientacion, se ha utilizado el término de
evaluacion dindmica, en contraposicion a la evaluacion estdtica (Florez, 1999; Sternberg y

Grigorenko, 2002).

La Evaluacién Dinamica

De acuerdo con Florez (1999) y Sternberg y Grigorenko (2002), 1o que ellos 1laman
paradigma dindmico de evaluacion tiene tres caracteristicas: a) hace énfasis en los procesos
intervinientes en el aprendizaje logrado por el evaluado; b) el evaluador ofrece al evaluado
retroalimentacion sobre la calidad de su actuacion; c) la relacién evaluador-evaluado es
bidireccional. Durante la evaluacion, evaluador y evaluado se interrogan; se ofrecen datos y
opiniones; intercambian significados respecto de la tarea y de los contenidos involucrados en
ella; pudiéndose, con todo ello, modificar el sentido de las tareas y las capacidades del

evaluado para realizarlas, asi como las concepciones y procedimientos del evaluador.
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En relacion con las técnicas de evaluacion dinamica, Sternberg y Grigorenko (2002)
centran su atencion en las pruebas, sefialando que las mismas pueden ser desarrolladas de
acuerdo con dos modelos: el modelo bocadillo y el modelo pastel, los cuales pueden ser
encontrados en cualquier otra técnica de evaluacion. En el modelo bocadillo se siguen tres
momentos claramente diferenciados: primeramente, al estudiante se le hace un diagnostico;
luego, de acuerdo con los resultados, se le brinda mediacion en una experiencia de aprendizaje
y, finalmente, se le vuelve a evaluar. En el modelo pastel, los procesos de evaluacion y
aprendizaje mediado van en un movimiento de zigzag de cortos periodos: en una secuencia
reiterada de evaluacion aprendizaje mediado evaluacion, el estudiante va ascendiendo en

los niveles de logro en compafiia recurrente del mediador.

La Educaciéon en Ambiente de Aprendizaje Mixto
El Aprendizaje Mixto. Definicion, Elementos y Beneficios

Cada vez se hacen mas comunes las experiencias de formacion en las que se combinan
elementos propios de la modalidad presencial con elementos de la modalidad a distancia
permitida por las TIC. El uso de las TIC en la educacidn tiene tal relevancia en el presente,
que tal uso constituye una de las 12 areas en las que se esta desarrollando el mayor nimero de
investigaciones educacionales. (Requena, 2007).

En inglés, el término usado para referir las experiencias de combinacion de la modalidad
virtual con la modalidad presencial es blended learning (Guadalupe, 2007; Mortera; 2007).
Algunos autores (Brown, 2001, cp. Mortera, 2007; Guadalupe, 2007; Young, 2002, cp.
Mortera, 2007) traducen dicho término como “aprendizaje hibrido” o “aprendizaje mixto”.
Mortera (2007) propone el término combinado, argumentando que el mismo sugiere el
significado de union armonica o balanceada. En la presente investigacion, se selecciona el
término “aprendizaje mixto”, por razones pragmaticas: en el contexto en que se realiza la
investigacion es empleado con frecuencia el término “modalidad mixta” para referirse a la
combinacion de la modalidad a distancia con la modalidad presencial.

Un aspecto relevante del blended learning es que “se concentra en la mezcla conjunta de
lo presencial con la tecnologia en modos que llevan a una combinacion bien balanceada”
(Osguthorpe & Graham, 2003, cp. Mortera, 2007, p. 229). En este balance, se aprovecha los

beneficios inherentes de cada de las modalidades integradas, de tal forma que el resultado sea




el mas adecuado a los contenidos programados, a las caracteristicas de los actores del proceso
y a los fines u objetivos establecidos. (Mortera, 2007; Guadalupe, 2007).

De acuerdo con una variedad de autores, un buen programa de aprendizaje mixto permite:
a) ejecutar procesos desde enfoques pedagogicos diversos, potenciando y diversificando el
aprendizaje (Mortera, 2007); b) aumentar el acceso a fuentes de conocimiento, dando
oportunidades para el procesamiento critico de los contenidos; c) desarrollar la interaccion
social, considerada necesaria para dar soporte a las actividades de naturaleza cognitiva
(Garrison & Anderson, 2005); d) desarrollar competencias con el aprendizaje autonomo,
colaborativo y permanente (Buendia & Martinez, 2007); e) beneficiar la relacién costo-
efectividad; f) aumentar el control de los actores educativos sobre los objetivos de aprendizaje.
(Mortera, 2007)

Mediacion y Evaluacion de los Aprendizajes en Linea

Garrison y Anderson (2005), entendiendo el aprendizaje en linea como un proceso de
construccion de conocimiento a través de la colaboracion, sostienen que en una comunidad de
aprendizaje interactuan tres tipos de presencia humana: presencia social, presencia cognitiva y
presencia docente.

La presencia social consiste en la capacidad de los participantes “para proyectarse a si
mismos social y emocionalmente, como personas ‘reales’ (es decir, su personalidad plena)
mediante el medio de comunicacion que se emplee” (Garrison, Anderson & Archer, 2000, cp.
Garrison & Anderson, 2005, p. 76).

La presencia cognitiva es definida como “el entorno intelectual que sirve de base al
discurso critico sostenido y a la adquisicion y aplicacion de conocimiento de alto nivel”
(Garrison & Anderson, 2005, p. 84). El mismo, se desarrolla en cuatro fases: a) fase de
activacion, en el que se presenta un hecho desencadenante del aprendizaje; b) fase de
exploracion, en el que, tras entender el problema, se busca informacion relevante y posibles
explicaciones; ¢) fase de integracion, en la que, por un proceso fundamentalmente reflexivo, se
integran los contenidos para generar nuevos significados; d) fase de resolucion, en la que se
resuelve el problema o dilema planteado en la primera fase.

La presencia docente se entiende como el conjunto de todas las acciones o estrategias del
moderador dirigidas a “garantizar el equilibrio transaccional adecuado y (...) gestionar y hacer

el seguimiento de los resultados obtenidos” (Garrison & Anderson, 2005, p. 96). Esta
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presencia se manifiesta fundamentalmente a través de tres roles docentes: el rol organizacion;

el rol de facilitacion del discurso y el rol de ensefianza directa.

Garrison y Anderson (2005) sugieren las siguientes acciones de organizacion para

promover eficazmente los elementos de la presencia social:

I.

Acompaiiar las actividades iniciales de presentacion con planteamientos educativos de

fondo.

2. Exponer claramente, al inicio del curso, las expectativas respecto a la frecuencia y

3.

calidad de las participaciones en los debates.
Darle a la conversacion el tono adecuado para el momento, buscando incentivar la

sensacion de confianza.

En lo que respecta a la presencia cognitiva, Garrison y Anderson (2005) sugiere las

siguientes acciones de organizacion:

1.

A S

consideracion de la evaluacion del desarrollo y conocimiento cognitivo en el
nivel de entrada;

organizacion y limitacion del programa de estudios;

seleccion de las actividades educativas adecuadas;

dejar tiempo para la reflexion;

integracion de pequefios grupos y sesiones de debate;

ofrecer oportunidades para configurar el proceso de pensamiento critico;

disefio de instrumentos para la evaluacion de la educacion de alto nivel. (p. 120).

Por su parte, las recomendaciones dadas por Garrison y Anderson (2005) para facilitar la

presencia social desde el rol de facilitacion del discurso son:

1.
2.
3.

bl

>

8.
9.

Dar la bienvenida a los participantes tan pronto como entren en un debate.
Mostrarse amable y animar a los participantes al dirigir un debate.

Proyectar la personalidad como profesor y permitir a los estudiantes que le
conozcan como persona respetando ciertos limites.

Sugerir que los estudiantes entren en el sistema al menos tres veces por semana.
Animar a los estudiantes a que reconozcan las aportaciones de los demés cuando
contesten a contribuciones especificas.

Elogiar las aportaciones que lo merezcan.

. Emplear un tono coloquial (conversacional) y no demasiado formal en las

comunicaciones.
Animar a los individuos pasivos a participar.
Expresar sentimientos pero sin estallar.(p. 122).

Las recomendaciones dadas por Garrison y Anderson (2005) para facilitar la presencia

cognitiva desde el rol de facilitacion del discurso son:

1.
2.

centrar el debate en cuestiones claves;
plantear interrogantes estimulantes;
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7.
8.

identificar asuntos complejos que surjan a partir de las respuestas;
desafiar ideas preestablecidas y provocar la reflexion;

moderar el debate pero no excesivamente;

poner a prueba las ideas de forma teérica o de modo indirecto mediante su
aplicacion;

avanzar cuando el debate decaiga o haya alcanzado su proposito; y
facilitar la consciencia metacognitiva. (p. 125).

A‘

En cuanto al rol de ensefianza directa, Garrison y Anderson (2005) dan las siguientes

sugerencias para promover la presencia social haciendo uso del rol de facilitacion del discurso:

I N

F

dar forma al debate pero no dominarlo;

ofrecer feedback de forma respetuosa;

ser constructivo con comentarios de rectificacion;

estar abierto a la negociacion y presentar razones;

tratar con los conflictos de forma rapida y en privado. (p. 127).

inalmente, Garrison y Anderson (2005) sefialan que para promover la presencia

cognitiva desde el rol de ensefianza directa resulta eficaz:

1.
2.

(98]

AR

7.

ofrecer ideas y perspectivas alternativas para el andlisis y el debate;
responder directamente y cuestionar las preguntas;

reconocer la falta de seguridad respecto de alguna respuesta cuando sea el
caso;

hacer asociaciones de ideas;

construir marcos;

resumir el debate y hace avanzar el aprendizaje, y

concluir cuando proceda y anunciar la materia de estudio siguiente. (p. 129).

Explicitamente dirigidas a la evaluacion de la calidad del aprendizaje en linea, Garrison y

Anderson (2005) y Valenzuela (2007) sefialan el siguiente conjunto de actividades, todas las

cuales deben ser precedidas, al inicio del curso, por la comunicacion clara de los criterios de

evaluacion:

1.

Valoracidn cualitativa y cuantitativa de la participacion en los debates, tanto en su

frecuencia como en su calidad.

. Analisis de artefactos elaborados por los estudiantes: ensayos, mapas, cuadros

sindpticos, proyectos, portafolios, analisis de casos, etcétera.

. Uso de la auto y coevaluacion como un ejercicio continuo de reflexién y pensamiento

critico.

Exadmenes on-line de desarrollo en tiempo asincrénico y no controlado.
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Valenzuela (2007) presenta otra actividad de evaluacion que suele emplearse en el
aprendizaje mixto o combinado: el examen presencial, el cual permite la verificacion de la

identidad del participante en la formacion en linea.

La Formacion Docente en el Actual Contexto Sociocultural
Competencias Docentes Actualmente Demandadas

Existe una variedad de definiciones de término competencia (Buendia & Martinez, 2007).
Integrando los aportes de distintas definiciones estudiadas (Buendia & Martinez, 2007,
Salinas, 2007; Tobdn, 2004; Zabalza, 2006), en la presente investigacion se entiende por
competencia el conjunto interrelacionado de conocimientos conceptuales, procedimentales y
actitudinales, que le permiten a una persona cumplir de manera auténoma y exitosa con una
tarea compleja en un contexto determinado. Los conocimientos conceptuales hacen referencia
a los dominios de contenidos tedricos, desde los niveles de datos hasta los del cuerpo complejo
de teorias; los conocimientos procedimentales se refieren a las habilidades y destrezas; los
conocimientos actitudinales a los valores manifiestos conductualmente.

Zabalza (2006) presenta y analiza ocho competencias profesionales que atribuye a los
docentes universitarios, pero que —en diferentes medidas— pueden considerarse extensibles o
transferibles a los docentes en general. Tales competencias son las siguientes:

1. Competencia planificadora, que le permite al docente “concebir su actuacién como el
desarrollo de un proyecto, disefiar un programa adaptado a las circunstancias,
seleccionar diversos dispositivos y procedimientos para comunicar los contenidos y
facilitar el aprendizaje de los alumnos” (p. 72).

2. Competencia disciplinar, gracias a la cual el docente selecciona, secuencia, integra y
presenta los contenidos a los alumnos de manera que €stos adquieran (a profundidad)
los conocimientos que requiere su formacion.

3. Competencia comunicacional, la cual —en estrecha relacion con la anterior, le permite
al docente “ofrecer informaciones y explicaciones comprensibles y bien organizadas”
(p. 82). Esta competencia se manifiesta en: la conversion de ideas en mensajes, ¢l uso
de varias modalidades de mensajes para fortalecer la comprensibilidad, la organizacion
interna de los mensajes y el acompafiamiento de la informacion con elementos

afectivos positivos.
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. Competencia tecnologica, que —como transferencia de la anterior al campo de las
Nuevas Tecnologias de la Informacion y la Comunicacién- le permite al docente
manejar las referidas tecnologias como recurso didactico y medio de expresion y
comunicacion que le empuja a asumir nuevos roles en el proceso educativo.

. Competencia metodologica, gracias a la cual el docente: organiza los espacios de
aprendizaje; selecciona el método didactico de acuerdo con el proposito del proceso de
aprendizaje abordado; y selecciona y desarrolla tareas instructivas variadas.

. Competencia relacional o social, la cual capacita al docente para gestionar las
relaciones interpersonales (profesor-alumno, alumno-alumno), el liderazgo personal y
los propios estilos de interaccion de tal forma que, construyendo un clima social
positivo se favorezca el proceso de aprendizaje.

. Competencia orientadora o tutorial, por la cual el docente, mediante un proceso que
incluye pensamientos, sentimientos y acciones, puede ofrecer al estudiante “una
especie de acompafiamiento y guia [...en su] proceso de formacion” (p. 127).

. Competencia evaluativa, gracias a la cual el docente puede planear, ejecutar y ajustar
los procesos de recoleccién de informacion, valoracion de la informacion y toma de
decisiones, propios de la evaluacion, de modos que favorezcan (por la via de la
retroalimentacion) el proceso formativo de los alumnos.

Por otra parte, Tardif (2004), sobre la base de la consideracion de que la funcion docente

es —fundamentalmente— la de ensefiar, hace un analisis de las exigencias del trabajo docente en

relacion con cuatro aspectos: a) la naturaleza de los objetivos, b) la naturaleza del objeto, c) la

naturaleza y componentes de la relacion del trabajador con el objeto y d) el producto del

trabajo. En el andlisis del autor encuentra elementos comunes con planteamientos de otros

autores.

Sobre la naturaleza de los objetivos educativos, Tardif (2004) sefiala que en la actualidad

resultan altamente ambiguos, generales, ambiciosos, heterogéneos y de largo plazo. Estas

caracteristicas de los objetivos educacionales le reporta a los docentes tres exigencias:

1. Ser auténomo (en términos cognitivos y morales) para interpretar y adaptar

constantemente, con apoyo en la reflexion, los objetivos a los contextos cambiantes de

la accion pedagogica. (Medina & Dominguez, 1993).
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2. Tener disposicion para incorporar sus esfuerzos en el trabajo colectivo de equipos
coordinados de docentes. (Medina & Dominguez, 1993)

3. Poseer habilidad para cumplir con un alto volumen de tareas diversas.

En relacion con el segundo y tercer aspectos del analisis, Tardif (2004) apunta que, dado
que ¢l objeto del trabajo docente es un ser activo, constituido por individuos y grupos
humanos, las relaciones del docente con el mismo son fundamentalmente relaciones humanas.
Este tipo de relaciones, marcadas por la complejidad y la inestabilidad, le exige al docente:

1. Estar atento a las diferencias y particularidades individuales de los alumnos.

2. Orientarse con equidad en el trato con los alumnos.

3. Considerar la dimension afectiva de la experiencia educativa, poniendo en juego su

sensibilidad hacia la intervencion de variables emocionales.

4. Intervenir positivamente en la motivacion de los alumnos, procurando que las acciones

de los alumnos armonicen con las suyas, en vez de oponérseles.

En cuanto al cuarto aspecto del analisis, Tardif (2004) sefiala dos caracteristicas del
producto o resultado del trabajo educativo: a) el resultado (aprendizaje) se da a lo largo del
proceso de su produccion (ensefianza), interviniendo en él; b) es dificil determinar si el
producto esperado del trabajo se ha logrado o no. De estas dos caracteristicas del aprendizaje
en tanto resultado del trabajo docente, se derivan dos exigencias para ¢l docente:

1. Planificar la experiencia de ensefianza-aprendizaje en términos de propuesta abierta al

cambio, como un proceso que se va construyendo.

2. Incorporar en el proceso evaluativo, de manera explicita y deliberada, procedimientos

de intercambio de interpretaciones y de negociacion de significados.

Por su parte, Medina & Dominguez (1993), en un marco conceptual asociado con la idea
de reforma educativa, sefialan que la formacion docente debe también buscar desarrollar en los
profesionales de la docencia:

1. Capacidades para transformar el sistema en que se encuentran.

2. “Actitudes de apertura, autonomia ¢ innovacion” (p. 75);

3. Capacidad y disposicion para analizar critica y constantemente su propio proceso de

cambio.




Elementos Procedimentales de la Formacion Docente Requerida

De acuerdo con Tardif (2004), los saberes de los docentes “son saberes de accion o,
incluso, utilizando una expresion que preferimos, saberes del trabajo, saberes en el trabajo” (p.
189). Esta concepcion de los saberes docentes, que los concibe como un didlogo permanente y
contextualizado de teoria y practica, estd presente en las propuestas hechas por una variedad
de autores, relativas a la formacion docente. (Aguaded & Cabero, 2002; Gimeno & Pérez,
2002; Silvio, 2000; Tardif, 2004; Valenzuela, 2010). De acuerdo con tales propuestas, la
formacion docente para los contextos socioculturales actuales requiere la puesta en practica de
un conjunto de cinco elementos procedimentales:

1. Implementacion de un modelo didactico dirigido a que el docente en formacion, desde
los inicios, relacione y haga interactuar permanentemente los contenidos teéricos
tratados en las distintas unidades curriculares con la experiencia obtenida en el campo
laboral. Esta constante interaccion entre teoria y practica permite, como Gimeno &
Pérez (2002) lo han afirmado, que el docente en formacion realice un permanente
ejercicio de reflexion.

2. Aplicacion de la transversalidad. Entre los contenidos que pueden ser abordados por la
via de los ejes transversales, se encuentran: a) habilidades cognoscitivas y
metacognitivas en general y de estrategias de aprendizaje en particular; b) valores y
principios éticos constitutivos de actitudes favorables a la conservacion del ambiente,
la convivencia democratica, la tolerancia y el didlogo interracial e intercultural; ¢) el
marco teorico-procedimental del pensamiento sistémico; y d) esquemas conceptuales-
procedimentales del tratamiento interdisciplinario del saber, del procesamiento critico
de la informacién y la construccion de nuevo conocimiento.

3. Puesta en accion de modos colaborativos de aprendizaje, en los que la construccion de
nuevos conocimientos, por parte de los grupos de docentes en formacion, se sustenta
en las potencialidades y los conocimientos previos de sus miembros.

4. Uso de las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion para crear entoritos
interactivos de aprendizaje auténomo y colaborativo. (Valenzuela, 2010).

5. Asuncion, por parte los docentes mediadores, de roles asociados con la coordinacidn,

guia u orientacion de los procesos de aprendizaje; y, por parte de los docentes en
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formacion, de roles asociados con la autodeterminacion y la autorregulacion en el
proceso.
La Practica Reflexiva como Modelo Didactico
Elementos y Fases de la Practica Reflexiva

Como se sefiala en apartados anteriores, el desarrollo profesional es un proceso que
involucra cambios de importancia en la forma de entender la realidad en la que se labora, las
personas con las que se trabaja y el papel que se cumple en el trabajo; asimismo, involucra
cambios en los fines que se persiguen y en las formas mediante las cuales se busca lograr tales
fines. Se tiene sehalado también que un proceso clave en el desarrollo profesional lo
constituye la reflexion.

En el caso particular de la profesion docente, Tobon (2004) y Villar (1995, 2000)
sostienen que un proceso sistematico de reflexion le permite a este profesional develar las
concepciones que implicitamente maneja durante su practica e imprimirle a la misma una
dinamica de cambios que le reporten mayor capacidad para el cumplimiento eficaz de sus
funciones.

Una practica profesional guiada por la reflexion le exige al docente un conjunto de
disposiciones o convicciones, sin las cuales dicha practica se imposibilita o, por lo menos, se
dificulta. Tales disposiciones o convicciones son: a) franca apertura al cambio; b) disposicion
y capacidad para verse a si mismo con franqueza; c) conviccion de que su labor impacta para
bien o para mal, directa o indirectamente, sobre la calidad del sistema social; d) disposicion a
mejorar permanentemente en el cumplimiento de la labor desempeiiada. Rodriguez (1995).

La relacion entre la reflexion del docente, la produccion de conocimiento y el desarrollo
profesional, puestas en juego por la practica reflexiva, puede notarse en las cuatro fases del
proceso reflexivo propuestas por Smyth (1989, citado por Villar, 1995) para el docente. Tales
fases son las siguientes:

1. Descripcion. El docente en formacion ponen su atencion en su quehacer profesional,

tomando conciencia de aspectos de importancia en la misma.

2. Informacion. El docente en formacion profundiza los significados de sus acciones, tal

como las ha descrito en la primera fase. Para ello, analiza sus producciones y realiza
inferencias a partir de ellas, y establece relaciones entre los resultados de éstas y

conocimientos disponibles en su entorno.
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3. Confrontacion. El docente procede a darle una justificacion sociohistorica a su mapa
cognitivo, esto es, a buscar en sus vivencias, los explicadores de sus creencias,
opiniones y motivos. El resultado de la integracion de informacion y confrontacion es
una red de relaciones entre el mapa cognitivo del docente y los hechos que los
justifican, que le permite al docente valorar dicho mapa en el marco de su préactica
profesional.

4. Reconstruccion. El docente, al valorar los conceptos y principios que hasta ahora ha
puesto en practica, razona sobre las posibles acciones alternativas y sobre otras
concepciones posibles. Esto lo conduce a una toma de decision sobre las
modificaciones que le imprimira a su labor.

Una vez que el docente ha culminado la tltima de las fases anteriores, comienza de nuevo
proceso, por lo que éste se hace indefinidamente circular, permitiendo el desarrollo
permanente del docente. (Villar, 1995).

Cuando en el proceso de la practica-reflexiva intervienen agentes mediadores, como es el
caso cuando el mismo se incorpora como modelo didactico de programas de formacion, en
dicho proceso se da la integracion de cinco elementos: a) los saberes previos del docente en
formacion; b) la practica profesional de éste; ¢) los contenidos del programa ‘de formacion; d)
la reflexion del docente en formacion sobre su practica y su saber, a la luz de los contenidos
del programa; e) los mediadores del proceso reflexivo. (Tardif, 2004).

Mediacion de Aprendizajes en el Modelo del Prdctico-Reflexivo

Medina y Dominguez (1993) consideran que en el modelo didactico de la practica-
reflexiva “la complementariedad entre pensamiento y accion es simultanea con la exigencia de
una preparacion cientifica que fundamente una vision tecnologica que se proyecte en el
desarrollo de una actuacién innovadora, llevada a cabo con una actitud critica” (p. 150). En
esta propuesta metodoldgica para la formacion docente, se recoge “la exigencia permanente
del constructo teoria-practica, subrayando la fuerza de la practica como eje de la elaboracion
tedrica, insistiendo en que la teoria es el filtro interpretativo de la practica” (p. 144).

Tipplet & Lindemann (2002, cp. Cabero, Llorente & Salinas, 2008), sugiere un enfoque
metodolégico para la promocion de competencias desde la practica-reflexiva, que coincide con
las propuestas de Aguaded & Cabero, (2002), Gimeno & Pérez (2002) y Tardif (2004) para la

formacion docente en los actuales contextos socioculturales. En dicho enfoque, se “persigue
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colocar al estudiante ante una situacion real compleja que debe resolver” (p. 36), conjugando
cinco componentes estratégicos:

1. El aprendizaje orientado por proyectos; pues el proceso se inicia y se enmarca en un
problema real y propio que el estudiante debe resolver mediante un proceso de
investigacion auténtico.

2. La interdisciplinariedad, pues el aprendizaje cruza las areas curriculares.

3. El aprendizaje autonomo, en tanto el estudiante es el principal responsable de su propic
proceso.

4. El aprendizaje colaborativo, dado que los objetivos y metas de aprendizaje requieren
actividades desarrolladas en equipo.

5. El aprendizaje asistido por las TIC, las cuales permiten potenciar o hacer mas
eficientes los componentes anteriormente sefialados.

Cabero, Llorente & Salinas (2008) agregan otra estrategia de utilidad para la reflexion

sobre la practica: el estudio de casos. En éste, se presenta una situacion problematica (real o
imaginaria), para cuya solucion no se ofrece suficiente informacion, debiéndose entonces

hacer indagaciones e inferencias.

Evaluaciéon de Competencias Docentes
Conceptuacion, Caracteristicas y Técnicas de Evaluacion de Competencias
Tobon (2004) sefiala que “con el ingreso del enfoque de competencias a la educacion, la
evaluacion tradicional esta pasando del énfasis en conocimientos especificos y factuales
(referidos a hechos) al énfasis en desempefios contextualizados en un determinado entorno”
(p. 231). En este paso, la evaluacion ha adquirido las siguientes caracteristicas:

Es un proceso dinamico y multidimensional que realizan el docente, los estudiantes,
la institucion educativa y la sociedad; tiene en cuenta tanto el proceso como los
resultados de aprendizaje; brinda retroalimentacion de manera cualitativa y
cuantitativa; tiene como guia el proyecto ético de vida (necesidades personales,
metas y caminos); reconoce las potencialidades, las inteligencias multiples y la zona
de desarrollo proximo de cada estudiante; y se basa en criterios objetivos y
evidencias acordadas socialmente, reconociendo, a su vez, la dimension subjetiva
que hay en todo proceso valorativo. (p. 232).

Asimismo, Tobon (2004) describe un conjunto de técnicas que pueden ser aplicadas para
evaluar competencias en el marco de un programa de formacion y ofrece recomendaciones

para aplicarlas. Tales técnicas, las cuales deben hacer uso interdependiente de procesos de
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autoevaluacion, coevaluacion y heteroevaluacion, son las siguientes: el portafolio, la
observacion, las entrevistas focalizadas, el diario de campo, las pruebas de ejecucion y los
ensayos. De estas técnicas, el autor privilegia el portafolio, debido a que gracias a la misma
“tanto los facilitadores como los propios estudiantes, pueden ir monitoreando la evolucion del
proceso de construccion y reconstruccion de las competencias™ (p. 239).

Dado el referido privilegio del portafolio en la evaluacién de competencias, se dedica un
apartado (el siguiente) a dicha técnica.

El portafolio como Técnica de Evaluacion de Competencias

El analisis de portafolio es una técnica claramente sustentada en un enfoque
constructivista del aprendizaje y altamente pertinente para la evaluacion de competencias.
(Klenowski, 2004; Tobon, 2004). Esta técnica, de acuerdo con Arter y Spandel (1992, cp.
Klenowski, 2004), se trata de:

Una coleccion de trabajos del estudiante que nos cuenta la historia de sus
esfuerzos, su progreso y logros en un area determinada. Esta coleccion debe incluir
la participacion del estudiante en la seleccion del contenido del portafolio, las guias
para la seleccion, los criterios para juzgar méritos y la prueba de su autorreflexion.

(p. 13).

La definicion contiene las caracteristicas mas importantes de un portafolio como técnica
de evaluacion: el enfoque en los procesos, la participacion del estudiante en el proceso
evaluativo y el énfasis en la reflexion del estudiante sobre su proceso. (Klenowski, 2004). Un
beneficio resaltante del portafolio es su potencialidad para desarrollar la capacidad critica, la
autonomia y la autoconfianza del evaluado (Rios, 2004; Toboén, 2004), asi como su
autorregulacion, autodireccion y practica reflexiva (Klenowski, 2004).

Dada la variedad de elementos contentivos de un portafolio, el mismo resulta —de acuerdo
con Klenowski— una técnica con alta validez de constructo. “Un trabajo de portafolios
contendra variedad de evidencias para demostrar la habilidad que ha de evaluarse”
(Klenowski, 2004, p. 82). Ademas —explica—, el portafolio permite identificar coherencias
entre actuaciones distintas del evaluado (validez de criterio) y la consistencia entre tales
actuaciones y los objetivos de aprendizaje con los que se asocia la evaluacion (validez de
contenido), asi como hacer predicciones de manera fiable sobre las futuras actuaciones del
evaluado (validez predictiva). Estas diversas posibilidades informativas del portafolio se
logran, sefiala la autora, por un proceso hermenéutico, en el que las partes del portafolio se

interpretan en funcion de lograr una valoracion holistica de lo que se busca conocer.
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CAPITULO I
MARCO METODOLOGICO
Lo univensal ws es aguells gue de refite muckas veces. dins lo guc
#orlenece al o en ef gue de haya por edencia g wecesaniamente.
En el presente capitulo se presentan los siguientes elementos metodologicos de la
investigacion: a) el enfoque asumido para el logro de los objetivos: el enfoque cualitativo; b)
el tipo y disefio de la investigacion; c¢) la metodologia: el método comparativo continuo de la
teoria fundamentada; d) la unidad de analisis, las poblaciones y las muestras; ) las técnicas e

instrumentos de recoleccion de datos; f) las técnicas de analisis.

Enfoque de Investigacién

La investigacion se lleva a cabo siguiendo un enfoque cualitativo. Integrando las
descripciones que de este enfoque de investigacion hacen Fernandez, Hernandez & Baptista
(2003), Florez & Tobon (2001), Gonzalez-Rey (2007), Hurtado (2000), Lincoln & Guba
(1988) Martinez (2007), Murcia & Jaramillo (2000) y Rojas (2007), puede sostenerse que en
las investigaciones con este enfoque: a) el investigador forma parte de la realidad que se
estudia; b) se tiene como propodsito reconstruir el sistema objeto de estudio, tal como es
percibido por los actores que forman parte de él; ¢) se trata de comprender el todo entendiendo
sus partes y viceversa; d) se emplean preponderantemente técnicas de recoleccién de datos de
naturaleza cualitativa; €) no se separan rigurosamente los momentos de recoleccion de los
datos y de su analisis, desplazandose permanentemente entre los dos momentos; f) a medida
que se desarrolla, se van afinando las preguntas iniciales o generando nuevas interrogantes; g)
se hace uso de criterios de verdad sustentados en la racionalidad intersubjetiva, como la
coherencia, el consenso y la utilidad.

Importa precisar aqui la expresion “preponderantemente” usado en el parrafo anterior para
referir el uso de datos de naturaleza cualitativa; con ello, se comunica que en las
investigaciones cualitativas también puede emplearse datos cuantitativos sin que ello afecte la
naturaleza de la investigacién. (Fernandez, Herndndez & Baptista (2003); Flérez & Tobdn

(2001).
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Tipo y Diseiio de Investigacion
Tipo

Hurtado (2000) sefiala que la investigacion de tipo analitica “tiene como objetivo analizar
un evento y comprenderlo en términos de sus aspectos menos evidentes (...) Intenta descubrir
los elementos que componen la totalidad y las conexiones que explican su integracion” (p.
269) Se entiende, asi, que la investigacion analitica “incluye tanto el analisis como la sintesis”
(p. 269).

Bogdan & Taylor (1987) sefalan que la caracteristica de la investigacion analitica “es el
método cualitativo riguroso para arribar a un ajuste perfecto entre los datos y las explicaciones
de los fendmenos sociales” (p. 156). Sobre la base de estas definiciones de investigacion
analitica, de los objetivos de la presente investigacion y del método empleado para su logro,
puede sostenerse que la misma es de tipo analitica: los procesos correspondientes con este tipo
de investigacion son los que, gracias a las abstracciones resultantes, en esta investigacion
permiten disefiar un modelo de formacion docente.

Por otra parte, dado que el proceso de andlisis recae sobre un programa educativo en
implementacidn, la investigacion maneja datos y presenta hallazgos de utilidad para valorar la
calidad de parte importante de los componentes estructurales y procesales del mismo, asi
como de sus resultados. Asi, tales datos y hallazgos pueden ser empleados por los actores
involucrados en el programa objeto de estudio (estudiantes, docentes, coordinadores) como
informacidn en un proceso evaluativo del mismo, aunque la evaluacion no es la finalidad de la
presente investigacion.

Lo anterior implica que, de manera colateral o secundaria, la investigacion tiene
elementos de una investigacion evaluativa. Hurtado (2000) define este tipo de investigacion
como “una aplicacion sistemdtica de los procedimientos de investigacion social con el
proposito de valorar la conceptualizacion, el disefio, la aplicacion y la utilidad de los
programas de accidn social” (p. 383). Otros autores (Cook & Reichardt, 2005; Martinez, 2007)
también asocian la investigacién evaluativa, aunque sin presentar definicion alguna, a estudios
valorativos de programas sociales.

Diserio
El disefio de la investigacion “se refiere al plan o estrategia concebida para obtener la

informacion que se desea’ (Fernandez, Hernandez & Baptista, 2003, p. 184). El mismo
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concepto es definido por Namakforoosh (1995, cp. Hurtado, 2000), como el “arreglo de
condiciones para recopilar y analizar la informacion, de modo que permita alcanzar el objetivo
de la investigacion” (p. 149).

Para responder las preguntas o alcanzar el objetivo de la presente investigacion no se
manipula ni se busca controlar variable alguna. Esto hace que la investigacion tenga un disefio
no experimental (Fernadndez, Fernandez & Baptista, 2003; Kerlinger, 1981) o expostfacto
(Hurtado, 2000; Kerlinger, 1981).

Por otra parte, Hurtado (2000) sefiala que la precision del disefio de investigacion depende
también de la fuente que se emplea (viva o directas versus documental) y del contexto en el
que se desarrolla la investigacion (natural o creado). La presente investigacidn recurre
fundamentalmente a fuentes vivas o directas: los actores del programa objeto de estudio en su
ambiente natural de actuacion; los documentos empleados para la obtencion de datos son, en
su mayoria, creados por dichos actores. Dado esto, se afirma que la presente es una
investigacion de campo (Hurtado, 2000; Universidad Pedago6gica Experimental Libertador
[UPEL], 2006).

Sobre la base de estas precisiones, se concluye que el disefio de la investigacion es no

experimental de campo.

Metodologia

La investigacion se lleva a cabo siguiendo la propuesta metodologica del método
comparativo continuo (MCC) propio de la teoria fundamentada —Grounded Theory— de Glaser
& Strauss (Glaser, 2002a; Glaser, 2002b; Strauss & Corbin, 2002) para la construccion de
teoria. Esta propuesta estd orientada a la formulacién de teorias fuertemente sustentadas en los
hechos, mediante la integracion de procesos inductivos y procesos deductivos. Los procesos
inductivos permiten partir de los hechos para crear conceptos y categorias, establecer
relaciones entre éstos y formular proposiciones relacionales coherentes entre si. Los procesos
deductivos permiten derivar interpretaciones de los hechos, validar los productos de los
procesos inductivos y contrastar los referentes tedricos vigentes. De esta integracion
induccion-deduccion, denominada por Bateson (1972), la maniobra de la pinza, surge la teoria

fundamentada o teoria resultante de la investigacion.
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Unidad de Analisis, Poblaciones y Muestras
Unidad de Anadlisis

La unidad de analisis (o de estudio) “se refiere al contexto, al ser o entidad poseedores de
la caracteristica, evento, cualidad o variable que se desea estudiar” (Hurtado, 2000, p. 151). De
acuerdo con Martinez (2007), en las investigaciones cualitativas, la unidad de analisis es la
“nueva realidad que emerge de la interaccidn de las partes constituyentes (...), la estructura
con su funcién y significado” (p. 51). Asi, pues, la unidad de analisis es el todo que se estudia
en funcién de identificar lo sustancial que hay en €l y las relaciones que lo constituyen.

Para precisar la unidad de analisis de la investigacion, se recurre a un concepto sobre el
que se levanta la propuesta tedrico-metodologica de Strauss & Corbin (2002) para organizar
las categorias de analisis en un todo. El concepto es el que le dan dichos autores al término
paradigma: “esquema organizativo (...), perspectiva que se adopta sobre los datos, posicién
analitica que ayuda a recolectarlos y ordenarlos de manera sistematica, de tal modo que la
estructura y el proceso se integren” (p. 140). Aplicado a los datos, un paradigma tiene tres
componentes interrelacionados:

1. Unas condiciones, las cuales “componen la estructura o conjunto de circunstancias o
situaciones en las cuales estan inscritos los fenomenos” (p. 140). Se conocen al
responder a preguntas como “por qué, dénde, cuando” (p. 140)

2. Unas acciones/interacciones, “asuntos, problemas, acontecimientos o sucesos que
emergen bajo estas condiciones (...); estan representadas por preguntas de quién y
como” (p. 140). Constituyen los componentes procesales del fenomeno estudiado.

3. Unas consecuencias, “resultado de las acciones e interacciones (...); representadas por
preguntas relativas a qué sucede como resultado de estas acciones” (p. 140).

Strauss & Corbin (2002) sefialan que la finalidad del método comparativo continuo es
descubrir estos tres componentes del paradigma subyacente en la realidad estudiada y sus
relaciones. Sobre la base de este planteamiento, se establece que la unidad de analisis de la
presente investigacion es el todo formado por las acciones asociadas con el proceso formativo,
las condiciones de dichas acciones y los resultados que éstas tienen, enmarcado dicho todo en
el Programa objeto de estudio.

Se trata de una unidad de analisis compleja, en la que interactuan: a) condiciones relativas

a la modalidad mixta, a los estudiantes, a los contenidos y a los docentes; b) intencionalidades
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curriculares y personales; ¢) diversidad de estrategias y actividades, llevadas a cabo en ambos
ambientes de la modalidad; d) resultados esperados y emergentes.
Poblaciones

Normalmente, en el campo de la metodologia de la investigacion, el término poblacion se
emplea en singular. No obstante, la naturaleza compleja de la unidad de analisis hace que en
esta investigacion se colecte informacion de una variedad de poblaciones: el equipo docente,
el grupo de estudiantes, miembros del Centro de Estudios en Linea y el personal coordinador
(miembros de la Unidad de Proyectos Pedagdgicos y Desarrollo profesional, de la que forma
parte el investigador).

Muestras

Con las muestras, ademas de lo sefialado para las poblaciones, ocurre algo adicional y de
mayor relevancia. Tal como explica Gonzalez-Rey (2007), en investigaciones cualitativas es
importante deslindar el término de la carga semantica que tradicionalmente tiene gracias a su
uso en las investigaciones cuantitativas, que lo relacionan con la nocién de representatividad,
requerida para la fundamentacion de la validez, la generalizacion y la determinacion de la
significatividad estadistica.

En las investigaciones cualitativas no se tiene interés por la representatividad de los
grupos consultados, sino por la calidad de la informacién que los mismos brindan. En términos
de Gonzalez-Rey (2007): “No es el tamaiio del grupo el que define los procedimientos de
construccion del conocimiento, sino las exigencias de informacion en relacion con el modelo
en construccion que caracteriza la investigacion” (p. 80). Esto implica que las necesidades de
informacion, iniciales o emergentes, y no la representatividad, son las que determinan la
conformacion de la muestra (o, mejor, conjunto de informantes).

En coherencia con el criterio expuesto para la seleccion de muestras, el MCC contempla,
para la seleccion de las muestras para la investigacion, una estrategia que denomina muestreo
tedrico (Strauss y Corbin, 2002). Se trata de “acudir a lugares, personas o acontecimientos que
maximicen las oportunidades de descubrir variaciones entre los conceptos y que hagan mas
densas las categorias en términos de sus propiedades y dimensiones.” (p. 219).

En el proyecto formulado inicialmente, el foco de atencion se centra en los procesos y
resultados de las cuatro materias del eje integrador del Programa: Practica Profesional I, II y

III e Investigacion Educativa; no obstante, como se adelanta en el Capitulo I, el analisis de los
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datos conduce a ampliar el foco de atencion. Primeramente, para estudiar parte de las
condiciones del proceso, se analizan datos referidos a las 15 materias del Programa. En
segundo lugar, para estudiar otra parte de dichas condiciones y los distintos componentes de
proceso (fines, estrategias y acciones) se analizan datos tanto de las cuatro materias del eje
integrador como de las otras tres materias tedrico-instrumentales: Didactica Especial |,
Didactica Especial Il y Evaluacion de los Aprendizajes. Esta ampliacion del foco investigativo
constituye una de las acciones de muestreo tedrico mas significativa de la investigacion.

Considerando la estrategia del muestreo tedrico, en la presente investigacion se realizan
selecciones en los siguientes espacios y grupos de personas:

1. Clases presenciales de las siete materias teérico-instrumentales.

2. Actividades desarrolladas en las siete materias teorico-instrumentales a través de la
plataforma tecnoldgica de la institucion: foros de discusion, foros de dudas,
intercambios de archivos, etcétera.

Profesores de las siete materias tedrico-instrumentales.
Estudiantes de los distintos semestres del Programa.
Egresados del Programa.

Miembros del personal coordinador del Programa.

NS » e W

Miembros del personal del érgano administrativo de la plataforma tecnoldgica: el

Centro de Estudios en Linea.

Técnicas e Instrumentos de Recoleccién de Datos

En el MCC, como en cualquier método de enfoque cualitativo, la recoleccion de datos y el
analisis de éstos no se realizan en momentos separados; antes bien, tales procesos se realizan
siguiendo un movimiento de zigzag e integradamente a lo largo de la investigacion. No
obstante, para favorecer la comprension de la metodologia de la investigacion, a continuacion
se presentan separadamente las técnicas de recoleccion de datos (en este apartado) y las
técnicas de analisis (en el siguiente).

Las técnicas e instrumentos de recoleccion de datos empleados en el MCC corresponden
con los tipicamente usados en la investigacion etnografica, esto es, en la investigacién
orientada a “descubrir, desentrafiar, sacar, exponer la esencia de las estructuras ahi, implicitas
en un quehacer cultural (Murcia & Jaramillo, 2000). De tales técnicas, el MCC privilegia la

entrevista y la observacion participante, pudiéndose realizar esta de manera no participante si
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la situacion lo requiere; ademas, contempla como técnica complementaria el andlisis de

literatura no técnica: “cartas, biografias, diarios, informes, videos, periodicos, catalogos (...), ¥

una gran variedad de materiales diferentes” (Strauss & Corbin, 2002, p. 73).

En la presente investigacion se emplean las siguientes técnicas € instrumentos a las

fuentes y en las cantidades que se sefialan. Para la comprension de las siglas denominativas de

las materias, véase la Tabla 1 en el Capitulo I. Todas las fuentes sobre las que se aplican las

técnicas referidas, o los registros de su aplicacion, se encuentran bien en el Anexo 1, que

agrupa los 146 registros introducidos para su analisis en el programa Atlas Ti™ v. 5.2, 0 en

otros anexos, los cuales sefialan a lo largo del informe.

1. Encuesta a estudiantes y egresados del Programa. Instrumento: cuestionario de

preguntas abiertas, adaptado al grupo al que va dirigido (ver en el Anexo 2 los cuatro

modelos) El instrumento es enviado por correo electronico. Los niimeros de estudiantes

son los que devuelven el instrumento respondido. No se aplica a estudiantes del Tercer

Semestre, debido a que en el periodo de desarrollo del proyecto de investigacion, no es

ofertado materias de dicho semestre.

Cuatro estudiantes del Primer Semestre.
Cuatro estudiantes del Tercer Semestre.
Cinco estudiantes del Cuarto Semestre.

Seis egresados.

2. Entrevistas a los profesores de las materias tedrico-instrumentales y de una materia

tedrica. Instrumentos: guia de entrevista para la entrevista estructurada: la primera al

profesor de PPI (ver Anexo 3); sin guia para las otras entrevistas, de tipo no

estructurada; grabador de audio y cuaderno de nota.

PPI: Dos entrevistas.
PPII: Una entrevista.
PPIII: Una entrevista.
IE: Dos entrevistas.
DEI: Una entrevista.
DEII: Una entrevista.
EA: Dos entrevistas.

GE: se entrevista al actual profesor de GE y al profesor anterior.
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3.

4.

Entrevista no estructurada a estudiantes y egresados del Programa. Instrumento:
grabador de audio y cuaderno de nota.

¢ Estudiantes del Segundo Semestre: 5.

e Estudiantes del Cuarto Semestre: 6.

e Egresados: 5.

Entrevista no estructurada a tres miembros del Centro de Estudios en Linea.

Instrumento: grabador de audio y cuaderno de notas.

5.

Entrevista no estructurada a la Coordinadora General del Programa. Instrumentos:
grabador de audio y cuaderno de notas.

Encuesta a tres doctores en Educacion ajenos al Programa objeto de estudios,
considerados expertos en el area de la investigacion educativa. Instrumento:
cuestionario mixto (ver Anexo 4 con cuestionarios respondidos).

Entrevista semiestructurada a los tres expertos antes referidos. Instrumentos: grabador

de audio y cuaderno de notas.

. Observacion no participante de las clases presenciales de las materias tedrico-

instrumentales y de una materia tedrica. Instrumentos: cuaderno de notas y grabador de
audio. (La ausencia de observaciones en DEI y de PPII se deben a factores ajenos a la
voluntad de cualquiera de los involucrados: factores imprevistos, unidos a la
distribucion horaria de las clases).

e PPI: Dos observaciones.

e PPIII: Una observacion.

e IE: Dos observaciones.

o DEII: 1 observacion

e EA: Unaobservacion.

e [EH: Una observacion.

. Observacion no participante de los foros de contenido, foros de dudas y de otros tipos,

desarrollados a distancia mediante la plataforma tecnoldgica en las materias tedrico-
instrumentales y de una materia tedrica. Se compilan y registran las publicaciones de
dichos foros. Instrumento: computadora con acceso al aula virtual de la plataforma
tecnolégica.

e PPI: foros de contenido: 3, foros de dudas: 5.
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PPII: foros de contenido: 2, foros de dudas: 3.

PPIII: 2 foros de contenido, 2 foros de dudas.

IE: foros de contenido: 2, foros de dudas: 3, foros de otro tipo: 2.
DEI: foros de contenido: 4, foros de dudas: 4.

DEII: foros de contenido: 4, foros de dudas: 5, foros de otro tipo: 5.
EA: foros de contenido: 3, foros de dudas: 8, foro de otro tipo: 1.

GE: foro de contenido: 1, foros de dudas: 3.

10. Observacion participante de las reuniones de equipos docentes. Instrumentos:

grabador de audio y cuaderno de notas. Dos reuniones (una regular y otra ampliada,

con estudiantes, egresados y personal del CEL invitados.

11. Revision de literatura técnica. Se recolecta para su analisis:

La referida en el Marco Tedrico del informe y la incorporada en los restantes
capitulos del mismo.

El Disefio Curricular del Programa objeto de estudio.

Los documentos programaticos de las 15 materias: programas, cronogramas,

instrucciones de actividades, planes de evaluacion.

12. Revision de literatura no técnica: se recolectan y analizan los siguientes 79 artefactos

elaborados por los estudiantes:

Diecisiete reflexiones criticas en formato digital, consignadas en PPl y PGD.
Dieciséis portafolios docentes en formato digital, consignados en PPIIl y EA.
Quince memorias finales en formato digital, consignadas en IE.

Diez proyectos de investigacion elaborados en el marco del eje integrador del
Programa.

Ocho instrumentos de recoleccion de datos empleados en los proyectos antes

referidos.

Tres planificaciones de evaluacion de estrategias de aprendizaje, consignadas en
DEL

Cuatro autoevaluaciones de estrategias de ensefianza, consignados en DEII.

Tres planificaciones y disefios de instrumentos de evaluacién, consignados en

EA.
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o Tres planificaciones y disefios de instrumentos de evaluacion, consignados en IE.
Las cantidades de fuentes informativas (humanas y documentales) sefialadas se explican,
ademas de por el procedimiento de muestreo tedrico, también por la aplicacion de un criterio
de naturaleza pragmatica y limitante sefialado por Strauss & Corbin (2002): qué hay
disponible. “Para ser realista —dicen Strauss & Corbin, 2002 el investigador debe hacer el

muestreo con base en lo que haya disponible” (p. 229).

Técnicas de Analisis
En la presente investigacion, el analisis implicado en la generacion de conceptos y
relaciones requerida para la construccion de la teoria es realizado fundamentalmente mediante
las técnicas definitorias del MCC. De acuerdo con Strauss & Corbin (2002), el MCC se define
por la aplicacion de dos técnicas paralelas e interrelacionadas: la pregunta y la comparacion
continua. En relacion con la pregunta, sostienen que las mismas pueden dividirse en:

1. Preguntas especifica para obtener informacion de los hechos: ;Quién? ;Cuando? ;Por
qué? ;Qué? ; Como? ;Cuénto? ;Con qué resultados?

2. Preguntas teoricas, es decir, sobre los conceptos generados por el analisis de los
hechos. ¢Estan suficientemente soportados en los datos los conceptos generados?
(Corresponden los conceptos con los hechos? ; Como se relacionan unos y otros
conceptos: son afines, contradictorios, complementarios? ;Como se integran los
conceptos generados?

En la presente investigacion se aplica la técnica de la pregunta a lo largo de todo el
proceso de recoleccion y analisis de datos. La misma, de hecho, es la conductora del muestreo
tedrico: la busqueda deliberada de informacion en lugares y fuentes determinados. Es,
también, la que explica las modificaciones ya explicadas en el foco de atencion de la
investigacion. En el informe, a veces se hacen explicitas las preguntas que guian la
indagacion; otras veces se dejan implicitas en el planteamiento de nuevos topicos a estudiar.

Por su parte, la comparacion continua —que va a la par y en interrelacion con la técnica de
la pregunta— consiste en la busqueda constante de elementos afines y discordantes, apoyos y
contradicciones, entre datos y datos, datos y teoria, teoria y teoria, asi como de relaciones de
jerarquia epistemologica entre los mismos.

La técnica de la comparacion continua tiene afinidad conceptual y metodologica con dos

técnicas tipica o frecuentemente empleadas en las investigaciones cualitativas: la triangulacion
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(Flick, 2007) y la maniobra de la pinza (Bateson, 1972). Aunque la primera esta concebida
particularmente como una de las dos técnicas basicas para la generacion de teoria, tiene en
comun con las otras dos un rasgo que constituye la finalidad de éstas: dan fortaleza al
conocimiento que se construye, validandolo.

Denzin (1989, cp. Flick, 2007), quien —de acuerdo con este autor— es quien propone
inicialmente la técnica para la investigacion social, sefiala la existencia de cuatro tipos de
triangulacion, en todos los cuales se trata de hacer comparaciones entre unos resultados y otros
del proceso investigativo:

1. Triangulacion del investigador: personas distintas toman o analizan datos de un mismo

fenomeno o fuente. Este tipo de triangulacion no se aplica en la presente investigacion.

2. Triangulacion metodologica: de un mismo fendmeno o fuente se toman o analizan
datos empleando herramientas metodoldgicas distintas. Existen dos subtipos: a) la
triangulacion dentro del método, consistente en utilizar herramientas o técnicas
distintas para el estudio de un mismo fenémeno, pero sin alterar el método; y b) la
triangulacion entre métodos, aplicada cuando se aborda el estudio del fenomeno con
complementacidon de métodos distintos. En la presente investigacion se emplea el
primer subtipo: manteniéndose el método de la teoria fundamentada (el MCC),
combinan técnicas distintas para estudiar un mismo aspecto. Por ejemplo: uso de
cuestionarios, entrevistas y observaciones de actividades, para estudiar éstas.

3. Triangulacion de datos: sobre un mismo fenomeno se toman datos provenientes de
distintas fuentes. Este es el tipo de mayor empleo en la presente investigacion: se
recurre a docentes, estudiantes, coordinadores, documentos para obtener datos sobre
los mismos aspectos del fendmeno de estudio.

4. Triangulacion tedrica: el fendomeno se estudia desde diversas perspectivas tedricas y se
comparan los resultados que cada una permite. Este tipo de triangulacion no es
implementado en la presente investigacion. Aunque se enmarca tedricamente en
planteamientos de distintas &reas (epistemologia, psicologia educativa, pedagogia),
tales planteamientos comparten un enfoque comun (el del constructivismo), que es el
instrumentalizado en el método de la investigacion.

En lo que respecta a maniobra de la pinza (Bateson, 1972), la misma esta vinculada

particularmente con la comparacion datos-teoria y teoria-teoria, cuando en este ultimo par de
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términos (teoria-teoria) el primero esta referido a la emergente de los datos y el segundo a la
vigente. Este autor presenta la técnica como la guia que ha seguido en su trabajo cientifico:

En investigacion cientifica usted se basa en dos principios, cada uno de los cuales
tiene su clase de autoridad: las observaciones no pueden ser negadas, y las verdades
establecidas deben ser consideradas. Usted debe lograr una especie de maniobra de
pinzas. (...) Si los dos tipos de conocimiento no pueden encajar, entonces, o los datos
son erréneos o has hecho erroneas interpretaciones de ellos o has hecho un
descubrimiento que conduce a la revision del conocimiento vigente” (p. 28,
traduccion del investigador).

Como puede entenderse en la cita anterior, la maniobra de la pinza consiste en integrar los
procesos inductivos (que parten de los datos) con los deductivos (basados en teorias vigentes),
tal como se propone para la teoria fundamentada (Glaser, 2002a; Glaser, 2020b; Strauss &
Corbin, 2002).

La maniobra de la pinza es aplicada en la presente investigacion de manera recurrente a lo
largo de todo el analisis: a medida que se generan categorias o explicaciones que nutren el
modelo que se va construyendo, se recurre a la literatura vigente en funcidon determinar si las
mismas —en términos batesonianos— “encajan”. Una aclaratoria en este punto, es que —dada la
alta cantidad de conceptos y relaciones generados por la investigacion— la presentacion del
aporte de la literatura vigente se hace con la mayor sintesis y selectividad posible; esto Gltimo,
en el sentido de que lo contrastado con la literatura es lo considerado de relevancia o novedad.

Ademas de las técnicas anteriores, caracteristicas de la investigacion cualitativa, la
presente investigacion hace uso de una técnica de andlisis —también de naturaleza cualitativa—
especialmente destinada a identificar procesos cognitivos y volitivos a partir de la produccion
verbal. Tal técnica de analisis, denominada analisis de protocolo, esta sustentada en dos tesis
cognitivistas: a) toda conducta humana es expresion de significados (esquemas, proposiciones,
conceptos) y procesos manejados por la persona; b) la conducta humana es susceptible de
analisis, en funcion de identificar los significados y procesos de los cuales son expresiones.
(Ericsson & Simon, 1993)

La técnica referida, empleada con anterioridad de manera sistematica por el investipador
para identificar los procesos cognitivos requeridos para la resolucion de problemas
matematicos (Requena, 2000, 2003), es aplicada aca particularmente para analizar los foros de

contenido de las siete materias tedrico instrumentales (ver Capitulo VI).




Aunque el analisis de protocolo es una técnica disefiada especificamente para la
produccién verbal y no para la produccion escrita (como la que se da en los foros de contenido
a distancia), el investigador considera valida su aplicacion en este caso debido a que en un
foro, aunque se emplea la escritura y no el habla, se hace con el mismo fin: expresar lo que se
piensa a medida que se razona sobre un topico.

La técnica requiere, de parte del que la aplica, el dominio de la actividad en la que esta
involucrada la persona que realiza la produccion verbal y el dominio de los procesos
cognitivos que ésta ejecuta. Conociendo estos dos requerimientos de la técnica, el investigador
de la presente investigacion decide implementarla considerando su conocimiento previo sobre
ambos elementos: la actividad en la que se aplica (los foros de contenido) y los procesos que

se realizan durante los mismos.

Procedimientos
De acuerdo a Strauss y Corbin (2002), en el MCC, el proceso de generacion de teoria a
partir de los datos se lleva a cabo mediante tres subprocesos de analisis. Tales subprocesos, se
ordenan de acuerdo con la abstraccion de los elementos sobre los que se aplican y de los
elementos que tienen como resultados, pero se llevan a cabo de manera entrecruzada: aunque
se avance de uno a otro en incremento de la abstraccion que generan, los tres siguen
ejecutandose y alimentdndose mutuamente.

Los subprocesos referidos son:

1. Codificacion abierta: analisis de los datos en funcion de lograr un primer nivel de
conceptualizacién mediante la categorizacion y abstraccion de aquéllos.

2. Codificacion axial: analisis de los datos y de las categorias generadas por la
codificacion abierta, identificandose relaciones entre las mismas. En tal proceso,
algunas categorias muestran ser de un nivel de inclusion mayor que las otras. Se forma
asi, una red de categorias y subcategorias, comenzando a aparecer el paradigma o
esquema subyacente en el fenémeno, es decir, el entramado condiciones
acciones/interacciones (0 proceso) — resultados.

3. Codificacion selectiva: continuacion del proceso de abstraccion, seleccion e
integracion, en funcién de: a) identificar las categorias principales y —dentro de ésta- la

categoria central del fendomeno estudiado; b) identificar las relaciones las categorias
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principales y la central; c) arribar al esquema subyacente en el fendmeno, esto es, a la
teoria.

La presente investigacion se desarrolla siguiendo estos tres subprocesos de construccion
de teoria. La recoleccion de datos se inicia con la entrega, via correo electronico, del
cuestionario a estudiantes y egresados. (Aqui debe hacerse una aclaratoria: antes de iniciarse la
recoleccion de datos que se analizan aca, el investigador tiene varios afios de experiencia en la
coordinacidn del Programa; de hecho, es uno de los participantes en su disefio. Por ello, al
iniciarse la ejecucion del proyecto investigativo, aquél ya cuenta con una gran cantidad de
datos en su estructura cognitiva, que —sin duda— interviene en el proceso investigativo. Asi,
pues, cuando se sefiala que la recoleccion de datos se inicia con la entrega del cuestionario a
estudiantes y egresados, se hace referencia a la primera accion sistematica de ejecucion del
proyecto)

A partir de la recepcion del cuestionario respondido y de su analisis con apoyo del
programa Atlas Ti™ v. 5.2, se prosigue con la indagacion, orientada por los resultados de esta
accion inicial. Se continta con el proceso de recoleccion-analisis de los datos contenidos en
las fuentes: entrevistas, registros de observaciones, foros compilados, artefactos y documentos,
realizandose la codificacion abierta de los datos. Este proceso lleva a identificar un conjunto
de categorias iniciales. Ver Anexo 1, contentivo de 155 registros, entre cuestionarios,
entrevistas, grabaciones de clases, publicaciones de foros, partes reflexivas de portafolios
didacticos y memorias finales. En dichos registros (denominados documentos primarios por el
referido programa) se pueden observar las categorias realizadas con la codificacion abierta y
axial.

Para la denominacion de las categorias, se parte de que las mismas “podrian nombrarse de
manera diferente, dependiendo de la perspectiva del analista, el enfoque de la investigacion y
(lo mas importante) el contexto de la misma” (Strauss & Corbin, 2002, p. 125). Por ello, gran
parte de los términos utilizados para la denominacion de las categorias provienen de las
perspectivas teoricas del investigador y del contexto en que se realiza la investigacion.

En un segundo nivel de andlisis, se establecen relaciones entre los conceptos generados,
se categorizan en un nivel superior y se diferencian categorias de subcategorias. Este proceso
lleva a plantear el esquema subsiguiente de analisis y del informe, seccionando éste de

acuerdo con los tres componentes del paradigma (condiciones, proceso y resultados): Capitulo
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IV para las condiciones; Capitulo V para los fines y macroestrategia del proceso; Capitulo VI
para el analisis de los foros (componente también del proceso) y Capitulo VII para los
resultados del proceso formativo.

El mismo proceso de establecimiento de relaciones entre las categorias, permite (en cada
capitulo) identificar las categorias principales de cada componente del paradigma y a vincular
éstas con sus subcategorias. A la par, y de manera espontanea o inevitable, se van
estableciendo relaciones entre las categorias de los distintos componentes del paradigma. Esto
hace y explica que en cada capitulo surja del analisis informacidn semanticamente asociada
con asuntos de otros capitulos.

Finalmente, en un ultimo momento (Capitulo VIII) se identifica la categoria central del
fendmeno y se integra el modelo formativo, blanco de la investigacion.

Este es el procedimiento general. Ademads, en algunas partes del proceso se realizan
acciones que resulta importante sefialar. Primeramente, en el andlisis del contenido de
aprendizaje como condicion, se parte de una concepcion de contenido que entiende que el
mismo puede ser manejado tanto explicita como implicitamente en el proceso educativo. Por
ello, el andlisis de tal componente curricular (presentado en el Capitulo IV) se basa tanto en
los documentos programaticos de las materias como en las manifestaciones verbales de los
estudiantes en distintos medios y las observaciones del investigador de actividades realizadas
en clases o en la plataforma tecnologica.

En segundo lugar, en el mismo andlisis del contenido curricular como condicién del
proceso formativo, se consulta a tres expertos para dilucidar dos topicos que se problematizan
durante aquél: el alcance del contenido relevante del area de investigacion educativa y la
secuencia de tales contenidos en las materias del eje integrador. A los estudiantes se les envia
por correo un cuestionario mixto (ver Anexo 4 cuestionarios respondidos) y, posteriormente,
se les entrevista para profundizar sobre sus respuestas (las entrevistas se transcriben € ingresan
a Atlas Ti v 5.2; ver Anexo 1: documentos primarios 155, 156 y 157)

Finalmente, se considera necesario aclarar el estilo de lo que resta de informe. Para ello,
se cierra este capitulo con siete notas.

1. El curso de la escritura es similar al curso de la investigacion: a medida que se van

presentando analiticamente los componentes del paradigma subyacente (condiciones,

acciones/interacciones y consecuencias), se van estableciendo las relaciones entre los
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mismos y se va aplicando la “maniobra de la pinza” de Bateson (1972), comparandose
las categorias y relaciones emergentes (la teoria sustantiva) con lo expuesto en la
literatura, en funcion de derivar el modelo educativo resultante.

. Para citar los fragmentos extraidos de los documentos primarios analizados gracias al
programa Atlas Ti™ (v. 5.2), en este informe se utiliza una nomenclatura constituida
por dos nimeros separados por dos puntos (X:Y). La primera cifra (X) representa el
numero asignado por el referido programa al documento primario del que se ha
extraido el fragmento; el segundo numero (Y) representa el parrafo en el que se inicia
dicho fragmento. Asi, por ejemplo, si de un fragmento se da la referencia 228:6, se esta
indicando que dicho fragmento se inicia en el parrafo 6 del documento primario 228.
Al inicio del Anexo | (contentivo de los documentos con los codigos de las categorias)
se presenta el listado de los mimos.

. Dada la alta complejidad de la realidad estudiada, manifiesta en la densidad de datos
tomados y el alto nimero de categorias generadas y analizadas, el cumplimiento de la
necesidad de presentar evidencias de las aseveraciones que se realizan, hace que el
informe sea sumamente amplio. Para evitar mayor amplitud del mismo e implicacioncs
negativas para el manejo por parte del lector, se toma la siguiente decision: presentar
las citas textuales de los fragmentos de evidencias solamente en los casos en los que se¢
considera necesario para la exposicidn que se realiza, sobre todo cuando se trata de
justificar el establecimiento de relaciones entre categorias (accidon fundamental en la
construccidn de teorias) o se hacen aseveraciones con contenido critico. En otros casos,
cuando se trata solamente de dar evidencias de categorias, las citas de fragmentos
mayormente se hace sélo sefialando los codigos tipo X:Y que permiten localizar dichos
fragmentos.

. En este informe, los fragmentos citados textualmente se presentan tal como se
encuentran en los documentos primarios; sin modificacion ortografica o sintactica
alguna. Ello, con la finalidad de permitir al lector la realizacion de sugerencias
interpretativas de los rasgos discursivos de las fuentes.

. En algunas oportunidades, y con la finalidad de facilitar la comprension de los
fragmentos citados, se insertan en €stos palabras transportadoras de significados

contenidos en el documento primario, y que no estan explicitos en dichos fragmentos.
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Tales palabras se colocan entre corchetes. Asimismo, en varias oportunidades (cuando
se tratan de entrevistas), se sefiala también entre corchetes los espacios de grabacion en
los que algunas palabras no son identificadas.

. Dependiendo de requerimientos expositivos para la comprension de las categorias y
sus relaciones, en la mayoria de las oportunidades se inicia exponiendo los hallazgos y
posteriormente se relaciona con la literatura vigente. En otras oportunidades, se
presenta el aporte de la teoria vigente con el que se van a contrastar los hallazgos
(categorias emergentes) y, posteriormente, los hallazgos.

. En un capitulo (el VI) se realiza el analisis de una actividad (el foro) en la que se
implementa una estrategia objeto de andlisis del capitulo anterior: el aprendizaje
colaborativo. La razon de destinar un capitulo para el analisis de un aspecto
perteneciente a otro esta relacionada con la comprension lectora: se busca evitar que se
desvie la atencion del lector, de un objeto global del capitulo (el modelo didactico) a
una de las partes de dicho objeto (el foro en entorno virtual) como producto de la
amplitud de éste: el nimero de paginas requerido para el analisis de este topico
(Capitulo VI) es mayor que el requerido para el analisis del resto de los topicos del

modelo didactico (Capitulo V).
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CAPITULO 1V
CONDICIONES DEL PROCESO FORMATIVO

En el presente capitulo se presenta el analisis de los datos asociados con el objetivo
especifico 1. Analizar los factores condicionantes del proceso de formacién docente en un
programa de modalidad mixta basado en la practica reflexiva como modelo didactico.

Strauss y Corbin (2002) sefialan que las condiciones que intervienen en cualquier proceso
social pueden ser de dos tipos: a) condiciones macro, si sus influencias tienen un alcance
mayor al contexto particular en el que se da a efecto el proceso o fenémeno estudiado,
influyendo por ello de manera no directa o inmediata al fendmeno de estudio; b) condiciones
micro, si sus influencias tienen alcance particular en el contexto en el que tiene existencia
dicho proceso o fenémeno.

Sobre la base de esta categorizacion de las condiciones de un fenomeno, en la
investigacion se separa en dos el estudio de las condiciones del proceso formativo dado por el
Programa objeto de estudio.

Las condiciones macro se exponen en el Capitulo [ a propdsito de contextualizar y darle
sentido al problema de investigacion. De alli que, en el presente capitulo, sdlo se recuerdan y
se relacionan con el Programa. En cuanto a las condiciones micro, se caracterizan en cuatro
grandes grupos:

1. Condiciones técnicas-ambientales del programa: concrecion de la modalidad mixta y

uso de la plataforma tecnoldgica.

2. Condiciones de los estudiantes: perfil de entrada, expectativas, densidad ocupacional,

heterogeneidad.

3. Propiedades del contenido del programa: relevancia, secuencia, integracion y

coherencia con las actividades.

4, Condiciones de los docentes: nivel de compromiso y formacion.

A medida que se va presentando y analizando datos relativos a las condiciones, s¢ sigucti
las recomendaciones de Strauss & Corbin (2002), referidas a la conveniencia de ir
estableciendo relaciones entre aquéllas y los otros elementos del paradigma que organiza el

todo: las acciones y resultados.

58




Sobre las Condiciones Macro

En el planteamiento del problema de esta investigacion (Capitulo I) se exponen algunos
factores interrelacionados de alcance global que condicionan las caracteristicas y componentes
del Programa (es decir su modalidad mixta y el plan de estudios). Tales condiciones macro, de
cardcter contextual, son: a) la globalizaciéon (como fenémeno econémico y cultural); b) los
cambios en los marcos juridico-politicos transnacionales; c) el agigantado avance de las
tecnologias de la informacion y la comunicacion (TIC) y d) los radicales cambios en las
diversas disciplinas cientificas. (Guadalupe, 2007; Requena, 2004; Silvio, 2000).

A estos fendmenos se suma otro, ya dentro del contexto nacional: la particularidad laboral
de la poblacion a la que se dirige el Programa: docentes no titulados, que reporta a los mismos
desventajas en cuanto a la contraprestacion de sus funciones docente. Estos mismos
fenémenos son presentados en el Disefio Curricular del Programa objeto de estudio como sus
justificadores (UCAB, 2003): la globalizacion y los cambios en los marcos juridico-politicos
transnacionales les dan validez a la concepcion y abordaje de la realidad como sistema
(componente de fundamento del Programa); las nuevas TIC y los radicales cambios
disciplinarios, son fendmenos asociados con la saturacion informativa, la perentoriedad del
conocimiento y de la disolucion de las fronteras disciplinarias (fenémenos con los que el
Programa resulta consistente debido a la asuncion de un concepcién constructivista e
interdisciplinaria del conocimiento y a la intencionalidad de formar al participante para el
aprendizaje autobnomo y permanente.

En el trabajo de campo de la presente investigacion (es decir, en su componente
inductivo) no se registran datos directamente relacionados con las referidas condiciones
macro. Por esta razon, dichas condiciones son integradas de manera deductiva al estudio, en
funcion de permitir el establecimiento de las sefialadas relaciones con las categorias
correspondientes con el Programa.

Cuando el Programa pasa del disefio a la gestion, las consecuencias que las sefialadas
condiciones macro tienen en su disefio (su modalidad y estructura del plan de estudios) o«
vuelven a su vez, condiciones micro en una nueva secuencia de hechos. Por ejemplo, la
globalizacion y avance de las TIC conducen, en la toma de decisiones respecto de la
modalidad del Programa, que a éste se le dé una modalidad mixta. A su vez, la modalidad

mixta —como mas adelante se presenta— se transforma en una condicidn causal para un
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conjunto de acciones e interacciones de los actores del programa (estudiantes, docentes,
coordinadores...). Se da aqui un caso de lo sefialado por Strauss y Corbin (2002): “las
consecuencias de un conjunto de acciones se vuelven condiciones de una accion/interaccion
en la secuencia posterior” (p. 141).

A continuacion se presentan y analizan las diversas condiciones micro del proceso
estudiado, y se adelantan algunas relaciones entre dichas condiciones y los otros componentes

del proceso, esto es, las acciones/interacciones y consecuencias.

Condiciones Micro

Las condiciones micro son objeto de atencion en la investigacion, mediante un proceder
inductivo o trabajo de campo. En la Figura 1, se presenta un tetraedro, adaptacion del triangulc
interactivo propuesto y utilizado por Coll para el andlisis de las actividades educativas desde
una perspectiva constructivista (Coll, C., 1996; Coll, Mauri & Onrubia, 2008). El tetraedro
estd formado por los cuatro grupos distintos de factores que interactian en el desarrollo de un
programa educativo: las condiciones técnico-ambientales del programa (CTAP), los factores
del estudiante, los contenidos y sus propiedades y los factores del docente. Los cuatro
componentes del tetraedro y sus relaciones son objeto de andlisis a lo largo de la presente
investigacion, no solo en lo que respecta a las condiciones del proceso objeto central de

atencion.

Contenido

Estudiante Docente

Figura 1. Cuatro grupos interactuantes de factores en el hecho educativo: técnico-ambientales
del programa, de los estudiantes, del contenido y del docente.
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Los cuatro grupos de factores del tetraedro, como insinua la figura, interactuan de tal
manera que la explicacion de los hechos relativos a unos se encuentra en los modos de ser de
los otros, de tal manera que la cada parte se comprende por el resto. Tales modos de ser de los
distintos grupos de factores y sus interacciones van emergiendo a lo largo de los cuatro
capitulos que presentan los resultados de la investigacion; en el presente, se expone solamente
parte de la descripcion analitica de los referidos grupos y sus interacciones: la referente
solamente a los factores condicionales del proceso. A continuacion se presentan las
condiciones que pertenecen a cada grupo y como se relacionan entre si.

Condiciones Técnico-ambientales del Programa

Por condiciones técnico-ambientales del Programa se comprende en esta investigacion a
los componentes del Programa que permiten explicar (responder al por qué) o ubicar
(responder al donde) las acciones e interacciones que en su seno se desarrollan, asi como sus
resultados. Acorde con esta definicion, en la gestion del Programa se identificaron dos
categorias de condiciones técnico-ambientales: a) la concrecion de la modalidad mixta del
Programa; b) el uso de la plataforma tecnologica.

Concrecion de la Modalidad Mixta

Como se expusiera en el planteamiento del problema y se recordara en parrafos atras, el
Programa objeto de estudio se desarrolla mediante una modalidad mixta. Esta modalidad, de
acuerdo con declaraciones de expertos en el area, miembros del equipo del Centro de Estudios
en Linea de la UCAB (CEL), “es el mejor de los escenarios (...) una relacion ideal” (137:89).
El argumento dado para esta consideracion es que la modalidad mixta —a diferencia de la
modalidad exclusivamente a distancia— representa la mejor oportunidad para lograr, en su
medida necesaria, los tres tipos de interaccion (o de “presencia”, en términos de Garrison &
Anderson, 2005) requeridos para la construccion de conocimiento en un ambiente de
aprendizaje colaborativo: la interaccion cognitiva (presencia cognitiva), la interaccion en el
plano personal (presencia social) y la interaccion con el docente (presencia docente).

Altamente similar a estos planteamientos de los expertos, se encuentran algunas
opiniones ofrecidas por estudiantes y egresados del Programa, asi como por profesores. Ver,
por ejemplo: 6:12; 102:61; 130:91.

Sobre la base de esto, surge la pregunta: ;Como combinar los componentes y

potencialidades de las dos modalidades que se integran en la mixta para lograr la medida
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necesaria de los tres tipos de interaccion sefalados, particularmente en un programa que se
propone la formacion docente mediante la practica reflexiva? Ni el Disefio Curricular del
Programa ni ningun otro documento institucional, prescribe o da orientacién explicita acerca
de cual es la combinacion que debe hacerse en el Programa de los dos componentes que
conforman su modalidad mixta.

Una indirecta orientacion respecto de la combinacion esperada de los componentes
presenciales y virtuales (sin llegar a la precision respecto de dicha combinacion) esta dada por
la implementacion administrativa del componente presencial de la modalidad: el numero y
frecuencia de las clases presenciales por materia en cada periodo académico. Como muestra el
Anexo 5 (Cronograma de clases del periodo marzo — julio 2010), las clases presenciales
tienen las siguiente distribucion: a) las clases son sabatinas: el estudiante debe asistir a la
universidad solamente este dia de la semana; b) durante las 16 semanas que conforman cada
periodo académico, 13 de las 15 materias tienen cinco clases o encuentros presenciales; las
otras dos materias, que son de tipo seminario, el nimero de clases es menor: cuatro.

En la distribucién de las clases, se alternan las materias de cada semestre del Plan de
Estudios: en cada oportunidad, los estudiantes asisten a clases de dos de las cuatro materias
contempladas en cada semestre del Plan de Estudios; en el caso del Cuarto Semestre, que
contiene tres materias, un sabado se tiene la clase de una de las materias y en proximo sabado
—dos semanas después— se tienen las clases de las otras dos materias.

Tomando en consideracidn que cada encuentro presencial es de 1 hora y 40 minutos, se
tiene que en 13 de las 15 materias, el tiempo total de encuentro presencial durante un periodo
es de 8 horas y 20 minutos (esto es el tiempo total que estudiantes y docentes se encontraran
presencialmente en cada materia). En las otras dos materias, el referido tiempo se reduce a un
total de 6 horas y 40 minutos. Por su parte, para el intercambio informativo e interaccion
mediante el componente virtual de la modalidad, el Programa dispone de una plataforma
tecnologica con disponibilidad las 24 horas de siete dias de las 16 semanas que dura cada
periodo.

Los anteriores nimeros son indicadores de que la gestion administrativa del Programa
concibe que la mayor parte de actividades, procesos, estrategias y productos de éste deba
realizarse a distancia, en el campo virtual, y no de manera presencial. No obstante, como ya

se sefialara, la combinacion presencia distancia en la modalidad mixta del Programa se
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encuentra, en el presente de esta indagacidn, en una situacion de imprecision prescriptiva. Esta
imprecision de la modalidad mixta en el Programa se manifiesta en, o da pie a, una variedad
1e modos de combinacidn en la gestion de las distintas materias, los cuales se distribuyen en
un continuum que va de un extremo de méxima virtualidad con un minimo de presencialidad a
un extremo de maxima presencialidad y minimo de virtualidad.

En el continuum existente entre los dos extremos sefialados, se distribuyen las distintas
experiencias en el Programa. Tal como muestra la Figura 2, las actividades de cinco materias:
Sociologia de la Educacidn, Filosofia de la Educacion, Gerencia de la Educacidn, Etica
Profesional y Orientacion Educativa pueden ubicarse en el extremo izquierdo del continuum o
cerca de €l: estan concentradas en el espacio virtual. Estas materias se caracterizan por alto
numero de foros de contenido —realizados en linea— u otras actividades que requieren el
trabajo a distancia de los estudiantes, dejando para las clases presenciales actividades de
repaso, aclaratorias, discusiones adicionales (véanse en el Anexo 6, los documentos:

cronograma de actividades e informacion sobre actividades, de las materias del Programa).'

* Sociologia de la Educacion * Introduccion al Estudio del Hombre
* Filosofia de la Educacion * Didactica Especial Iy Il
* Gerencia de la Educacion * Practica Profesional Il y Il
* Etica Profesional » Evaluacion de los Aprendizajes
* Orientacion Educativa * Investigacion Educativa
Maxima —_— — Maxima
virtualidad presencialidad

* Psicologia General y del Desarrollo
* Psicologia del Aprendizaje
* Practica Profesional |

Figura 2. Distribucion de las materias del Programa segun las combinaciones presencialidad
virtualidad en la modalidad mixta.

" El Anexo 6 es una carpeta que contiene los documentos programaticos de las 15 materias del
Programa y todos los otros documentos generados por los docentes de las mismas (incluyendo
los instrumentos de evaluacion), que son fuente de informacion para la presente investigacion.
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Dos aspectos comunes entre la mayoria de las materias que mantienen esta combinacion
de maxima virtualidad y minima presencialidad es que tienen programada la realizacion de
foros buena parte del periodo académico y que sus profesores tiene alta presencia en dichos
foros, contribuyendo en que éstos cumplan su finalidad: la promocién del aprendizaje
colaborativo. Estudiantes de diferentes semestres y egresados coinciden en esta apreciacion.
Véanse, por ejemplo, 147:144; 148:80; 152:109. Sociologia de la Educacion y Filosofia de la
Educacion tienen programados foros de contenido las 16 semanas del periodo, con alta
presencia docente; Orientacion Educativa tiene programados foros de contenido en 10 de las
16 semanas, con presencia docente o moderacion delegada a participantes; Etica Profesional
tiene programados foros de contenido en cinco de las 16 semanas, con alta presencia docente.
Excepcidn se encuentra en el caso de Gerencia de la Educacion: en ésta se tiene un solo foro,
pero se hace énfasis en otras actividades a distancia, como: analisis de casos, ensayos,
construccion de folletos informativo. (Véanse los Cronogramas de Actividades de las distintas
materias en Anexo 6)

La Coordinadora General del Programa para el momento de la indagacion y ex profesora
de Gerencia de la Educacidn, explicita la combinacion que en dicha materia se da de las
actividades en linea y las actividades presenciales, dejandole a éstas un papel supletorio.
Sefiala:

Yo pienso y como profesora de Gerencia lo hice, la actividad presencial era
unicamente para suplir aquellas deficiencias que la virtualidad y la distancia no
podian cubrir. Y no era las que yo como docente consideraba; eran las que mis
alumnos consideraban, razén por la cual, generalmente, como habian actividades
virtuales, le preguntaba y hacia uso del correo: “;Cuales consideran ustedes, tanto
individual como grupal, deberian ser los puntos de la clase a tratar en ese etapa?”
Eso lo hice siempre como docente, la clase presencial esta inicamente para suplir
deficiencias, deficiencias que podrian tener ellos, (ellos lo saben; yo no las sé), saben
ellos que no lleno la virtualidad. (154:38)

En el otro extremo del continuum combinatorio (mdxima presencialidad minima
virtualidad), o cerca de €l, pueden ubicarse las actividades de las siguientes siete materias, e
las que las actividades se distribuyen de tal modo que las mismas se ven concentradas en los
encuentros presenciales sabatinos, dejando un minimo de actividades para el ambiente virtual:
Introduccion al Estudio del Hombre (cuatro foros en linea con baja presencia docente),
Didactica Especial I (dos foros de contenido con baja presencia docente), Didactica Especial 11

(cuatro foros de contenido con baja presencia docente), Practica Profesional II (dos foros de
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contenido con baja presencia docente), Practica Profesional III (cuatro foros de contenido con
mediana presencia docente), Evaluacion de los Aprendizajes (tres foros de contenido con casi
nula presencia docente) e Investigacion Educativa (tres foros de contenido con casi nula
presencia docente). En los encuentros presenciales pueden ubicarse actividades como clases
magistrales, analisis de casos, trabajos practicos en equipo, exposiciones de los alumnos,
discusiones tematicas; y en el espacio virtual son ubicados un niimero bajo de foros de
contenido con una baja presencia del profesor. (Véanse los Cronogramas de Actividades de las
distintas materias en Anexo 6). En relacién con la presencia docente en los foros en linea, las
aseveraciones hechas aqui se justifican con lo presentado en el Capitulo VI)

El profesor de Practica Profesional II y Practica Profesional III reconoce en una entrevista
la puesta en practica de su combinacién maxima presencialidad minima virtualidad: “En la
mia tienen menos tareas porque hacemos los ejercicios de manera presencial, no en casa.”
(23:25) Ademas, en la respuesta a una pregunta puntual del entrevistador, el docente permite
conocer que un factor de esta preferencia por las actividades presenciales sobre las virtuales es
su carencia de formacidn en educacion virtual:

Entrevistador: ;Qué ganancias adicionales crees tu que podrian obtener [los
estudiantes] si los foros los llevaras de esa manera, como foros de discusion?
Entrevistado: Bueno, yo creo que seria una tarea titdnica, y claro que deberia haber
muchas ganancias de aprendizaje a los estudiantes, y yo reconocer la capacidad de
analisis de los estudiantes. Pero no sé, no s€¢ como potenciar esa participacidn.
(23:53)

Esta carencia de formacién en educacion en linea, como factor causal de la preferencia de
lo presencial sobre lo virtual en la concrecion de la modalidad mixta, puede ser también
identificado en las declaraciones del profesor de Didactica Especial I y Didactica Especial II:
“Para mi el aula presencial es importante para la didactica, porque ti haces didactica cuando
hay aula, aula presencial.” (22:08).

El papel de la formacion docente como factor condicional del modo de concrecion de la
modalidad mixta —inferido a partir de las declaraciones de profesores— es también sefialado
por la Coordinadora General del Programa, cuando sefiala la necesidad de dicha formacion
para aproximar la concrecion de la modalidad mista a un énfasis en las actividades virtuales
respecto del componente presencial: “yo supongo, si lo fuéramos a hacer asi, hay que dar un

entrenamiento completo al docente, si no lo ha entendido asi.” (154:53).
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En Didéactica Especial [ y 11, la concepcion de maxima presencialidad y minima
virtualidad llega a expresarse de un modo que no se observa en ninguna otra materia: los foros
de contenido no tienen ponderacion en el plan de evaluacion, es decir, que no son calificados
(Ver en el Anexo 6 los planes de evaluacion de las materias del Programa).

Un aspecto que resulta comun en los profesores que mantienen esta combinacion de
maxima presencialidad y minima virtualidad es que —como se presenta con suficientes
evidencias en el Capitulo VI- su participacion en los foros de contenido esta por debajo de lo
requerido para moderar tal tipo de actividad de una manera que éstos cumplan su finalidad: la
promocion del aprendizaje colaborativo. Estudiantes de diferentes semestres y egresados
coinciden en esta apreciacion. (Ver, por ejemplo: 146:97; 148:94; 152:143; 148:87)

Entre los dos extremos ya descritos y analizados, en una concrecion de mayor equilibrio
entre las actividades presenciales y las actividades en linea, se encuentran las restantes tres (3)
materias: Psicologia General y del Desarrollo, Psicologia del Aprendizaje y Practica
Profesional . En tales materias se conducen —de manera activa y con cierto equilibrio en la
distribucion- actividades presenciales y en linea: se realizan en los encuentros presenciales
actividades planificadas y orientadas al tratamiento de los contenidos y se dedican varias
semanas a los foros de contenido (8, 6 y 3 semanas, respectivamente), ofreciéndose en éstos la
moderacion adecuada para la promocion del aprendizaje colaborativo. Esto se presenta con
evidencias en el Capitulo VI para Practica Profesional; en cuanto a las dos Psicologia, los
estudiantes manifiestan de manera reiterada el reconocimiento del aprovechamiento de ambos
ambientes en dichas materias. (Ver, por ejemplo: 15:17; 87:11; 152:145).

La Figura 3 presenta de manera resumida e integrada lo expuesto sobre la precision de la
modalidad mixta en el Programa objeto de estudio. Expone las tres dimensiones que se
identifican de la categoria precision de la modalidad mixta: maxima virtualidad, maxima
presencialidad y combinacion tendiente al equilibrio; asimismo, sefiala las relaciones entre
dichas dimensiones y otras categorias y propiedades que se presentan y que son objeto de
analisis mas detenido en posteriores apartados del presente informe, como: concepciones
didacticas, formacion del profesor, variedad de actividades en linea, moderacion de foros de

contenido.
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Figura 3. Precision de la modalidad mixta en el Programa objeto de estudio. Relacién con otras categorias.
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Un producto del analisis a resaltar es que hay coincidencia entre las diferentes
fuentes, en cuanto a que la combinacion mas conveniente es aquélla que tiende a
tomar en consideracion las potencialidades de cada ambiente. Esta consideracion es
apoyada por literatura vigente: Autores como Guadalupe (2007), Mortera (2007) y
Valenzuela (2007) sostienen que un rasgo definitorio de la modalidad mixta es la
combinacion armoénica de las potencialidades propias de la modalidad presencial con
las correspondientes a la modalidad a distancia.

Uso de la Plataforma Tecnologica

Desde el inicio de implementacion del Programa objeto de estudio, y hasta el
periodo en que se recolectan y analizan los datos para la presente investigacion,
aquél cuenta —para el desarrollo de las actividades en linea— con la plataforma
Blackboard Academic Suite™. El Anexo 7 describe los recursos contenidos por esta
plataforma tecnologica (referida en lo adelante como Plataforma). La indagacion de
campo permite identificar dos dimensiones sobre el uso de la Plataforma:
aprovechamiento y requerimiento de capacitacion.

En relacidn con el aprovechamiento de la Plataforma para el desarrollo del
Programa, observaciones del investigador y del personal del CEL (érgano encargado
de la administracion de aquélla) coinciden en que, “en el caso de las herramientas de
comunicacion que se usan, la mas usada es sin duda el foro de contenido.” (137:14)
Por el contrario, el chat es “una herramienta que tiene un uso mucho, mucho menos
frecuente que los foros de contenido y se aprovecha mucho menos.” (137:15). En
efecto, todas las materias del Programa contemplan foros de contenido, mientras que
ninguna contempla el chat.

El mayor nivel de uso del foro de contenido (actividad asincrona) respecto del
chat (actividad sincrona) estd relacionada con la caracteristica mas atractiva de -
educacion virtual, que ya se expusiera en este capitulo: la no necesidad de
coincidencia temporal de los distintos participantes en una actividad. Asi lo sefiala
uno de los miembros del equipo administrador de la Plataforma (137:18).

Aunque en el Programa el foro sea la herramienta comunicacional de mayor uso,

el modo en el que el mismo es aprovechado difiere entre los profesores del
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Programa. De acuerdo con la misma fuente, algunos profesores del Programa tienen
1na oportuna, frecuente y variada participacion en los mismos, moderandolos de
forma eficiente, mientras otros presentan una participacion tan baja que puede
decirse que la actividad no recibe moderacion. Con esta apreciacion coinciden
estudiantes (147:144; 148:94; 152:143), coordinadores (ver el analisis de foros en
Capitulo VI) y el personal del CEL (137:27; 137:44; 137:60).

Otro recurso de la Plataforma sobre cuya falta de uso concuerdan algunos
profesores, administradores de la Plataforma y coordinadores del Programa es el
conocido informalmente como Pagina Personal. Este es un recurso en el que el
estudiante (solo el estudiante) puede introducir y hacer accesible a los demas
estudiantes de un curso o materia, informacion de caracter personal. Es similar a lo
que en redes sociales como Facebook se conoce como el perfil del usuario:
informacion sobre estado civil, intereses personales, inclinaciones religiosas. ..

Este recurso, de manera extrema muy poco empleado, estd dirigido a contribuir
con la creacion de la presencia social, sobre la que ya se ha sefialado que es requerida
para el logro de objetivos cognoscitivos por parte de una comunidad de aprendizaje.
Por ello, una de las recomendaciones finales de una de las reuniones de equipo
docente es estimular a los estudiantes a crear y emplear dicha herramienta (Ver
130:34)

El Anuncio es otro recurso de la Plataforma muy poco usado por los docentes.
Se trata de un recurso comunicacional, ubicado en la pagina de inicio del Aula de
Interaccion de cada materia, que le permite al docente darle la bienvenida al
estudiante al inicio de cada sesion y darle informacion valiosa para el logro de los
objetivos de la misma. Durante el periodo de recoleccion de datos de la presente
investigacion, de los doce profesores, solamente el de Etica Profesional lo empl: ~+
cada sesion, y los profesores de las dos Psicologias y de Practica Profesional I lo
emplean solamente en una ocasion.

Las declaraciones de un egresado del Programa coinciden con la observacion del
investigador, recomendando el uso de la referida herramienta comunicacional de la

Plataforma en todas las materias, argumentando que la misma resulta “perfecta para
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poner al dia o recordar al estudiante o que esta en curso en una sola vista.”
(100:414). La misma consideracion la tienen el personal experto de la unidad
administrativa de la Plataforma: “el profesor aprovecha esa herramienta para
mantener comunicacion permanente con los estudiantes” (137:21).

Continuando con el aprovechamiento de las herramientas de la Plataforma, el
Libro de Calificaciones es otro recurso que coordinadores, estudiantes y profesores
han sefialado que es muy poco utilizado por éstos, siendo que es un recurso destinado
a la ejecucién de un proceso de interés: la comunicaciéon oportuna de los resultados
cuantitativos de la evaluacion. (17:20; 25:37; 150:272)

Entrando en la dimension requerimiento de capacitacion, para el uso de la
Plataforma en el marco del Programa, se tiene que el escaso uso de algunas
herramientas por parte de profesores es, en una reunién ampliada del Equipo
Docente, adjudicada a una falta de capacitacion de los profesores. En el registro de
la reunion puede leerse: “Se sefialé que Blackboard cuenta con herramientas para
administrar y comunicar las calificaciones. Dado que muchos profesores no manejan
dichas herramientas, se sugiri6é que el CEL dicte un taller al respecto.” (130:22)

También los estudiantes sefialan este factor como un inconveniente. Por varias
vias (17:20; 88:04; 122:28) han manifestado que uno de los principales obstaculos
que tienen al inicio para responder a los requerimientos del Programa, es su bajo
dominio del manejo de la Plataforma. Una de las propuestas ofrecidas es la
implementacién de un entrenamiento mas detenido que el que se les ofrece el dia de
la induccion al Programa (148:67)

Este obstaculo (la falta de capacitacion en la herramienta tecnologica del
Programa) ha sido particularmente identificado por los estudiantes en lo que se
refiere al desenvolvimiento que se ha esperado o deseado que tengan en los foros de
contenido. En una entrevista, un egresado sefiala —respecto de la actuacion estudiantil
en los foros—:

También estuvimos aprendiendo “a troche y moche”, porque, al principio,
leiamos y colocabamos un resumen de lo que leia. Luego, fuimos viendo,
‘no, el foro como que va por otro lado’ (...) Esto apoya lo que... lo que dije
hace rato: que faltdo como un cursito que ensefiara cdmo optimizar el uso de
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las herramientas y... de los instrumentos que ti ibas a utilizar mas adelante.
(148:85)

La falta de capacitacion en relacion al desarrollo de foros de contenido también
es identificada en profesores; y lo reconoce uno de ellos (el de Practica Profesional II
y HI, segun declaracion presentada en el apartado referido a la concrecién de la
modalidad mixta (ver apartado 0 23:53) .

En resumen, respecto del uso de la Plataforma en la gestion del Programa, se

encuentra que:

1. La potencialidad de la Plataforma es desaprovechada. La mas usada de las
herramientas comunicacionales es el foro de contenidos; ello, debido a que
permite la actuacion asincronica de los participantes en las actividades.

2. Enel Primer Semestre del Programa, los estudiantes encuentran como un
importante obstaculo su desconocimiento del manejo de la Plataforma. Parte
de este desconocimiento incluye las actuaciones que deben tenerse en los
foros de contenido.

3. Lainsuficiencia de dominio de la Plataforma en general, y del foro de
contenido en particular, tanto por algunos profesores como por gran parte de
los estudiantes, muestra deberse a que los mismos no han recibido la
capacitacion requerida para ello.

Condiciones de los Participantes

El andlisis e interpretacion de los datos permite identificar cuatro propiedades de
los estudiantes que condicionan el desarrollo del proceso central de la investigacion.
Tales propiedades son: conocimiento inicial, expectativas, densidad ocupacional y
heterogeneidad académica. A continuacion se presentan y comentan los resultados del
analisis de tales propiedades.
Conocimiento Inicial

(Como piensan los participantes del Programa a su ingreso? ;Qué conceptos e
ideas manejan sobre la educacion, el aprendizaje, la ensefianza, la funcion docente?
(Qué actitudes tienen en el cumplimiento de su funcion docente? ;Qué saben hacer?

(,Qué requerimientos manifiestan?
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Estas son preguntas que apuntan al conocimiento del participante del Programa al
momento de ingresar a éste. En el Programa no se efectia de manera sistematica
ningtn procedimiento de evaluacion diagnostica, que permita responder a dichas
preguntas. Por tanto, en la presente investigacion se les da a las mismas las respuestas
ofrecidas principalmente por las voces de los participantes. Asimismo, en el analisis
se hacen presentes las opiniones de los docentes. Lo que se presenta aqui es util para
comprender la orientacion de los procesos desarrollados en el Programa, asi como los
resultados de tales procesos.

La informacion respecto del conocimiento inicial de los participantes del
Programa se estructura aca en consistencia con la definicion de competencia que se
integra en el Capitulo II a partir de las distintas fuentes consultadas. En dicho capitulo
se define competencia como el conjunto interrelacionado de conocimientos
conceptuales, procedimentales y actitudinales, que le permiten a una persona cumplir
de manera auténoma y exitosa con una tarea compleja en un contexto determinado.
Asi, pues el estado de las competencias de entrada se estructura en los tres referidos
tipos de conocimiento: conocimiento conceptual, conocimiento procedimental y
conocimiento actitudinal.

La identificacion del conocimiento conceptual de los participantes del Programa
a su entrada en éste se logra respondiendo a las dos primeras preguntas de las
expuestas anteriormente: ;Como piensan los participantes del Programa a su ingreso?
(Qué conceptos e ideas manejan sobre la educacion, el aprendizaje, la ensefianza, la
funcién docente? Las actitudes se conocen al responder a la tercera pregunta
sefialada: ;Qué actitudes tienen en el cumplimiento de su funcion docente? En
relacion con el conocimiento procedimental, tienen interés los procedimientos
involucrados en el acto educativo: la planificacion de la ensefianza, aplicacion de
estrategias didacticas, planificacion de la evaluacion, disefio y aplicacion de
instrumentos, analisis de resultados, manejo de grupos, interaccion con educandos...
La identificacion de este conocimiento se logra respondiendo a las dos ultimas
preguntas: ;Qué saben hacer los participantes a su ingreso en el Programa? ;Qué

requerimientos manifiestan?
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Responder a las preguntas correspondientes a los tres componentes de
competencia es complicado debido a dos hechos: a) de una cohorte a otra pueden
variar las caracteristicas de los grupos (por ejemplo, se ha observado que unos grupos
son mas competitivos; otros, mas solidarios); b) existen diferencias importantes al
interior de los grupos. Esto lleva a una decision: abandonar la pretension de dar una
descripcion vélida para todo grupo o todo un grupo, y aceptar presentar el panorama
de entrada en su riqueza o variacion.

La dispersion o variabilidad sefialada implica que no se identifica, propiamente
hablando, un perfil de entrada de los participantes del Programa. Sin embargo, el
analisis —al agrupar los hallazgos y centrar la atencion en las mayores repeticiones—
permite determinar una “silueta” del recién ingreso en el Programa. Para la
conformacion de la silueta se han seleccionado los datos relacionados con la
profesion docente; asimismo, se han considerado los datos mas recurrentes,
excluyéndose los datos de excepcion. Asi, pues, por estas dos medidas de
procedimiento, la silueta resultante esta referida particularmente a elementos de
competencias docentes, tal como se presentan en el comun de los participantes del
Programa.

Conceptos. Como se muestra en la Tabla 3, el conocimiento conceptual del
comun de los participantes del Programa, a su ingreso en el mismo, esta conformado
por las siguientes concepciones:

I. La ciencia esta reducida a las ciencias naturales; las llamadas Ciencias
Sociales 0 Humanas tienen rasgos menos cientificos que aquéllas. Esta
concepciodn dificulta la comprension de la rigurosidad como propiedad de la
investigacion en las ciencias sociales, por lo que debe ser superada en la
realizacion de uno de los procesos centrales del Programa: el desarrollo de 1n»

investigacion educativa.
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Tabla 3. Conocimiento conceptual inicial de los participantes en el Programa.

Conocimiento

Evidencias

Ejemplo

Concepcidn de la ciencia
reducida a las ciencias naturales.

Visién simplista de la educacion:
la funcidn docente reducida a la
de ensefiar.

Concepcién empirica y simplista
del proceso de aprendizaje y sus
factores.

Concepcion de la ensefianza
como transmision de
conocimiento.

Concepcidn del éxito docente
como dependiente de manera
exclusiva del dominio del
contenido.

Concepcidn de la evaluacion
como proceso limitado al
aprendizaje y aislado de éste.

15:34; 20:33; 41:62;
66:80; 78:68117:7;
146:05.

18:16; 76:08; 101:05;
133:20; 133:61.

9:8; 76:37, 78:51;
90:06; 92:23; 101:24;
104:04.

6:8;7:7,11:17; 15:9;
18:16; 77:67; 91:05;
99:03; 133:44;

8:8; 15:9; 93:03;
133:19.

11:17; 78:96; 87:22;
91:05.

Partia de un prejuicio inicial: las carreras humanisticas no son
ciencia. (117:7)

Los primeros dias de mi labor docente en clase de Estudios de la
Naturaleza séptimo grado cuando entraba al aula pensaba que mi
funcioén era pararme al frente de los alumnos (as) y hablar de los
temas propuestos en cada unidad. (18.16)

Pienso que lo mds enriquecedor del curso fue la aplicacion de esas
teorias psicologicas a la propia practica educativa. Tengo que
reconocer que yo tenia mas o menos una tendencia a ser
conductista. (76:37)

Me gustaria mejorar mis estrategias pedagogicas para transmitir
mis conocimientos. (6:8)

Dialogo que antes poco compartia, al considerar que el
conocimiento era mas importante que la practica educativa. (8:8)

La materia de evaluacién me ayud6 a romper con el paradigma
de lo que es evaluar, nunca pensé que se pudiese evaluar desde una
visién constructivista, y mucho menos que la se puede utilizar
como una herramienta de ensefianza. (87:22)
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La educacidon como ensefianza; la profesion docente se reduce a la ensefianza.
Esta concepcion simplista es sustituida posteriormente por una mas compleja,
en la que se consideran otras dimensiones para la profesion docente.

El aprendizaje es un proceso simple: hay un contenido a aprender y alguien
que, si esta motivado y presta atencion, aprende dicho contenido.

Ensefiar es transmitir conocimiento. El papel del docente es exponerle a los

discentes el conocimiento de los cuales éstos carecen.

. Dado lo anterior, el éxito del docente depende fundamentalmente de su

domintio del contenido a ensefiar.
La evaluacion es un proceso con una sola funcion: determinar los logros de

aprendizaje por parte del estudiante.

Actitudes. LaTabla 4 sefiala componentes actitudinales (conductas, cogniciones

o afectos) con los que comUnmente los participantes ingresan al Programa. Se

presentan los elementos manifiestos en los datos; son los cinco siguientes:

1.

Poca flexibilidad en el manejo de asuntos estudiantiles: dificultad para
responder ante los acontecimientos y solicitudes estudiantiles de manera

distinta a la determinada por algun patron o norma.

. Evitacion de contacto afectivo con alumnos: manifestacion de conductas, por

parte del docente, tendentes a evitar las expresiones de afecto hacia, y de
parte de, los alumnos.

Los dos componentes actitudinales anteriores (de naturaleza conductual) son,
de acuerdo con los datos como efecto del Programa, sustituidas por las
conductas opuestas: flexibilidad y apertura a las manifestaciones de afecto

docente-alumno.

. Reconocimiento de la carencia pedagogica propia: aceptacion de que se tie~

carencias de formacion para el cumplimiento de las funciones docentes.
Baja autoconfianza profesional: sentimiento de poco poder o capacidad para

afrontar con éxito una tarea.
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5. Deseo de crecimiento personal y profesional: disconformidad con la carencia

pedagodgica sefialada, la cual se manifiesta en forma de deseo de cubrir tal

carencia.

Estos tres ultimos componentes actitudinales (de naturaleza cognitiva el primero,

y afectiva los otros dos), como lo sefialan los participantes del Programa, resultan ser

motivos para su incorporacion en éste y conducen a disposiciones favorables al

aprendizaje por parte de éstos. Tales componentes son, asi, condiciones facilitadoras

de los procesos desarrollados en por el Programa.

Procedimientos. La Tabla 5 presenta siete rasgos procedimentales del comun de

los participantes del Programa a su ingreso en éste, que fueron manifiestos por los

datos. Tales rasgos procedimentales son:

L.

Actuacion docente conducida por intuicidn, imitacioén, automatizacion, ensayo

y error. Se trata del cumplimiento de funciones docentes siguiendo lo que la
intuicidn dicta o lo aprendido por observacion cuando se era estudiante. Es

una actuacion poco planificada, reflexionada o fundamentada tedricamente.

. Enfasis en estrategias expositivas de ensefianza. Uso primordial de la

exposicion de contenidos como estrategia didactica, con carencias de

estrategias para facilitar aprendizajes significativos.

. Uso, en cada periodo escolar, de bajo numero de actividades y técnicas de

evaluacion. Tipicamente: pruebas, exposiciones y trabajos escritos.

. Dificultad en la comunicacion con alumnos: aplicacién de un modelo

comunicacional en el que priva el papel de emisor para el docente y de
receptor para el alumno, acompafiado de dificultades provenientes de dicho

modelo.

. Deficiencia en el manejo de la comunicacion oral y escrita. Dominio d- 1o

comunicacion oral y escrita por debajo del requerido para la expresion,
desarrollo y argumentacion de ideas. En el caso de la comunicacion escrita,
este bajo dominio se refleja también en el uso inadecuado de las normas

ortograficas y gramaticales.
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Tabla 4. Conocimiento actitudinal inicial de los participantes en el Programa.

Conocimiento

Evidencias

Ejemplo

Poca flexibilidad en el manejo de
asuntos estudiantiles.

Evitacidn de contacto afectivo
con alumnos.

Reconocimiento de la carencia
pedagogica propia.

Baja autoconfianza profesional

Deseo de crecimiento personal y
profesional

6:8;20:8, 92:7;
115.14; 118:2; 146:68
11:17,19:12; 78:40;
146:69; 147:11;
147:96

5:8; 15:9; 19:35;
63:26; 81:02; 87:2

8:8;27:343; 81:27;
93:16; 101:5;116.9
5:9; 9:12; 89:14;
91:24; 94:227; 101:15

Me gustaria (...) colaborar en la disciplina desde una postura
comprensiva y no coercitiva (6:8)

En el contexto laboral, estar abrazando o ser afectivo con los nifios
no era comun. Podia ocurrir, una cosa eventual. Pero este afio he
tenido el caso de diez nifios, de Sexto Grado, que... (146:69)

Estoy muy inconforme con mi desarrollo como docente porque
estoy segura que no poseo las herramientas necesarias para eje rcer
adecuadamente la profesion docente. (5:8)

Ha mejorado la confianza en las estrategias que antes aplicaba y
las nuevas que he aprendido. (8:8)

Al iniciar en este programa tenia (...) curiosidad y ganas de tener
una nueva experiencia que me ayudara en mi crecimiento personal
y profesional. (9:12)
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6. Manejo de nivel inicial de procedimientos de investigacion. Uso a nivel
inicial de los procedimientos propios para la indagacién y generacion de
nuevo conocimiento.

7. Uso del tiempo poco eficiente. Manejo del tiempo de forma no planificada y,
consecuentemente, con poca eficiencia.

Los primeros cuatro aspectos procedimentales (actuacién dirigida por la intuicior

y la imitacion, uso privilegiado de la exposicion como estrategia didactica, empleo de
pocas y no variadas técnicas de evaluacion y énfasis en la comunicaciéon
unidireccional docente—alumno) resultan comprensibles en personas que cumplen
funciones docentes sin haber recibido la formacion requerida para dicho
cumplimiento).

Es importante sefialar, ademds, que estos rasgos procedimentales resultan
coherentes con conocimientos conceptuales y actitudinales ya expuestos. En relacion
con los conceptuales, la coherencia se encuentra con las siguientes concepciones: la
educacion como ensefianza; el aprendizaje como proceso simple; la ensefianza como
transmision de conocimiento; la evaluacion como determinacion de los aprendizajes
del estudiante. En cuanto a los conocimientos actitudinales, la coherencia se
encuentra con los siguientes: poca flexibilidad en manejo de situaciones; evitacion de
contacto afectivo con alumnos y baja autoconfianza profesional. En el Capitulo VII se
presentan los cambios que en estos aspectos experimentan los participantes del
Programa y que pueden ser atribuidos a éste.

El primer y segundo aspectos (bajo dominio comunicacional y bajo dominio de
procedimientos de investigacion) son con frecuencias explicados por los estudiantes
por la orientacién de su carrera de origen hacia las ciencias basicas o técnicas. Por
ejemplo, un participante justifica de la siguiente manera las dificultades que tuvo pars
responder a las exigencias de Filosofia de la Educacion, una materia del Segundo
Semestre del Programa:

Debido a mi procedencia académica, el area cientifica donde estaba
acostumbrado a dar respuesta inmediata a las diferentes situaciones sin tener
que verbalizar lo que planteaba, es decir un simple resultado o una ecuacion
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eran suficientes para dar respuesta a problema por mas complicado que este
fuera. (120:39)

El cuanto al segundo aspecto (el bajo dominio de procedimientos de
investigacion), la explicacion se fundamenta ademds en el enfoque cualitativo de la
investigacion desarrollada en el marco del Programa:

La formacién que tenido so6lo me permitia ver las cosas de manera
cuantitativa e ignoraba la parte cualitativa, esta Gltima me ha permitido
comprender y ver el entorno de la estructura en la que me desenvuelvo.
(89:4)

El tercer aspecto (el uso del tiempo poco eficiente) resulta altamente
asociado con una caracteristica comun de los participantes del programa, la
cual es estudiada en otro apartado de este capitulo: la densidad ocupacional. Al
ser adultos, tener empleo y —gran parte— parejas e hijos, los participantes del
Programa cuentan con poco tiempo para dedicarse con éxito a los estudios.
Ello hace que, para poder responder a las exigencias del Programa, los
participantes deban hacer ajustes a la manera de manejar sus agendas. Un
estudiante, haciendo retrospectiva de su experiencia en el Programa sefiala “he
tenido que formar hdabitos de distribucion de tiempo y estructuras para lograrlo.

No ha sido facil.” (14:137)
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Tabla 5. Conocimiento procedimental inicial de los participantes en el Programa.

Conocimiento

Evidencias

Ejemplo

Actuacidn docente conducida por
intuicién, imitacion,
automatizacion, ensayo y error.
Enfasis en estrategias expositivas
de ensefianza, con dificultad para
la mediacion de aprendizajes
significativos.

Uso de pocas y no variadas
técnicas de evaluacion.

Enfasis en la comunicacion
unidireccional docente — alumno;
dificultades en la comunicacion.

Deficiencias en el manejo de la
comunicacion oral y escrita.

Manejo de nivel inicial de
procedimientos de investigacion.

Uso poco eficiente del tiempo.

14:7; 18:11; 25:52;
89:3; 93:03; 94:05

6:8; 7:7, 15:9; 18:16;
81:02; 146:54

11:17; 15:9; 11:17;
27:407; 94:68; 99:03
8:8;11:17,19:8;
68:269; 93:03; 153:97

4:11; 15:26; 43:84;
95:3;101:23; 130:81

9:23; 147:26; 133:61;
150:217; 152:93;
153:42.

2:7,90:4; 104:11;
106:4; 108:5; 130:84;

En aquel entonces mi labor era intuitiva (...) Iba repitiendo
experiencias positivas, copiando otras de colegas y en general,
aprendiendo sobre la marcha por ensayo y error. (14:7)

Me gustaria mejorar mis estrategias pedagogicas para transmitir mis
conocimientos. (6:8)

Sélo hacia talleres, pruebas, ahora tengo una vision mas amplia que
existen otros instrumentos para evaluar a un alumno. (11:17)

He establecido con mis alumnos un entendimiento en el didlogo que
antes poco compartia (8:8)

En mi esquema y estilo comunicacional he encontrado factores que
distorsionan mis mensajes, provocando respuestas que no son las
esperadas. (4:11)

Ambas [Practica Profesional I y II] nos ayudan desarrollar

conocimientos en cuanto metodologia de investigacion se refiere.
(9:23)

A lo largo de este primer semestre en PROGRAMA vy sus
actividades, he tratado de aprender a distribuir atin mejor el tiempo
de estudios. (106:4)
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Para sintetizar lo encontrado en relacion con el conocimiento inicial de los
participantes del Programa se presenta la Tabla 6. La misma permite valorar la
coherencia entre los elementos correspondientes a las tres categorias de
conocimiento: conceptual, actitudinal y procedimental.

Tabla 6. Conocimientos iniciales identificados en los participantes del Programa.

Conocimiento Conocimiento actitudinal Conocimiento procedimental
conceptual
La funcion docente es Poca flexibilidad en el Actuacién docente conducida
ensefiar. manejo de asuntos por intuicion, imitacion,
Ensefiar es transmitic estudiantiles. automatizacion y ensayo y
conocimiento. Evitacion de contacto CITor.
afectivo con alumnos. Enfasis en estrategias

El aprendizaje es un o -
expositivas de ensefianza.

proceso simple. Reconocimiento de la

E éxito del docente carer}cia pedagogica U’so .repetitivo de pocas

depende principalmente propia. técnicas de evaluacion.

de su dominio del Baja autoconfianza Enfasis en la comunicacién

contenido. profesional. unidireccional docente—
alumno.

Evaluacion es medicion  Deseo de crecimiento
del aprendizaje. personal y profesional. Deficiencias en manejo de la

. comunicacion oral rita.
La ciencia se reduce a y escrita

las ciencias naturales. Uso del tiempo poco
eficiente.

Manejo de nivel inicial de
procedimientos de
investigacion.

Las Expectativas
EL lhecho de no foseen el titulo en educaciin nos

conuiente en frofesones de segunda.
Participante del Cuarts Semcitre
De acuerdo con Good & Brophy (1995), “un modelo general dentro del cual
pueden incluirse la mayor parte de los marcos de referencia tedricos [sobre
motivacion] es el modelo de expectativa X valor” (p. 13). Tal modelo es propuesto
por Feather (1982, cp. Good & Brophy), y seiiala que el quantum de motivacion de

una persona ante una tarea es producto de su creencia en su capacidad para realizar
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dicha tarea y en que obtendra los resultados esperados por realizarla y la importancia
que le atribuye a dichos resultados.

Las dos creencias que constituyen el primer factor corresponden,
respectivamente, con los dos tipos de expectativas propuestos por la teoria social
cognitiva de la motivacion, de Bandura (1986, cp. Lent, Hackett & Brown, 2004): la
expectativa de eficacia y la expectativa de resultado. Los datos obtenidos en la
presente investigacion permiten identificar estos dos tipos de expectativas en los
estudiantes.

Expectativas de eficacia. En conversaciones informales con estudiantes y
egresados del Programa, se les escucha confesar con cierta frecuencia que al
momento de su inscripcion en éste pensaban que el mismo seria poco exigente. En
voz de un participante: “uno piensa que es algo asi como que facil” (25:04). Tal
creencia luego —tal como se ha registrado— es reconocida como errada por los
participantes. (9:12; 18:10; 146:43)

Como causas de esta creencia se identifican dos: a) su modalidad mixta con
preponderancia de la educacion a distancia (25:4; 146:43); b) la concepcidn
ampliamente compartida de que las carreras consideradas cientificas o técnicas son
mas dificiles que las carreras denominadas humanisticas (152:188).

Esta vision inicial de las exigencias del Programa como facil influye, en los
estudiantes, sobre lo que es conocido como expectativa de autoeficacia (Bandura,
1986, cp. Lent, Hackett & Brown, 2004): creencia o confianza en la capacidad para
realizar una tarea de manera exitosa. Los estudiantes que consideran que la modalidac
mixta del Programa hace que éste tenga niveles de exigencias menores a los de un
programa de modalidad presencial, estiman que tienen altas probabilidades de tener
éxito en el mismo invirtiendo un nivel de esfuerzo moderado. Esta expectativa influyc
sobre las acciones que el estudiante emprende en los comienzos de sus estudios,
influencia que concuerda con lo sefialado por Bandura (1986, cp. Lent, Hackett &
Brown, 2004) respecto de la forma en la que la expectativa de eficacia influye sobre la

motivacion: valores moderados de expectativa de eficacia favorecen la motivacion.
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Para poder adaptarse a las exigencias reales del programa, los estudiantes que
inician con una concepcion de éste como “facil”, deben modificar dicha vision y, por
tanto, su expectativa de eficacia: entender que el programa tiene exigencias mas altas
de lo que esperaban y, por tanto, para tener éxito en €l deben emprender mayores
niveles de esfuerzo. Véanse, por ejemplo: 9:12; 13:31; 25:04. La siguiente cita es
elocuente al respecto:

El Programa es exigente; uno va en el carro leyendo, cambia su teléfono
para entrar en cualquier parte al correo, estas pendiente de lo que dice el
otro. Y eso es un ritmo de vida que no sélo te afecta a ti; a tu casa, al
entorno. Antes no lo pensaba, pero hoy yo pienso que la educacion a

distancia es mucho mas dificil que venir a clases, muchisimo mas exigente
hacerlo. (146:43)

Aunque no se cuenta con declaraciones que manifiesten una concepcion inicial
mas acorde con los niveles de exigencias que presenta el Programa, es razonable
pensar que tal concepcidn existe en algunos participantes. La interaccion por afios
del investigador con estudiantes y docentes del Programa le permite a aquél sostener
con que en cada cohorte existen participantes que desde un principio muestran
invertir altos niveles de esfuerzo para tener éxito en sus estudios.

Expectativas de resultado. Otro tipo de expectativa identificada en los
estudiantes del Programa, y que —como ya se sefialara— también es considerada por la
teoria social cognitiva de Bandura sobre motivacion (1986, cp. Lent, Hackett &
Brown, 2004) esta referido a los resultados que aquéllos esperan obtener al formarse
como educadores.

Los datos permiten identificar dos tipos incluyentes de resultados esperados por
los participantes del Programa: a) un desarrollo de sus competencias docentes y b)
una mejora de la contraprestacion de sus servicios como educadores. En relacion con
el primer tipo de resultado esperado, un egresado expone como el principal motivo
para cursar el Programa, que éste “se orienta hacia el aporte de las herramientas
necesarias que un profesional (no docente) requiere para mejorar su practica” (19:35).
En relacion con el segundo, otro egresado sefiala: “Cuando entré al PROGRAMA

traia varias expectativas. Una de esas expectativas era de caracter principalmente




econdmica: economica porque lograr la titulacion en educacion, me permitiria
obtener mejores beneficios a nivel laboral.” (148:13).

El primero de estos dos tipos de resultados esperados (el desarrollo profesional)
se vincula claramente con un componente actitudinal del estado de competencia de
entrada, expuesto en el apartado anterior: el reconocimiento de la carencia
pedagogica propia. Puede decirse que este reconocimiento se transforma en un
motivo para cursar el Programa, en espera de que éste ofrezca la formacion de la cual
se carece.

El segundo de los dos tipos de resultados esperados (la mejoras de la
contraprestacion laboral) esta asociado con una condicion macro expuesta en el
Capitulo I de este informe: las condiciones laborales de la poblacion a la que va
dirigido el Programa: personas que cumplen (o esperan cumplir) funciones docentes
sin tener titulacion en educacion. Como se sefialara en el referido Capitulo, en
Venezuela, los docentes no titulados en educacién se mantienen en la categoria de
interinos, por considerarse personal docente pero no profesional docente. Ello tiene
dos implicaciones desfavorables: a) les impide ingresar en el sistema de Carrera
Docente, constituido por jerarquias y categorias a los cuales progresivamente se
accede por mérito y afios de servicio; b) les mantiene en estado de inseguridad laboral
y de contraprestacion salaria minima.

La Figura 4 representa los dos tipos de expectativas identificados en los

estudiantes a su ingreso en el Programa.
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Iﬁ Expectativas de estudiantes

AN

;ma Esuna
Ip Expectativa de eficada IQ Expectativas de resuftados
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/ Esun
Es una / Es una

a Se tendra éxito con niveles bajos ol

medios de esfuerzo lﬁ Desarroflo de competendas docentes

esfuerzo

Ia Se tendra éxito con niveles altos deI Iﬁ Mejora de condidones laborales

Figura 4. Expectativas de los estudiantes al ingresar al Programa.

Densidad Ocupacional

El término densidad, proveniente de la fisica, hace referencia a un cociente.
Transferido al caso del que se ocupa la presente investigacion, y acompaiiado del
adjetivo ocupacional, puede definirse como la cantidad de actividades a las que se
dedica en sus distintas areas de vida cada uno de los participantes del Programa en
una unidad temporal. Puede decirse —por ejemplo— que mayor densidad ocupacional
tiene una persona que realiza siete actividades en dos dias (7/2) que una persona que
realiza ocho actividades en tres dias (8/5). Aunque esta otra realiza mayor numero de
actividades, lo hace en un numero de dias mayor que la anterior, haciendo que el
cociente sea menor (7/2 es mayor que 8/5).

En la presente investigacion no interesa la precision numérica de la densidad
ocupacional de los participantes. Si interesa la nocion cuantitativa que transmite: el
quantum de responsabilidad que tienen los participantes en su vida personal. Tal
quantum es lo que se comprende con términos como nada, poco, mucho, bastante,
demasiado, que surgen de las declaraciones de los estudiantes en relacion con sus

ocupaciones.
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Como se expone en el Disefio Curricular del Programa y en otros espacios en
este informe, la poblacion estudiantil del Programa es una poblacion adulta, con
responsabilidades correspondientes a dicha poblacion. La densidad ocupacional se
presenta como una condicion del proceso de formacion desarrollado en el Programa
debido a que afecta el tiempo disponible por los participantes para realizar las
actividades asignadas. Asi se manifiesta, por ejemplo, en la siguiente declaracion de
una estudiante: “A veces estoy llena de ocupaciones del hogar, escuela, hijo, familia,
tareas y se me complica todo, ya que €l programa es exigente y algunas asignaciones
requieren de tiempo para leer y cumplir el objetivo de la actividad” (9:12). Ver
también 16:24; 25:58; 43:331.

La escasez de tiempo para las actividades del Programa, sefialada por los
participantes, genera una variedad de efectos negativos:

1. Menor disfrute en la realizacion de las actividades: “no he podido disfrutar
cada asignacion por mis circunstancias laborables que hace que mi tiempo sea
escaso” (8:13)

2. Lectura parcial de los materiales de lectura sugeridos: “algunas veces no
alcanzaba a leer la cantidad de material de lectura que se sugerian en las
asignaciones, lo que nos impuso un trabajo de seleccion.” (100:145)

3. Menor nivel de profundizacién en el procesamiento del contenido: “no haber
dispuesto del tiempo suficiente para indagar con mas profundidad en las
mismas. (84:108)

4. Acumulacion de las actividades asignadas: “aunque cumpli practicamente con
todo, al final del semestre se me agolparon trabajos y examenes. Unas veces
por descuido de revisar la plataforma oportunamente, otras veces por la
extension de los mismos” (100:257)

5. No aceptacion de productos en alguna materia, por vencerse el plazo
estipulado en el cronograma de actividades: “Y los trabajos, a veces, no nos
permitian entregar.” (152.166)

Algunos participantes —en respuesta a la referida escasez de tiempo—

implementan medidas de autorregulacion, que puede ir desde adquirir aparatos de
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tecnologia comunicacional actualizados, en funcion de aprovechar cualquier
momento para hacer conexion con la Plataforma (el Programa es exigente; uno va en
el carro leyendo, cambia su teléfono para entrar en cualquier parte al correo, estas
pendiente de lo que dice el otro.””; 146:43); hasta reducir el nimero de horas
comprometidas en el trabajo: “en ese tiempo [a su ingreso al Programa] tenia varios
trabajos; ahora me quedé solamente con lo que puedo manejar para atender las
materias.” (152: 48)

Parte del grupo de profesores del Programa, tomando en consideracion la escasez
de tiempo de los participantes, responden tomando algunas medidas de flexibilizacion
de las fechas de entrega de los productos. Por ejemplo, un profesor comenta: “Yo
busco entenderlos, que son personas que trabajan. Cuando la evaluacién tiene una
fecha de entrega, yo siempre le doy una semana mas, porque me parece justo.”
(22:19) Son varios los profesores que dan esta respuesta de flexibilizacion. Las
comunicaciones informales con docentes y estudiantes, asi como la revision de la
Pagina de Grupo (espacio de la Plataforma por donde los estudiantes hacen entrega de
sus productos) permiten al investigador hacer esta afirmacion.

En la reuniéon de Equipo Docente realizada en marzo de 2009, los profesores
comparten la opinion de que “dada la poblacion a la que atiende el Programa (adultos
con responsabilidades profesionales y familiares), se debe tener conciencia de las
exigencias que se les hacen a los estudiantes. (130:75). Como una de las conclusiones
de la reunidn se presenta que los estudiantes “Piden mayor adaptacién del programa
al poco tiempo con el que cuentan los participantes.” (130:81).

Cabero & Roman (2008) ofrecen apoyo a las acciones de flexibilizacion de parte
del docente, en respuesta a la escasez de tiempo por parte del estudiante: sefialan que
uno de los aspectos a considerar para que los estudiantes perciban una actividad copvi-
util es “que se les dé tiempo suficiente para que pueda ser realizada y cumplimentada
sin dificultades” (p. 28).

Atendiendo tanto la densidad ocupacional de gran parte de la poblacion que
estudia a distancia, asi como las falsas creencias acerca de los niveles de exigencias

de programas que incorporan dicha modalidad, Basabe (2007) sefiala la importancia
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las actividades de induccién, en funcion de contribuir con la preparacion del
participante para las exigencias de la modalidad. Expone que:

Se hace necesario aclarar a los alumnos, antes de iniciar el programa, el
tiempo necesario para cubrir con las lecturas y las actividades disefiadas en
cada una de las materias, informacion que sera 1util al momento de establecer
su rutina laboral” (170-171)

La Figura 5 representa las ideas expuestas en relacion con las implicaciones de la
densidad ocupacional del participante del Programa, tal como se identifican por el

analisis de los datos.
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Figura 5. Implicaciones de la densidad ocupacional de los participantes del
Programa.

Heterogeneidad Académica de los Grupos
La homogeneidad-heterogeneidad de una poblacion esta referida a la variacién

que presenta internamente en relacion con una o mas caracteristicas. Si tal variacién
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es apreciada como baja, se dice que la poblacion tiene homogeneidad; a medida que
la variacion apreciada sea mayor, puede decirse que cobra mayor heterogeneidad.

Como condicion del proceso estudiado, los datos sefialan la heterogeneidad que
presentan los grupos estudiantiles en cuanto a su formacién académica previa.
Efectivamente, tal como muestra la Tabla 7, en cada semestre de los tres que se
ofertan en el periodo de recoleccion de datos hay estudiantes de las cuatro menciones
del Programa, asociadas con la formacion de origen de los participantes. Los datos
que soportan la informacién de la tabla se encuentran en el Anexo 8, en el que se
presenta el nombre y la mencion de cada estudiante por semestre.

Tabla 7. Numero de participantes del Programa, por semestre y mencion, en el
periodo octubre 2009 — febrero 2010.

Mencién Semestre*

--------------- 1 I v
Biologia y Quimica 2 8 3
Ciencias Sociales 1 2 1
Filosofia 7 3 8
Fisica y Matematica 6 3 2

*: No se registran datos correspondientes al II Semestre debido a que en el periodo
referido no se apertur6é aquél por no haber prosecucion del periodo anterior.

Tanto docentes como los participantes del Programa ofrecen informacién
respecto de las implicaciones de la heterogeneidad académica de los grupos. Tales
implicaciones abarcan las siguientes cuatro:

1. Tomas de decisiones sobre la realizacion de actividades de manera individual

o en equipo. La heterogeneidad de los grupos puede llevar a decidir que uno o
mas tipos de actividades deben ser realizadas de manera individual. Por
ejemplo, el profesor de Evaluacion de los Aprendizajes, a proposito de su
estipulacion de que los productos en dicha materia deban ser realizados dc
manera individual, sefiala:

El principio es que, al saber que son profesionales que vienen de distintas
disciplinas, no es lo mismo el tipo de estrategia que se utiliza para evaluar
por ejemplo el drea de Matematicas, Fisica, Quimica o Biologia que lo que
puedo trabajar en Historia, en Geografia. (134:64).
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La materia referida contempla actividades en la que la aplicaciéon de contenidos
procedimentales (como la planificacion de una evaluacion, elaboracion y aplicacion
de instrumentos) exige cierta adaptacion al area académica. Por ello, dichas
actividades, de acuerdo con el docente, deben ser realizadas individualmente. Esto no
impide que en la materia puedan realizarse otras actividades en equipos, y ser éstos
integrados por participantes de distintos origenes académicos. Sin embargo, para el
momento en que se realiza la investigacion, la materia contempla solamente
actividades individuales, exceptuando los foros de contenido, que —por definicion— es
una actividad de equipo. Asimismo, las clases presenciales son en parte aprovechadas
para que los participantes formados en distintas areas expresen sus particulares
experiencias con el proceso de evaluacion. El docente manifiesta: “en un momento
podemos ejemplificar con Matematicas, el otro con Fisica, el otro con Biologia, qué
es lo que ellos trabajan en su ejercicio profesional” (134:95)

La heterogeneidad de los grupos puede llevar a decidir también que una actividad
se realice en equipo. Eso se observa en otras materias, que contemplan actividades
cuyo sentido se encuentra precisamente en el hecho de que sean realizadas por
equipos de estudiantes con distintos origenes académicos. Asi se realiza, por ejemplo,
la planificacion y ejecucion de una clase de corta duracion en Didactica Especial 11
(76:25; 101:39; 150:49). De este modo se realiza también, en Practica Profesional I,
un ejercicio sobre el pensamiento complejo (44:42; 96:28; 144:43).

2. Concrecion de la interdisciplinariedad como estrategia del Programa, gracias a
las actividades en equipo con miembros de distintos origenes académicos. Un
egresado sefiala: “Cuando yo hacia trabajos en equipo con Geraldin, que es
Ingeniero y su area era las matematicas y las fisicas, pues los trabajos en
equipos, la perspectiva de ella, la mia [que soy de filosofia], hacian que todo
los procesos fueran mas enriquecedores, mas completos diria yo™ (150:7)

3. Ampliacién de la capacidad de los participantes para comprender distintos
puntos de vistas. “Cuando empiezas a ver las distintas posturas, los distinto
enfoques, distintas opiniones; eso forma parte de, de una educacion que uno

va recibiendo” (148:11)
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. 4. Disfrute de las actividades. “La experiencia que mas me ha gustado son las
clases presenciales, el estar en un salon de clases con fildsofos, historiadores,
educadores, bidlogos, farmaceutas, médicos hablando de un mismo tema es
algo realmente enriquecedor”. (13:16)

El hallazgo de la implicacion positiva que tiene la heterogeneidad de los grupos
en programas que contemplan el aprendizaje colaborativo como una de sus estrategias
es apoyado por la literatura: Dillenbourg & Schneider (1995; cp. Adrian, 2006)
sostienen que la heterogeneidad de los grupos favorece tal tipo de aprendizaje al
promover el encuentro de puntos de vistas diferentes, la interaccion entre estudiantes
~ y el andamiaje entre éstos. La Figura 6 presenta de manera sintética las implicaciones

encontradas de la heterogeneidad de los grupos estudiantiles del Programa, tanto para

éstos como para los docentes, en término de procesos.
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Figura 6. Implicaciones de la heterogeneidad de los grupos estudiantiles del
Programa.
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Condiciones de Contenidos

En educacion, por contenido se entiende todo objeto de aprendizaje, esté o no
contemplado explicitamente en los programas. Es, asi, el conocimiento que logra el
participante en un programa educativo, previsto o no en los documentos curriculares;
mediante las actividades intencionadas o de manera incidental. Esta equivalencia
contenido-conocimiento hace que aquél sea categorizado, como éste, en conceptual,
procedimental y actitudinal (Buendia & Martinez, 2007; Salinas, 2007; Tobon, 2004;
Zabalza, 2006). Partiendo de esta categorizacion, el analisis dirige la atencion a los
distintos contenidos manejados en el Programa, estén o no explicitados en los
documentos de las materias. Al hacerlo, identifica seis propiedades de los contenidos:
relevancia, secuenciacion, integracion, coherencia con las actividades, suficiencia y
significatividad potencial.

Contenidos Relevantes

La relevancia como propiedad del contenido esta referida a la importancia del
contenido tratado en las distintas materias del Programa para la formacion del
participante. La indagacion identifica dos aspectos: a) los contenidos relevantes, es
decir, aquéllos que —de acuerdo con las fuentes consultadas— dan aportes en la
formacion del participante del Programa; b) la justificacion que dan los actores del
programa de la relevancia de los contenidos, en términos de los aportes de éstos.
Gracias a este Gltimo aspecto, tratar el tema de la relevancia de los contenidos permite
echar una mirada a otros componentes del proceso estudiado, los cuales son
abordados con detenimiento en sus respectivos apartados.

Para el estudio en los hechos de la relevancia de los contenidos, se emplea
principalmente la informacion ofrecida por los estudiantes del Programa. Ello, por
dos razones: a) son escasas las manifestaciones de los profesores respecto de los
contenidos contemplados en las materias, que se diferencien de lo expuesto en los
documentos programaticos de las materias; puede decirse que la opinion de los
profesores esta en gran medida presente en tales documentos; b) en relacion con este
topico, la vision de mayor validez es la de los estudiantes del Programa: son ellos los

que, de acuerdo con la aplicabilidad de los contenidos manejados en las materias,
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pueden juzgar sobre la relevancia de éstos. No obstante, en los casos en los que las
declaraciones de los profesores hacen referencia a los hechos y no a lo programado,
también son consideradas dichas declaraciones y se presentan como evidencias.

Los contenidos reconocidos como relevantes por los actores del Programa se
categorizan en siete areas de conocimiento: a) filosofia; b) didactica; c) evaluacion
educativa; d) gerencia de la Educacion; ) investigacion educativa; f) psicologia
educativa; g) sociologia de la educacion. Los contenidos son categorizados por area
de conocimiento y no por materia, debido a que los mismos son tratados por diversas
materias. En algunos casos, casualmente, los términos para referir las areas de
conocimiento coinciden con nombres de materias.

Para cada una de estas areas se presenta una tabla y una explicacion. En las tablas
se sefialan los contenidos considerados relevantes, las referencias de las evidencias y
un ejemplo de éstas. Los contenidos en cada area y su aporte a la practica docente
son nombrados con la mayor abstraccion posible, en funcion de no limitar el
tratamiento de los temas sefialados a planteamientos particulares o especificos. Lo
descriptivo y concreto se deja en las evidencias referenciadas. La intencion de esta
medida es manejar la informacion a nivel conceptual, independizandola del contexto
concreto del que surge. Ello permite elevar el pensamiento al nivel abstracto del
modelo que se pretende construir.

El analisis lleva a considerar que algunos contenidos (por ejemplo, la evaluacion
como estrategia didactica) pertenecen a mas de un drea (en el caso de este ejemplo, al
area de la didactica y al area de la evaluacion educativa); tales contenidos se
encuentran en un area de interseccion de varias dreas.

De filosofia de la educacion. Como presenta la Tabla 8, el contenido del area
filosofia se divide en cinco categorias: ontologia, antropologia, epistemologia, ¢tic:
pedagogia. Los contenidos de estas cinco subcategorias filosoficas presentan entre si

alta coherencia, apoyandose mutuamente.
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Tabla 8. Contenido del drea de la filosofia, relevante en un programa de formacién docente.

Contenido relevante

Evidencias

Ejemplo

Ontologia: Pensamiento
sistémico o complejo.

Antropologia: Fundamentos y
sentido de la vida humana.
Concepcion integral ser
humano.

Educabilidad permanente del
ser humano.

Epistemologia: El
conocimiento como
construccion social y como red
interdisciplinaria

9:26; 11:42; 14:7; 15:34; 20:08; 23:17; 25:65;
36:124; 64:89; 68:206; 76:90; 77:47; 78:67;
90:51; 94:210; 95:07; 133:91; 134;95; 144:43;
147:21; 150:7.

4:22:10:08; 11:22; 14:07; 20:16; 20:22;
68:269; 78:38; 82:10; 99:16; 99:20; 100:28;
122:08; 144:149.

15:33; 21:133; 23:10; 25:31; 45:16; 76:75;
78:47; 79:87; 80:34; 83:24; 84:91; 99:29;
101:33; 111:6; 115:07; 123:7; 125:12; 133:74;
134:31; 150:164; 150:166.

A través de las materias: Introduccion al
Estudio del Hombre, Psicologia y Filosofia,
se profundiza en muchas raices que orientan,
dan sentido y contextualizan. (14:11)

Catedras de Historia del Hombre, Sociologia
y Filosofia de la Educacion me han brindado
herramientas con las cuales antes no contaba,
como es un mayor conocimiento del ser
humano, el valorarlo mas. (10:08)

El eje rcicio de la educacion es un proceso
que requiere de una vision amplia para
entender el mundo, los valores y las personas,
a través de los fundamentos antropologicos,
relacionados con la persona. (20:22)

La realizacion del plan requeria seleccionar
estrategias que fuesen atractivas y adecuadas
a las metas propuestas. En este punto se
integraban las 4 materias del semestre
(ademaés de las 4 del periodo anterior), ya que
la aplicacion de las diferentes teorias y
metodologias aportadas por cada asignatura,
proporcionaba informacién suficiente para
ejecutar acciones utilizando la investigacion-
accidén como punto de inicio. (78:47)
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Tabla 8. (Continuacion)

Contenido relevante

Evidencias

Ejemplo

“Etica: Dimension ética del ser
humano.
Etica en la investigacion y su
comunicacion.
Dimension ética de la funcion
docente.

Pedagogia: Formacion integral
como fin de la educacién.
Papel de la educacidn eny
para la democracia.
Importancia de la reflexién en
la profesion docente.
Interdisciplinariedad y
transversalidad curricular.

9:22; 12:14; 20:33; 28:243; 76:118; 76:54;
78:108; 78:121; 79:124; 81:15; 96:39; 99:14;
99:32; 100:349; 101:49; 122:08; 144:155;
146:69; 147:11.

10:12; 15:24; 19:16; 20:22; 23:11; 76:54;

78:64; 80:19; 81:16; 83:34; 85:57; 87:25;
88:24; 90:50; 92:32; 100:97; 100:191; 101:22;

102:49; 120:57; 122:34; 146:80; 150:172.

También es necesario el cultivo de una
conciencia ética asociada a las actividades de
docencia e investigacion, con el objetivo de
que ambas contribuyan al cuestionamiento de
la utilidad y de los fines de las distintas ramas
del saber, como lo son las humanidades, la
ciencia y la tecnologia, en el entendido de que
estos fines tienen un efecto en el ser humano
y en la comunidad integrada por éste. (20:33)

Creo que de nada le sirve a un docente el
manejo perfecto de conocimientos de una
asignatura especifica, sino se han producido
cambios profundos en su ser, en su manera de
vincularse con los educandos, la familia y la
comunidad. (10:12)
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En la categoria ontologia pertenecen contenidos relativos a la concepcion de la
realidad. Al respecto, profesores y estudiantes declaran que resultan relevantes los
planteamientos del pensamiento sistémico o complejo. Tales planteamientos son
considerados importantes por permitir al docente en formacion:

1. Comprender la complejidad de la realidad en la que cumple sus funciones.

(11:42;77:47; 147:21)

2. Concebir la integracion de saberes como necesaria para la interpretacion y
problematizacion de la realidad, asi como para el cambio favorable de la
misma. (15:34; 20:08; 90:51)

A la categoria antropologia pertenecen contenidos relativos a la concepcion del
ser humano. Estos contenidos son considerados de importancia por potenciar en el
docente en formacion:

1. La comprension del ser humano y su realidad. (10:08; 20:22; 122:08)

2. La orientacion personal y profesional. (14:07; 78:38; 99:16)

En la categoria Epistemologia se incluyen los planteamientos respecto de la
naturaleza y origen del conocimiento. Estos planteamientos son considerados
relevantes debido a que favorecen en el docente en formacidn:

1. La disposicion favorable al trabajo en equipo. (76:75; 79:87; 123:7)

2. Laintegracion de saberes en la interpretacion y problematizacion de la

realidad, asi como en la definicion de acciones en ésta. (78:47; 101:33; 15:7)

A la categoria ética corresponde la reflexidn sobre los valores relativos a la
actuacion humana. El tratamiento de estos contenidos es considerado de relevancia
por potenciar en el docente en formacion:

1. La reflexion y orientacion personal. (76:118; 99:14; 101:54)

2. Lareflexion y orientacion como profesional. (9:22; 12:14; 20:33)

Finalmente, en la categoria pedagogia, se incluyen los contenidos asociados con
los fines de la educacion asi como con las condiciones para el logro de dichos fines.
La importancia de estos contenidos es reconocida debido a que los mismos permiten
al docente en formacion:

1. Orientar conscientemente la practica educativa. (78:64; 81:15; 100:191)

96




2. Asumir la reflexion como actitud docente. (20:22; 120:57; 92:32)
3. Implementar practicas interdisciplinarias y transversales. (76:54; 85:57,
87:25)

La Figura 7 muestra las relaciones entre los contenidos de los distintas sub-areas
de Filosofia, establecidas por la via de los aportes de tales contenidos en la formacion
ofrecida por el Programa. Se afirma en €1, que el pensamiento sistémico o complejo
(ontologia) conduce a una concepcion integral del ser humano (antropologia), una
concepcion del conocimiento como construccién social y red interdisciplinaria
(epistemologia) y a la consideracion de la dimensidn ética de la profesion docente
(ética); asimismo, que estas concepciones se integran (en la pedagogia) en tres
planteamientos: la formacion integral como fin de la educacidn; la importancia de la
reflexion en la profesion docente y las propuestas de la interdisciplinariedad y la

transversalidad.

{3 Pedagogia
Formadon integral como fin educativo
Papel de la reflexion en la profesion
docente
Interdiscplinariedad y trasnversalidad
curricular

4 b

Se integra en Seintegra en Se integra en

Concepaion integral del Ser Humano Conodmiento como construccion social Dimensién ética del ser humano
Conocdmiento como red interdisciplinaria Direcdonalidad ética de la profesion

{3 Antropologia | %3 Epistemologia | {3 Etica

Conduce a Conduce a Conduce a

{3 Ontologia I

Pensamiento sistémico o complejo

Figura 7. Contenidos relevantes del érea filosofia y sus relaciones en un prograi- ‘¢
formacion docente.

De didactica. Los contenidos considerados pertenecientes al area de la didactica
son aquéllos que estan referidos a la practica de la ensefianza: los modos mediante los
cuales el docente intervenir eficazmente en el proceso de aprendizaje de los grupos a

los que dirige su accion. Tal como presenta la Tabla 9, los contenidos de didactica

97



general considerados relevantes por los actores del Programa son los que versan sobre
una ensefianza dirigida a promover un aprendizaje colaborativo, significativo y
estratégico: a) la planificacidon educativa, concepto, importancia y procedimientos; b)
ambientacion del aula para el aprendizaje significativo; ¢) construccion y uso
estratégico de recursos; d) La Web como recurso didactico; €) desarrollo de una clase;
f) interdisciplinariedad y transversalidad; (g) la evaluacion como estrategia didactica.

La importancia de estos contenidos est4 dada, de acuerdo con los datos
obtenidos, por el hecho de que su aplicacion le permite al docente promover:

1. La motivacion de los estudiantes (77:175; 88:35; 91:18)

2. El aprendizaje colaborativo (14:11; 20;49; 153:64)

3. El aprendizaje significativo (76:83; 78:52; 85:39)

4. La aplicacion de estrategias de aprendizaje (17:09; 94:167; 100:170)

En relacién con el contenido de didactica, se tienen cuatro hallazgos de valor.
Primeramente, uno de sus temas aprendizaje colaborativo, debe sefialarse que el
mismo es considerado por los participantes uno de los mas importantes generadores
de aprendizaje en el Programa. Aplicado al interior del Programa, tal tipo de
aprendizaje se convierte en una de las estrategias de su modelo didactico (ver
Capitulo V)

En segundo lugar, como dejan ver tanto los contenidos considerados relevantes
como la utilidad reconocida para los mismos, el area de la didactica esta, en el
Programa, asociada con una concepcion general de la misma, es decir, no referida a
los modos mediante los cuales se promueve el aprendizaje de disciplinas especificas,
objeto éste de atencion en las didacticas especiales. (De Di Pego, 2007; Grisales-

Franco & Gonzalez-Agudelo, 2009).
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e lo contaron ¢ lo oluide, lo ui 4 lo entendi, (o hice ¢ lo afrend:

Confucio

Tabla 9. Contenido del drea de diddctica, relevante en un programa de formacion docente.

Contenido relevante

Evidencias

Ejemplos

Ensefianza para el aprendizaje

significativo, colaborativo y

estratégico en diversas areas

de conocimiento:

¢ La planificacién educativa,
concepto, importancia y
procedimientos.

¢ Ambientacién del aula para
el aprendizaje significativo.

o Estrategias para el
aprendizaje significativo.

e Construccion y uso
estratégico de recursos.

¢ Aprendizaje colaborativo.

o La Web como recurso
didactico

¢ Desarrollo de una clase.

¢ Interdisciplinariedad y
transversalidad.

e La evaluacion como
estrategia didéctica.

8:17; 11:30; 14:07; 14:11; 15:34; 17:09;
19:14; 20:48; 20:69; 22:12; 23;15; 23:29;
76:23; 76:24; 76:25; 76:77, 76:82; 76:83;
77:126; 77:175; 78:52; 78:62; 78:81; 78:93;
79:24; 79:73; 80:10; 83:26; 83:31; 85:39;
87:18; 88:34; 88:35; 88:37; 89:08; 91:12;
91:18;94:22; 94:36; 94:42; 94:52; 94:57,
94:167; 94:220; 96:18; 96:28; 100:170;
100:265; 100:378; 101:26; 101:37; 101:40;
101:58; 122:42; 122:69; 122:84; 130:110;
134:132; 134:136; 144:10; 147:43; 144:89;
144:97; 150:68; 153: 64; 153:66; 153:68.

Una materia donde uno aplicaba el
aprendizaje general a su especializacién en
particular, fue altamente representativa de lo
que es el constructivismo. Creo que es una
excelente estructura del programa que se haga
énfasis en el aprendizaje primero y en la
ensefianza después. (14:07)

Los temas de transversalidad y de
conocimiento desde la teoria de sistemas, me
permitié ver que aunque no pareciera que un
tema O materia tienen que ver O Se sustenta
con otra, si lo estin, a veces ticitamente.
(15.34)

Para poder alcanzar la efectividad, es
necesario aplicar estrategias que permitan
alcanzar un aprendizaje significativo. Sobre
este punto se Inicia la didactica en el
PROGRAMA vy en esta oportunidad se
orienta hacia el manejo correcto de recursos
que debe utilizar un docente en su dia a dia.
(78:52)
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Que los contenidos considerados relevantes por los actores del programa
pertenezcan a lo que se ha denominado didéctica general se debe a que, aunque los
nombres de las materias del Programa explicitamente dedicadas a la didactica
incorporan el adjetivo especial (Didactica Especial I y Didactica Especial II), es
marginal el lugar que ocupan los saberes propios de las didacticas especiales tanto en
la gestion de dichas materias como en sus documentos programaticos (Programa,
Cronograma, Actividades; ver Anexo 6). En Didactica Especial I, de los 14 temas
planificados, solamente 4 estdn dedicados a la didactica especial; en el caso de
Didactica Especial Il la proporcion es menor: de los dieciséis 16 temas, 1 solo esta
dedicado a la didactica especial.

Hay autores que consideran necesario en la formacion docente mds el aporte de
las didacticas especiales que ¢l de la didactica general. Puéde decirse que el
argumento central es que para que ¢l contenido de un area determinada de saber
pueda ser objeto de ensefianza, debe pasar primero por un proceso adaptativo que lo
transforma en un objeto susceptible de ser ensefiado. Este proceso es conocido como
transposicion didactica. Chevallard (1998) lo define como “el trabajo que transforma
un objeto de saber a ensefiar en un objeto de ensefianza” (p. 16).

De acuerdo con algunos autores, parte importante de la necesidad de la
adaptacion didactica de contenidos cientificos se debe a un hecho que ha sido
explicado desde hace tiempo (Gil, 1995; Pozo, 1987; Pozo y Carretero, 1987) asi
como en tiempos mas recientes (Acevedo, 2008; Sanchez-Criado & Blanco, 2005): 1a
experiencia cotidiana de los seres humanos conduce a saberes obvios bajo el enfoque
de dicha experiencia pero no verdaderos desde el marco de las disciplinas cientificas.
Los contenidos de estas disciplinas resultan ser, asi, contrainstuitivos, caracteristica
que les representa un obstaculo epistemologico para su apropiacion en contexto
educativo.

Un segundo hallazgo relativo a los contenidos de didactica que resultan relevante
en la formacion dada por el Programa esta referido al espacio de aplicacion: el
estudio y la aplicacion de dichos contenidos son ambientados particularmente en la

modalidad presencial; ademas, dentro de dichos contenidos se incluyen de una forma
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minima los referentes particulares a los procesos de aprendizaje en ambiente virtual.
Evidencia de esta aseveracion es que, en el Programa, solamente dos temas estan
dedicados a la educacion en linea: los temas de la Unidad VII de Did4ctica Especial I
(Ver programa de la materia en Anexo 6). El componente practico del tratamiento de
dichos temas consiste solamente en la elaboracion por parte de los estudiantes de una
planificacién, siguiendo un formato dado. Recuérdese aqui la justificacion del
profesor de Didactica Especial [ y II para centrar las actividades de su materia en el
aula presencial: “Para mi el aula presencial es importante para la didactica, porque ta
haces didactica cuando hay aula, aula presencial.” (22:08).

Un tercer hallazgo relativo a los contenidos didacticos consiste en que, aunque
las estrategias para el aprendizaje significativo es parte del contenido considerado
relevante, notese que en la lista de contenidos de la'Tabla 6 no se encuentra el relativo
a la ensefianza estratégica: por ninguna via explicita (materiales de lectura,
exposiciones de docentes, actividades presenciales o en linea), los estudiantes del
Programa reciben formacion sobre los procedimientos que deben seguirse para
promover el uso de estrategias de aprendizaje. Esta carencia es declarada de dos
modos por los actores consultados: a) indirectamente, al no incluir dentro de las
estrategias de enseflanza promovidas por el Programa las particularmente dirigidas a
la ensefianza de estrategias de aprendizaje (ver, por ejemplo, 79:73; 97:68); b)
directamente, declarando que la formacion en ensefianza estratégica no es incluida en
el Programa (ver, por ejemplo, 21:34; 147: 45; 147:57)

Sobre una variedad de argumentos, en la actualidad —desde ¢l enfoque del
aprendizaje estratégico— se afirma que la labor docente debe incorporar entre sus
fines el promover en el educando el desarrollo de estrategias de aprendizaje, en
funcién de que el mismo logre la autonomia requerida para el aprendizaje
permanente. (Abilock, 2008; Joseph, 2010; Sanchez, 2003). El enfoque sostiene que
el desarrollo de estrategias de aprendizaje involucra el desarrollo de procesos
cognitivos y metacognitivo, siendo este desarrollo lo que potencia la referida

autonomia necesaria para el aprendizaje permanente.
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Entendiendo lo anterior, propuestas contemporaneas sobre formacion docente
consideran que en dicha formacion debe incluirse lo correspondiente a la ensefianza
estratégica, es decir, a los procedimientos orientados para promover en los estudiantes
el uso de estrategias de aprendizaje (Badia & Monereo, 2004; Biggs, 2005).

Sobre la base de lo anterior, puede sostenerse que la ensefianza estratégica es un
contenido relevante del area de la didactica, que debe incluirse en un programa de
formacion docente, y no esta incluido en el Programa que ha sido objeto de estudio.

La Figura 8 representa los contenidos del area Didactica si se integra lo

encontrado en los datos con los planteamientos extraidos de la literatura actual.

{£3 onentado 2 modalidad mixta]
Integracida de didactica general y
\ didacti jales
Esuna
\ Esuna
Contemplacion de la easedanza / % Motivacién estudiantit
et s ozt
; oo
Tiene :
\ I
g "‘"“'ﬂ“""‘l [£3 Contenido relevante de Didactica} Tene . [§3 Aolicacia]
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[Q Uso de estrategias de lpmndiujel
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j » de ta i [Q Areas de conocimiento espcdf'nsl
d: coMemdos espetﬂms de acuerdo
con sus propicdades epistem oldgicas.

Web mmo recurso didactico

Ezotsanollodeumdml /m—-——lf" como estrategia

l Interdisciplinaried: }

Figura 8. Caracteristicas, topicos y aplicacion de los contenidos de didactica,
relevantes en un programa de formacion docente, resultantes de la interaccion teoria
emergente teoria vigente.

Notense en la Figura 8 las novedades en términos de caracteristicas, topicos y
aplicacion que tendria el contenido de didactica en el Programa si se incorporan las
propuestas extraidas de la literatura actual:

1. Caracteristicas: a) notable orientacion a la modalidad mixta; b) integracion de

aportes de la didactica general y de las didacticas especiales; ¢) incorporacién

explicita y deliberada de la ensefianza estratégica.
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2 Topicos: abordaje tedrico-metodolégico de la ensefianza de contenidos

especificos.

3 Aplicacion: Promocion del uso de estrategias para el aprendizaje significativo

en areas especificas de conocimiento.

De evaluacion educativa. En el area evaluacion educativa son incluidos como

contenidos relevantes las concepciones, fines, tipos y estrategias de evaluaciéon

empleados en contexto educativo. Como muestra la Tabla 10, los contenidos de tal

area considerados relevantes por los estudiantes del Programa son: a) la evaluacion

como proceso complejo y clave en la mejora de la practica pedagdgica; b) la

evaluacion como estrategia did4ctica; c) evaluacion de procesos y productos del

aprendizaje; d) tipos y estrategias de evaluacion; ¢) autoevaluacion del docente; f)

analisis cuantitativo y cualitativo de los resultados de la evaluacion.

La evaluacisn adguiene su mayor significacion caands su fin iltims es el mejoramiento.
Declanacisn de un estudiante del (Juarts Semestre

Tabla 10. Contenido del darea de evaluacion educativa, relevante en un programa de

Jformacion docente.

Contenido relevante

Evidencias

Ejemplo

La evaluacién como
proceso complejo y
clave en la mejora de

la practica pedagogica.

La evaluacién como
estrategia didactica.
Evaluacion de
procesos y productos
del aprendizaje.
Tipos y estrategias de
evaluacion.
Autoevaluacion del
docente.

Analisis cuantitativo y
cualitativo de
resultados de la
evaluacion.

11:34; 14:11; 14.17; 15:26;
17:10; 18:33; 20:74, 23:22;
23:48; 77:126; 77:155;
77:162; 77:165; 78:77,
78:83; 78:96; 79:95;
79:108; 84:146; 85:51;
86:13; 87:22; 88:22; 88:37,
94:22; 94:67; 94:83; 94:84,
94:85; 96:33; 97:79; 97:82;
97:84; 97:86; 99:79;
101:42; 101:45; 101:74;
122:62; 134:27; 134:31;
134:41; 134:132; 134:136;
134:137; 134:95; 135:74;
135:101; 135:104; 135:107;
144:140; 144:89; 147:18;
153:32.

Enfocandome en la parte de
evaluacioén (...): elaborar
desde el principio una
planificacion y unos
instrumentos que me ayuden
a mi y que estén en funcion
de los alumnos y de su
proceso de aprendizaje, que
me permitan lograr una
evaluacion continua y
formativa. (14:11)
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De acuerdo con los datos obtenidos, la importancia de estos contenidos esta en el
hecho de que la aplicacion de los mismos le permite al docente:
I. Hacer uso adecuado de técnicas e instrumentos de evaluacion. (17:10; 85:51;
77:165)

2. Retroalimentar al proceso de ensefianza y aprendizaje desde su inicio, a
medida que se desarrolla, asi como en su momento terminal, con la finalidad
de que el mismo logre la formacidn integral del educando. (78:96; 88:37;
144:140)

3. Reflexionar sobre la propia practica en todo momento del proceso de
ensefianza y aprendizaje. (97:84; 101:74; 122:62)

Un aspecto importante hallado respecto del area Evaluacion Educativa en el
Programa analizado esta referido a su alcance. El analisis de los datos aportados por
los actores del Programa (revisar evidencias dadas en la Tabla 10), asi como de los
documentos programaticos de las materias (ver Anexo 6) y de las actividades
realizadas en éstas (ver Capitulo V) permite sostener que los contenidos de tal area
abarcan varios ambitos: evaluacion de los aprendizajes (proceso y producto),
evaluacion de la organizacion (estructura y funcionamiento); evaluacion del docente
(estrategias, uso de recursos, manejo de técnicas e instrumentos) y evaluacion de la
evaluacion (metaevaluacion). Sin embargo, —y éste es el hallazgo—la mayoria de los
contenidos estan altamente concentrados en el primer ambito: la evaluacion de los
aprendizajes, particularmente de contenidos disciplinares, dejando un lugar casi
marginal a los otros posibles objetos importantes de evaluacion y haciendo, en lo que
respecta a la evaluacion del docente, que ésta se considere fundamentalmente de
manera indirecta a partir de aquélla.

Esta concentracion atencional de la evaluacion en el aprendizaje —y la
dependencia de la evaluacion docente respecto de ésta— se nota en la presencia y uso
de la evaluacion en los cuatro periodos del Programa (véase el apartado dedicado a la
secuencia de los contenidos). Esto resulta inconsistente con las actuales tendencias en
evaluacion educativa, las cuales —en aplicacion de un enfoque cualitativo y

sistémico— proponen la consideracion integrada de una variedad de ambitos:
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programas, materiales, actuacion docente, institucion, actuacion estudiantil,
aprendizajes; asi como de la participacion de los distintos actores educacionales en el
proceso de evaluacion. (Cerda, 2000; Escudero, 2003). También resulta inconsistente
con ¢l pensamiento complejo o sistémico, fundamento del Programa (UCAB, 2003) y
componente del contenido filos6fico manejado en éste (ver Tabla 8 y su exposicidn).
En la Figura 9, se presenta el contenido del area Evaluacion Educativa, tal como
resulta si se incorpora en €l componentes provenientes de un enfoque cualitativo o

sistémico de la evaluacién.

Q Evaluadon de oroc?sbé y productos del
aprendizaje

lQ Tipos y estrategias de evaluacé?l
[Q La evaluaddn como estrategia didé(bcal €3 Andlisis cuantitativo y cualitativo de los

Parte de resultados de la evaluadon

Parte de
\Parte de /

Parte de

\ \ / H docente
Q La evaluaaon como proceso complejo y ‘F_SUJetO y objeto de———

dave en la mejora de la practica —Parte de—p. IgEVa‘Uadé" Educaﬁ"al —ceto v obreto d
pedagdgica jetoyoojetode_ €3 B estudiante

Objeto de
Objeto de

Es una \
Sujeto v objeto de IQ Programasl
Permite

Recursos I
Q Evaluadion del sistema, de sus Q
componentes y sus relaciones —
‘Bequiere"" £¥ Institudén

$ ¥ Hacer uso adecuado de técnicas e / \
instrumentos de evaluaddn Permite
Permite \

Q Mejorar constantemente la ora'ch’cal

Permite ’ educativa

€3 Mejorar programas, recursos y
elementos institudonales

v

€¥ Retroalimentar al proceso de ensefianza
y aprendizaje desde su inico, a medida
que se desarrolla, asi como en su
momento terminal, con la finalidad de que
2l mismo logre la formacidn integral del
educando.

Figura 9. Contenido relevante de evaluacion educativa en un programa de formacioén
docente y su aporte a la practica educativa.
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Notese que las sugerencias de incorporacion al contenido de Evaluacion
Educativa para el Programa, a partir de actuales propuestas en materia de evaluacion
(Cerda, 2000; Escudero, 2003) consisten en:

1. Ampliar los ambitos de evaluacion, incluyendo de manera mas explicita y
detenida la evaluacion de: el docente, la institucion, los programas y los
Irecursos.

2. Considerar la evaluacién del docente mas alla de la realizada por la via de la
reflexion que el mismo pueda hacer gracias a los resultados de la evaluacion
de los aprendizajes.

3. Estudiar y aplicar las implicaciones conceptuales y procedimentales de
considerar simultaneamente como sujetos y objetos de evaluacion a: el
docente, el estudiante y la institucion.

4. Considerar que la practica evaluativa también debe permitir mejorar

programas, recursos y elementos institucionales.

De gerencia de la educacion. En el area gerencia de la educacion se incluyen,
siguiendo la definicion de Manes (2005), los contenidos relativos al “proceso de
conduccién de una institucion educativa (...) orientadas a planificar, organizar,
coordinar y evaluar la gestion estratégica de aquellas actividades necesarias para
alcanzar eficacia pedagogica, eficiencia administrativa, efectividad comunitaria y
trascendencia cultural” (p 17). La Tabla 11 presenta el contenido del area gerencia de

la educacion, considerado relevante por los estudiantes del Programa.
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Tabla 11. Contenido del drea de la gerencia de la educacion, relevante en la formacion del docente investigador.

Contenido relevante Evidencias Ejemplos
Organizacién escolar, estructura y fines.  11:36; 14:11; 15:28; 19:12; 19:17; EN GERENCIA EDUCATIVA se
. 20:72; 23:22; 25:33; 68:269; 76:77; orienta y conduce la labor docente y
t l l ’ s s ’ s
i/?;t;lg:n 0s legales y normativos 77:81;78:37; 78:87; 78:92; 78:95; administrativa de la escuela y sus
. ) . ' 79:120; 85:10; 86:11; 87:23; 88:23; relaciones con el entorno con miras a
Gerenc.1a dfel aula: a..mb{enta01én, 93:11; 94:36; 94:37; 94:128; 94:243; conseguir los objetivos institucionales
comunicacion, .motlvamér}, uso de 96:06; 96:28; 99:80; 100:313; 100:85; mediante el trabajo de todos los
recursos, manejo de conflictos. 100:319; 101:37; 102:56; 122:58; miembros de la comunidad, a fin de
134:42; 135:23; 136:11; 136:156; ofrecer un servicio de calidad. (11:36)

146:99; 147:28; 147:100; 147:102;

147:103; 147:105; 148:23; 153.76.
El analisis de la LOPNA que permitio
identificar con mas claridad los
beneficios que representa el
conocimiento tanto para los estudiantes
como profesores, resaltando que no
representa un condicionante arbitrario a
la labor docente sino mas bien un
acompaflamiento que permite beneficial
al hecho educativo. (99:80)
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Larelevancia de tales contenidos se debe a que ¢l manejo de los mismos le
yermite al docente:
1. Integrar las actividades del aula con el proyecto educativo institucional.
(11:36; 122:58; 147:103)

2. Atender adecuadamente casos conflictivos y de infraccion de normas legales
dentro del recinto institucional. (15:28; 79:120; 87:23)

3. Tener una posicion racionalmente critica hacia la institucion en la que trabaja.
(20:72; 78:92; 94:128)

4. Gestionar la dinamica del aula: manejo del tiempo, motivacion, disciplina,
liderazgo, conflictos... (25:33; 94:243; 100:319)

No todos los referidos contenidos relevantes del area gerencia de la educacion
son tratados con el mismo grado de explicitud ni el mismo nivel de detenimiento en
el Programa. La revision de los documentos programaticos de la materia homoénima
permite ver que el programa de ésta se estructura de acuerdo con niveles macro, meso
y micro de la estructura del sistema educativo (ver Anexo 6). Al llegar al nivel micro
(el centro educativo), la materia Gerencia de la Educacion se dedica a su organizacior
(cultura, valores y filosofia de la organizacion escolar, planificacion de la
yrganizacion escolar, gestion de la organizacion; control y evaluacion de la
organizacion escolar), asi como a los instrumentos normativos que regulan la
actuacion y condiciones de docentes (régimen disciplinario al personal docente;
ingreso, ascenso, contratacion; evaluacion del desempefio) y estudiantes (régimen
disciplinario a los alumnos). Esto implica que en la atencion del nivel micro de la
estructura organizacional, la materia se dedica poco a los procesos propios de la
gestion del aula: el liderazgo, motivacién estudiantil, manejo de la autoridad, la toma
de decisiones, resolucion de conflictos, administracion del tiempo, uso de recursos.
En este aspecto, la materia se dedica fundamentalmente a las pautas normativas que
rigen la disciplina de docentes y estudiantes.

De acuerdo con los datos aportados por una variedad de fuentes, contenidos
particulares de la gerencia de aula son tratados en diversas materias del Programa sin

que se sefiale que se trata de tal ambito de la gerencia. De acuerdo con las fuentes,
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gracias a diversas materias del Programa, se aprende a: ambientar eficazmente el aula
(76:77; 83:31; 94:37); tener una comunicacion efectiva con los alumnos, de acuerdo
con su grupo etario (93:11;100:85; 146:99) ; provocar en los alumnos motivacion por
el aprendizaje (55:11; 94:42; 153:64); organizar a los estudiantes de acuerdo con los
fines (14:11; 76:32; 147:28); usar eficientemente una variedad de recursos didacticos
(85:37; 101:37; 134:42); administrar el tiempo de la clase (94:36; 96:28; intervenir
positivamente en situaciones emergentes (9:8; 19:12; 153:76).

La percepcion de una insuficiente dedicacion de la materia Gerencia de la
Educacion a topicos de la gerencia de aula en el Programa explica que algunos
estudiantes propongan que dicha materia tenga varias versiones o que en la misma se
estudien mas casos del aula (15:38; 147:105)

De lo anterior se puede inferir que el tratamiento de los contenidos del area
gerencia de la educacion, en lo que respecta a la gerencia de aula, requieren en el
Programa, uno de los dos (o los dos) siguientes cambios: a) ser explicitados y tratados
con mayor detenimiento en las materias que los presentan, incorporandose
formalmente en los programas de dichas asignaturas; b) ser tratados con mayor
amplitud en la materia que lleva el nombre de dicha area.

Los cambios sefialados se representan en la Figura 10, incorporados a lo
encontrado en los datos sobre los contenidos considerados relevantes en el area de la

gerencia de la educacion.
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Figura 10. Contenido relevante del area gerencia de la educacion en un programa de
formacion docente y su aporte a la practica educativa.

De investigacion educativa. En esta area son incluidos todos los contenidos
asociados con la concepcidn y desarrollo de investigaciones en el campo de la
educacion, asi como con la comunicacion de los resultados de la misma. Tal como se
presenta en la Tabla 12, los contenidos de dicha drea considerados relevantes por los
estudiantes del Programa, son los siguientes: a) la investigacion educativa como
proceso sistematico de reflexion; b) enfoque cualitativo de investigacion educativa,
con énfasis en la investigacidn-accion: concepcion y fases; c) técnicas de recoleccion
y analisis de datos; d) procesos de integracion, sistematizacion de saber y
construccion de teoria; e) elaboracion de informes de investigacion.

S¢ unc lo tiene anotads. o uns tiene un litho de notas. o uno ve gue scumis. come ocurnnis,
for qué ocannis o analiza ¢ ves por gué ocwmiieron las cosas.,

dents gue es frante de esa falente de frofedon invedtigative.
Egpresads del progicse
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Tabla 12. Contenido del drea de la investigacion educativa, relevante en un
programa de formacion docente.

Contenido relevante

Evidencias

Ejemplo

La investigacion educativa
como proceso sistematico
de reflexion.

Enfoque cualitativo en
investigacion educativa.
La investigacion accion
(conceptos, fases y
procedimientos)
Elaboracion de planes de
accion.

Técnicas de recoleccion y
analisis de datos.

Procesos de integracion y
sistematizacion de saber.
Elaboracion de informes de
investigacion.

7:16; 11:9; 11:24; 11:40;
12.20; 14:17; 15:19;
17:08; 19:16; 20:58;
21:48; 23:10; 23:23;
25:31; 25:63; 25:69;
68:44; 76:13; 76:6; 76:9;
76:12; 76:14; 77:79;
77:100; 77:152; 78:28;
78:29; 78:35; 78:77;
85:58; 88:24; 92:06;
93:15; 94:85; 94:187;
94:251; 94:160; 96:10;
96:11;96:18; 100:325;
101:24; 122:25; 122:48;
133:22; 133:38; 133:66;
150:167; 147:120;
147:21; 148:28; 148:61;
150:164; 150:166;
150:167; 150:175;
150:217; 152.21; 152:52;
153:20; 153:23.

La investigacion-accion
como practica pedagogica
se realiza en cuatro fases:
En PPI se desarrollaron la
fase I, que trataba de
determinar el problema de
investigacion en el aula de
clase y la fase II, donde se
elabor6 el diagnéstico de
la situacion problematica.
En PPII, se desarrollo la
fase III que era la
elaboracion del plan de
accion para intentar
resolver esa situacion
dificil, y ahora en PPIII, se
debe elaborar la fase 1V,
que es poner en practica el
plan de accion y evaluarlo.
(7:16)

Los referidos contenidos son considerados relevantes en tanto permiten a los

docentes:

1. Identificar y diagnosticar problemas en su ambito laboral. (76:10; 148:28;

153:23)

2. Proceder reflexiva y sistematicamente en el campo concreto de trabajo.

(17:08; 68:44; 150:217)

3. Construir e integrar conocimiento en y para la transformacion de la practica

profesional y la resolucion de problemas. (20:64; 78:93; 150:166)

4. Hacer de la elaboracién de informes de investigacion una experiencia de

aprendizaje. (78:116; 144:171; 150:164)

En relacion con el manejo de los contenidos sefialados, hay un hallazgo que

constituye parte de la justificacion de la ampliacion del foco de atencion de la

presente investigacion (originalmente constituido por las cuatro materias del eje
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integrador del Programa), agregandosele las materias Didactica Especial Iy Il y
Evaluacion de los Aprendizajes: los contenidos del area investigacion educativa se
encuentran distribuidos no so6lo entre las cuatro materias que constituyen el eje
integrador del Programa, el cual esta explicitamente disefiado para la realizacion de la
investigacion por parte de los estudiantes. La materia Evaluacion de los Aprendizajes
ofrece contenidos instrumentales para la investigacion en educacidn, y las materias
Didactica Especial 1 y II, por la via implicita de la accion del docente, tratan
contenidos como la importancia de la actuacion sistematica y reflexiva. (76:23;
96:28; 100:165). Estas tres ultimas materias son de manera reiterada reconocidas por
los estudiantes del Programa como las que guardan las mas estrechas relaciones con
las materias del eje integrador. Ello, se sigue viendo a lo largo de este informe.

Respecto del alcance del contenido relevante del area de investigacion educativa,
se registra la opinion de tres expertos en el area investigacion. El registro se hace en
el marco de una consulta sobre la secuencia de contenidos en dicha area (tdpico
tratado en el proximo apartado). Durante el desarrollo de la entrevista, dos de los tres
consultados reiteran no parecerles adecuado que la investigacioén educativa
promovida por el Programa esté notablemente inclinada hacia un enfoque o
paradigma en particular: el enfoque cualitativo (en términos de uno de ellos) o el
paradigma critico (en términos del otro) y, dentro de éste, la investigacion accion.

Ambos expertos sefialan que es notable la insuficiencia de temas contemplados
entre los contenidos del area investigacion educativa, que dan apertura a otros
enfoques o paradigmas de investigacién: Principales tipos de investigacion, en
Practica Profesional I; Paradigmas en investigacion educativa, en Practica Profesional
I1; Instrumentos de y para la evaluacion utilizados en la investigacion educativa, en
Investigacion Educativa.

Luis Nascimento manifiesta:

Yo presentaria, mas bien, el paradigma cualitativo y el paradigma
cuantitativo, de tal manera que, en este caso, el participante, pueda elegir la
opcidn, o sea, pueda optar por cualquiera de esos dos caminos, pero que €l
vea en qué consiste un camino y en qué consiste otro. Entonces, yo no
puedo, digamos, cerrarlo sélo hacia lo cuantitativo o s6lo hacia lo
cualitativo. Y mucho menos sobre un solo método dentro de la
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investigacion cualitativa, porque la investigacion cualitativa, ok tiene una
investigacidn-accion, pero tiene historias de vida, tiene método
hermenéutico. (156:8)

Por su parte, Pablo Rios Cabrera sefiala:

[Veo] en términos mds generales, que hay un matrimonio muy cercano con
un enfoque y creo que en la investigacion actualmente prevalecen la
utilizacién de enfoques integrados, multi-métodos, multi-paradigmaticos,
que yo creo que es lo mas enriquecedor, lo que permite abarcar mas o captar
mejor las complejidades de la realidad. (157:04). Me parece que hay una
cuestion muy, si se quiere, sesgada desde el principio, a decirles, este es el
paradigma, este es lo que vamos a hacer y encerrarlos alli, ; verdad?, por
muy bueno que sea, pero yo creo que parte de la vision plural, democratica,
critica, amplia, es que la gente tenga todas las opciones y desde alli escoja:
;Qué le sirve?, ;Qué no le sirve? Porque para mi esa es la formacion jsi? Lo
otro es encasillamiento. Es decir, es la formacion en el sentido amplio de dar
los pros y los contras de los diferentes paradigmas. (157:11)

Como exponen las citas anteriores, la opinion de los dos expertos es que, con
fines de ofrecerles a los estudiantes del Programa la mayor apertura posible en la
seleccion del enfoque investigativo, lo recomendable es que el contenido de
investigacion educativa incluya tanto los enfoques o paradigmas cuantitativos como
los cualitativos. Esta recomendacion resulta consistente con planteamientos de la
ontologia sistémica (sustento curricular del Programa y parte del contenido filos6fico
del mismo) y con actuales planteamientos integracionistas de paradigmas en
investigacion social.

El tercer experto consultado no hace ninguna observacion respecto de este
topico, manifestando de tal manera estar de acuerdo con la actual focalizacion de la
investigacion educativa puesta en accion en el Programa.

La Figura 11 presenta el contenido del area investigacion educativa, considerado
relevante en el Programa. Se incorpora contenido no existente en el presente y
sugerido por los dos expertos, pertenecientes a enfoques cuantitativos de
investigacion. Esto trae la necesidad de incluir diversos componentes asociados con

dichos enfoques: tipos, disefios, técnicas, instrumentos, procedimientos.
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Figura 11. Contenido relevante del drea investigacion educativa en un programa de
formacion docente y su aporte a la préctica educativa.

Un aporte adicional de una de las personas expertas consultadas (Hilda Lopez de
George) en materia del alcance de los contenidos del area investigacion educativa,
esta asociado simultdneamente con dos temas relativos al eje integrador:

1. La evaluacidn del plan de accion, que actualmente se realiza en Practica

Profesional IlIl, tercera materia del Eje integrador.

2. Dos elementos de contenido de Investigacion Educativa, cuarta materia del eje
integrador: a) el proceso de cierre del ciclo investigativo que se espera para el
Cuarto Semestre y que se busca apoyar mediante el manejo de contenidos
como Procesos de integracion y sistematizacion de saber y Construccion de
teoria; b) el contenido del area evaluacidn de los aprendizajes incluido en
dicha materia en el presente, cuestionado por cursantes del Programa.

La profesora Hilda Lopez de George sostiene:

Siento que hay como una ruptura, porque, en el Cuarto, le piden que revise
las generalizaciones, entonces, si el ya ha terminado y ejecuta un plan de
accion y lo esta evaluando [en el Tercero], aqui lo que quiere decir, si
hablan de la construccion de teorias, quiere decir que lo que esta haciendo
es una investigacion evaluativa, no una simple evaluacion, porque va a
generar teoria, entonces tendria que diferenciar lo que es una investigacion
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evaluativa, de lo que es una evaluacion. Entonces siento que, como que hay
una disyuncion, un quiebre, entre que €l eje cute y evalue su plan de accion
[en el Tercer Semestre] y que haga construccion teorica en el otro semestre.
(155:12).

A menos que, se quite del Tercero la evaluacion y se deje en el Tercero
simplemente la ejecucion. Por supuesto, tiene que haber un registro, pero
que se haga una evaluacion mas acabada, mas a afinada y que tendria si
sentido que la evaluacion se hiciera en el Cuarto de esa ejecucion, y dentro
de ese proceso de evaluacion, de investigacion evaluativa se hiciera la
construccion teorica. (155:16)

Sin entrar aqui al tema de la secuencia de los contenidos (también presente en las
palabras de Lopez de George), puede identificarse el siguiente argumento en los
parrafos citados: si en el Programa se espera que se haga construccion de teoria, la
investigacion debe adquirir en su ltima fase la modalidad de investigacion
evaluativa; lo que implicaria que la evaluacion del plan de accion no sea solamente
una evaluacion de resultados (“una simple evaluacion”), tal como en el presente esta
planteado y ejecutado, sino una evaluacion “mas acabada, mas afinada”.

El profesor de Préctica Profesional III reconoce que la evaluacion del plan de
accion se focaliza en los aprendizajes promovidos por el mismo en la poblacion
estudiantil a la que va dirigido. Expone:

Aunque ellos operativizan el plan de accidn, lo ejecutan, pero de todas
maneras alli viene el analisis, de “cémo lo hice, cual fue el estilo de
aprendizaje, qué observé, qué me dijo el compaiiero que me observo, qué
dijeron los estudiantes”. Entonces hay un proceso de analisis sobre el
aprendizaje. No es solo conocimiento, la comprension, sino el andlisis, la
evaluacién y la valoracion. (23:37)

La revision del producto Informe Final de Practica Profesional I1I (ver Capitulo
VII) permite corroborar que la evaluacion del plan de accion esta limitada a la
evaluacion de los aprendizajes promovidos en la poblacion estudiantil, realizada en
ocasiones solamente a través del cambio de rendimiento académico.

La propuesta de Hilda de George es: si se espera que el participante, en la
Gltima fase de la investigacion, construya teoria, debe incluirse en el eje integrador
del Programa el tema Investigacion evaluativa, sustituyendo con dicha inclusion —por
insuficiente— el componente de evaluacion de los aprendizajes que se encuentra en la

cuarta materia del referido eje.
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De psicologia educativa. En el area psicologia educativa se incluyen todos los
contenidos relativos al analisis y explicacion de la conducta de los seres humanos en
el contexto educativo, asi como a los principales procesos de los que se ocupa la
educacidn: el desarrollo y el aprendizaje humanos. Como muestra la Tabla 13, los
contenidos de esta area considerados relevantes por los estudiantes del Programa son
los siguientes: a) modelos integrales de desarrollo humano: areas, etapas, fases; b)
relacion desarrollo  aprendizaje; ¢) caracteristica de grupos etarios y diferencias
individuales; d) teorias de aprendizaje con €nfasis en la cognicion y la construccion
social del conocimiento; e) la ensefianza para el aprendizaje significativo; f) factores
psicosociales que entorpecen el desarrollo y aprendizaje del educando.

Los referidos contenidos son considerados relevantes por los participantes del
Programa debido a que los mismos permiten al docente:

1. Observar de manera controlada (deliberada y focalizada) la actuacion del
alumno, pudiendo identificar una diversidad de factores intervinientes en
dicha actuacion. (19:12; 78:106; 87:11)

2. Comprender las potencialidades y limitaciones de aprendizaje de los alumnos
por factores evolutivos y ambientales. (15:15; 88:7; 92:23)

3. Adaptar la accion pedagogica a las caracteristicas grupales e individuales de
los educandos, pudiendo, asi, orientarla al desarrollo integral de éstos. (9:8;
20:36; 100:85)

En las declaraciones de los estudiantes y los documentos programaticos de las
materias asociadas al area (Psicologia General y del Desarrollo, Psicologia del
Aprendizaje y Orientacion Educativa, ver Anexo 6) se tiene un hallazgo de
importancia: en ninguna de dichas materias se manejan topicos relativos a las
estrategias de aprendizaje. Esta carencia —y su coincidencia con la hallada en el drea
didactica (ver apartado sobre el contenido de esta area) conduce a concluir que en el
Programa se requiere el tratamiento explicito y detenido del enfoque estratégico del
aprendizaje, el cual se encuentra a tono con planteamientos vigentes en materia de
aprendizaje en contexto educativo. (Marti, 1999; Pozo, Monereo & Castelld, 2001,

Monereo, Pozo & Castello, 2001)
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Tengo gue neconocer gue yo lenia mds o menss ana
tendencia a ser conductista, frobablemente foon mi
formaciin en un Lices MHilitar dunante el backillerats.
Por contrapantida, era muy foce cognitivisla ¢ wenss

Etudiante del (uarts Semestre

Tabla 13. Contenido del drea de la psicologia educativa, relevante en un programa

de formacion docente.

Contenido relevante

Evidencias

Ejemplo

Modelos integrales de
desarrollo humano: areas,
etapas y fases.

Relacion desarrollo
aprendizaje.

Caracteristicas de grupos
etarios y diferencias
individuales.

Teorias de aprendizaje con
énfasis en la cognicion y la
construccion social del
conocimiento.

La ensefianza para el
aprendizaje significativo.

Factores psicosociales que
entorpecen el desarrollo y
aprendizaje del educando.

7:12;9:8; 10:08; 10:12;
11:23; 11:27; 14:07;
15:15;15:17; 19:12;
20:36; 20:44; 20:66;
23:11; 23:29; 25:55;
76:37; 77:53; 78:36;
78:51; 78:65; 78:106;
85:04; 85:10; 87:11;
88:7; 90:05; 92:23;
94:230; 94:231; 96:41,
100:75; 100:80; 100:85;
100:87; 101:24; 108:7;
116:19; 122:82; 144:10;
144:14; 146:76; 146:99;
147:22; 147:27; 147:28;
153:76.

Opino que unas de las
materias que mas me han
ayudado en mi practica
docente han sido la
Psicologia general y del
desarrollo y la Psicologia
del Aprendizaje. (7:12)

La psicologia del
desarrollo humano y la
psicologia de la educacion
me han proporcionado
herramientas para entender
y resolver situaciones que
se presentan con los
estudiantes en el aula, lo
que a mejorado la relacion
docente-alumno, hay
mayor comunicacion en
cuanto a las evaluaciones y
organizacion del contenido
visto en clase. (9:8)

La incorporacion de tépicos asociados con el aprendizaje estratégico generaria

dos ganancias: a) potenciar los logros que los estudiantes declaran obtener gracias al

manejo de los contenidos del drea de psicologia educativa; b) aumentar la

consistencia externa del Programa, en tanto éste ganaria afinidad con el contexto al

que se dirige: un contexto que exige competencias para el manejo de grandes

volumenes de informacion y para el aprendizaje auténomo y permanente (revisar el

apartado Condiciones Macro de este capitulo).
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La Figura 12 presenta el contenido relevante del area psicologia educativa, tal
como resulta al incorporar los planteamientos del enfoque estratégico del aprendizaje.

La novedad es identificada mediante el conector ““se integra en”.

{3 Factores psicosocides que entorpecen el
desarrollo y aprendizaje del educando
n t?grificat'rvo 2paraclapendzce Q Observar de manera controlada
(dekberada y focalizada) la actuacion del
alumno, pudiendo identificar una
Q Enfoques de aprendizaje que enfatiza el \ Esun d{vers;dad dg'factores intervinientes en
uso v la promocion de estrategias de dicha actuacién
aprendizaje Esun
~ Permite
Seintegra en
»
- - P Contenido relevante de psicologia iali
Teorias de aprendizaie con énfasis en la Q3 ! {3 Comprender las potencialidades y
@ cognicin yalgfconstrt)zciﬂn socaldel | ——E5n—"|__educativa —Permite_y, |~ imitaciones de aprendizaje de los

conocimiento aumnos por factores evolutivos y
/ ambientales
Es
/ Permite

o - Esun Esun
Q Ccaracteristica de grupos etarios y
‘ diferencias individuales
{3 Adaptar la accion pedagdgica a las
caracteristicas grupales e individuales de
los educandos, pudiendo, asi, orientarla
Modelos integrales de desarrollo a desarrolo integral de éstos
IQ Relacion desarrolio - aprendtzaje] humano: dreas, etapas, fases

Figura 12. Contenido relevante del area psicologia educativa en un programa de
formacion docente y su aporte a la practica educativa.

De sociologia de la educacion. En el area sociologia de la educacion se incluyen
todos los contenidos que permiten comprender el hecho educativo desde su
dimension social, esto es, desde su interaccion con variables de naturaleza social.

Como muestra la Tabla 14, los contenidos de dicha area, considerados relevantes
por los estudiantes del Programa son: a) el hombre como ser social; b) interaccion
sistemas politico, econémico, social y cultural; ¢) la escuela como importante agenic
de socializacion; d) relacion sistema educativo y otros sistemas sociales.

Los contenidos referidos son considerados relevantes por los participantes del
Programa puesto que permiten al docente:

1. Ampliar su comprension de la conducta humana. (101:13; 106:07; 112:63)
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2. Considerar variables multiples en la interpretacion del contexto educativo y en
la actuacién dentro de éste. (68:269; 78:28; 82:09) .'

3. Direccionar el sistema y proceso educativos hacia la transformacion positiva
del sistema social. (20:29; 88:23; 122:15)

Tabla 14. Contenido del area de la sociologia de la educacion, relevante en un
programa de formacion docente.

Contenido relevante Evidencias Ejemplo
El hombre como ser 10:12; 11:25; 20:16; Creo que de nada le sirve aun
social. 20:29; 20:30; 23:84; docente el manejo perfecto de
67:26; 67:71; 68:269; conocimientos de una

Interaccion sistemas

i . 78:28; 78:37; 78:67, asignatura especifica, sino se

Sgi‘lglc‘;:l;‘::;‘f“co 82:9; 85:27; 86.11; han producido cambios
88:23; 99:20; 100:97; profundos en su ser, en su

La escuela como 101:14; 104:9; 106:07,  manera de vincularse con los
importante agente de 112:63; 122:15; 154:62;  educandos, la familiay la
socializacion. comunidad...(10:12)
Relacion sistema La sociologia me permitié
educativo y otros sistemas entender la educacion dentro
sociales. de una perspectiva social,

perfeccionar la conducta del
hombre como ser social y de
esta forma mejorar la
sociedad. (11:25)

El contenido del 4rea sociologia de la educacion se distribuye, al igual que en las
anteriores areas, en distintas materias del Programa; sin embargo, se encuentra de
manera notablemente preponderante en la materia homonima, la cual forma parte del
primer semestre del Plan de Estudios, siendo marginal su presencia en otras materias
de éste. Ello quizas explica el hecho de que, aunque fue reconocida la importancia del
contenido de dicha érea, es relativamente bajo el niumero de manifestaciones de
estudiantes respecto del mismo. Comparese el nimero de evidencias presentadas ¢
la Tabla 14 con el nimero de las presentadas en las tablas correspondientes a las otras
areas de conocimiento.

Hasta el momento de cerrar la presente investigacion, el andlisis de los distintos
datos (incluyendo los documentos de 1a materia Sociologia de la Educacion, ver

Anexo 6) no permite identificar algin hallazgo particular sobre esta area de
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conocimiento, que conduzca a realizar alguna propuesta de cambio o agregado en su
contenido. Lo que se observa es una alta relacion entre el contenido del area y el
contenido de otras (como el pensamiento sistémico, del area de filosofia, y factores
psicosociales del desarrollo y aprendizaje, del area de psicologia educativa). Asi,
pues, para efectos de la construccion del modelo formativo que se espera derivar de la
presente investigacion, el contenido relevante del area sociologia de la educacion

queda como ha sido identificado en la gestion del Programa, que es como lo presenta

la Figura 13.
3 Rela stema ehatvoy o Y Amplor s compersion e conduct
sistemas sociales humana
{3 La escuela como importante agente de Esun Permite
socializacion \ /
TEsuna
Q(ontemdo relevante de sociologia de la Q Considerar variables multiples en la
educacion Permite_y,|  interpretacion del contexto educativo y
en la actuacion dentro de éste
2 un/
€3 Interaccta sstemas politcs, -
eraccion sistemas !
econdmico, social y cultural Permite
Esun \
{3 Direccionar el sistema y proceso

educativos hacia 13 transformacion
positiva del sistema social

IQ £l hombre como sersou'all

Figura 13. Contenido relevante del area sociologia de la educacion en un programa
de formacién docente y su aporte a la practica educativa.

Secuencia

Como se presenta en el apartado anterior, la revision de los datos referentes a los
contenidos relevantes de las areas Evaluacion Educativa e Investigacion Educativa
lleva a discutir aspectos asociados con la secuencia de tales contenidos a lo largo del
Plan de Estudios del Programa. Los hallazgos relativos a dichos aspectos conducen a
la formulacién de una nueva pregunta, a ser realizada para cada area de
conocimiento: ;La secuencia del contenido parece afectar la formacion del docente

investigador dada en el Programa?
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Con estas preguntas en mente, se revisa cada una de las siete areas identificadas
en el apartado anterior. La respuesta se busca en los datos, principalmente en las
manifestaciones hechas por los actores del programa. El resultado es que los
contenidos cuyas secuencias dan sefiales de afectar de algin modo la formacion del
docente investigador son: evaluacion educativa e investigacion educativa. Este
resultado no debe extraiar: los contenidos de tales areas estan altamente concentrados
en las siete materias tedrico-instrumentales del Programa: las cuatro materias del eje
integrador (Practica Profesional I, I y III e Investigacion Educativa), Didactica
Especial I y Il y Evaluacion de los Aprendizajes. Estas materias, precisamente, se
constituyen el centro de atencion en la presente investigacion, debido a que en los
primeros momentos de la indagacion, los datos muestran que los estudiantes del
Programa las consideran —por su nivel de aplicabilidad inmediata— las mas
importantes en su formacion docente.

A continuacion se presenta la secuencia de los contenidos de las dos areas
sefialadas: primeramente, la de evaluacion educativa; posteriormente, la de
investigacion educativa.

De evaluacion educativa. 1.os contenidos relevantes del area de evaluacion educativa
se presentan en el Programa siguiendo la siguiente secuencia:

Primer Semestre. Técnicas: observacion, encuesta, entrevista. Se emplean en
Practica Profesional I —primera materia del eje integrador— para realizar el
diagnostico —proceso objetivo de dicha materia— Son consideradas técnicas de
evaluacion en tanto estan dirigidas a identificar nudos problematicos o disfuncionales
en el contexto de trabajo, mediante la comparacion entre el deber ser (aportado por
las otras materias del semestre) y el ser (lo que se da en el campo laboral). Ver, por
ejemplo: 76:13; 96:11; 153:32.

Segundo Semestre. La evaluacion como estrategia didactica en Didéctica
Especial 1, introduciéndose mediante una lectura y un foro de contenido (77:126;
79:26; 153:66). Adicionalmente, la evaluacién como proceso de cierre del plan de
accion: en Practica Profesional II se solicita incluir en el plan de accion informacion

sobre las técnicas e instrumentos que se empleardn para medir los resultados del
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mismo (Ver en Anexo 6 la Guia para la elaboracion del informe de Practica
Profesional Il entregada por el profesor).

Tercer Semestre. Evaluacion de la ensefianza y del aprendizaje en: Didactica
Especial II, enfocada a la valoracion de la aplicacidn de estrategias de ensefianza y el
uso de recursos didacticos (79:82; 122:69; 153:68); Evaluacion de los Aprendizajes,
enfocada en la planificacidn de la evaluacidn de los aprendizajes, disefio y aplicacion
de instrumentos y analisis cuantitativo y cualitativo de los resultados de dicha
aplicacion (20:74; 79:108; 101:42); Practica Profesional III, con la prevision de la
evaluacion de los resultados del plan de accion considerando los aportes de las otras
materias del periodo (23:22; 85:58; 86:13). Excepcidn se tiene con la evaluacion de
la organizacion, en Gerencia de la Educacion, empleada en el andlisis critico de la
estructura y funcionamiento de la institucion en la que se trabaja. (85:42; 99:79; ver
también el Anexo 9: analisis critico realizado por un participante de la materia en el
periodo octubre 2009 marzo 2010).

Cuarto Semestre. Evaluacion del aprendizaje, en la materia Investigacién
Educativa. En este topico de evaluacion del aprendizaje, la materia centra la atencion
en dos dimensiones: a) los aprendizajes logrados por los participantes gracias a los
tres semestres anteriores del programa y b) los aprendizajes logrados por los
estudiantes que los participantes tienen a su cargo en su campo de trabajo. La
evaluacion de aprendizajes propios —que es el asunto central de la Memoria Final- se
apoya en contenidos que colindan con procesos de investigacion: métodos de
exploracion y sistematizacion de la experiencia. (78:116; 150:179; 153:131). La
evaluacion del segundo aspecto —la evaluacion de terceros— se aborda con la
ampliacion de contenido ya manejado en la materia Evaluacion de los Aprendizajes:
planificacion de la evaluacion de los aprendizajes, disefio y aplicacion de
instrumentos y analisis de los resultados de dicha aplicacion. (Ver Anexo 6, en el que
se encuentran los documentos de las materias).

Lo presentado en la secuencia anterior conduce a aseverar lo que sigue:

1. Hay presencia de contenidos de evaluacion educativa en los cuatro semestres

del Programa: en el Primero, para diagnosticar; en el Segundo, para ensefiar y
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prever la efectividad del plan de accion; en el Tercero, para valorar los logros
en aprendizaje; y en Cuarto, con el mismo objetivo que en Tercero.

. De acuerdo con lo que puede comprenderse de los comentarios ofrecidos por
estudiantes y profesores (ver, por ejemplo, 96:33; 134:32; 153:27), enlos
diferentes semestres los contenidos del area evaluacion educativa deben ser
tratados de una forma mas explicita y sistematica, tal como se realiza en la
materia Evaluacion de los Aprendizajes. Esta consideracion es compartida por
el Coordinador Académico del Programa y autor de la presente investigacion.
. La variedad de topicos evaluativos presentes en la secuencia descrita
(diagnostico de situaciones variadas, evaluacion de la ensefianza, evaluacion
del uso de recursos, evaluacion del aprendizaje, evaluacion de la
organizacion) conduce a preguntarse si en la secuencia de los contenidos de
esta area se cumple un aceptado principio proveniente de los aportes de teorias
cognitivas del aprendizaje, dirigido a contribuir con el logro de aprendizajes
significativos: el principio de integracion y complejidad progresivas.
(Ausubel, Novak & Hanesian, 1983; Diaz-Barriga & Hernandez, 2002) ;La
secuencia en la que se presenta el contenido de evaluacion educativa en el
Programa sigue el principio de la integracion y complejidad progresivas? El
planteamiento de esta interrogante es sintetizado de la siguiente manera por el
profesor de la materia Evaluacion de los Aprendizajes: “habria que reflexionar
en torno a como se organizan y como se distribuyen los topicos evaluativos a
lo largo del programa.” (134:43)

. Otro topico emergente relacionado con la secuencia de los contenidos del area
de evaluacion educativa esta asociado con el tratamiento de los mismos en la
materia Investigacion Educativa: dicho tratamiento abarca una parte
considerable de la referida materia, siendo su finalidad otra. Esta aseveracion
se soporta en los siguientes hechos, los cuales muestran que el 50% de las
actividades generadoras de aprendizaje en esta materia esta dedicado a

contenidos tratados en Evaluacion de los Aprendizajes:
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¢ Tres de las siete actividades del Plan de Evaluacion de Investigacion
Educativa estan dedicados a topicos ya tratados en Evaluacidn de los
Aprendizajes: la planificacion de una investigacion que requiera la
evaluacion de aprendizajes, el disefio de instrumentos de evaluacién y el
analisis de los resultados de la aplicacion de éstos (actividad estudio de
caso).

e Las otras cuatro actividades del Plan de Evaluacion de Investigacion
Educativa se dedica a un contenido nuevo, pero una de las actividades (el
foro de contenido), de acuerdo tanto con la percepcion de estudiantes como
con el analisis que hace el investigador— qued6 “como en segundo plano”
(148:89; ver, el analisis de los foros en el Capitulo).

Varios de los estudiantes consultados coinciden en que, tal como se desarrolla
actualmente, la materia Investigacion Educativa constituye—en gran medida— una
continuacion de Evaluacion de los Aprendizajes; “en ocasiones parece que se cursa
nuevamente la asignatura” (19:28). Ejemplos de otras evidencias son: 150:152;
152:53; 153:12.

La percepcion estudiantil, de continuidad de la materia Evaluacion de los
Aprendizajes en Investigacion Educativa llega hasta hacer que un estudiante escriba
lo siguiente en un trabajo escrito (Analisis de caso, uno de los productos elaborados
para esta materia): “El instrumento a ser analizado sera la prueba escrita, realizada
dentro del grupo de actividades evaluativas correspondiente con la asignatura
Investigacion evaluativa (Ver Anexo 10). Notese que el nombre colocado a la materie
integra errbneamente los términos investigacion y evaluacion.

Estudios sobre la consistencia interna del curriculo validan la percepcion
estudiantil de la reiteracion de contenidos de Evaluacion de los Aprendizajes en
Investigacion Educativa. Inciarte & Canquiz (2001) sostienen que la reiteracion causa
“desperdicio en el proceso y contribuye a la frondosidad curricular [...pues] el
curriculo abarca mas alla de lo sustantivo para la formacién, ganando espacio lo

adjetivo” (p. 9)
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Los resultados del analisis y el aporte de la literatura permiten concluir la
importancia de evitar la reiteracion de contenidos en el curriculo y de, por tanto,
revisar el tratamiento de temas del area evaluacion educativa en el Programa objeto
de estudio.

De investigacion educativa. Los contenidos del area investigacion educativa se
presentan —como se sefialara en el apartado relativo a la relevancia de los contenidos—
particularmente en las materias del eje integrador del Programa. Ello, de acuerdo con
la siguiente secuencia:

Contenido presente a lo largo del desarrollo del Programa: La investigacion
educativa como proceso sistematico de reflexion. (17:08; 68:44; 100:425).

Primer Semestre: a) Enfoque cualitativo en investigacion educativa (79:08;
84:37; 97:11); b) La investigacidon—accion: conceptos, fases y procedimientos (8:17;
79:11; 133:66); ¢) Técnicas de recoleccion y analisis de datos (96:11; 153:41; 96:12);
d) El diagnoéstico (78:22; 92.06; 148:28)

Segundo Semestre: a) La investigacion—accion: conceptos, fases y
procedimientos (9:26; 77:79; 93:15); b) Técnicas de recoleccion y analisis de datos
(79:54; 94:160; 96:18); ¢) Diseno del plan de accion (23:12; 78:46; 90:18)

Tercer Semestre: a) La investigacion—accion: conceptos, fases y procedimientos
(79:125; 97:101; 99:78); b) Ejecucion y evaluacion del plan de accion (23:37; 85:58;
86:13).

Cuarto Semestre: a) Métodos de exploracion y sistematizacion de la experiencia.
(78:116; 150:179; 153:131); b) Procesos de integracion y sistematizacion del saber.
(77:194; 96: 44, 150:246); c) Elaboracion de informes de investigacion. (100:397,
144:180; 150:238).

En la distribucion de contenidos de investigacion educativa en las cuatro mate ias
del eje integrador se observa que:

1. Aunque los documentos programaticos de Practica Profesional II y III

incluyen el enfoque cualitativo de investigacion educativa (Ver Anexo 6), el
manejo de tal contenido es notado por los participantes s6lo en Practica

Profesional L.
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2. Coherentemente con lo estipulado en documentos programaticos de las
materias Practica Profesional I, [T y III (Ver Anexo 6), en éstas se maneja
contenido relativo a la investigacién—accion: en Practica Profesional I, en la
elaboracion del diagnostico; en Practica Profesional 11, en el disefio del plan
de accion; y en Practica Profesional III, en lo que respecta a la ejecucion del
plan y la reflexion generada por la evaluacion de sus resultados.

3. El manejo de técnicas de recoleccion y analisis de datos se reconoce en el
Primero y Segundo Semestres. El contenido requerido para evaluar el plan de
accion en el Tercer Semestre no se considera perteneciente al area
investigacion educativa sino al de evaluacion educativa (Véanse los apartados
dedicados a esta area, referentes al contenido relevante y la secuencia del
mismo). El docente de Practica Profesional III lo reconoce: “ellos, en el tercer
semestre, el proyecto que elaboraron tienen que ejecutarlo y tienen que
evaluar. Ya con una propuesta de evaluacion formal porque ellos estan viendo
evaluacidn educativa.” (23:22)

4. La investigacion educativa como proceso sistematico de reflexion es
manejada en las cuatro materias el eje integrador. Ello permite conjeturar que
el Programa implementa el modelo didactico practico-reflexivo que se define
en su Disefio Curricular. El lugar central del manejo de este contentdo en el
proceso central del Programa se nota en las palabras de un egresado:

Ciertamente, que mas cambioé mi profesion docente ha sido la incorporacion
de una constante practica reflexiva. Ahora coda cosa que hago, cada nueva
estrategia que decido aplicar la estoy observando, y trato de verme como si
fuera uno de mis estudiantes. Trato de estar pendiente sobre qué me da
mejores resultados, y qué les da mejores resultados a los estudiantes en su
aprendizaje. (17:08)

Algunos de los estudiantes y egresados del Programa cuestionan la secuencia de
contenidos del area investigacion educativa y ofrecen sugerencias al respecto. fales

sugerencias se resumen en las siguientes tres:
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1. Iniciar en el Primer Semestre el tratamiento del contenido requerido para la
sistematizacion e integracion de la experiencia y el saber, procesos
involucrados en la elaboracion de la Memoria Final.

Explicar e iniciar desde el primer semestre con practica profesional I,
dar pautas para que los estudiantes vayan preparando desde el primer,
segundo semestre la recopilacion y la investigacion de la memoria final
y no dejarlo de ultimo, como el corre y corre del famoso cuaderno de
apuntes que a la final los estudiantes lo hacen apurados en la altimas
2 semanas del semestre. (15:39)

El argumento de la propuesta, sintetizada en el fragmento anterior por un
participante al finalizar el Cuarto Semestre, es el siguiente: dado que en el ultimo
semestre debe realizarse un producto (la Memoria Final) que integre los aprendizajes
logrados en los anteriores semestres, entonces el contenido instrumental para orientar
la reflexion integradora (métodos de exploracion y sistematizacion de la experiencia y
el saber) debe manejarse desde semestres anteriores, no al final, en funcion de apoyar
la realizacion de dicha sistematizacion a medida que se avanza en el Programa.

2. Ampliacion y profundizacion del contenido de investigacion educativa

manejado en Practica Profesional 1.

P1: Sobre Practica Profesional. Se tiene que hacer una investigacion, una
investigacion en el campo de trabajo. Entonces, paso semanas trabajando,
haciendo cada cosa que pienso, por lo que le entendi a la profesora, por
las lecturas y por las instrucciones de las Actividades; y luego, al final, te
das cuenta que tienes muchos, muchos, muchos huecos, que lo que
tenias que hacer era otra cosa, de otro modo.

Entrevistador: ;Cual seria la recomendacion?

P1: Implementar una materia de metodologia, pues. Tan sencillo como
es0. (146:16)

En el fragmento anterior, el entrevistado acusa una deficiencia de contenido
tedrico-metodologico del area de investigacion educativa en Practica Profesional I, el
cual logicamente se resuelve con la inclusion y manejo de dicho contenido. La
solucion (y su logica) es expresada con las dos ultimas oraciones de la cita.

3. En coherencia con las dos sugerencias anteriores, se encuentra esta altima:

reubicacion de la materia Investigacion Educativa para el inicio de la
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secuencia de materias del eje integrador. Quedaria: Investigacion Educativa
Practica Profesional I  Practica Profesional Il  Practica Profesional I11.

Entrevistado: (...) Porque practicamente las Practica Profesional lo que es una
investigacion, por fases, por fases. Que..., bueno, es que todas tienen, estan. ..,
tienen relacion. Practica I, Practica Il y Practica I1I es una investigacion por
fases y, y lo que estd en esas tres Practica lo tiene Investigacion Educativa.
Entrevistador: ;Cémo?

Entrevistado: Investigacion Educativa te dice el como debes hacer eso. Yo no
colocaria Investigacién Educativa en el Cuarto, sino que la ubicaria en el
Primer Semestre.

Entrevistador: Aja. Vamos a detenernos en eso. Estas diciendo que en el Eje
integrador, que tiene cuatro materias, Investigacion Educativa, que en este
momento esta colocado al final, en el Cuarto, deberia estar colocada en el
Primer Semestre.

Entrevistado: Como introduccion. (152:52)

El argumento de esta propuesta resume los de las anteriores propuestas: dado que
la investigacion a desarrollar a lo largo del curso del Programa debe estar teorica y
metodologicamente bien fundada desde el principio, entonces una secuenciacion
logica de las materias del eje integrador pasa por ubicar en primer lugar a la materia
Investigacion Educativa. Las siguientes palabras sintetizan la propuesta: “Para mi la
primera Practica esta un poquito desplazada y deberia llamarse mas bien Metodologia
de la Investigacion.” (25:88); “Quizas seria interesante trabajar la materia
(investigacion) al comienzo de la carrera y a partir de los lineamientos que alli se
establezcan orientar las asignaturas de practica profesional.” (19:30)

Estas opiniones y sugerencias ofrecidas por estudiantes motivan la consulta a tres
expertos. En la Tabla 15 se recogen las opiniones ofrecidas por los mismos. No se
presentan las referencias de los aportes de los consultados. Se ha considerado
innecesario hacerlo debido a que la agrupacion de todas las referencias de cada
entrevista abarcaria casi la totalidad de la misma. Para ubicar los aportes de los
consultados, el lector puede revisar las entrevistas transcritas (documentos primarios

155, 156 y 157 en Anexo 1) o los instrumentos respondidos por ellos (Anexo 4)>

2 La Dra. Hilda Lopez de George responde a la consulta, no a través del instrumento
enviado, sino mediante un documento elaborado por ella, tal como se presenta en el
Anexo 4.
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Tabla 15. Secuencia de los contenidos de investigacion educativa propuesta por expertos consultados para un programa de
formacion docente basado en la practica reflexiva.

Semestre / Hilda Lopez de George Luis Nascimento Pablo Rios Cabrera
Experto
Primero Diagnéstico. Recoleccion y analisis  Educacién: procesos y paradigmas.  Globalizacion y Educacién.
de datos. Analisis de patrones. Investigacién y Docencia. La Educacion: Procesos y
Andlisis de dilemas. Categorizaciéon. La educacién en un Mundo Paradigmas. Los Profesionales de la
Globalizado. La Transversalidad en ~ Educacion en la Practica Educativa.
el Curricular Escolar. Investigacion y Docencia.
Experiencias de la Investigacion Experiencias de investigacién
Educativa. Paradigmas de educativa. El Proceso de
Investigacion en educacion: investigacién.
cuantitativos y cualitativos. Paradigmas de investigacion:
La practica reflexiva. positivista, interpretativo y critico.
Elementos y caracteristicas de los
principales tipos de Investigacion
dentro de cada paradigma.
Investigacion-accion.
Segundo  Elaboracién del plan de accidn. El diagnoéstico. Técnicas e Practica Reflexiva Profesional e

Solucion de problemas:
identificacion de opciones; criterios
de seleccidn. Estrategias y técnicas
del proceso de intervencion.

Instrumentos de recoleccidn de
datos, validez y confiabilidad. Guion
tedrico-metodologico de la
investigacion cualitativa.
Procesamiento y Analisis de Datos
en investigaciones cualitativas y en
investigaciones cuantitativas.

Investigativa.

Técnicas cuantitativas y cualitativas
de recoleccidn y analisis de datos.
Plan de investigacién, Calidad de la
investigacion cualitativa,
Investigacion-accién y desarrollo
profesional.
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Tabla 15. (Continuacion)

Semestre / Hilda Lépez de George Luis Nascimento Pablo Rios Cabrera
Experto
Tercero Ejecucion del plan de accidn. Elaboracion y ejecucion del plan de Procesamiento y anaélisis de datos.
Técnicas de recoleccién y analisis  accion. Escala de objetivos de Bloom. Metaevaluacion
de datos. Experiencia y teorizacidn: construcciéon  [De la ubicacién de este contenido
de la memoria. duda con argumentos: De la

Experiencia Sistematica a la
Teorizacién. Métodos de
Exploracion. Sistematizacion de la
Experiencia. Procedimientos para la
Construccién de Teorias.
Instrumentos de evaluacién]

Cuarto Evaluacién del plan de accién. Evaluacion del plan de accién. La Mecanismos de Socializacién en la
Investigacion evaluativa. Modelos  educacion en un Mundo Globalizado. Escuela y las contradicciones del
de evaluacién. Estrategias y Transversalidad en el Curriculo. proceso. Socializacion y
criterios. Experiencias de Investigacion Humanizacién. Globalizacién:
Construccion de teoria. Educativa. Condicion del Mundo Actual.
Construccién de la memoria. Enfoques para Entender la Ensefianza. ~ Globalizacién y Educacioén.

Modelos Explicativos de la Vida en el Investigacion Educativa y
Aula. Practica de la Ensefianza. Didlogo Comunidad Interlocutora. La
Reflexivo del Docente. Sistematizacién  escritura como Proceso de

de la Experiencia en la Practica construccion del conocimiento.
Reflexiva. Procedimientos para la Informe de investigacién: Estilo de
Construccion de Teoria. Instrumentos Memoria, Elementos y

de Evaluacién y para la evaluacion. Procedimiento.

Metaevaluacién. El Informe de [Ver nota en contenido de Cuarto
Investigacidn, el Estilo de Memoria. Semestre]
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En las consideraciones hechas por los tres expertos puede reconocerse lo
siguiente:

Para el Primer Semestre, Nascimento y Rios plantean la colocacion contenidos
relativos a la relacion entre docencia e investigacion en un mundo globalizado, asi
como contenido tedrico general sobre los paradigmas o enfoques en investigacion
educativa. Recuérdese la propuesta de los mismos, de que se incorpore contenidos del
enfoque cuantitativo para orientar la investigacion. Ambos expertos dan al primer
semestre una orientacion tedrica. Lopez de George hace otra propuesta: centrandose
solamente en los contenidos estrictamente de investigacion educativa, y
particularmente de la metodologia de la investigacion-accion, propone incluir
contenidos orientados a la elaboracion del diagnéstico, por lo que —aunque no lo hace
explicito— se entiende que incluye entre tales contenidos las técnicas e instrumentos
de recoleccion de datos.

Para el Segundo Semestre, Nascimento y Rios proponen —entre otros contenidos—
las técnicas de recoleccion y andlisis de datos. El primero, en funcion de la
elaboracion del diagndstico; el segundo, para el diagnostico y la elaboracion del plan
de accion. Lopez de George propone precisa sobre contenidos orientados a elaborar
un plan de accion dentro del marco de la investigacion-accion.

Para el Tercer Semestre, los encuentros entre los expertos se modifican: Lopez de
George y Rios proponen volver a manejar las técnicas de recoleccion y analisis de
datos, en funcién ahora del registro de informacion a medida que se ejecuta el plan.
Rios, ademas —luego de presentar dudas y razonar—, propone contenido asociado con
la evaluacién del plan de accion y sistematizacidn de la experiencia: el referido a la
sistematizacion del saber, la construccion de teoria y la evaluacion. Nascimento,
considerando la elaboracion y ejecucion del plan de accion, propone incorporar el
manejo de la escala de objetivos de Benjamin Bloom (contenido que es dado en
Practica Profesional II aunque no aparece en los documentos de la materia; ver
23:11); y, en funcién de dar preparacion a la elaboracion de la Memoria Final,
propone incluir parte del contenido requerido para la teorizacion considerado por

Rios.
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Cabe aqui citar uno de los fragmentos de la entrevista en los que Rios justifica
colocar este semestre contenido asociado con la evaluacion del plan de accion y
sistematizacion de la experiencia: Los estudiantes “te pueden decir: ‘esto yo tenia que
haberlo sabido ya, a la hora de estar aqui trabajando en esto y no es que me lo vas a
dar es ahora, yo no me voy a enterar ahora de esto’.” (157:26). Nétese la alta
coincidencia con el argumento presentado por estudiantes.

Para el Cuarto Semestre, Lopez de George y Nascimento coinciden en colocar
contenido dirigido a la evaluacion del plan de accion y la construccion de la Memoria
Final, con una importante diferencia entre uno y otro experto: Lopez de George
considera que la evaluacion, para llegar a construir teoria, debe realizarse desde una
investigacion evaluativa y no solamente desde una investigacion de resultados; en
cambio, Nascimento no propone cambio alguno respecto de lo que actualmente esta
contemplado. Ademas, Nascimento y Rios coinciden en volver a colocar en este
semestre contenido general asociado con la relacidn investigacion y docencia en un
mundo globalizado; ello, para tenerlo como referencia en el proceso de cierre de la
investigacion. Rios concibe este cierre solamente como proceso de integracion y
escritura, por lo que el contenido instrumental a ofrecer fundamentalmente debe ir
dirigido a la elaboracion de la Memoria.

En sintesis, en relacion con la cuestionada secuencia de contenidos del area
investigacion educativa, entre los expertos consultados hay una variedad de puntos de
vista que dificulta (pero no imposibilita) realizar conceptualizaciones respecto del
tema. Tal variedad se debe fundamentalmente a dos aspectos: a) la no coincidencia
respecto de los enfoques o paradigmas de investigacion que deben ser manejados; b)
la falta de acuerdo en relacidn con la correspondencia semestre  fase de
investigacion. En la Tabla 16 se sintetiza la propuesta de cada experto respecto de la

ubicacion de cada fase investigativa respecto de los semestres del Programa.
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Tabla 16. Relacion semestre — fase de investigacion en un Programa de formacion
docente, concebida por tres expertos consultados.

Consultado Primero Segundo Tercero Cuarto
Hilda Lopez Diagnéstico Elaboracion Ejecucion del  Evaluacion del
De George del plan de plan de accion  plan de accién

accion
Luis Tedrico Diagnoéstico Elaboraciony  Evaluacion del
Nascimento ejecucion del  plan de accion
plan de accién
Pablo Rios Teorico e Culminacion Ejecucién y Integracion de
Cabrera inicio del del diagndstico evaluacion del  saber y
diagnéstico y elaboracion  plan de accién  elaboracion de
del plan de la Memoria
accion Final.

A pesar de las diferencias de enfoques, se encuentra entre los expertos un

acuerdo respecto de la distribucion de los contenidos requeridos para el desarrollo de

la investigacion educativa por parte de los participantes del Programa: la

consideracion de que sean colocados en semestres anteriores al Cuarto todos los

componentes tedricos-metodologicos requeridos para realizar de las tres primeras

fases de la investigacion. Este acuerdo resulta coherente con dos de las propuestas

estudiantiles: a) ampliar y profundizar el contenido manejado en la primera materia

del eje integrador; b) denominar esta primera materia Investigacion Educativa,

dandole el nombre de Practica Profesional a las tres restantes materias del ¢je.

Finalmente, dado que dos de los tres expertos coinciden en ubicar la evaluacion

del plan de accién en el ultimo periodo, y que tal evaluacion requiere procesos de

integracién de saber (ubicados por el tercer experto en dicho periodo), puede

concluirse que tal ubicacion resulta pertinente para un programa de formacioén basado

en la practica reflexiva.

Integracion de Contenidos

Esta propiedad del contenido del Programa, al igual que la secuencia,

corresponde al todo y no a las partes. Se refiere al tratamiento o uso conjunto, en las

actividades de las materias del Programa, de contenidos pertenecientes a dos o mas

areas de conocimiento.
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La integracion de contenidos, como objeto de la presente investigacion, responde
a las siguientes preguntas: a) ;Los contenidos manejados en las materias del
Programa reciben alguna integracion o son tratados de manera parcelada?; b) Si hay
integracion de contenidos, ;cuales son los contenidos que se integran?; c¢) ;Para qué
se integran?; d) ;En qué materias se integran?; ¢) ;Como se promueve la integracion?

La integracion de contenidos, en tanto tiene implicaciones para el proceso central
de la presente investigacion y sus resultados, es —sin duda— una condicion de dicho
proceso. Sin embargo, esta condicion tiene un estatus particular dentro del proceso
indagado: es una de las macroestrategias del mismo. Es decir, dentro del proceso
(desde su concepcion en el Disefio Curricular del Programa), la referida integracion
de contenidos resulta ser una de las estrategias de aplicacion general en las distintas
unidades del Plan de Estudios, tanto en las actividades de ambiente presencial como
en las del ambiente virtual: la estrategia de la interdisciplinariedad.

Por el hecho sefialado, la integracion de contenidos, aun siendo una condicion del
proceso central estudiado, es estudiada no en este apartado, sino en el Capitulo V,
dedicado a la macroestrategia del proceso formativo. No obstante, por tener este
doble estatus (condicion del proceso y estrategia por la que éste se desarrolla), se le
da un lugar explicito dentro de las condiciones y, por tanto, en la subtitulacion del

presente informe.

Coherencia Contenido  Asignaciones, Suficiencia y Significatividad Potencial
Hadie sale lo que liene hasta gue lo fiorde
oo
Para que alguien se dé cuenta que requiere de los dos ojos para ver en
profundidad, necesita ver por un solo ojo. Como es normal en la vida humana, hay
condiciones que se identifican como tales solamente gracias a los casos en los que su
ausencia las hace notar. Este es el caso de la coherencia contenido asignacion. En
las declaraciones de los estudiantes del Programa no se consigue ninguna valorando
el hecho de que en una materia haya coherencia entre los contenidos manejados y las

asignaciones contempladas en la misma. Tal valor se descubre gracias a que, de
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acuerdo con declaraciones estudiantiles y observaciones del investigador, hay
materias en las se identifica una incoherencia entre esos dos elementos.

Este descubrimiento conduce a abrir la siguiente interrogante: ;En las materias el
Programa, el contenido manejado corresponde con el que se requiere para la
realizacion de la tarea por parte del estudiante?

A continuacion se presenta, ordenados por el semestre en la que se ubican las
materias, los casos en los que existen declaraciones estudiantiles respecto de la
coherencia contenido  asignacion: Evaluacion de los Aprendizajes, Investigacion
Educativa y Etica Profesional.

Caso Evaluacion de los Aprendizajes. Por varias vias distintas, algunos
estudiantes manifiestan que en esta materia varias de las asignaciones no pueden
realizarse con la lectura de los materiales recomendados, debiendo —entonces—
recurrir a otras fuentes. Ver, por ejemplo: 144:142; 148:106; 150:136. En una
entrevista, un recién egresado expone:

En algunas materias como... eh... basicamente ese problema se vio en
Evaluacion y... en Investigacion; que los materiales iban por un lado y
las exigencias que se hacian iban por otro lado. A veces no se vio la
concordancia de la lectura con... con lo que se pedia. Eso contribuyé
mucho en la desorientacion que hubo en los alumnos en el desarrollo de
esas materias. Basicamente, donde se vio ese problema fue, fue alli.
(148:106)

Para contrastar estas declaraciones sobre la falta de coherencia entre los
nateriales de lectura y las asignaciones en Evaluacion de los Aprendizajes, se revisan
las guias de actividades de la materia, asi como los materiales de lectura de ésta. La
revision no permite corroborar la referida falta de coherencia; es decir, para todas las
actividades asignadas en la materia, los materiales de lectura recomendados tienen
relacion y contribuyen a su realizacion.

No obstante lo anterior, la revision de los materiales deja ver dos hechos que
pueden explicar la declaracion de estudiantes sobre la supuesta falta de
correspondencia entre contenidos de los materiales y las actividades a realizar y la
consiguiente necesidad de buscar informacion adicional. Tales hechos son: a) en

algunos casos, los materiales resultan insuficientes para la realizacion de la actividad,;
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b) en algunos casos, también resultan insuficientemente orientadoras las instrucciones
dadas por el docente para la realizacion de la actividad. En particular, las dos
insuficiencias se notan en las actividades de la Sesion 7 (planificacion de una
evaluacion), la Sesion 11 (elaboracion de una prueba) y la Sesion 13 (estudio de
caso). Ver instrucciones en Anexo 6.

En las tres sesiones referidas, se tiene que las pautas ofrecidas por el docente y
los materiales de lectura recomendados y provistos ofrecen informacion
correspondiente con la actividad asignada, pero insuficiente para su realizacion. Para
efectos de este informe, se ha considerado necesario y suficiente presentar un solo
caso indicativo de este hallazgo. Se presenta el correspondiente con la actividad de la
planificacion, asignada en la Sesién 7.

Las pautas para la elaboracion de la planificacion, en su aspecto de contenido,
son las siguientes:

1. Seleccione un nivel del sistema educativo, preferiblemente aquel que
esté relacionado con su eje rcicio profesional

2. Elija un érea o disciplina del saber, cualquiera de las asignaturas segun
su especialidad

3. Establezca los componentes del proceso evolutivo, recordando las
preguntas basicas:

A) ;Qué evaluar?
B) ;Por qué?

O) ;Para qué?

D) ;Como?

E) (Quiénes?

F) ;Donde?

G) (Cuando?

H) ;,Cuanto?

D) ;,Con qué?

4. No olvidar que en el proceso evolutivo (planificacién) se deben tener
presentes los principios y tipos de evaluacion, y considerar todas las
dimensiones del sujeto evaluado. (Guia de Actividades de Sesion 7, en
Anexo 6)

Las pautas no ofrecen informacion acerca del formato a utilizar para realizar la
planificacion.
En los materiales recomendados para la actividad se consigue lo siguiente. El

material La evaluacion y calidad de la educacion, nuevos aportes, procesos y

136




resultados (Delgado, 1996), en las paginas recomendadas (101 a la 127) ofrece la
siguiente informacion: consideraciones generales para la elaboracion de una prueba;
andlisis y jerarquizacién de objetivos de aprendizaje y disefio de la tabla de
especificacion. El segundo material, Bases pedagogicas de la evaluacion; guia
prdctica para educadores (Garcia, 1997), en las péginas recomendadas (135 a 150)
ofrece la siguiente informacion: importancia de la planificacion de la evaluacién;
pasos de un proceso evaluativo: planificacion, construccion y seleccion de
instrumentos, recogida de datos, formulacion de juicios y toma de decisiones.

Asi, pues, ni los materiales recomendados ni las instrucciones dadas en la Guia
de Actividades ofrecen orientacion respecto a los formatos que pueden usarse para la
planificacion solicitada. Esto puede explicar lo que manifestado por un egresado
respecto de las asignaciones de Evaluacion de los Aprendizajes:

Yo me doy cuenta, ahora, que yo aplicaba algo que, nada que ver, y cuando
nos mandaban a hacer actividades, muchos compafieros lo hacian porque el
colegio les exige hacer una planificacion; hacer un, no solo planificacion de
evaluacion sino de la materia como tal, de varias cosas que yo no hago,
porque yo no tengo aqui que rendirle cuenta a nadie, vamos a decirlo asi. Yo
tengo autonomia en mi materia y yo lo hago a mi... Y habian palabras,
ahorita no me acuerdo cuales especificamente, objetivo de esa materia, que
no tenia ni idea, yo tenia que llamar por que la lectura no esta... la lectura
de Investigacion y Evaluacion, sobre todo de Evaluacion, lo que pasa es que
repitieron cosas en evaluacion como el estudio de caso y esas cosas, que no
habia una teoria como tal, claro uno se metia en internet y cosas de esas y
averiguaba y llamaba, pero en esa materia en particular, en Evaluacion, no
coincidia especificamente. (144:143).

El egresado autor de las declaraciones citadas es un docente de una institucion de
educacion superior, la cual no hace exigencias de planificacion al nivel de detalle que
se exige en las instituciones educativas de niveles previos. Por ello, su manifiesta
desorientacion para realizar la planificacion de la evaluacion. La falta de instruccion
precisa por parte del docente de la materia y la insuficiencia de orientacion
encontrada en los materiales provistos, hacen que en la realizacion de la planificacion
resulte definitivo el conocimiento previo, obtenido gracias a la experiencia laboral.
Tal conocimiento previo, como indica la cita, solamente la tienen quienes trabajan en

instituciones que exigen al docente realizar una planificacion detallada.
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La insuficiencia de las instrucciones ofrecidas por el docente de Evaluacion de
los Aprendizajes para orientar las actividades que deben realizar los estudiantes (que
explica, en parte, la percepcion manifiesta por éstos respecto de la no
correspondencia materiales  asignaciones) se relaciona con las estrategias docentes,
que es otro aspecto del Programa cuyo analisis se realiza en el Capitulo V. Esta
relacion luce clara en la siguiente declaracion de un egresado:

¢ Coémo hice yo la tabla? Porque la hice en el Colegio, porque la hago en el
colegio, la preparé y la hice asi en funcion de eso, y ;qué paso? Que en la
clase presencial siguiente ella nos dijo como teniamos que hacer la tabla y
llego alguien y se lo dijo, se lo dijo de una forma muy sutil. Entonces la
pregunta de nosotros es, “;Por qué ella no lo hizo al revés? ; Por qué no dio
primero la tabla y luego la mando a hacer?” Es lo logico. Eso nos paso6 en
varias oportunidades. (150: 138)

La cita presenta la secuencia de acciones (que “pasd en varias oportunidades™):
1°, el docente asigna la realizacion de un producto, instruyendo poco sobre el mismo;
2°, los estudiantes elaboran el producto; 3°, se da la entrega del producto, el cual
muestra tener errores importantes; 4°, el docente aclara como se debia realizar el
producto. Este topico de las estrategias docentes, como se ha indicado, es tema de
analisis del Capitulo V.

Caso Investigacion Educativa. El mismo sefialamiento que en el caso de
Evaluacion de los Aprendizajes es hecho para esta otra materia; a veces, por las
mismas personas en el mismo momento. Ver: 17:14; 43:55; 144:142; 148:106;
150:152; 152:155.

En la grabacion hecha durante una observacion de la clase de esta materia,
desarrollada en el periodo febrero — julio 2009, se registra el siguiente intercambio
comunicacional entre el profesor y varios estudiantes:

P2. Yo no sé€ si ya lo dijeron, pero yo tenia como una inquietud que era que
muchas veces la lectura que se manda a leer no tiene que ver con el trabajo
que mandan a hacer. No sé si ya lo habran visto.

Profesor: Es una percepcion: que la lectura no tiene que ver con el trabajo.
P2. Sj, es... es una percepcion que yo tengo. De hecho, para hacer el mapa
conceptual yo tuve que, o sea, prescindir de lo que estaba en la lectura y
buscar por otra via... directamente de lo que quiere en el mapa.

Profesora: A otra fuente...

P2. Si, a otra fuente.
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Profesora: muy bien.

P5. Eso es lo que me ha estado sucediendo a mi, lo que acaba de sucederle a
¢él. Me gusta una lectura, comienzo a sacar cualquier cosa, un esquema, una
lectura y a cotejar el contenido y cuando voy a ver, en realidad no me sirve
para dar una respuesta acorde a todo o al mapa conceptual que no es el mapa
conceptual, entonces yo decido que no es el mapa conceptual. Entonces
tengo que irme a otras fuentes comenzar a investigar y es interesante, es
importante, es positivo pero quien tiene la disponibilidad de... en su casa
para que... hacer un trabajo... (43:55)

En el fragmento anterior, se acusa la falta de correspondencia entre los materiales
recomendados y una tarea particular: un mapa conceptual (nétese que el docente no
contradice el sefialamiento). Sin embargo, la falta de correspondencia —segin se
reporta— no se restringe a una sola tarea. Un egresado expresa:

Las lecturas no tenian mucho (o nada) que ver con lo que se nos pedia, es
decir no nos ayudaba leernos todo eso para responder las preguntas o
realizar las asignaciones de cada semana. (...) Seria bueno hacerle un
seguimiento especial a la correlacion entre las lecturas y las tareas
asignadas. Recuerdo que al final del semestre ya no leiamos las lecturas sino
que buscabamos la informacion en otros textos e Internet. (17:14)

Para contrastar estas declaraciones sobre la falta de coherencia entre los
materiales de lectura y las asignaciones en Investigacion Educativa, se revisan las
guias de actividades de la materia. En la Tabla 17 se presentan tres de los casos en los
que se encuentra una falta de correspondencia entre los materiales de lectura
recomendados y las instrucciones de las actividades de Investigacion Educativa. No
son los Ginicos casos, pero bastan para contrastar los datos, es decir, las declaraciones
de estudiantes versus informacion contenida en documentos de la materia.

A continuacion, se muestra la falta de coherencia entre los materiales de lectura y
las actividades sefialadas en la Tabla 17.

1. Material para el Foro de la Sesion . Tanto el material de Aebli (1995) como el
de Florez (1999) desarrollan propuestas pedagdgicas que hacen énfasis en la
cognicion; no se dedican al tema general de la investigacion educativa. No
ofrecen ayuda para responder las preguntas del foro. Esto se observa con
claridad en el analisis de los foros de esta materia, realizado en el Capitulo VI

del presente informe. Se valida la aseveracién de que en la materia se dan




casos de no correspondencia entre los materiales de lectura y las asignaciones

con las que deben cumplir los estudiantes.

Tabla 17. Tres actividades y materiales sin correspondencia mutua, pertenecientes ¢

la materia Investigacion Educativa.

Sesion y Actividad

Material recomendado

[. Foro. Preguntas: ;Es factible/viable
realizar investigacion educativa en
Venezuela?

- (Existe, segin su criterio, una
comunidad interlocutora para tratar
temas sobre investigacion educativa?

- (Qué se esta investigando y como se
comunica el resultado en el ambito
educativo?

MII. Foro. Preguntas: ;Qué significa el
saber emergente?

¢ Coémo es validado el saber

emergente, la intersubjetividad?

(En qué consisten los momentos de
exploracion y su valoracion para el eje
reicio profesional?

(Qué métodos de exploracion puedo
validar?

V. Ensayo. Orientar el trabajo con las
preguntas: ;Podemos sistematizar la
experiencia?; ;Como hacerlo en la
practica reflexiva?; ; Por qué algunos
estudiosos del hacer pedagogico pueden
hablar de “libertades educativas” y “no
sistematizacion”?; ;Qué ventajas y/o
desventajas ofrece la sistematizacion de
la experiencia?

Aebli, H. (1995). 12 Formas basicas de
ensefiar: una didactica basada en la PSI.
Editorial Nancea. Madrid Espafia. Pp.
129-154

Floérez O., R. (1999). Evaluacion
pedagogica y cognicion. Santa Fe de
Bogota: Mc. Graw Hill. Pp. 197-204

Santos, M. A. (1993). Hacer visible lo
cotidiano. Editorial AKSL Univ. Madrid
- Espana. Pp. 75-85

Tobon, S. (2005). Formacion basada en
competencias. Pensamiento compiejo,
disefio curricular y competencias.
Bogota: Ecoe Ediciones. Pp. 229-248

Glaser, B. (2002a). Constructivist
Grounded Theory? Forum: qualitatives
social sesearch. 3, (2). Recuperado el 18
de diciembre de 2005, de
http://www.qualitative-research. net
/fqs-texte/3-02/3-02glaser-e.htm

2. Material para el Foro de la Sesion II1. El material de Santos (1993), en las

paginas seleccionadas para su lectura (75-85) estan dedicadas a los siguientes

dos tdpicos: a) criterios para la seleccion de los métodos de exploracion; b) la

entrevista como método de exploracion. Ello permite afirmar que su lectura no

ayuda —o ayuda muy poco— a responder las preguntas del foro. Por su parte, la

parte recomendada del material de Tobdn (2005), que es el capitulo 4, esta
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dedicada a las estrategias de valoracion de competencias, por lo que puede
afirmarse que su lectura ayuda muy parcialmente a responder las preguntas
del foro, pues la exploracion en investigacion no esta limitada a la evaluacion.
Esto también se observa con claridad en el analisis de los foros de esta
materia, realizado en el Capitulo VI del presente informe.

3. Material para el ensayo de la Sesion V. El articulo de Glaser (2002a) discute
detenidamente si la metodologia de la teoria fundamentada es o no
constructivista. Este articulo esta parcial o tangencialmente relacionado con
las preguntas orientadoras del ensayo; puede, por ejemplo, ayudar a responder
la pregunta ;podemos sistematizar la experiencia?, pero no ayuda a contestar
la pregunta ;qué ventajas o desventajas ofrece la sistematizacion de la
experiencia?

Caso Etica Profesional. De esta materia, se registra una sola declaracion

estudiantil en la que se acusa una falta de correspondencia entre los materiales de
lectura y la tarea a realizar. El recién egresado afirma:

Habia que discutir sobre ética discursiva, y los materiales que tuvimos que
leer... Y teniamos que interpretar... De hecho yo llamé a Karla y me dijo “yo
no tengo ni idea qué es ética discursiva”. Entonces tuvimos que buscar otras
lecturas en Internet y “ah, okey, la ética discursiva”. (152:157)

Al revisar los documentos de la materia, se encuentra en la Sesion 8 la asignacior
de un ensayo. Se le solicita al estudiante que realice “la exposicion y argumentacién
de su opinién acerca de la plausibilidad de implementar las propuestas de la ética
discursiva en su contexto laboral.” (Guia de Actividades de la Sesion 8; ver Anexo 6).
Para la lectura, se ofrece el trabajo de Cortina (1988): La ética discursiva.

La revision del material recomendado permite determinar que el mismo si tiene
correspondencia con el tema del ensayo, pues aquél presenta precisamente las
propuestas de la ética discursiva. Sin embargo, tal material presenta dos rasgos que
permiten comprender la acusacion de falta de correspondencia con la tarea: a) un
nivel conceptual y un estilo discursivo notablemente exigentes para quien no tiene
formacion filosofica en el tema de la ética o no esta familiarizado a la argumentacion

filosofica; b) en ningin momento define la ética discursiva. (Ver Anexo 11).
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Estos dos rasgos permiten sostener que la falla del material revisado no es de
correspondencia sino de significatividad potencial. Ausubel, Novak & Hanesian
(1996) sefialan que esta propiedad consiste en la capacidad que tiene un material para
ser comprendido, gracias a la reunion de dos condiciones a) el cumplimiento de
caracteristicas internas semanticas y estructurales; b) la cercania de los significados
presentados por el material con los significados ya manejados por el aprendiz.
Cuando la significatividad potencial es baja, explican los autores referidos, se hace
imposible o —por lo menos— dificil la comprension del material, por lo que el
estudiante no puede hacer otra cosa que asimilar el contenido del material de forma
arbitraria y superficial.

El material de Cortina (1998), en tanto apoyo para la realizacion del ensayo por
parte de estudiantes de la carrera Educacion con insuficiente formacion filosofica,
falla en la primera condicidn, al no definir la ética discursiva, y en la segunda, al
presentar términos y un nivel argumentativo para el que no esta formado buena parte
de los participantes del programa; s6lo una parte de los estudiantes tienen estudios
avanzados en la carreras con altos componentes filosoficos (Filosofia o Teologia).

En sintesis, los datos recolectados en relacidon con la coherencia entre los
materiales de lectura y las actividades asignadas permiten comprender la importancia
que reviste dicha coherencia. Independientemente de que la incoherencia acusada por
algunos estudiantes sea, con la revisién documental, corroborada en unas materias y
no en otras, la relevancia de la coherencia queda establecida por el hecho expuesto
por los estudiantes: cuando éstos no perciben que los materiales proveidos para la
realizacion de las tareas no les ayudan en ésta se ven obligados a buscar otros
materiales o a consultar a compaiieros.

Cabero, J. & P. Roman (2008) presentan otro indicador de la importancia de la
coherencia entre el contenido de materiales ofrecidos y las tareas asignadas, que esta
relacionado con la motivacién: uno de los aspectos a considerar para que los
estudiantes perciban util una actividad es que “exista una pertinencia adecuada entre

la e-actividad, y los contenidos ¢ informacion que se les estan presentando™ (p. 28).
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Si bien la busqueda de materiales extras y la interaccidon con compaiieros de
estudios son acciones esperadas en quien se esta formando para ser educador, sin
duda los materiales de lectura sugeridos deben ser utiles para la realizacion de las
actividades de aprendizaje y evaluacion. Una cosa es que el estudiante busque
espontaneamente complementar la lectura basica y tener interacciones extras con sus
compaileros y otra cosa es que se vea obligado a realizar la bisqueda y tales
interacciones: esta obligacion puede hacerle exigencias de tiempo y recursos que
quizas aquél no tenga contempladas inicialmente. En el apartado dedicado a la
densidad ocupacional —una de las caracteristicas de gran parte de los participantes del
Programa— se presenta como el uso del tiempo es un asunto critico para éstos.

Otras dos propiedades de los contenidos surgieron como importantes para ser
considerados en un Programa de formacion docente en un ambiente de aprendizaje
mixto: la suficiencia y la significatividad potencial.

En conclusion, el andlisis realizado permite aseverar lo que sigue respecto de las
condiciones de los contenidos.

1. En un programa de formacién docente basado en la practica reflexiva en un
ambiente de aprendizaje mixto, los contenidos deben tener —por lo menos-— las
siguientes seis propiedades:

e Relevancia: reconocida utilidad para los aprendizajes esperados.

e Secuenciacion adecuada: orden establecido segin el principio de
complejidad progresiva.

¢ Integracion: uso conjunto y coordinado de contenidos de varias disciplinas
para el abordaje de situaciones y temas. (Esta propiedad se estudia
detenidamente en el Capitulo V, a proposito interdisciplinariedad como
macroestrategia del Programa)

e Coherencia con las asignaciones: correspondencia del contenido con el
conocimiento requerido para realizar una tarea o actividad.

¢ Suficiencia: no requerimiento de materiales adicionales a los recomendados

para la realizacion de una actividad o producto.
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o Significatividad potencial: propiedades que facilitan su comprension a la
poblacion estudiantil a la que se entrega.

Estas condiciones del contenido se presentan en la Figura 14.

Ig Propiedades favorables del contenidol

Esuna
Es una

IQ Relevancial Es una Esun \

Es una Es una |ﬁ Significatividad potenciall

IQ Secuendacion adecuadal IQ Suficienda I
Iﬁ Coherendia con las asignaciones
!

Figura 14. Propiedades favorables del contenido en un programa de formacior
docente, de modalidad mixta, basado en la practica reflexiva como modelo didactico.

2. En relacion con la propiedad de la relevancia, se tiene que los siguientes
contenidos resultan tener dicha propiedad:

o Filosoficos: ontologia sistémica (pensamiento complejo); concepcion
integral del ser humano; epistemologia constructivista e interdisciplinaria;
énfasis en el manejo de valores; pedagogia para la formacion integral del
educando.

¢ Didacticos: atencion a los procesos y estrategias de aprendizaje
significativo y colaborativo; desarrollo de procesos cognitivos y
metacognitivos; didacticas especificas. La transversalidad y la evaluacion
como estrategias didactica.

¢ Evaluacion educativa: principios, estrategias, técnicas e instrumentos para
la evaluacion de procesos y productos, relativos a los distintos
componentes del hecho educativo.

e Gerencia de la educacion: principios y normativa relativos a la conduccion

de instituciones educativas y de los procesos del aula.
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¢ Investigacion educativa: manejo tedrico-procedimental y adaptativo de
distintos enfoques de investigacion, siempre centrado en la mejora de la
practica profesional y la transformacion positiva del entorno.

¢ Psicologia educativa: proceso y ciclo de desarrollo integral del ser humano;
variables sociales y particularmente educativas que intervienen en el
mismo, por la via del aprendizaje.

¢ Sociologia de la educacion: dinamica de relaciones entre los distintos
sistemas sociales y el sistema educativo; condiciones que favorecen el
cambio positivo de aquéllos a través de éste.

3. Enrelacion con la secuencia de los contenidos, el analisis conduce a las
siguientes aseveraciones:

¢ Resulta conveniente que la didactica (con todos sus temas) se ambiente
tanto en espacios virtuales como presenciales, a lo largo de todos los
periodos de desarrollo del Programa de formacion, no solamente en
materias homonimas al area.

e Es recomendable que los contenidos de evaluacion educativa sean tratados
de manera deliberada y explicita en todos los periodos del Programa,
siguiendo una distribucion de complejidad progresiva, no generando
repeticiones de poco provecho.

¢ Los contenidos de investigacion educativa resultan adecuadamente
distribuidos si permiten al participante, al inicio del Programa, tener una
vision altamente clara del proceso que les tocara desarrollar asi como un
panorama variado de opciones metodologicas para elegir; posteriormente,
se requiere el manejo instrumental y progresivo de las distintas opciones
metodologicas y, finalmente, el manejo de procedimientos para la
evaluacion del proceso, la integracion de saberes y la elaboracion de
informes de divulgacion.

4. Sobre la integracion de contenidos, a esta altura del presente informe no se
tienen mayores hallazgos; se debe esperar el apartado dedicado a la

interdisciplinariedad (Capitulo V). Solamente se sefiala aqui que la integracion
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de contenidos es una condicidn coherente con el pensamiento complejo y el
constructivismo (partes del contenido filosofico del Programa) y la formacion
de competencias (unidad compleja relativa a los logros esperados de la
formacion dada).

S. La coherencia entre contenidos y actividades resulta una condicién de
importancia, dado que toda actividad realizada en el marco de un programa
educativo se dirige en funcion de que los participantes logren el dominio de
un contenido (sea éste conceptual, procedimental o actitudinal, o una
integracion de los tres). Mas importante resulta esta condicion en el caso de
que los participantes del programa sean —como lo son los cursantes del

Programa— personas con agendas altamente ocupadas.

Condiciones de los Docentes

son bas daulees palabras
tara ef gue no obra de acuends con ellac.

Siddhartha Shabyamani, EL Buda

De los docentes se identifican dos importantes e interrelacionadas condiciones:
en nivel de compromiso y la formacién. Debido al interés de la presente investigacion
en las materias tedrico-instrumentales del Programa, por las que se implementa la
sractica reflexiva como modelo didactico, el estudio de estas condiciones del docente
se realiza particularmente para dichas materias: las mismas, como va mostrando el
analisis, son las cuatro pertenecientes al eje integrador (Practica Profesional I, II y II1
e Investigacion Educativa), y otras tres: Didactica Especial I y Il y Evaluacion de los
Aprendizajes.

A continuacion se presenta el analisis de los datos y su discusion. Esta permite
identificar relaciones no solamente entre las dos condiciones, sino también entre ¢ésias
y las ya estudiadas, asi como con otros componentes del paradigma condiciones

proceso resultados.
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Nivel de Compromiso

Un estudiante escribe en su Memoria Final: “A pesar de los errores que pueda
haber, de la existencia de profesores menos comprometidos, o de algunas debilidades
que considero no son objeto de este trabajo...” Otras dos declaraciones estudiantiles
haciendo uso del término compromiso en relacion con la actuacion docente se da,
una, en la respuesta a un cuestionario (8:1), otra, en una entrevista (150:263).

Estas declaraciones estudiantiles llevan a plantear en la investigacion la siguiente
interrogante: ;Cuénto compromiso manifiestan los profesores del Programa? ; Qué
criterios pueden utilizarse para determinar el nivel de compromiso de dichos
profesores?

El término compromiso, en su acepcion ética, hace referencia a un valor, una
propiedad personal catalogada como positiva: la disposicion, mostrada
conductualmente ante otros, a seguir o cumplir con unas pautas previamente
conocidas y aceptadas. El DRAE, en su Edicion XXII, sintetiza asi esta acepcion
ética del término: “Palabra dada.”

Cordovés (2010) presenta en el blog de La Fundacion Luz y Vida unas
aseveraciones sobre el compromiso, en las que pueden identificarse tres componentes
del significado de dicho valor:

Comprometerse es poner al maximo nuestras capacidades para sacar
adelante todo aquello que se nos ha confiado. El compromiso que se hace de
corazon va mas alla de la firma de un documento, o un contrato. Cuando
nos comprometemos es porque conocemos las condiciones que estamos
aceptando y las obligaciones que éstas conllevan. (Cordovés, 2010)

De acuerdo con el fragmento anterior, que una persona esté éticamente
comprometida significa que reune las siguientes condiciones:
1. Que se le ha confiado un proceso, una tarea, una actividad.
2. Que ha aceptado dicha confianza; es decir, ha aceptado realizar la tarea o
actividad, conociendo las condiciones e implicaciones de ésta.
3. Que pone en accion y de buena voluntad el maximo de sus capacidades para

realizar lo mejor posible lo encomendado.
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Cada docente del Programa objeto de estudio, antes de ser seleccionado como tal,
recibe de parte de la Coordinacion de aquél y del Centro de Estudios en Linea de la
universidad, formacion sobre el Disefio Curricular del Programa y sobre el manejo de
la plataforma tecnologica. Adicionalmente, la Coordinacion del Programa, por varias
vias y de manera recurrente, ofrece retroalimentacion a los docentes sobre su
actuacion profesional. Puede sostenerse, asi, que cada docente del Programa cuenta
con necesaria y suficiente informacion respecto de lo que se espera de él. De manera
resumida, se presenta a continuacion los compromisos tacitos que asume el docente
del Programa (véase, para una comprension amplia de los mismos, los Anexos 12 y
13 que contienen, respectivamente, los documentos Disefio Curricular del Programa
especial de Licenciatura en Educacion y el documento Actuaciones esperadas para
la mediacion virtual del PRESLIED, suscrito éste ultimo en forma conjunta por la
Coordinacion General y la Direccion del Centro de Estudios en Linea):

1. Diseiiar actividades para los dos ambientes de aprendizajes que se combinan
en la modalidad mixta: el virtual y el presencial, de acuerdo con las
potencialidades de cada uno de los mismos.

2. Contribuir con la creacion y mantenimiento de un ambiente social favorable
para la libre participacion de los estudiantes.

3. Fungir como un mediador activo de los aprendizajes en ambos ambientes de
aprendizaje.

4. Tener continua disponibilidad para atender consultas por la plataforma
tecnologica y ofrecer diversos y oportunos apoyos al proceso de aprendizaje
de los estudiantes a lo largo de cada sesion semanal.

5. Enfatizar el uso formativo y continuo de la evaluacion, suministrando a los
participantes, de forma oportuna, instrucciones claras sobre las tareas a
realizar y retroalimentacion sobre la calidad de los procesos y de los productos
derivados.

6. Contribuir con la implementacion de los planteamientos curriculares del
Programa. En tal sentido, el docente debe:

e Hacer énfasis en las actividades de construccion social del conocimiento.
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e Promover la realizacion de actividades y productos interdisciplinarios.

e Promover la reflexion continua sobre su practica docente.

e Favorecer el desarrollo de un enfoque complejo de la realidad.

e Manifestar coherencia: modelar los principios declarados en el marco de
las actividades realizadas.

¢ Demostrar disposicion al cambio mediante una actitud de autocritica y
apertura a sugerencias de estudiantes y coordinadores.

e Participar de manera activa en reuniones de equipo docente.

Aplicando el concepto de compromiso expuesto al inicio de este apartado, puede
decirse que un docente del Programa es un docente comprometido si pone en accioén y
de buena voluntad (de manera no obligada) el maximo de sus capacidades para
realizar lo sefialado por el anterior listado de acciones. Tal listado se convierte,
entonces, en criterios del compromiso del docente del Programa.

Para el estudio del compromiso del docente, se analizan las declaraciones de los
estudiantes y los profesores, los Cronogramas de Actividades de las materias (ver
estos documentos en el Anexo 6), las observaciones del Coordinador Académico del
Programa —autor de la presente investigacion— y las comunicaciones escritas hechas
por el Equipo Coordinador del Programa a tres docentes (ver Anexo 14).

Para la valoracion del nivel de compromiso de los docentes, se emplea una escala
ordinal de cinco valores, elaborada por el investigador. En la Tabla 18 se presenta el
significado de los valores de la escala, como representativos del cumplimiento de los
criterios de compromiso por los profesores de las siete materias.

Tabla 18. Escala de cumplimiento de los criterios de compromiso docente. *

Valor Significado
0 El docente, en ninguna medida cumple con el criterio.
1 El docente cumple de manera reducida con el criterio.
2 El docente cumple medianamente con el criterio.
3 El docente cumple ampliamente con el criterio.
4  El docente cumple plenamente con el criterio.

*. Elaboracion del investigador.
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La valoracion del nivel de compromiso global se realiza mediante una escala
constituida por los posibles promedios de las puntuaciones parciales. En la Tabla 19
presenta dicha escala.

Tabla 19. Escala de valoracion del nivel global de compromiso docente.*

Valor Significado
0 El docente muestra una ausencia de compromiso con las responsabilidades
asumidas.
1 El docente muestra un bajo compromiso con las responsabilidades asumidas.

2 El docente muestra un mediano compromiso con las responsabilidades
asumidas.

3 El docente muestra un amplio compromiso con las responsabilidades
asumidas.

4 El docente muestra un pleno compromiso con las responsabilidades asumidas.

*: Elaboracion del investigador.

En la Tabla 20 se presentan los resultados del estudio del cumplimiento de los
criterios de compromiso de los profesores de las siete materias tedrico-instrumentales.
En los Capitulos V y VI del presente informe (dedicados, respectivamente, a la
macroestrategia del Programa y al desarrollo de los foros de contenido) se analizan ¢

interpretan datos que amplian los soportes de lo que manifiesta la referida tabla.
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Tabla 20. Cumplimiento de criterios de compromiso de los docente de Practica Profesional I, Iy I1I, Investigacion Educativa,
Didactica Especial 1y Il y Evaluacion de los Aprendizajes.*

Criterio / Profesor de la materia... PPI PPII PPII1 EA IE DEI DEII

Planifica actividades aprovechando la potencialidad de los ambientes virtual y 1 | 1 I I 5 5
presencial.
Contribuye con un ambiente social favorable para la participacion. 3 4 4 2 2 2 2
Media de manera activa los aprendizajes en ambos ambientes. 4 2 2 1 1 3 3
Enfatiza las actividades de construccidon social de conocimiento. 3 3 3 0 0 3 3
Promueve actividades y productos interdisciplinarios. 3 3 3 1 1 2 2
Promueve en los estudiantes la reflexion continua sobre su practica docente. 4 4 4 3 3 4 4
Promueve el desarrollo del pensamiento complejo. 3 4 4 1 1 3 3
Hace uso continuo, formativo y oportuno de la evaluacidn. 4 3 3 1 1 2 2
Muestra disposicion favorable al cambio. 4 2 2 0 0 0 0
Muestra disposicidn favorable a la realizacion de acciones conjuntas de parte del equipo 4 4 4 I l 3 3
docente.
Modela coherencia con los principios del Programa en general y de la materia en

: 3 3 3 1 1 2 2
particular.

Compromiso global 3 3 3 ] ] 2 2

*: Elaboracién del investigador.
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Siguiendo lo sefialado en la Tabla 20, puede decirse lo siguiente del nivel de
compromiso demostrado por los profesores de las siete materias referidas.

Nivel de compromiso del profesor de Prdctica Profesional I. Tal como lo
muestra la Tabla 20, los criterios de compromiso son cumplidos por este profesor en
las siguientes medidas.

Criterio Planifica actividades aprovechando la potencialidad de los ambientes
virtual y presencial. El profesor tiene en el Cronograma de Actividades de la materia,
planificadas como actividades de aprendizaje, tres foros de contenido para el
ambiente virtual y un cine foro para el ambiente presencial, actividad ésta compartida
con la materia Psicologia General y del Desarrollo. De los nueve temas de la materia,
cuatro son abarcados por estas actividades (ver Anexo 6, con los Cronogramas y
Actividades de la materia); los otros cinco reciben atencion docente a través de los
foros de dudas (en linea), las actividades presenciales no estructuradas y las
evaluaciones formativas de los productos (ver, por ejemplo, 101:15; 144:6; 152:79).

Asi, pues, en esta materia, las actividades planificadas estan en numero y
variedad por debajo de lo que puede realizarse en dieciséis semanas bajo una
modalidad mixta, con el empleo de los recursos de la Plataforma y otros recursos
libremente disponibles en la Internet. El docente, por tanto, cumple de manera
reducida con el criterio.

Criterio Contribuye con un ambiente social favorable para la participacion. La
calidad de la comunicacion del docente favorece el mantenimiento de un clima de
confianza, favorable a la participacion abierta de los estudiantes en los procesos de
discusion. En el analisis de los foros de esta materia, por ejemplo, uno de los tipos de
acciones del docente que se identifican es el denominado “establecimiento de clima”,
consistente en publicaciones con las que el docente promueve el establecimiento de
un clima favorable a la realizacion del foro y al logro de sus objetivos. (Ver el analisis
de los foros en el Cap. IV de este informe). Este estilo comunicacional del profesor es
también percibido por el investigador durante el cumplimiento de sus funciones como

Coordinador Académico del Programa.
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En los datos obtenidos de los estudiantes no se encuentra queja alguna respecto
de este aspecto; no obstante, algunos de éstos lo perciben como mas socialmente
distante que otros profesores. Por ejemplo, en comparacion con este profesor, un
estudiante dice lo siguiente del de Practica Profesional 11 y III: “creo que vi al docente
menos técnico y mas cercano en la relacion profesor alumno, y esto me ayudé a dar
mas de mi en el resultado de mi aprendizaje e las practicas 2 y 3.” (15:19). Notese
que el estudiante hace manifiesto el efecto favorable de un clima de confianza para el
aprendizaje. Se concluye que el docente cumple ampliamente con el criterio.

Criterio Media de manera activa los aprendizajes en ambos ambientes. El
docente muestra ser activo en el cumplimiento de su papel de moderador de los foros
de contenido (ver Cap. IV de este informe y declaraciones estudiantiles: 3:11;
152:113), asi como en la conduccion de las clases presenciales y las
retroalimentaciones ofrecidas a los estudiantes sobre sus productos. Un estudiante
comenta: “En Practica Profesional I, cuando yo estaba... ‘;Hiciste esto? ;No? ;Si?
Borralo; quitalo; hazlo asi; redactalo..., los errores, los acentos; estas redactando
mal’.” (152:145).

Por otra parte, generalmente el docente mantiene una alta disponibilidad para ser
consultado por los estudiantes en el ambiente virtual, brindando apoyos diversos y
oportunos para el aprendizaje. No obstante, en ocasiones (escasas) descuida los foros
de dudas, dejando algunas consultas sin responder u ofreciendo una respuesta que no
aclara suficientemente la duda presentada. Como ejemplo de estas dos fallas, se
presenta el Anexo 15, con copia de dos consultas de estudiantes.

En la primera consulta, el estudiante no recibe respuesta. En la segunda, le
pregunta al profesor si las respuestas que les ha dado a las interrogantes presentadas
por éste indican que esta “bien encaminado”. La respuesta del profesor a esta
consulta se limita a recordarle al estudiante —~dos dias después del dia de la consulta—
las instrucciones dadas previamente sobre el producto que debe ser elaborado.

Por lo anterior, puede decirse que el docente cumple ampliamente con el criterio

Media de manera activa los aprendizajes en ambos ambientes.
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Criterio Enfatiza las actividades de construccion social de conocimiento. La
mediacion de los foros de contenido (como se muestra en el Capitulo VI), el docente
promueve la construccion social del conocimiento, asi como lo hace también en las
actividades presenciales estructuradas (como el cine foro) y no estructuradas.
Ademads, en coherencia con el enfoque investigativo asumido por el Eje integrador
(la investigacion—accion), promueve que el producto central de la material (el
diagnoéstico), aunque es un trabajo individual, sea elaborado en colaboracion con los
actores del contexto educativo en el que dicho diagndstico se realiza. Asi lo explica
el docente: “cuando ellos van a hacer su trabajo individual (porque ellos en este caso
hacen un trabajo individual), ellos deben involucrar a toda la comunidad en la que
estan trabajando” (21:117). Sin embargo, el profesor de la materia podria avanzar en
la realizacion de actividades de construccion social de conocimiento si instruye y
orienta la realizacion en equipo de alguno de los productos de la materia que son
evaluados de forma sumativa; todos éstos deben ser elaborados individualmente.

Por lo anterior, se sostiene que el docente cumple ampliamente con el criterio
Enfatiza las actividades de construccidn social de conocimiento.

Criterio Promueve actividades y productos interdisciplinarios. Las distintas
actividades de la materia ofrecen aportes a la elaboracion del principal producto de la
materia (el diagndstico), y éste exige al estudiante, de manera explicita, la integracion
de los contenidos de las otras tres materias del semestre. Un estudiante lo expresa asi:

Debimos entonces reunir las bases tedricas que tanto en Introduccion al
Estudio del Hombre, Sociologia de la Educacion y Psicologia General y del
Desarrollo nos aportaron para una investigacion sustentada en bases sélidas
donde la recoleccion y triangulacion de datos permitieron el alcance de los
objetivos propuestos en esta primera fase. (96:11)

Por otra parte, el profesor realiza las actividades de las clases presenciales en
coordinacion con el profesor de la materia Psicologia General y del Aprendizaje, cosa
que favorece el establecimiento explicito de relaciones entre los contenidos de anibas
materias. (Ver el Documento Primario 126, con las instrucciones del trabajo en

equipo del cine-foro; también 21:125; 115:4; 146:51)
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Esta promocién de la integracion de contenidos de distintas areas es, no obstante,
compensada por dos hechos: a) la ya referida estipulacion de que todos los productos
sean realizados de manera individual y b) el que en los foros de contenido no se
promueva de manera explicita la integracion de contenidos. Si se asignaran trabajos
en equipo, su objetivo podria ser tal que requiriera el aprovechamiento de los saberes
pertenecientes a las distintas areas de origen de los participantes.

Por lo anterior, se afirma que el docente cumple ampliamente con el criterio
Promueve actividades y productos interdisciplinarios.

Criterio Promueve en los estudiantes la reflexion continua sobre la practica
docente. Practica Profesional I es la primera de las cuatro materias del eje integrador
del Programa, el cual esta disefiado para la implementacion del modelo didactico de
la practica-reflexiva. Las distintas fuentes convergen en que, efectivamente, las
materias del referido eje (asi como las otras tres materias tedrico-instrumentales)
promueven continuamente en los participantes del Programa la reflexion sobre su
practica docente. Un egresado lo expresa asi:

Ciertamente, que mas cambioé mi profesion docente ha sido la incorporacion
de una constante practica reflexiva. Ahora coda cosa que hago, cada nueva
estrategia que decido aplicar la estoy observando, y trato de verme como si
fuera uno de mis estudiantes. Trato de estar pendiente sobre qué me da
mejores resultados, y qué les da mejores resultados a los estudiantes en su
aprendizaje. (17:08)

Practica Profesional I, a largo de las actividades, promueve los procesos
reflexivos de los estudiantes, fundamentalmente respecto de su practica docente. El
analisis de los foros (ver Capitulo VI de este informe) valida esta aseveracion para las
actividades del ambiente virtual. Los estudiantes también lo reconocen asi; un
estudiante sefiala: “la elaboracion del trabajo del Diagnostico, me hizo reflexionar
sobre mi practica docente y pude observar que tenia que mejorarla.” (92.6). Véasc
también 76:5; 77:50; 99:31.

La altima actividad de la materia consiste en la elaboracion por escrito, por parte
de los estudiantes, de una reflexion sobre la propia practica docente y el aprendizaje
logrado durante el periodo. Tal reflexion es discutida en la tltima sesion presencial.

En el Anexo 6 se presentan las pautas para la elaboracion de este trabajo reflexivo.
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Se afirma, entonces, que el docente cumple plenamente con el criterio Promueve
en los estudiantes la reflexion continua sobre la practica docente.

Criterio Promueve el desarrollo del pensamiento complejo. Uno de los resultados
en los estudiantes, de que el docente promueva la integracion de contenidos de
distintas areas con fines de elaborar el diagnostico, es que aquéllos llegan a
comprender que la realidad educativa y la labor del docente en ella, es un asunto
complejo, en el que convergen una variedad de factores. Asi lo han reconocido los
estudiantes. Uno de ellos, cursante de Cuarto Semestre, afirma: “El trabajo de
investigacion puesto en practica profesional I, marca el camino para organizar y
comprender la indicada complejidad del proceso educativo.” (77:47). Resulta
relevante, en esta cita, “marca el camino”, pues ella transporta la idea de que en el
resto de los semestres del Programa se promueve un enfoque complejo de la realidad
educativa. Un cursante del Tercer Semestre, seiiala lo siguiente como un elemento
comun de Practica Profesional 1 y II:

La informacion estudiada nos hace reflexionar en cuanto a que el proceso
educativo no es solo un salon de clase lleno de estudiante con un docente
que explica, explica y explica, sino que existen muchos factores que
intervienen en el proceso de ensefianza aprendizaje. (9:21)

Podria resultar un avance en la promocion del pensamiento complejo en los
cursantes del Programa, que en esta materia, dado que es la primera del ¢je
integrador, se procese y discuta algiin material contentivo de los planteamientos del
pensamiento complejo. Haciendo explicito tales planteamientos, se les facilitaria a los
estudiantes la aprehension de dichas ideas, no dejando dicha aprehension solamente
como producto de la experiencia de integrar conocimientos de distintas dreas pare
efectos de realizar el diagnéstico.

Por lo anterior, se afirma que el docente cumple ampliamente con el criterio
Promueve el desarrollo del pensamiento complejo.

Criterio Hace uso continuo, formativo y oportuno de la evaluacion. La préctica
evaluativa del docente hace énfasis en la funcion formativa de aquélla, al ofrecer de

manera oportuna retroalimentacion sobre la calidad de avances de productos antes de
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que éstos sean entregados finalmente para su calificacion. El profesor describe su
practica evaluativa asi:

Nunca una evaluacidn de Practica Profesional se da por terminada; sino que
ellos hacen una primera entrega se somete a revision, se les devuelve, se les
pide que mejoren, que cambien, que quiten, que pongan, que la piensen
nuevamente, que la reestructuren, la vuelven a entregar; incluso no se evalua
una entrega hasta que uno mas o menos ve. (21:167)

Un estudiante manifiesta su opinion sobre la practica evaluativa del profesor:

Uno de los puntos que consideré importante y muy enriquecedor, era el
poder ir haciendo el trabajo, entregarlo, que se me devolviera con
comentarios y poder corregirlo para obtener la nota final, estibamos
comenzando a tener ideal de la evaluacion en un proceso holistico,
constructivista. (101:15)

Se afirma, entonces, que el docente cumple plenamente con el criterio Hace uso
continuo, formativo y oportuno de la evaluacion.

Criterio Demuestra disposicion favorable al cambio. En los casos en que el
Coordinador Académico del Programa le hace observaciones razonadas al profesor,
éste muestra una disposicién al cambio. Por ejemplo, en noviembre de 2008, el
coordinador le ofrece por correo retroalimentacion sobre los foros de contenido,
proponiéndole dos cambios: que tuviera una mayor participacion en los mismos y que
agregara para el proximo periodo un mayor nimero de foros —hasta ese momento, en
la materia se desarrollaban 2 foros—. (Ver Anexo 16, con el correo referido). A partir
del periodo siguiente, el profesor agrega en su planificacién un tercer foro y —como se
muestra en el analisis de los foros presentado en el Capitulo VI de este informe—
desarrolla una activa participacion en dichas actividades.

Asimismo, el profesor manifiesta apertura al cambio ante sugerencias razonadas
de los estudiantes. Por ejemplo, en el registro de observacion de una clase presencial
(dada en enero 2010), el investigador anotd lo siguiente, a proposito de una propuesta
estudiantil sobre la fecha para entregar un producto: “Se dieron aclaratorias y sc llegd
a acuerdos en relacidn con las fechas de entrega de los trabajos, flexibilizando las
fechas originales.” (126:19). Otro indicador, indirecto, de esta apertura al cambio, es
la practica evaluativa del docente, consistente en retroalimentar varios avances de

productos de los estudiantes antes de aceptar €stos para su evaluacion sumativa.
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Puede decirse, entonces, que el docente cumple plenamente con el criterio
Demuestra disposicion favorable al cambio.

Criterio Muestra disposicion favorable a la realizacion de acciones conjuntas de
parte del equipo docente. Como ya se sefialara, desde hace varios semestres, en las
clases presenciales de esta materia se realizan actividades de integracion con la
materia Psicologia General y del Desarrollo. Ver, por ejemplo, el registro de la
observacion de la clase del 16 de enero 2010 (documento primario 126 en Anexo 1).

La disposicidn favorable del profesor para el trabajo en equipo se hace mas
abiertamente manifiesta en el hecho de que, junto con el profesor de Psicologia
General y del Desarrollo, atiende la sugerencia del Coordinador Académico y da —en
el periodo siguiente al analizado en la presente investigacion— un paso en la
integracion de las materias: logra la incorporacion de los profesores de las otras dos
materias en una actividad conjunta, un primer foro de contenido, dedicado al tema de
la ética de la investigacion. El Anexo 17 se presenta la intervencion introductoria del
profesor en el referido foro integrador.

Asi, pues, el docente cumple plenamente con el criterio Muestra disposicion
favorable a la realizacion de acciones conjuntas de parte del equipo docente.

Criterio Modela coherencia con los principios del Programa en general y de la
materia en particular. Este altimo criterio del nivel de compromiso de los docentes
es, quizas, el mas relevante de todos: por la via de la observacion, se promueve en los
estudiantes (de manera voluntaria o no) el aprendizaje de los modos de actuar del
docente y, a la vez, de las concepciones y valores que se expresan a través de ésta.
Esta importancia esta reflejada en la siguiente declaracidn estudiantil: “doy bastante
importancia, mas alla del contenido de las materias, a la forma de dar clases que tiene
cada uno de los profesores que nos toca; en ellos trato de ver actitudes, formas
plausibles e imitables de docencia.” (100:141)

Para valorar el criterio Modela coherencia con los principios del Programa en
general y de la materia en particular, resulta valido recurrir a las valoraciones de los
criterios anteriores, pues €stos son precisamente actuaciones que los docentes realizan

(o dejan de realizar) en sus interacciones con los estudiantes, quienes observan su
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presencia o su ausencia. Sin embargo, los criterios anteriores estan asociados
solamente con los principios generales del Programa, no con los de las materias en
particular. Ello implica que, para la valoracion del criterio es requerido ademas
relacionar la actuacion del docente con principios propios de la materia que dicta.

En relacion con el modelaje del profesor, un estudiante sefiala: “Hay profesores
en los que hemos visto lo que creo que necesitamos. Por ejemplo, en la profesora de
Psicologia (...) Creo que también con el profesor de Sociologia, fue un feedback
también parecido. Este..., también con la profesora de Practica [PPI]” (146:83). Es
importante y sintetizadora la expresion “ver lo que creo que necesitamos”: el
estudiante pone atencion a lo que considera necesitar como docente y sostiene
encontrarlo en la actuacion de algunos profesores, dentro de los cuales esta el de
Practica Profesional 1.

Si se toma en consideracion las valoraciones de los criterios revisados, puede
sostenerse que el docente cumple ampliamente con el criterio Modela coherencia con
los principios del Programa en general y de la materia en particular.

Esta apreciacion se ve fortalecida si se considera que los principios particulares
del eje integrador, al que pertenece la materia Practica Profesional I, estan asociados a
la reflexion-investigacion continua sobre la propia practica docente: puede decirse
que la coherencia del docente de dicha materia seria mayor si explicitara ante los
estudiantes sus propios procesos reflexivos-investigativos y los cambios de dichos
procesos en su practica profesional. Sobre esta explicitud no se tienen evidencias.

En sintesis, de acuerdo con la revision de los once criterios de nivel de
compromiso, el profesor de Practica Profesional I muestra un amplio compromiso
con las responsabilidades asumidas en el Programa objeto de estudio. Esta
apreciacion se representa en la Tabla 20 con el valor 3,00 para el compromiso globai,
valor promedio de los correspondientes con los once criterios.

Nivel de compromiso del profesor de Prdctica Profesional Il y I1]. La valoracion
de los criterios de compromiso del profesor de estas dos materias se presenta de
manera conjunta por dos razones: a) se trata del mismo profesor; b) el profesor

mantiene una actuacion altamente similar en las dos materias. Tal como lo muestra la
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Tabla 20, los criterios de compromiso de este profesor estan presentes en las
siguientes medidas.

Criterio Planifica actividades aprovechando la potencialidad de los ambientes
virtual y presencial. El profesor tiene en el Cronograma de Actividades de Practica
Profesional I, planificadas como actividades de aprendizaje, dos foros de contenido
para el ambiente virtual (ver Anexo 6); y dedica el ambiente presencial a tres tipos de
actividades: un tipo planificado y, asi, estructurado: la realizacion de un trabajo en
equipo, de comparacion entre “la educacion clasica” y la “educacion constructivista”
(ver 144:11) y dos tipos no estructurados: el compartimiento de experiencias docentes
entre los participantes y el docente (144:10) y la discusion de las instrucciones de los
productos a realizar (ver 150:109).

En Préctica Profesional 111, el profesor tiene en el Cronograma de Actividades,
planificados como actividades de aprendizaje cuatro foros de contenido para el
ambiente virtual (ver Anexo 6). En el ambiente presencial realiza los referidos tres
tipos de actividades: a) un tipo planificado y, asi, estructurado: la realizacion de dos
trabajos en equipo: sobre el paradigma de la complejidad (ver 44:10) y sobre la
transversalidad curricular (101:50); b) dos tipos no estructurados: el compartimiento
de experiencias docentes entre los participantes y el docente (ver 144:41) y la
discusion de las instrucciones de los productos a realizar (ver150:110).

Puede decirse, entonces, que también en esta materia, las actividades que se
realizan estan en niamero y variedad por debajo de lo que puede realizarse en dieciséis
semanas bajo una modalidad mixta, con el empleo de los recursos de la Plataforma y
otros recursos libremente disponibles en la Internet. El docente, por tanto, cumple de
manera reducida con el criterio Planifica actividades aprovechando la potencialidad
de los ambientes virtual y presencial.

Criterio Contribuye con un ambiente social favorable para la participacion. Una
caracteristica notable de este profesor es la presentacion de un estilo comunicacional
que favorece el mantenimiento de un clima de confianza, altamente propicio para la
abierta participacion de los estudiantes en los procesos desarrollados. Y se tiene

citada la declaracion de un estudiante sefialando que, en comparacién con otro
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profesor, ve en éste a una persona con mayor cercania como persona (15:19). Ahora
vale citar otra comparacion, en este caso, con otro profesor. Durante la observacion
de una clase de este otro, se registra “un estudiante le comenta a un compafiero: ‘es la
presion, es el ambiente 1o que hace eso... ;T crees que con el profesor de Practica
Profesional III pasa eso?’ Refiriéndose a la causa de que un estudiante estuviera
nervioso y extraviara su pendrive.” (125:15). Ver también: 18:32. El Coordinador
Académico del Programa, autor de esta investigacion, valida esta apreciacion
estudiantil sobre el favorecimiento del clima social por parte del profesor de las
materias PPII y PPIII: de ese modo, calido y cercano, suele comunicarse el mismo
con estudiantes y compaiieros de trabajo.

Se afirma entonces que el docente cumple ampliamente con el criterio
Contribuye con un ambiente social favorable para la participacion.

Criterio Media de manera activa los aprendizajes en ambos ambientes. En
declaraciones estudiantiles se recogen dos opiniones diversas sobre el nivel de
activacion de este profesor como mediador de aprendizajes. Algunos resaltan el papel
activo del profesor como mediador de los temas de la materia (25:65; 94:160; 77:100)
o la realizacion del proyecto de investigacion (15:19; 25:30); otros estudiantes
consideran que, gracias al modo en que el profesor desarrolla las clases, éstas son
poco nutritivas (144:85; 150:106): la presentacion, por parte del profesor, de
ejemplos de aplicacidn de contenidos o de productos elaborados por cohortes
estudiantiles anteriores, es valorada de manera distinta por los estudiantes.

El investigador observa la clase de Practica Profesional III que el profesor
dedicara al tema de la complejidad. Luego de que el profesor hiciera una presentacion
sintetizadora y comparativa sobre lo que llama el paradigma mecanicista y el
paradigma sistémico, se realiz6 un trabajo en equipo de aplicacion del contenido (ver
documento primario 44 en Anexo 1). Se observa que el profesor, ademas de hacer la
referida introduccion del contenido, se mantiene ofreciendo atencion a los grupos
durante la realizacion de la actividad.

Por otra parte, el andlisis de los foros de estas dos materias (Cap. IV de este

informe) muestra que el nivel de participacién como moderador de los foros es mas
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alto en Préctica Profesional III que en Practica Profesional II, aunque ain en aquélla
esta por debajo del requerido para promover suficientemente la discusion.

Por otra parte, aunque el profesor mantiene en el ambiente presencial una abierta
disponibilidad para la consulta, en el ambiente virtual mantiene una notable baja
presencia: deja de responder o responde luego de varios dias, las consultas que se le
hace por los foros de dudas. El Anexo 18 presenta una copia de una consulta, sin
respuesta, enviada por un estudiante de Practica Profesional II, reiterandole al
profesor una consulta que le hace anteriormente y que no recibe respuesta.

En relacion con Practica Profesional 111, durante el periodo objeto de analisis en
la presente investigacion (octubre 2009  febrero 2010) no se presenta al profesor
consulta por los foros de dudas. Al buscar en el periodo anterior (marzo — julio 2009),
se encuentra una consulta. No es respondida, tal como muestra el Anexo 9.

Sintetizando la informacion respecto de la actividad mediadora del profesor,
puede decirse que el docente cumple medianamente con el criterio Media de manera
activa los aprendizajes en ambos ambientes.

Criterio Enfatiza las actividades de construccidn social de conocimiento. El
profesor, para el ambiente presencial, planifica y conduce una actividad estudiantil en
equipo en cada una de las dos materias: en Practica Profesional 11, el analisis
comparativo de la “educacion clasica” y la “educacion constructivista”; en Practica
Profesional 111, el trabajo de aplicacion sobre el paradigma de la complejidad.
Ademas, en la primera materia solicita la elaboracion en equipo de dos productos: un
ejercicio de aplicacién de la herramienta heuristica conocida como la V de Gowin
(Novak & Gowin, 1988) y un mapa mental integrador de los contenidos de las
distintas materias vistas en el semestre. En el Capitulo V se amplia informacion sobre
estos dos productos, a proposito del analisis de la promocion del aprendizaje de
estrategias de aprendizaje. (En el Anexo 20 se presenta un ejercicio de aplicacion de
la V de Gowin, elaborado por uno de los equipos de estudiantes; en el Capitulo V se
muestra un ejemplar de mapa mental, elaborado por uno de los equipos estudiantiles).

Por otra parte, en Practica Profesional III, el profesor solicita la realizacion en pareja
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de origenes académicos distinto, la realizacion de un trabajo practico sobre
transversalidad curricular. (En el Anexo 21 se presenta un ejemplar de este trabajo).

Las manifestaciones de los estudiantes respecto de estos trabajos en equipo son
de reconocimiento (14:11; 15:17; 25:62). Dos estudiantes expresan: “Un trabajo muy
peculiar que recuerdo es el Mapa Mental para la presentacion final de PPII, el
esfuerzo colectivo que hicimos para salir adelante con ese recurso fue muy positivo”
(10:12); “se hizo evidente el intercambio de ideas™ (18:32). El profesor solicita el
mapa en fisico (no digital) con una intencién pedagdgica asociada al Criterio: “para
que ellos se vean obligados a buscar espacios para debatir” (23:14).

En cuanto a las actividades realizadas en el ambiente virtual, en apartados
anteriores se sefiala que en los foros de contenido desarrollados en ambas materias el
profesor tiene una actuaciéon moderadora visible pero por debajo de la requerida para
promover eficientemente el debate (esencia de la construccion social del
conocimiento); ello se observa en el analisis presentado en el Capitulo VI.

Por lo anterior, puede decirse que el Criterio Enfatiza las actividades de
construccion social de conocimiento esta ampliamente presente en la actuacion
docente, pero puede aumentar su presencia.

Criterio Promueve actividades y productos interdisciplinarios. La planificacion y
ejecucion del plan de accién (como segundo y tercer momento de la investigacion-
accion que se desarrolla a lo largo del eje integrador del Programa) son
respectivamente— las actividades centrales de Practica Profesional Il y Practica
Profesional III (ver cronogramas de actividades de dichas materias en Anexo 1). En
el plan de de accion (planificado para Practica Profesional 1l y ejecutado para Practica
Profesional IlI), el participante debe integrar los contenidos las materias vistas en
Primero, Segundo y Tercer Semestres. Los estudiantes lo manifiestan: 80:24; 90:50;
99:78. Un estudiante, en su Memoria Final, lo expresa asi:

La realizacion del plan requeria seleccionar estrategias que fuesen
atractivas y adecuadas a las metas propuestas. En este punto se integraban
las 4 materias del semestre (ademas de las 4 del periodo anterior), ya que la
aplicacion de las diferentes teorias y metodologias aportadas por cada
asignatura, proporcionaba informacion suficiente para ejecutar acciones
utilizando la investigacion-accion como punto de inicio. (78:47)
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El profesor también hace declaraciones sobre la integracion de contenidos en el
plan de accion:

Con lo que ellos estan aprendiendo en didactica, que son las estrategias de...
él [se refiere al profesor de Didactica] trabaja las estrategias de
aprendizaje... Ellos utilizan eso, la parte de psicologia del aprendizaje y la
filosofia y las lecturas que tienen en la lectura de practica y forman un piso
solido que les permite construir un plan de accion para optimizar y mejorar
sus procesos. (23:11)

Por otra parte, como ya se ha sefialado, en las dos materias se realizan
actividades en equipo en las que los participantes, desde las distintas opticas de sus
respectivas areas de origen, dan tratamiento al caso presentado: en Practica
Profesional Il el analisis comparativo de la “educacion clasica” y la “educacion
constructivista” y, en Practica Profesional 111, los ejercicios practicos sobre el
pensamiento complejo y sobre la transversalidad curricular. También se promueve la
integracion de saberes con la actividad del mapa mental en Practica Profesional II.

Esta notable promocion de actividades o productos interdisciplinarios es
negativamente compensada por un hecho ya comentado: la insuficiente moderacion
por parte del docente de los foros de contenido desarrollados en el ambiente virtual,
no lograndose asi que la discusion de los temas sea lo provechosa que pudiera ser.

Puede decirse, entonces, que el docente cumple ampliamente con el criterio
Promueve actividades y productos interdisciplinarios.

Criterio Promueve en los estudiantes la reflexion continua sobre la practica
docente. En Practica Profesional II y II las distintas actividades y productos
involucran de manera considerable la reflexion del participante sobre su practica
docente. El participante reflexiona, por la naturaleza de la tarea, en la realizacion del
plan de accion, asi como de los tres trabajos practicos ya referidos respecto de las dos
materias: la comparacion de la “educacion clasica” y la “educacién constructivista”,
el paradigma de la complejidad y la transversalidad curricular.

Por otra parte, algunos de los foros de contenido buscan promover el proceso de
la reflexion. El foro de la Sesion 2 de PPII se inicia con la pregunta: “;Cuales son las
bondades del nuevo paradigma educativo? jTiene viabilidad en su contexto

educativo?”. (Guia de Actividad Sesion 2, en Anexo 1) El foro de la Sesion 3 de
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PPIII se abre con las siguientes: “;Con cual modelo de la vida en el aula se identifica
su praxis educativa? ;Qué aspectos quisiera mejorar en funcion de los modelos
estudiados?”. (Actividad Sesion 3, en Anexo 6). El analisis de estos foros (Capitulo
VI de este informe) da evidencias de la generacion del proceso reflexivo.

Puede decirse, entonces, que el docente cumple plenamente con el criterio
Promueve en los estudiantes la reflexion continua sobre la practica docente.

Criterio Promueve el desarrollo del pensamiento complejo. En la valoracién de
este Criterio en la actuacion del profesor de Practica Profesional I se sefiala que uno
de los resultados de la realizacion de actividades y productos interdisciplinarios es el
desarrollo de un enfoque complejo de la realidad educativa. Esta aseveracion aplica
también para el profesor de Practica Profesional 1I y Practica Profesional III.

Ademas del hecho de asignar actividades y productos interdisciplinarios, de otra
relevante forma el profesor promueve el desarrollo del pensamiento complejo:
incluyendo como parte de los contenidos de las materias temas altamente asociados
con dicho pensamiento: en Practica Profesional 11 incluye el tema de la educacion
holistica y en Practica Profesional 11l los temas de la globalizaciéon y —de manera
explicita— el del pensamiento complejo. Este ultimo recibe un tratamiento teérico-
practico, con la realizacion de la actividad grupal en la clase presencial.

En un foro de Practica Profesional II, un estudiante comenta:

La férmula: A es el resultado de B en un ambiente C y que por tanto si
deseamos B solo tenemos que posibilitar C y activar A, es una formula que
pierde su valia cuando analizamos la educacion desde su complejidad de
que hacer en un contexto determinado, con personas con historias
determinadas. (68:207)

Un participante del programa es claro a la vez que parco para atribuir al docente
importancia en la comprension de la complejidad; dice: “entonces [el profesor] te
ayuda a ver, ‘si, si, todo tiene que ver’” (25:65).

Se puede afirmar que el docente cumple casi plenamente con el criterio
Promueve el desarrollo del pensamiento complejo; tal cumplimiento puede ser mayor
si el docente aprovecha los foros de contenido y otras actividades que pueden

desarrollarse en el aula virtual, para promover tal tipo de pensamiento.
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Criterio Hace uso continuo, formativo y oportuno de la evaluacién. En ambas
materias, el profesor desarrolla una evaluacion formativa del plan de accion y su
informe final, en tanto solicita y corrige dos versiones de dichos productos: un avance
y la entrega final. El avance tiene una finalidad exclusivamente formativa (no recibe
calificacion con ponderacion para la nota definitiva de la materia). Ver Anexo 22, con
copia de la pagina de grupo en la que aparece una entrega del avance del plan de
accion (Practica Profesional II) y una entrega del avance del informe final (Practica
Profesional II).

Ademas de este enfoque formativo de la evaluacion del producto central de cada
una de las dos materias, y de la retroalimentacién oral que acompaiia a la entrega de
los distintos productos, el profesor presenta otra fortaleza: entrega a tiempo a los
estudiantes los resultados evaluativos. La Coordinacion del Programa, en la que esta
adscrito el investigador, no resefia queja alguna de los estudiantes al respecto.

Por otra parte, el profesor presenta una debilidad en relacion al principio de
continuidad de la evaluacion: el primer producto a ser evaluado en Practica
Profesional II (el ejercicio con la V de Gowin) esta ubicado en la sexta semana del
periodo; en Practica Profesional 111, el primer producto a evaluar (el ejercicio sobre
pensamiento complejo) se encuentra en la novena semana. (Ver Anexo lcon los
cronogramas de las materias). Esto implica que la evaluacion sistematica y formativa
se inicia en momentos en los que el periodo académico esta algo avanzado, no
cumpliendo suficientemente con el principio de continuidad de la evaluacion.

Lo anterior permite sostener que el docente cumple ampliamente con el criterio
Hace uso continuo, formativo y oportuno de la evaluacién.

Criterio Demuestra disposicion favorable al cambio. Para valorar la presencia de
este Criterio en el profesor, se recurre a la comunicacion escrita dirigida al profesor el
07 de octubre de 2009 por los tres miembros del Equipo Coordinador del Programa
(Anexo 14). En dicha comunicacion, se le sefiala al docente que, en anteriores
oportunidades, se le ha sugerido (con argumentos) algunos cambios en la gestion de
la materia y que dichas sugerencias no han sido implementadas, por lo que en dicha

comunicacion se le reitera dichas sugerencias.
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Las sugerencias referidas consisten, principalmente, en las siguientes (notese la

coherencia con lo aseverado sobre los criterios de compromiso):
1. Respecto del plan de evaluacion y cronograma de actividades:

Adecuar la variedad de actividades y su distribucidon temporal a los
objetivos de las asignaturas (...) y a la evaluacion continua que por
naturaleza le es propia a la materia; aprovechar las potencialidades del Aula
Virtual para ofrecer instrucciones, acompafiamiento y evaluacion de las
actividades, procesos y productos realizados, tal como lo sugiere la
modalidad semipresencial del Programa. (Oficio al profesor, p. 8)

2. Respecto de la mediacion de los aprendizajes a través del aula virtual.

Introducir cambios significativos en su actuacion como mediadora de
aprendizajes en ambiente virtual, de acuerdo con las consideraciones
expuestas para la exhortacion anterior, las cuales estan sustanciadas en el
Disefio Curricular del PRESLIED vy las orientaciones dadas por el CEL y la
UPPDP para la gestion de las materias del Plan de Estudios del Programa.
(Oficio al profesor, p. 8)

3. Respecto de los procesos administrativos. “Cumplir con las fechas para la
consignacion de las calificaciones parciales o definitivas correspondientes a las
asignaturas que administra.” (Oficio al profesor, p. 9, en Anexo)

La sugerencia del punto 1 responden a la ubicacion tardia de los primeros

productos a evaluar en Practica Profesional II y III: en la semana seis y la semana

nueve, respectivamente. Tal sugerencia, como muestra el Anexo 6 (contentivo del

Cronograma de Actividades de Practica Profesional Il para el periodo marzo — julio

2010) continta sin ser escuchada luego de la emision del oficio.

Las sugerencias del punto 2 responden a la observacion de que el profesor

asumiera una actuacion como moderador de los foros de contenido en el aula virtual,

por debajo del requerido para promover procesos fructiferos de discusion. Esta

sugerencia (como muestra el analisis de los foros en el Capitulo VI) fue atendida por

el profesor, lo que permite encontrar diferencias importantes entre su moderacion de

los foros en Practica Profesional 111 (al no ofertarse Practica Profesional Il en el

periodo siguiente, se imposibilita registrar cambio en la misma).
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La sugerencia del punto 3 se motiva por el reiterado retraso del profesor en la
entrega de las notas definitivas a la Coordinacion Administrativa. Dicha sugerencia es
atendida por el docente en el periodo siguiente.

Sobre la base de lo anterior, puede decirse que el docente cumple medianamente
con el criterio Muestra disposicion favorable al cambio.

Criterio Muestra disposicion favorable a la realizacion de acciones conjuntas de
parte del equipo docente. Este criterio es muy facil de valorar en este profesor. Este,
con las dos primeras cohortes estudiantiles del Programa, desarrolla clases en
conjunto con el profesor de Didéctica Especial I y II. No obstante, luego, por factores
que no son claros, ello deja de ser asi. El profesor de las Practicas Il y III atribuye el
cese del trabajo integrado a la distribucion horaria de las clases, las cuales impiden el
encuentro: “Cuando ya nos cuadraron el horario, ya Henry no tenia todo el tiempo o
yo no tenia todo el tiempo™ (23:36)

Otra practica integradora que en periodos anteriores promueve el profesor entre
los cuatro profesores del semestre es la evaluacion del mapa mental, actividad de
Practica Profesional II:

Esta es una actividad de cierre que era evaluada al principio por los cuatro
profesores y yo les daba la escala para evaluarlos... y ademas les hacia les
hacia las observaciones acerca del proceso de construccion, que depende del
grupo y de lo que consideran mas significativos. (23:14).

Tampoco estan claros los factores que determinaran el cese de esta practica
conjunta de los cuatro profesores del semestre. El profesor continta en el presente
realizando actividades integradas con profesores de otras materias. La evaluacion del
mapa mental de Practica Profesional II continia haciéndolo con el profesor de
Psicologia del Aprendizaje; y la evaluacién del Portafolio Didactico lo continta
orientando y evaluando con el profesor de Evaluacion de los Aprendizajes. En el
Anexo 23, se presenta un ejemplar de dicho producto.

Puede sostenerse, entonces, que el docente cumple plenamente con el criterio
Muestra disposicion favorable a la realizacion de acciones conjuntas de parte del

equipo docente.

168




Criterio Modela coherencia con los principios del Programa en general y de la
materia en particular. Respecto de la coherencia o incoherencia del profesor de
Practica Profesional II y 111, no se tienen declaraciones explicitas de los participantes
del Programa. Al tomar en consideracion las valoraciones de los diez criterios
anteriores, y —ademas— el principio central de las referidas materias (la reflexion
sobre la practica profesional), resulta valida la aseveracion de que el docente cumple
ampliamente con este ultimo criterio.

En sintesis, de acuerdo con la revision de los once criterios de nivel de
compromiso, el profesor de Practica Profesional 11 y III muestra un amplio
compromiso con las responsabilidades asumidas en el Programa objeto de estudio.
Esta apreciacion se representa en la Tabla 20 con el valor 3 (aproximacion por
exceso, de 2,75) para el compromiso global, valor promedio de los correspondientes
con los once criterios.

Nivel de compromiso del profesor de Evaluacion de los Aprendizajes e
Investigacion Educativa. La valoracién de los criterios de compromiso del profesor
de estas dos materias se presenta de manera conjunta por las mismas razones que para
el profesor anterior: a) se trata del mismo profesor; b) el profesor mantiene una
actuacion altamente similar en las dos materias. Como lo muestra la Tabla 20, los
criterios de compromiso de este profesor estan presentes en las siguientes medidas.

Criterio Planifica actividades aprovechando la potencialidad de los ambientes
virtual y presencial. El profesor tiene en el Cronograma de Actividades de Evaluacion
de los Aprendizajes, planificados como actividades de aprendizaje, tres foros de
contenido para el ambiente virtual (ver Anexo 6); y el ambiente presencial es
empleado para aclarar dudas respecto de los productos que deben elaborar los
estudiantes, es decir, no se tiene planificada ni se desarrolla ninguna actividad en la
que de manera sistematica el docente promueve el aprendizaje de algin contenido.
Un estudiante sefiala: “En Evaluacion, eran muchos interrogantes que teniamos,
interrogantes de trabajos de lecturas, entonces ahi todos ponfamos que pensabamos,
que no pensabamos, si era o no era asi, y la profesora después nos aclaraba muchas

dudas que teniamos.” (144:53).
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La Gnica observacion de clase realizada por el investigador en esta materia da
soporte a esta aseveracion acerca de la no realizacion de actividades sistematicas en
Evaluacion de los Aprendizajes. El desarrollo de la clase puede ser resumido asi (ver
registro completo en documento primario 124, en Anexo 1).

1. Conversacion sobre las fechas de entrega de los trabajos finales de una

materia ajena al profesor.

2. Manifestacién del profesor de circunstanciales dificultades para la
comunicacion en linea y telefénica.

3. Breve instruccion sobre el trabajo final de la materia: el Portafolio Docente.

4. Presentacion de unas anécdotas recientes, por parte del profesor, vinculando la
misma con algunos contenidos de la materia: técnicas de recoleccion de datos;
recursos para el registro, técnica de la prueba.

5. Dialogo sobre casos enfrentados en el presente por algunos estudiantes para la
implementacion del plan de accion (en el marco de otra materia). En este
marco, el profesor hace referencia a instrumentos normativos sobre evaluacion
para conversar sobre las implicaciones de su aplicacion.

6. Conversacion sobre el producto final de 1a materia: el Portafolio Docente.

El profesor de la materia reconoce (de manera indirecta) la ausencia de
actividades planificadas para desarrollar topicos de la materia, sean de tipo
conceptual o procedimental. En una entrevista, a la pregunta acerca de como
desarrolla las clases y si las planifica, responde:

La dindmica [de la clase] basicamente consiste en responder preguntas,
responder dudas, trabajar contenidos y relacionar contenidos con productos
y experiencia laboral. Porque no solo el plan es el estudiante sino la
experiencia laboral y ademas de eso también incorporar; eso también forma
parte del otro plan inscrito, incorporar un momento para ofrecer
orientaciones y sugerencias a futuro.

Digamos que esa es la estructura de la clase presencial, o sea que va
mas alla de responder dudas. No, no es asi. Hay un trabajo de un
componente, eso forma parte y creo que hasta una pequefia parte, porque
ademas tiene la intencionalidad también planificada de poder controlar y
monitorear y contrastar el reporte escrito, los productos y la comunicacién
verbal. (135:232)
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Como puede notarse en la cita, el profesor reduce el concepto de planificacion al
1e tener una intencionalidad (“porque ademas tiene la intencionalidad también
planificada de poder...”). Ademas, centra la intencionalidad en lo que ¢l desea lograr
(“poder controlar y monitorear’), no en procesos que podria promover en estudiantes.

Por su parte, Investigacion Educativa contempla, para el ambiente virtual, tres
foros de contenido (ver cronograma de actividades en el Anexo 6) y para el ambiente
presencial tres tipos de actividades: a) dos tipos planificados y estructurados: la
dedicada a una estrategia para construccion de teorias, la escalera de la inferencia (ver
registro de clase por el investigador, en 128:47; también: 153:45), y la dedicada a la
discusion grupal de un material de lectura (144:60; 150:128 ); b) un tipo no
planificado ni estructurado: didlogo sobre las dudas que los estudiantes presentan
sobre el contenido de la materia o sobre los productos que asignados. (148:54; 153:9).

Por lo anterior, puede seiialarse que, en la planificacion de actividades de las
materias, el nivel de aprovechamiento de las potencialidades de los ambientes virtual
y presencial para la promocion de los aprendizajes es bajo en ambas materias,
luciendo mas bajo en Investigacion Educativa que en Evaluacion de los Aprendizajes.
El docente, por tanto, cumple de manera reducida con el criterio Planifica actividades
aprovechando la potencialidad de los ambientes virtual y presencial.

Criterio Contribuye con un ambiente social favorable para la participacion. En
relacion con este criterio, se observa que el profesor mantiene a la entrada de las
actividades y de manera regular, un notable trato cordial; ello, tanto en el ambiente
virtual (ver andlisis de foros en e] Capitulo IV de este informe) como en ambiente
presencial (ver registros de clase por el investigador, documentos primarios 43, 124 y
128). En una entrevista, el profesor recuerda reflexiones respecto de su estilo
comunicativo pasado, que lo llevan a mejorar en ese sentido (ver 135:51).

Un aspecto que compensa desfavorablemente el referido estilo comunicacional
del profesor, es el descontento sostenido que su actuacion docente genera en los
participantes. Esto se muestra en el estudio del resto de los criterios. Tal descontento
genera un ambiente social desfavorable, mostrado por la reiteracion de quejas

estudiantiles ante la Coordinacion del Programa.
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Considerando los dos aspectos anteriores, se puede decir que el docente cumple
medianamente con el criterio Contribuye con un ambiente social favorable para la
participacion.

Criterio Media de manera activa los aprendizajes en ambos ambientes. Los datos
provenientes de distintas fuentes apuntan a que el docente, en ambas materias,
mantiene muy poca disposicion a ofrecer mediacion de los aprendizajes. En los foros
de contenidos, el docente (como se muestra en el Capitulo VI) presenta una muy baja
intervencion, siendo que tiene el papel de moderador.

En lo que respecta a las actividades en el ambiente presencial, la mayoria del
amplio numero de declaraciones estudiantiles coinciden en que las mismas no les
permiten obtener claridad de los aspectos conceptuales y metodologicos de la
materia. Ver, por ejemplo: 17:14; 150:125; 158:54. Un egresado manifiesta de la
siguiente manera esta apreciacion:

En esta materia, por decirlo de manera coloquial, pasé bastante rato dando
palos de ciego, eché en falta un mayor acompariamiento en el tratarmiento de
los contenidos. (100:290)

Las observaciones y registros de audio de las sesiones presenciales de ambas
materias validan estas apreciaciones. Revisando dichos registros y transcripciones de
grabaciones (ver documentos primarios 43, 124 y 128) puede compartirse tales
apreciaciones: el docente no muestra proveerle a los estudiantes la mediacion ofrecida
por el Programa. Como expresa el Equipo Coordinador en oficio dirigido al docente
en abril 2010 (ver Anexo 14), éste hace:

Un bajo nivel de aprovechamiento del tiempo de las clases presenciales para
el tratamiento de los temas estudiados, al nivel conceptual y proposicional
que se requiere para la formacion teorica; esto, debido a la baja
estructuracion de las clases y a la alta dedicacion de tiempo al tratamiento
de dudas procedimentales de los estudiantes, es decir, de aspectos mas
superficiales que sustanciales del conocimiento. (Carta del Equipo
Coordinador al profesor de Investigacion Educativa, de fecha 07 de abril de
2010, p. 3).

Se afirma, por lo anterior, que el docente cumple de manera reducida con el

criterio Media de manera activa los aprendizajes en ambos ambientes.
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Criterio Enfatiza las actividades de construccion social de conocimiento. Excepto
los foros de contenido, todas las actividades de las dos materias son realizadas de
manera individual (véanse el Cronograma de Actividades y el Plan de Evaluacion en
el Anexo 6). El profesor da, en entrevistas, tres justificaciones de ello. La primera se
encuentra en el siguiente fragmento:

Porque la tendencia es reportada por los propios estudiantes, que en el
trabajo colectivo no trabajan todos, y ha sido reportado por ellos mismos; y
ademas de la clase presencial lo he podido verificar por la via de la técnica
de la pregunta, comentario en torno a como fue la vivencia y pues ellos no
tienen nada que decir porque sencillamente no desarrollaron el trabajo, es
decir que de alguna manera yo critico y me critico, desde el plano que, de
alguna manera, podria estar yo en que el proceso de planificacion u
organizacional se siga trabajando de manera aislada, el docente planifica,
elabora un documento, elabora su plan y el plan es para €él, utilizado por él,
conocido por él, pero no es trabajado ni monitoreado por el resto ni
sometido a las contribuciones importantes de los pares.

La dinamica de estos profesionales hace que yo no pueda desarrollar este
trabajo, por ende, de esa manera, cuestion que en el régimen regular si lo
hago, las planificaciones son colectivas, hay la posibilidad del monitoreo y
aqui no y tiene que ver con el propio reporte de los estudiantes y por la
verificacion que yo he realizado, no se logra el trabajo colaborativo.
(134:55)

La justificacion, de manera resumida, es que tiene informacion —dada por los
estudiantes y verificada por él- de que los productos que deben ser realizados en
equipo no lo son realmente, asunto debido a la modalidad mixta del Programa.

Las otras dos justificaciones se hallan en el siguiente fragmento:

El principio es que, al saber que son profesionales que vienen de
distintas disciplinas, no es lo mismo el tipo de estrategia que se utiliza
para evaluar por ejemplo el &rea de Matematicas, Fisica, Quimica o
Biologia que lo que puedo trabajar en Historia, en Geografia. El
primer elemento que yo consideré para que este tipo de trabajo fuese
individual es la naturaleza de las disciplinas de las cuales vienen de
base, ese fue el primer criterio que utilicé; el otro elemento también
tiene que ver con, cuando se trata de disefiar instrumentos y el deber
ser indica que deben estar contextualizados hacia una realidad
concreta. (134:64)

Las dos justificaciones presentes en el fragmento anterior son: a) los participantes

deben disefiar estrategias adaptadas a las disciplinas en las que trabajan, y los
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participantes trabajan en distintas disciplinas; b) los instrumentos de evaluacion a
disefiar deben estar adaptados al contexto de aplicacion, y los participantes trabajan
en distintos contextos).

Aunque el docente ofrece estas explicaciones haciendo referencia a la materia
Evaluacién de los Aprendizajes, los mismos son aplicables por completo a la materia
Investigacion Educativa. Ello, por dos razones: a) al igual que en Evaluacién de los
Aprendizajes, todas las actividades (excepto los foros de contenido) son realizadas
individualmente; b) Investigacion Educativa se dedica en gran parte a actividades
asociadas a la evaluacion de los aprendizajes (recuérdese lo expuesto en este capitulo,
en el apartado referido a la secuencia de contenidos y la percepcion de continuidad
manifiesta por los participantes).

Por otra parte, como se muestra en el Capitulo VI, €l profesor no promueve en
los foros de contenido la interaccion de los participantes. La muy poca interaccion
que hay entre éstos se debe a acciones espontaneas, no al seguimiento de
recomendaciones por parte del docente.

Por lo anterior, puede decirse que el docente, en ninguna medida cumple con el
criterio Enfatiza las actividades de construccion social de conocimiento.

Criterio Promueve actividades y productos interdisciplinarios. La revision de las
instrucciones de las actividades y productos asignados a los participantes en ambas
materias (véase las Guias de Actividades en el Anexo 6) no permite encontrar
instruccion alguna de que en su realizacion se aplique contenidos de distintas
disciplinas. En el caso de Evaluacion de los Aprendizajes, materia que se cursa en el
Tercer Semestre en paralelo con Didactica Especial 11, Gerencia de la Educacion y
Practica Profesional 111, el docente de aquélla no promueve la integracion de
contenidos de estas otras en la elaboracion de los productos solicitados. El inico
producto estudiantil en €l que, por su naturaleza, debe realizarse una integracion de
contenidos de distintas disciplinas es el Portafolio Didactico; sin embargo, no se
tienen datos de que el docente dé instrucciones o pautas acerca de su elaboracion

(tales pautas las da, oralmente y mediante ejemplos, el profesor de Practica
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Profesional 111, quien hace solicitud del mismo producto, siendo éste, entonces,
evaluado por ambos docentes).

Lo mismo ocurre con Investigacion Educativa: para ninguno de los productos se
solicita o sugiere la utilizacion de contenidos de varias areas de conocimiento; ello,
aunque dicha materia formalmente pertenece al eje integrador, por lo que en su
concepcidn —desde el Disefio Curricular del Programa-— se espera que realice
integraciones verticales (de contenidos vistos en semestres anteriores) y horizontales
(de contenidos tratados en el Cuarto Semestre). El tnico producto de la referida
materia en la que se presentan contenidos de distintas disciplinas es la Memoria Final,
pero tal presentacion no llega a ser propiamente un proceso interdisciplinario, pues
los distintos contenidos que se presentan en dicho producto se emplean unicamente
para presentar en un producto lo aprendido en distintas materias cursadas en el
Programa, no para interpretar un objeto o situacion determinada o para darle
tratamiento a un tema (que es en lo que consiste una integracion de conocimiento).
Por ello, el manejo de contenido de distintas areas en la Memoria Final no constituye
un acto de integracion de saber ni, por tanto, un hecho de interdisciplinariedad.

Esta ausencia de interdisciplinariedad en las materias Evaluacion de los
Aprendizajes e Investigacion Educativa es captada por los estudiantes. De las 60 citas
sobre interdisciplinariedad, ninguna esta referida a alguna de estas dos materias.
Sobre el Cuarto Semestre (en el que se encuentra Investigacion Educativa) un
estudiante sefiala: “Durante el desarrollo de este semestre no aprecié una asignatura
que envolviera a las otras.” (78:104). Otro estudiante hace manifiesta su percepcion
de que la integracion de contenidos en dicha materia se limita a la realizada —en
retrospectiva— en la Memoria Final:

Debido a que esta asignatura constituye el eje integrador del cuarto
semestre, asi como las tres practicas Profesionales lo constituian en los
semestres anteriores, entonces con su curso, como acotan en el programa de
la materia, se cierra el proceso practico, reflexivo y critico que se inicid en
el primer semestre del Programa, es por esto que durante su desarrollo se
adquirieron las herramientas necesarias para recopilar, seleccionar,
sistematizar, toda la informacion necesaria para presentar un informe basado
en la practica reflexiva de cada uno de nosotros. (79:138)
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Puede decirse, entonces, que el docente cumple de manera reducida con el
criterio Promueve actividades y productos interdisciplinarios.

Criterio Promueve en los estudiantes la reflexion continua sobre la practica
docente. Las declaraciones de mayor convergencia respecto de las materas
Evaluacion de los Aprendizajes e Investigacion Educativa sefialan que en las mismas
se promociona en el participante la reflexion sobre su practica profesional. La
naturaleza de los productos y actividades asignados en ambas materias, relativos a la
planificacion de la evaluacion, el disefio de instrumentos y el analisis de los
resultados de la evaluacién, conducen a los participantes a una revision de su
actuacion como docentes. Asi es reconocido en una variedad de declaraciones,
validas para ambas materias: 76:69; 78:91; 144:140. Un estudiante sefiala:

Siento que soy mucho mas critico a la hora de evaluar a mis estudiantes,
consciente de que la evaluacion nunca sera objetiva 100%, razon por lo cual
debo tratar de aproximarla lo mejor posible al maximo de eficiencia,
disefiando meticulosamente los instrumentos, analizando los resultados e
indicandole a los aprendices cuales seran los criterios de evaluacion. (17:10)

En relacién con los productos y actividades particularmente asociados con la
investigacion educativa, asignados en la materia Investigacion Educativa, también se
tienen declaraciones estudiantiles que afirman la existencia de un proceso reflexivo.
Un egresado expone en relacion con la Memoria Final:

Viesaevolucion. Y mas que un trabajo de trasnocho, que hubo mucho, fue
un trabajo muy bonito porque pude ver mi recorrido. Pude ver mi Primer

Semestre, mi Segundo Semestre, mi Tercer Semestre, mi Cuarto Semestre,
mi PRESLIED completo. (153:132)

La referida promocion de la reflexion sobre la practica profesional deja de darse,
en ambas materias, en el foro de contenidos, siendo que es un tipo de actividad que
tiene altas potencialidades para que los participantes se apoyen entre si en la
generacion de saber. Esta falta de promocion de la reflexion se encuentra tanto en las
preguntas que les dan inicio a dichas actividades, ninguna de las cuales esta refcrida a
la practica profesional del participante, como en la moderacion realizada por el
docente, quien no realiza ninguna accion para estimular en los participantes la

reflexion sobre su practica pedagogica. Evidencias de ambas carencias (en preguntas
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iniciales y en moderacion) se encuentran en el analisis de los foros de las dos
n aterias, presentado en el Capitulo VI de este informe.

Puede decirse, entonces, que el docente cumple ampliamente con el criterio
Promueve en los estudiantes la reflexion continua sobre la prictica.

Criterio Promueve el desarrollo del pensamiento complejo. Se tiene visto que en
la actuacion del docente de Evaluacion de los Aprendizajes y de Investigacion
Educativa se encuentra muy poco presente la promocion de actividades y productos
interdisciplinarios, promocion afin a una concepcidon compleja de la realidad. Asi,
pues, por la via de integracion de disciplinas, las referidas materias no promueven el
desarrollo del pensamiento complejo. No obstante, los participantes del Programa
reconocen que el abordaje que en ambas materias se hace de la evaluacién de los
aprendizajes muestra que éste es un proceso complejo, en el que se debe tomar en
consideracion una variedad de factores. Desde la planificacion, se debe tomar en
cuenta si se considera evaluar por objetivos o por competencias, los fines de la
evaluacion, el uso que se prevé dar a los resultados, los agentes (quiénes seran los
evaluadores) y los sujetos (qui€nes seran los evaluados) y, en fin, las técnicas e
instrumentos correspondientes con estos aspectos. Ver, por ejemplo: 20:74; 78:96;
101:42. Un estudiante, al finalizar el Tercer Semestre, expone que gracias a
Evaluacion de los Aprendizajes aprendio:

A darle una perspectiva, un enfoque, a la evaluacion. No es lo mismo
evaluar guiado por el modelo de medicion que por el modelo de toma de
decisiones o de juicio. Aunque ambos intentan evaluar, su concepcion del
alumnos y del docente son diferentes; persiguen finalidades distintas. Si
evaluo desde la transversalidad es porque subyace en nuestros mapas
mentales un concepto como un sistema, como una totalidad cuyas partes
interactian permanentemente. En la evaluacion entran en juego también las
creencias, la objetividad y la subjetividad. (94:67)

Por otra parte, se tiene que la inclusion en Investigacion Educativa de actividades
y productos realizados en Evaluacion de los Aprendizajes (que antes se ha sefialado
como un motivo de confusién en los estudiantes y de una percepcion en éstos de una
continuidad entre ambas materias) se hace con una explicita intencion de relacionar la

actividad evaluativa y la actividad investigativa en la practica docente: la
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planificacion de la evaluacion es en Investigacion Educativa, una planificacion
investigativa; el disefio de instrumentos de evaluacion se concibe como el disefio para
la recoleccion de datos (ver Guias de Actividades de Investigacion Educativa, en
Anexo 6). Esta integracion es captada por la mirada estudiantil:

Evaluacion es una parte.. ., lo que te permite investigar. Si no evalias; si no
diagnosticas, no puedes hacer una investigacion. ;En funcidn de qué; para
qué tendrias que investigar, si no evalaas, si no diagnosticas, si no detectas?
En funcion de eso, esta evaluacion. Y después que aprendes a evaluar, a
detectar, a diagnosticar, creas instrumentos para, donde tu investigas.
(153:23)

En sintesis, a pesar que en Evaluacion de los Aprendizajes e Investigacion
Educativa las asignaciones permiten comprender que la evaluacion es un proceso
complejo, la actuacion del profesor promueve poco el pensamiento complejo, al no
motivar la integracion de contenidos de distintas disciplinas. Por ello, se concluye
que el docente cumple de manera reducida con el criterio Promueve el desarrollo del
pensamiento complejo.

Criterio Hace uso continuo, formativo y oportuno de la evaluacion. Esté es el
aspecto sobre el que el profesor recibe el mayor niimero de criticas por parte del
participante. De acuerdo con un buen nimero de declaraciones estudiantiles, el
profesor tiene dos actuaciones alternativas: retroalimenta los productos dando
orientaciones que no da antes de que los estudiantes realicen los mismos,
permitiéndoles ahora que reelaboren dichos productos de acuerdo con dichas
orientaciones para, posteriormente, realizarles la evaluacion sumativa; o
retroalimenta los productos al final del periodo, al momento de comunicarles los
resultados de la evaluacion sumativa, cuando ya el estudiante no cuenta con tiempo
para realizarles modificaciones a los productos. Estas dos actuaciones tienen dos
aspectos comunes: a) la falta de precision en las instrucciones sobre cada actividad o
producto, elemento que es parte del proceso evaluativo; b) la comunicacion de los
resultados cuantitativos de la evaluacion de cada producto o actividad (la
calificacion) al final del perfodo: el participante queda sin conocer sus calificaciones

hasta el cierre del proceso semestral.
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Ejemplos de las multiples declaraciones que aseveran la primera actuacion
(aclaratorias sobre los productos luego de su elaboracion) son: 15:33; 96:29; 148:54.
Las siguientes palabras expresan bien la situacion en la que se ven los estudiantes por
esta practica, asi como la valoracidn de los mismos sobre ésta:

Nos la pasabamos “;sera o no sera? ;Serd lo que se pide o no sera?”
Después venia un proceso de ella, de revisar, criticar el trabajo que ta
habias hecho. Ldogicamente, no quedabamos bien parados. Yo entiendo
que la profesora quizas queria -como éramos universitarios-, queria un
estudio mas autonomo. Pero, a pesar de que éramos universitarios, tu
necesitas unos parametros claros, para tener seguridad de lo que estas
haciendo. Lo mismo fue en la siguiente materia, en... Investigacion
Educativa. (148:52)

Ejemplos de declaraciones que aseveran la segunda actuacion (entrega de la
retroalimentacion al final del periodo) son: 15:14; 147:167; 158:72. Un efecto de esta
practica en la percepcion estudiantil sobre la actuacion del docente se hace notar en
la siguiente declaracion:

Llegué a dudar acerca de si en verdad ella leia nuestros trabajos, no solo por
lo antes expuesto sino porque la primera vez que cursé la asignatura me
reprobo la memoria, entonces, y en vista de que la segunda vez ya tenia el
puntaje para aprobar la asignatura en caso de que volviera a reprobarla,
decidi enviar el mismo documento de la memoria que habia enviado el
semestre anterior, siendo mi sorpresa que ahora si me la habia aprobado.
(17:17)

En una entrevista, el docente —considerando la reiteracion de la queja estudiantil
por su tardanza en la entrega de los resultados evaluativos—, ofrece dos
justificaciones: la primera es que, segiin sostiene, la prontitud de la retroalimentacion
tiene poca importancia, porque lo importante es el momento en el que la informacion
suministrada en la retroalimentacion sea aplicada en una nueva actividad:

La retroalimentacion no solamente significa o no trasciende a que me
entregaron un producto y al otro dia se ve informacion sobre el resultado. Se
entiende la retroalimentacion como que si fuese eso, o sea la oportunidad de
la retroalimentacidn, parectera que el énfasis esta alli es en el tiempo que va,
desde el momento en que se entrega el producto hasta que se entrega el
resultado sobre ese producto y yo creo que trasciende al nimero de dias o al
namero de horas, a la conviccion del momento para, varias situaciones me
han hecho reflexionar hacia eso. (135:144)
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Voy a comparar: tiene que ver con el lugar y el medio que utilices para,
tiene que ver con el plano de lo descrito y el plano de lo verbal, con la
combinacion de ambos, hay lo escrito y lo verbal, tiene que ver con los
niveles de correccion, entonces esto les pasa a ellos en su eje rcicio
profesional. (135:154)

La retroalimentacion del disefio de un Instrumento no sirve para tener un
impacto en la calificacion de las dos materias, sirve para que esa
alimentacion tenga un impacto (por ejemplo ahorita, estoy hablando de un
elemento concreto ahorita) sirve de impacto es para otro hecho que se
llama examen final, porque los comentarios que hago con respecto al
disefio de instrumento voy a producir un nuevo instrumento en el momento
del examen final, ahorita si. (135:182)

La segunda justificacion, particularmente para la tardanza en la
retroalimentacion del disefio de instrumentos (actividad asignada en ambas materias),
es que su intencion es que el participante, en el analisis que posteriormente debe
hacer de los resultados de la aplicacion de los instrumentos en su campo de trabajo,
se dé cuenta que los errores cometidos en el disefio de aquéllos tienen implicaciones
en dichos resultados:

El analisis también la experiencia indica que la retroalimentacion del disefio
de instrumento se recibe cuando ya has aplicado el instrumento para el
analisis del caso porque es que cuando, a la vista te das cuenta que hubo un
elemento en la estructura del ensayo que influyo, incidi6 para ese
determinado resultado, entonces esta de manera intencionada que no haya
sido totalmente depurado y corregido el instrumento. Para que veas que
nosotros en el disefio de instrumento vamos a condicionar, que va a ser un
factor que va a estar presente para que el estudiante de respuesta. (135:190)

Lo presentado conduce a sostener que el docente cumple de manera reducida con
el criterio Hace uso continuo, formativo y oportuno de la evaluacion.

Criterio Demuestra disposicion favorable al cambio. En el caso de este profesor,
para valorar la presencia de este Criterio también se recurre a los datos presentes en la
comunicacion escrita que le emiten al docente los tres miembros del Equipo
Coordinador del Programa el 07 de octubre de 2009 (Anexo 14). En dicha
comunicacion, se le sefiala al docente que, en anteriores oportunidades, se le ha
sugerido de forma razonada algunos cambios en la gestion de la materia y que dichas
sugerencias no han sido implementadas, por lo que en dicha comunicacién se le

reitera tales sugerencias.
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Las referidas sugerencias consistieron, fundamentalmente, en las siguientes
(ndtese la coherencia con lo aseverado sobre los criterios de compromiso):
1. Respecto del plan de evaluacion y cronograma de actividades:

Revisar el Plan de Evaluacion y Cronograma de Actividades de Evaluacion
de los Aprendizajes e Investigacion Educativa, con la finalidad de hacer
consistente lo estipulado por ambos instrumentos de la planificacion.
(Oficio al profesor, p. 6)

2. Respecto de la mediacion de los aprendizajes a través del aula virtual.

Introducir cambios significativos en su actuacion como mediadora de
aprendizajes en ambiente virtual, de acuerdo con las consideraciones
expuestas en este documento, las cuales estan sustanciadas en el Disefio

Curricular del PRESLIED vy las orientaciones dadas por el CEL y la UPPDP
para la gestion de las materias del Plan de Estudios del Programa. (Oficio al

profesor, p. 6)

3. Respecto de la comunicacion los resultados de la evaluacion a los estudiantes.

La necesidad de que le ofreciera a los estudiantes, de manera oportuna,
informacion sobre los resultados de la evaluacion. Le recordamos en este

punto fo mismo que le sefialamos para Evaluacion de los Aprendizajes: a) el

descontento de los estudiantes por la prolongada dilatacion en la entrega de
los resultados de las evaluaciones; b) lo estipulado por el documento

Actuaciones esperadas para la mediacion virtual del programa emitido por
el CEL y la UPPDP el 01-11-08 para profesores y estudiantes del Programa;

c)el caracter continuo de la evaluacion en las materias que usted
administra; d) el principal objetivo de todo proceso evaluativo:
retroalimentar el sistema o al objeto de la evaluacidn; e) el modelaje
negativo implicado por la demora en la entrega de los resultados de la
evaluacion. (Oficio al profesor, p. 4, en Anexo)

Las sugerencias reiteradas al profesor son de nuevo desatendidas en el periodo

iniciado poco antes de la fecha del oficio (07 de octubre 2009) y en el periodo
siguiente. En el caso de la primera sugerencia, la inconsistencia entre los
instrumentos de evaluacion se mantiene en el periodo marzo — julio 2010 (ver

Cronograma de Actividades, en Anexo 6).

En el caso de sugerencia relativa a la moderacion de los foros de contenido, 1o

reiteracion en la desatencion se demuestra por el hecho de que en el periodo marzo

julio 2010, la actuacién del docente como moderador fue similar a los anteriores

periodos. Como ejemplo de esto, se presenta en el Anexo 24 la secuencia de
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publicaciones del foro de la Sesién 1 de Investigacion Educativa correspondiente con
el periodo marzo — julio 2010. Nétese que el docente participa s6lo dos veces.

Por lo antes expuesto, con validez puede sostenerse que el docente, en ninguna
medida cumple con el criterio Muestra disposicion favorable al cambio.

Criterio Muestra disposicion favorable a la realizacion de acciones conjuntas de
parte del equipo docente. En la gestion de las dos materias, el docente realiza pocas
acciones de integracion con los docentes de otras materias. En concreto, se encuentra
una sola accion de integracion: la evaluacion del Portafolio Docente, producto que los
participantes realizan tanto para la Practica Profesional III como para Evaluacion de
los Aprendizajes. (En el Anexo 6, puede observarse que dicho producto esta
contemplado en los planes de evaluacion de ambas materias).

En Investigacion Educativa el docente no considera ninguna accion integradora.
Los profesores del Cuarto Semestre (al que pertenece la materia) no acuerdan aun la
realizacion de ninguna actividad conjunta. Siendo que aquella materia pertenece al
eje integrador del Programa, la bisqueda de la integracion de estrategias por parte de
los profesores del referido semestre le corresponde al profesor la misma. Es lo que
hacen los profesores de las otras materias del eje integrador.

Dado lo anterior, se sostiene que el docente cumple de manera reducida con el
criterio Muestra disposicion favorable a la realizacion de acciones conjuntas de parte
del equipo docente.

Criterio Modela coherencia con los principios del Programa en general y de la
materia en particular. En la revision del nivel de compromiso de los anteriores
profesores, se sefiala que la presencia de este Criterio es un resultante de los
anteriores; ello, debido a que los criterios de compromiso son formulados a partir de
los principios del Programa, explicitados en su Disefio Curricular. El analisis muestra
que el docente: a) en la planificacion, hace poco aprovechamiento de las
potencialidades de los ambientes virtual y presencial para la promocion de los
aprendizajes; b) contribuye ampliamente con un ambiente social favorable para la
participacidn; ¢) ofrece poca mediacion de los aprendizajes en ambos ambientes del

Programa; d) casi no contempla actividades de construccion social de conocimiento;
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e) hace poca promocion de actividades y productos interdisciplinarios; f) en el
ambiente presencial —mas no en el virtual—, promueve ampliamente la reflexion
continua sobre la practica docente; g) promueve poco el desarrollo del pensamiento
complejo; h) hace poco uso continuo, formativo y oportuno de la evaluacion; i) no da
seiiales de tener disposicion favorable al cambio y j) da pocas sefiales de tener
disposicion favorable a la integracion de acciones del equipo docente.

Lo anterior permite sostener que el docente cumple de manera reducida con el
criterio Modela coherencia con los principios del Programa en general y de la materia
en particular. Esta apreciacion es coherente con la conclusion a la que llega un
estudiante del Cuarto Semestre:

La evaluacion de la evaluacion es que no fue buena la evaluacion. (...) Pero,
;por qué dije el trabalenguas ese que dije? Porque siendo la materia
Evaluacion, donde se nos esta ensefiando a nosotros como evaluar y se nos
esta ocurriendo cOmo no evaluar, y ademas, se nos esta insistiendo en que,
por ejemplo, una evaluacion formativa es para que el muchacho, durante el
camino rectifique, cambie, aprenda, ;no?, entonces, si se nos esta ensefiando
€s0, me parece tan paraddjico que precisamente todo eso en donde menos se
hace es en Evaluacion. No se ha hecho (en el semestre pasado). (147:76)

En sintesis, de acuerdo con la revision de los once criterios de nivel de
compromiso, el profesor de Evaluacion de los Aprendizajes e Investigacion Educativa
muestra un bajo compromiso con las responsabilidades asumidas en el Programa
objeto de estudio. Esta apreciacion se representa en la Tabla 20 con el valor 1
(aproximacion por defecto, de 1,08) para el compromiso global, valor promedio de
los correspondientes con los once criterios.

Nivel de compromiso del profesor de Diddctica Espacial I y Diddctica Especial
II. Al igual que para los dos profesores anteriores, y por las mismas razones, la
valoracion de los criterios de compromiso del profesor de estas dos materias se
presenta de manera conjunta. Tal como lo muestra la Tabla 20, los criterios de
compromiso de este profesor estan presentes en las siguientes medidas.

Criterio Planifica actividades aprovechando la potencialidad de los ambientes
virtual y presencial. El profesor tiene en el Cronograma de Actividades de Didactica

Especial I, planificadas como actividades de aprendizaje, dos foros de contenido para
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el ambiente virtual (ver Anexo 6); y dedica el ambiente presencial a dos tipos de
actividades: un tipo estructurado, la exposicion del profesor de temas de la materia
(con apoyo de presentaciones y precedida de una dindmica de grupo), seguida de
participaciones de los estudiantes (ver 144:37), y un tipo no estructurado, la discusién
de experiencias, relativas al hecho didactico, compartidas por los estudiantes.

Todos los productos contemplados en el Plan de Evaluacion (ver Anexo 6), es
decir, los que reciben evaluacion sumativa (trabajo escrito sobre las tendencias en
didactica; ejercicio sobre resolucion de problemas; plan de evaluacion de estrategias
de aprendizaje; planificacion de un recurso didactico para el ambiente virtual,;
cuaderno de apuntes de la materia, como muestra de un recurso para el aprendizaje)
deben ser elaborados por los participantes fuera de los dos tipos de ambiente
(presencial o virtual).

Para Didactica Especial I, el profesor tiene en el Cronograma de Actividades,
planificados como actividades de aprendizaje cuatro foros de contenido para el
ambiente virtual (ver Anexo 6) y dedica el ambiente presencial a las actividades
sefialadas para Didactica Especial I mas otras estructurada, desarrollada por
estudiantes, en equipo y previamente planificada: una microclase, en la que se debe
integrar dos o mas disciplinas y mostrar el manejo adecuado de una variedad de
recursos (pizarra fisica, pizarra digital, rotafolio...). Ver: 76:75; 144:31; 150:49.

También en el caso de esta materia, todos los productos contemplados en el Plan
de Evaluacion (ver Anexo 6): respuesta a cuestionario sobre estrategias de ensefianza,
planificacion de una ambientacién de aula, disefio y elaboracion de una variedad de
recursos didacticos, disefio de juego didactico, son realizados fuera de los dos tipos de
ambiente (presencial y virtual).

Con base en lo anterior, se afirma que el docente cumple medianamente con el
criterio Planifica actividades aprovechando la potencialidad de los ambientes virtual y
presencial.

Criterio Contribuye con un ambiente social favorable para la participacion. Las
pocas declaraciones estudiantiles sobre este aspecto convergen en considerar el estilo

comunicativo del profesor como poco generador de un clima social favorable a la
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participacion. 147:112; 15:21. En esta ultima evidencia, un estudiante describe asi al
profesor:

Tal vez muy técnico y hermético en su manera peculiar de exponer sus

clases, muy formal, tal vez por las caracteristicas de su materia didactica,
pero yo en particular, lo note con un predominante enfoque conductista a
pesar que se que defiende y promulga el enfoque constructivista. (15:21)

Durante la observacion de una clase de Didactica Especial I1, dedicada al
desarrollo de la microclase por parte de los equipos estudiantiles, el investigador
registra dos manifestaciones de queja de parte de estudiantes. Uno de los registros
expone: “Escuché a los alumnos quejandose en voz baja: ‘no podemos hablar, no

9%

podemos intervenir.”” (125:11); el otro expone: “Una estudiante: ‘es la presion, es el
ambiente lo que hace eso... ;Tu crees que con la profesora (...) pasa eso?’
Refiriéndose a la causa de que un estudiante estuviera nervioso y extraviara su
pendrive.” (125:13)

Por otra parte, como muestra el analisis de los foros de contenido, presentado en
>1 Capitulo VI de este informe, en la moderacion de los mismos el profesor realiza
acciones que contribuyen con el establecimiento de un clima favorable a la
participacion. En sus intervenciones, pueden encontrarse expresiones como “Juan
Alfonso, gracias por tu participacion” (35:7); “Carlos, muchas gracias por la
participacion.” (36:25); “Juan Alfoso, un placer saludarte. Como bien los dices...”
(56:138)

Balanceando las percepciones estudiantiles, referidas a la actuacion del docente
en el ambiente presencial, con lo registrado en las intervenciones del mismo en los
foros de contenido dados en el ambiente virtual, se afirma que el docente cumple
medianamente con el criterio Contribuye con un ambiente social favorable para la
participacion.

Criterio Media de manera activa los aprendizajes en ambos ambientes. En el
ambiente presencial, el profesor desarrolla exposiciones tedricas planificadas y con
ayuda de presentaciones, discute experiencias didacticas compartida por los
estudiantes y ofrece retroalimentacion de las microclases desarrolladas por los

estudiantes. En el ambiente presencial el docente se muestra activo como mediador de
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aprendizajes. Asi lo reconocen los participantes del Programa (ver, por ejemplo,
83:32; 94:36; 100:275). Un estudiante expone, refiriéndose a Didactica Especial I:

Me llamé mucho la atencion que la primera clase de Didactica comenz6 con
una dindmica de grupo. En esa clase el profesor nos explicé que en todas las
sesiones se iba a realizar una dindmica de grupo. Fueron todas muy
interesantes y enriquecedoras. Siempre dejaban una ensefianza
significativa.” (76:18)

En el ambiente virtual la situacion es distinta. Como muestra el analisis de los
foros de contenido en el Capitulo VI de este informe, el profesor no promueve la
interaccion entre los participantes, siendo que tal promocion es parte importante de la
mediacion necesaria para que se dé€ el elemento definitorio de tal tipo de actividad: la
discusion; sin embargo, el profesor centra su actuacion en la retroalimentacion
correctiva de las intervenciones de los estudiantes, ofreciéndole a cada uno de éstos
opiniones sobre la ideas manejadas en sus intervenciones.

Considerando ambos niveles de actuacion docente (en el ambiente presencial y
en el virtual), puede decirse que el docente cumple ampliamente con el criterio Media
de manera activa los aprendizajes en ambos ambientes.

Criterio Enfatiza las actividades de construccion social de conocimiento. En el
Capitulo VI se muestra que, en los foros de contenido, el docente no promueve la
discusion entre los participantes. En cuanto a las otras actividades planificadas, se
tiene que en Didactica Especial I, una (el ejercicio de aplicacion de procedimientos
para solucionar problemas) debe ser realizada en equipo; el resto, son actividades
individuales; no obstante, el profesor, en ambas materias, hace uso frecuente de
dinamicas de grupo. En Didéactica Especial 11, de las cuatro actividades contempladas
en el Plan de Evaluacion, dos deben ser realizadas en equipo: la microclase con
variedad de recursos didacticos y el juego didactico (ver Guias de actividades en
Anexo 6). En el primer caso, para elaborar los recursos y realizar la microclase, el
equipo debe estar formado por participantes de dos 0 mds menciones (pues se busca
la integracion disciplinar); en el segundo, el producto debe estar elaborado por
participantes de la misma mencion (pues se trata de un juego para promover el

aprendizaje en un area determinada).
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Por otra parte, en las clases presenciales se dispone de tiempo para el
compartimiento y discusion de experiencias de los participantes, promoviéndose asi
la construccidén social de conocimiento. Puede afirmarse, por tanto, que el docente
cumple ampliamente con el criterio Enfatiza las actividades de construccion social de
conocimiento.

Criterio Promueve actividades y productos interdisciplinarios. En el estudio de
otros criterios de compromiso para este profesor, se encuentra una sola actividad
interdisciplinaria, ubicada en Didactica Especial II: la microclase, en la que, en
equipo, los participantes deben —ademas de mostrar el uso de una variedad de
recursos didacticos elaborados por ellos— integrar contenidos de dos 0 mas disciplinas
asociadas con la mencion (no con las materias pedagogicas del Programa). El
Instructivo para el desarrollo de la clase con recursos didacticos (Ver Anexo 6) sefiala
que “cada equipo debe ser multidisciplinario”. Puede inferirse que el profesor, en su
interaccion directa con los grupos, da mayores orientaciones sobre la finalidad de tal
composicion de los grupos. Un estudiante expone asi su experiencia con esta
actividad:

También realizamos una microclase. Fue una clase interdisciplinar biologia-
filosofia sobre los aspectos cientificos y filosoficos de la célula animal. Ella

nos hizo crear un dialogo entre esas dos disciplinas (filosofia y biologia), y a
buscar puntos de encuentro entre las mismas. (76:75)

Por otra parte, la revision de los foros de contenidos (Unica actividad desarrollada
en el ambiente virtual) de ambas materias, permite encontrar una sola promocion de
la integracion de contenidos de distintas disciplinas: la interrogante de apertura del
foro de la Sesion 10 de Didéctica Especial Il (dedicado al tema 3 de la Unidad III: el
aula como comunidad educativa —ver Cronograma de Actividades en Anexo 6):
“;,Como la relacion con los padres, el colegio y los ambientes cercanos al estudiante,
influyen en las estrategias didacticas?” (Guia de Actividad de Sesion 10, en Anexo 6).
El tema referido y el foro que lo desarrolla constituyen un punto de encuentro con
contenidos de materias como Sociologia de la Educacion (Primer Semestre) y
Gerencia de la Educacion (Tercer Semestre), aunque dicho encuentro no es referido

de manera explicita en las instrucciones del foro.
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No obstante la ausencia de promocion de la interdisciplinariedad en Didactica
Especial I y la baja promocion en Didactica Especial 11, la naturaleza de las
actividades en ambas materias conducen a los participantes a integrar contenidos de
otras materias: en el estudio y aplicacion de las estrategias de aprendizaje y de
ensefianza se hace uso de contenidos de Psicologia General y del Desarrollo (“En
Didactica Especial II se aplicaron didacticas a edades en especifico” —153:68-) y
Psicologia del Aprendizaje (“[en Didactica Especial 1] se relacionaron las distintas
estrategias que puede utilizar el docente en su rol con las diferentes teorias de
aprendizaje” —79:24—). Una variedad de declaraciones de participantes dan
reconocimiento a la integracion en Didacticas Especial 1 y 11, de los contenidos de
distintas materias ya cursadas o en curso (76:73; 81:26; 100:251). Una de ellas, dada
por un estudiante del Tercer Semestre:

Hay una sumatoria de conocimientos durante estos tres semestres, considero
que la didactica aparte de ser maravillosa es bastante laboriosa, resume en
un aula de clase todo lo aprendido de las otras materias (81:26)

Considerando ambos aspectos encontrados (minima promocion explicita de la
interdisciplinariedad pero integracion implicita de disciplinas en actividades y
productos de las materias), puede afirmarse que el docente cumple medianamente con
el criterio.

Criterio Promueve en los estudiantes la reflexion continua sobre su practica
docente. Las actividades planificadas por el profesor (ver guias de actividades en
Anexo 6), en las que éste solicita de manera explicita un proceso reflexivo, son:

1. En Did4ctica Especial 1.

o Lareflexion sobre las tendencias en los modelos didacticos (Actividad de
Sesion 4): “Al elaborar esta actividad debera (...) incorporando su
experiencia personal en la docencia.”

¢ Foro de contenido de la Sesion 6: “exponer las situaciones problematicas
que ha afrontado en el aula y compartir con sus compaiieros posibles

soluciones”.
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¢ El plan de evaluacion de las estrategias didacticas (actividad de Sesion 11):
“Basados en los conocimientos adquiridos sobre evaluacion (...) debe
seleccionar las técnicas mas adecuadas segun los contenidos desarrollados
en su especialidad durante un lapso”

2. En Didactica Especial II:

¢ Foro de contenido de la Sesién 1: “En este espacio podremos discutir las
diferencias y similitudes que existen entre las didacticas de las diferentes
especialidades de cada uno de nosotros.” (Actividad Sesion 1)

e La respuesta al cuestionario sobre estrategias didacticas (Actividad de
Sesion 7). El cuestionario, contenido en el libro de Diaz-Barriga (2001),
solicita informacion sobre: a) las técnicas y estrategias de ensefianza
utilizadas durante una clase; b) procesos en el que las mismas inciden; ¢) la
concordancia de éstas con los objetivos de la clase; d) la efectividad
obtenida por el uso de dichas estrategias, en un conjunto de aspectos
determinados; €) conclusiones que pueden obtenerse de lo anterior.

Las actividades sefialadas son las tnicas en las que, en Didactica Especial [ y II,
se solicita de manera explicita la realizacion de un proceso reflexivo. No obstante, el
hecho de que —como se ha mostrado— la mayoria de las actividades de las dos
materias son de aplicacion en el contexto laboral del participante, hace que las
mismas impliquen un componente de reflexion. Como seiialan autores como Tardif
(2004), Tobon (2004) y Villar (1995, 2000), la transferencia al contexto real y la
reflexion sobre la practica estan relacionados de tal forma que parte de este proceso
incluye a aquél: no hay reflexion sin transferencia. Un buen nimero de declaraciones
estudiantiles dan reconocimiento a este aporte de Didacticas I y II en materia de
reflexion. Ver, por ejemplo, 19:13; 76:23; 96:28. Un estudiante, en su Memoria Final,
expone, a proposito de la toma de conciencia permitida por las referidas materias:

Revisar nuestros métodos, nuestras actividades de planeamiento, orientacion
y control, nuestras estrategias y recursos para favorecer el aprendizaje de los
alumnos siempre es necesario y provechoso.

Muchas veces nos acostumbramos a hacer las cosas de una sola manera,
quiza por la facilidad de tenerlo todo a mano y ya hecho, un preparado de
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afios anteriores que vamos repitiendo. Nos vamos acostumbrando a ser
mecanicistas. (100:166)

Sobre la base de lo expuesto, se afirma que el docente cumple plenamente con el
criterio Promueve en los estudiantes la reflexidén continua sobre su practica docente.

Criterio Promueve €l desarrollo del pensamiento complejo. En el analisis de este
criterio para otros profesores, se sefiala la relacion entre el mismo y el criterio relativo
a la promocion de la interdisciplinariedad: una implicacion de las actividades
interdisciplinares, reconocida por los participantes del Programa, es el desarrollo de
un enfoque complejo sobre la realidad educativa. Esto hace que la revision del
presente criterio se haga con referencias a lo encontrado respecto de ese otro.

En la revision de las actividades de Didactica Especial [ y II (Anexo 6) se
encuentra una sola actividad con indicacién de que sea interdisciplinaria,
perteneciente a la segunda materia: la microclase. Sin embargo, se encuentra que en
diversas actividades de ambas materias se integran contenidos de distintas disciplinas.
(Véase lo expuesto al respecto en el analisis del Criterio sobre interdisciplinariedad).

Por otra parte —tal como muestran las guias de las actividades (ver Anexo 6) y las
declaraciones de los participantes—, en Didactica Especial I y II también se provoca la
formacion de un enfoque complejo sobre los fendmenos educacionales de una forma
distinta al modo en que se realizan las actividades: presentando que los fenémenos
centrales de la didactica (el aprendizaje, la ensefianza y la evaluacidn) son procesos
complejos y altamente relacionados. En estas materias se conciben y tratan las
relaciones complejas de estos procesos al entender que el aprendizaje depende de:

1. La naturaleza del contenido, por lo que cada participante, en la realizacién de
las distintas actividades, debe centrar su atencion en las disciplinas de su
mencion. “Uno aplicaba el aprendizaje general a su especializacion en
particular” (14:7).

2. Laedad del aprendiz, por lo que, para la realizacién de las actividades, se
indica adaptar las mismas al nivel educativo del grupo en el que se hace la
aplicacion. “Cémo trabajar segiin las edades —que eso también lo vimos en la

Psicologia y ayudé a introducirnos en la Didactica” (153:64)
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3. El ambiente del aula en el que se da afecto, por lo que la ambientacion del
aula es una tema con tratamiento particular en una de las materias. “Una de las
actividades mas enriquecedoras para mi practica docente con relacion a esta
asignatura fue la ambientacién de aula con mis alumnos de Etica.” (76:77)

4. Factores motivacionales, por lo que se estudian distintas estrategias orientadas
a estimular la motivacion del estudiante, dentro de las que destacan las
dinamicas de grupo. “Cada sesion presencial se iniciaba con una dindmica,
para luego indicar con precision el objetivo a desarrollar en el aula.” (96:16).

5. Las estrategias de aprendizaje, por lo que Didactica Especial I se detiene en el
estudio de las mismas. “La asignatura se desarrollo en torno a las ‘Estrategias
de aprendizaje’ (orientadas hacia el estudiante) fundamentadas en “aprender a
aprender” (79:42).

6. Las estrategias docentes, asunto en el que se detiene Didactica Especial II.
“En cambio, Didactica II, se trata de cdmo nosotros los docentes logramos
ensefiar” (147:43).

7. Las estrategias de evaluacion, concebidas en ambas materias como un proceso
con el que se puede valorar a la vez que promover el aprendizaje. “Esta
asignatura contribuyo a ver la evaluacion como un proceso eminentemente
didactico.” (122:69).

La siguiente cita, palabras ofrecidas por un estudiante culminando el Cuarto

Semestre, expresa muy bien el cambio de un pensamiento simplista a una forma
compleja de pensar gracias a Didactica Especial 1 y II:

El cambio conceptual fue evidente, mientras algunos de nosotros teniamos
el concepto de que la didactica se podia comprender como un recetario ya
dado, pudimos constatar que el docente hace la didactica cuando comprende
que existen diversidad de medios para una actuacidn segura, econémica y
eficaz en el fin de desarrollar adecuadamente los procesos de ensefianza y
aprendizaje, y en la actualidad hay todo un conjunto de principios, criterios,
normas, recursos Yy técnicas de accién pedagodgica que aseguran un exitoso
proceso de ensefianza aprendizaje. (122:42)

Sobre la base de los datos anteriores, puede decirse que el docente cumple

ampliamente con el criterio Promueve el desarrollo del pensamiento complejo.
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Criterio Hace uso continuo, formativo y oportuno de la evaluacién. En relacion
con el caracter continuo de la evaluacion, se consideran tres aspectos de la
evaluacion en las dos materias que dicta el profesor (expuestos ya en este informe).
Primer aspecto: Didactica Especial I (ver Plan de Evaluacién en Anexo 6) contempla
cinco productos, el primero de los cuales debe ser entregado por los participantes en
la quinta de las dieciséis semanas (las cuatro primeras semanas no hay evaluacion);
por su parte, Didactica Especial II (ver Plan de Evaluacion en Anexo 6) contempla
cuatro productos, a ser entregado el primero en la séptima de las dieciséis semanas
(las seis primeras semanas no hay evaluacion). Segundo aspecto: ninguna de las dos
materias contempla la evaluacion de la unica actividad que puede ser desarrollada de
manera continua a medida que transcurren las sesiones semanales: los foros de
contenido realizados en el aula virtual. Tercer aspecto: solamente la evaluacion de
dos productos de los nueve contemplados en total por las dos materias
(correspondientes ambos a Didactica Especial II) emplea el encuentro en las clases
presenciales: la presentacion, en modalidad de microclase, de los recursos para la
enseflanza y del juego didéctico disefiados por los participantes.

Los tres referidos aspectos (inicio de la evaluacion en la cuarta o séptima
semana, no aprovechamiento del aula virtual para la evaluacion y uso de la clase
presencial para evaluar sélo dos de los nueve productos) son indicadores de que la
evaluacion en Didactica Especial [ y Il no tiene el caracter continuo.

En relacidn con el caracter formativo de la evaluacion, se tiene que el profesor,
para la evaluacion de cada uno de los nueve productos utiliza una escala de
estimacion, complementada con un apartado con observaciones que permite justificar
la puntuacion asignada a cada aspecto considerado en la escala y pensar respecto de
las mejoras que pueden hacérseles a dichos productos o a la practica docente
registrada en los mismos. Ver en el Anexo 6, ejemplares de instrumentos empleados
en las dos materias, con puntuaciones y observaciones.

Ademas de las observaciones ofrecidas por el profesor a través de los referidos
instrumentos, el mismo ofrece retroalimentacion a los estudiantes durante las clases

presenciales; al respecto, un estudiante comenta “luego el feedback con el profesor,
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evidentemente. Eso era muy enriquecedor, muy bueno.” (150:79). En la observacion
de la clase de Didactica Especial 11, el investigador presencia el ofrecimiento de la
retroalimentacion por parte del profesor a los equipos, luego de que realizaran la
actividad de la microclase.

Lo anterior constituye una fuerte evidencia del caracter formativo de la
evaluacion realizada por el profesor. No obstante, tal caracter seria mayor si el
profesor diera revisiones y retroalimentaciones a los productos, y oportunidad para su
mejora, antes de su entrega para la valoracion definitiva, como lo hacen para algunos
productos contemplados en sus materias los tres profesores de las otras materias
tedrico-instrumentales.

En relacion con la entrega oportuna de los resultados de la evaluacion, la revisior
de las fechas de entrega de los instrumentos con las puntuaciones y observaciones
muestra que en la mayoria de los casos pasan varias semanas (hasta ocho, en un caso)
entre la fecha de entrega del producto y la fecha de entrega de dichos instrumentos
(ver cronograma de actividades y ejemplares de escalas de estimacién de ambas
materias en Anexo 6). En la Tabla 21 se presenta la fecha de entrega y
retroalimentacion de cada producto de las dos materias en los periodos estudiados
para la presente investigacion. Las fechas de la retroalimentacion son extraidas de la
Pagina de Grupo, sesion de la Plataforma en la que participantes y docentes
intercambian documentos. Con excepcion de dos casos, el tiempo entre recepcion de
los productos y su devolucién corregidos es mayor a tres semanas (en uno de los
casos, el tiempo transcurrido es mayor a dos meses.

Por lo anterior, puede decirse que el docente cumple medianamente con el
criterio Hace uso continuo, formativo y oportuno de la evaluacion.

Criterio Demuestra disposicion favorable al cambio. Hasta el momento en que se
realiza este analisis, son escasas las distintas y razonadas sugerencias que el Equipo
Coordinador del Programa da al profesor y son seguidas por ¢l mismo. A la
comunicacién de octubre 2009 entregada por dicho equipo al profesor (en el que se le
reiteran observaciones y sugerencias antes ofrecidas por otros medios), éste responde

por escrito el 05 de noviembre 2009 (ver Anexo 14). En dicha respuesta, el profesor
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justifica casi todas (excepto una) las actuaciones que le son observadas, dando
argumentos para mantener la actuacion. Justifica el modo en que modera los foros de
contenido, el no evaluar los mismos, la ubicacion del primer producto a evaluar luego
de haber transcurrido mas del 25% del periodo académico, las semanas que
transcurren entre la fecha de entrega de los productos y la fecha de entrega de los
resultados de la evaluacidn.

Tabla 21. Fecha de entrega y retroalimentacién de productos de Diddctica Especial I
y Didactica Especial Il en periodos 2009 - 2010.

Producto Feche de Fecha
entrega retroalimentacion

Reflexion sobre Tendencias en los modelos 21 abril 2009 17 mayo 2009
didacticos
Las Estrategias didacticas de aprendizaje: 12 mayo 2009 06 junio 2009
Ejercicios aplicando “Solucién de problemas”
Plan de evaluacion de estrategias de 09 junio 2009 06 julio 2009
aprendizaje
Planificacion de recursos Web como 11 julio 2009 16 julio 2009
estrategia de aprendizaje
Recursos didacticos de aprendizaje 11 julio 2009 26 julio 2009
Cuestionario escrito sobre estrategias de 24 noviembre 12 diciembre 2009
enseflanza
Planificacion de ambiente de aula en su 18 diciembre 09 de marzo 2010
especialidad 2009
Diseifio y elaboracion de recurso para la 26 enero 2010 01 febrero 2010
enseflanza

16 febrero 09 marzo 2010

Elaboracion de juego didactico 2010

Aqui, vale la pena presentar los argumentos que da el profesor a favor de no

calificar los foros:

En mi plan de evaluacién de ambas materias no contemplo los Foros
como evaluacion sumativa, sino diagnodstica y formativa. Esto para mi
(sic) es importante dado que se le muestra al estudiante que, desde la
didactica, las evaluaciones “no sumativas” también aportan importantes
insumos a: la contextualizacion de los contenidos, intercambio libre de
opiniones, expresiones libres de “juicio”, etc. Por mi parte me permiten
observar el interés del estudiante, importante en el componente ético.
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Por otro lado, me es muy dificil lograr una evaluacion objetiva de la
participacion, a no ser el valorar las veces que se interviene. Dado que
tengo una gran diversidad de opciones de evaluacién, mantendré fuera
del plan de evaluacion los foros. (Respuesta del profesor de DEI y DEII
al Equipo Coordinador del Programa, p. 1).

En la cita anterior se encuentran dos argumentos. El primero sefiala que la
evaluacion formativa (realizada sin acompafiamiento de sumativa) tiene una finalidad
didactica que él (como profesor) tiene el interés de mostrarles a los estudiantes. Este
argumento lleva al investigador a hacerse la siguiente pregunta: si es asi, ;por qué el
profesor escoge para dicha finalidad unicamente los foros de contenido tanto en
Did4ctica Especial I como en la II, siendo que tal tipo de actividad es la inica que se
realiza en linea y la modalidad del Programa esta disefiada precisamente para darle
preponderancia a las actividades en linea? Una respuesta la da el mismo profesor con
el segundo argumento: le es “muy dificil lograr una evaluacién objetiva de la
participacion, a no ser el valorar las veces que se interviene” (Respuesta del profesor,
p- 1). El profesor declara no saber como evaluar la participacion en un foro de
contenido desarrollado en linea. Esta respuesta es altamente afin a lo expuesto por el
profesor en entrevista en relacion con su preferencia por las actividades presenciales
(presentado en este capitulo en el apartado sobre la concrecion de la modalidad mixta
del Programa): “Para mi el aula presencial es importante para la didéctica, porque ta
haces didactica cuando hay aula, aula presencial.” (22:08).

La importancia de evaluar de manera sumativa los foros de contenido es
conocido y es sefialada en la literatura vigente: Garrison y Anderson (2005) y
Valenzuela (2007), dentro de las acciones de evaluacién que deben realizarse de la
calidad de los aprendizajes en linea, sefialan la valoracion cualitativa y cuantitativa
de la participacién en los debates, tanto en su frecuencia como en su calidad; siempre
precedida, al inicio del curso, por la comunicacion clara de los criterios de evaluacion

Para entender que el desconocimiento del profesor sobre la evaluacion de foros
de contenido estd asociado con su nivel de compromiso, debe sefialarse que la
institucion responsable del Programa ofrece a los profesores cursos sobre mediacion

de aprendizajes en linea, y el profesor de las dos Did4cticas no tiene cursado ninguno.
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Volviendo a la respuesta del profesor al oficio de la Coordinacion, se tiene que la
unica sugerencia sobre la que aquél manifiesta acuerdo es la conveniencia de revisar
la distribucion del peso evaluativo de los distintos productos, dado que dicho peso es
el mismo para todos los productos y éstos muestran tener distintos niveles de
complejidad y exigencia: en Didactica Especial I todos los productos tiene un peso de
20%; en Didactica especial 11, 25% (ver plan de evaluacion en Anexo 6). El profesor
manifiesta: “En cuanto al peso homogéneo asignado, realizaré una revisiéon y la
aplicaré, segiin mi criterio para el proximo semestre” (p. 1). No obstante, la revision
del plan de evaluacion de Didactica Especial I y II correspondiente al periodo
siguiente (marzo — julio 2010) permite encontrar que el profesor no realiza la revision
sugerida y aceptada (pueden compararse los planes de ambos periodos, en Anexo 6).

Por lo anterior, puede sostenerse que el docente, en ninguna medida cumple con
el criterio Muestra disposicion favorable al cambio.

Criterio Muestra disposicion favorable a la realizacion de acciones conjuntas de
parte del equipo docente. Para el analisis de este criterio se cuenta con pocos datos.
Cuando se estudia el criterio para el profesor de Practica Profesional Il y 111, se
expone que en periodos anteriores, €ste realiza algunas actividades en conjunto con el
de Didactica Especial 1 y II. No se determinan los factores que hacen que se
interrumpa dicho trabajo en conjunto. Actualmente, el profesor de estas dos materias
no realiza ninguna actividad en conjunto con otro profesor.

En esta situacion, para valorar el criterio, se debe, entonces, relacionar el mismo
con dos actitudes, asociadas naturalmente con la disposicion a trabajar en equipo: la
apertura al cambio y la aceptacion de la critica. En relacion con la primera actitud, se
encuentran pocas evidencias en el profesor; no obstante, en relacion con la segunda,
debe decirse que el profesor da sefiales de asumir sin temor el ser observado y —por
tanto— criticado. Por ejemplo, durante la clase en la que el investigador estuvo
presente haciendo anotaciones, tomando fotografias y filmando, el profesor se
mantuvo visiblemente espontaneo. Por otra parte, la Coordinacion del Programa no

tiene informacion alguna de incomodidad de parte del profesor por el hecho de que el
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investigador (quien cumple funciones de Coordinador Académico del Programa)
tenga acceso al aula virtual, pudiendo revisar el desarrollo de las actividades en linea.

También resulta relevante, para valorar la disposicion del profesor al trabajo en
equipo, el hecho de que el mismo enfatiza la dinamica de grupo como un componente
relevante de la labor didactica. Un estudiante sefiala respecto de las Didacticas: “Cada
sesion presencial se iniciaba con una dindmica, para luego indicar con precision el
objetivo a desarrollar en el aula.” (96:16). Otras evidencias del énfasis en la dinamica
de grupos son: 76:18; 91:17; 93:21. Una dinamica de grupo requiere la participacion
coordinada de varias personas en el logro de un objetivo. Se entiende, entonces, que
el profesor valora la accion coordinada de personas en el campo educativo.

Considerando lo anterior, puede inferirse con validez que el docente cumple
ampliamente con el criterio Muestra disposicidn favorable a la integracion de
acciones por parte del equipo docente.

Criterio Modela coherencia con los principios del Programa en general y de la
materia en particular. En relacion con los principios del programa, en el analisis de
otros criterios de compromiso, se expone que el profesor: aprovecha poco las
potencialidades del ambiente virtual (siendo que la modalidad mixta del Programa
hace énfasis en las actividades en linea), muestra carecer de disposicion al cambio (de
alli que llegue a ser percibido como “hermético” por estudiantes) y medianamente
promueve la creacion de un ambiente social favorable a la participacion y la
realizacion de actividades y productos interdisciplinarios; sin embargo, de manera
amplia, media los aprendizajes objeto del Programa y promueve actividades de
construccion social de conocimiento y el desarrollo del pensamiento complejo;
ademas, promueve satisfactoriamente la reflexion en los estudiantes.

Por otra parte, el profesor da sefiales de cumplir medianamente con un aspecto
asociado no sdlo con los principios del Programa sino con las materias dictadas por el
mismo: el uso formativo de la evaluacion.

Integrando los distintos niveles de cumplimiento que muestra el profesor, de los

variados aspectos referidos, se puede afirmar que el docente cumple medianamente
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con el criterio Modela coherencia con los principios del Programa en general y de la
materia en particular.

En sintesis, de acuerdo con la revision de los once criterios de nivel de
compromiso, el profesor de Didactica Especial I y II muestra un mediano
compromiso con las responsabilidades asumidas en el Programa objeto de estudio.
Esta apreciacion se representa en la Tabla 20 con el valor 2 (aproximacion por
defecto, de 2,17) para el compromiso global, valor promedio de los correspondientes
con los once criterios.

Las once responsabilidades derivadas para el docente de un programa como el
aqui estudiado (programa de formacion docente de modalidad mixta basado en la
practica reflexiva), lucen ser concreciones para tal tipo de programa de las
responsabilidades que Day (2005) considera que tiene todo docente:

1. Compromiso moral de estar al servicio de sus clientes.

2. Obligacién profesional de observar y revisar periddicamente la
eficacia de la propia practica.

3. Obligacion profesional de ampliar el repertorio propio, de reflexionar
sobre la propia experiencia y desarrollar el dominio de conocimientos
y destrezas;

4. Obligacion de reflexionar y participar en las discusiones sobre la
funcion cambiante de la profesion en la sociedad. (p. 81)

Otros autores hacen propuestas sobre el compromiso docente, claramente mas
cercanas a las derivadas en esta investigacion. Medina & Dominguez, (1993) y Tardif
(2004) sefialan como una de las exigencias al docente, el tener disposicion para
incorporar sus esfuerzos en el trabajo colectivo de equipos coordinados de docentes.

Medina & Dominguez (1993) exponen que una de las actitudes que actualmente
se espera de un docente para un docente es la autonomia (en términos cognitivos y
morales) para, gracias a la reflexion, interpretar y adecuar las intenciones pedagogicas
a las caracteristicas de los elementos contextuales.

Tardif (2004) sefiala que otras dos responsabilidades de importancia del docenic
son: a) promover de manera deliberada un clima favorable para la activacion en los

estudiantes de los procesos motivacionales y cognitivos requeridos en el aprendizaje;
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b) realizar de manera continua evaluacion del proceso de aprendizaje y de su

producto, asi como de la calidad de su intervencion en dicho proceso.

Formacion

El estudio hasta aqui hecho sobre las condiciones del proceso formativo brindado

por el Programa objeto de atencién, permite concebir los aspectos en los que es

requerido que el docente de éste se encuentre suficientemente formado. En la Tabla

22 se presentan las condiciones identificadas y estudiadas en esta investigacion

(agrupadas segun la categoria a la que pertenecen) y la necesidad de formacion que

dichas condiciones implican.

Tabla 22. Condiciones del proceso de formacion docente en un programa de
modalidad mixta y las necesidades de formacion del profesor de dicho programa,

implicadas por dichas condiciones.

Condicion

Necesidad de formacidon docente

Del contexto técnico-ambiental

Modalidad mixta del Programa

Uso de la plataforma tecnologica

De los contenidos

Relevancia de los contenidos
Secuencia de los contenidos

Integracion de contenidos

Significatividad potencial, suficiencia y
coherencia materiales asignaciones

Manejo de actividades y recursos para la
promocion del aprendizaje en contextos
mixtos.

Manejo de estrategias de mediacion de
aprendizajes en contextos mixtos.

Manejo de las potencialidades de la
Plataforma empleada por el Programa.

Dominio de contenidos relevantes para la
formacion docente.

Consideracion de secuencia conveniente
en la distribucion de los contenidos.

Dominio epistemolégico y estratégico
requerido para la integracion de
contenidos.

Consideracion de la importancia de la
significatividad potencial, la suficiencia
y la coherencia entre los materiales
entregados y las actividades asignadas.
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Tabla 22. (Continuacion)

Condicion

Necesidad de formacion docente

De los estudiantes

Estado inicial de las competencias

Expectativas

Densidad ocupacional

Heterogeneidad académica de los grupos

De los docentes

Nivel de compromiso

Consideracidn de las implicaciones de
los conocimientos conceptuales,
procedimentales y actitudinales, relativos
al hecho educativo, con los que los
participantes ingresan al Programa.

Consideracion de las implicaciones de
las expectativas de eficacia y de
resultado con las que ingresan los
participantes al Programa.

Consideracion de las implicaciones de la
densidad ocupacional caracteristica de
los participantes del Programa.

Consideracion de las potencialidades y
limitaciones implicadas por la
heterogeneidad académica de los grupos.

Toma de conciencia de las implicaciones
practicas de los principios y fundamentos
del Programa, asi como de la materia que
se tiene bajo responsabilidad.

Como muestra la Tabla 22, de acuerdo con el analisis de las condiciones en las

que se desarrolla el proceso de formacion docente mediante un programa de

modalidad mixta, es requerido que los docentes de tal tipo de programa estén

suficientemente formados para el enfrentamiento de una variedad e retos.

Por una parte, debe manejar la amplia gama de actividades y recursos necesarios

para la promocioén del aprendizaje en modalidad mixta. Como lo muestran Castallo &

Palacio (Castellano & Palacios, 2008; Palacio & Castallo, 2008), debido a los

acelerados cambios que se han registrado en las TIC’s en los ultimos cinco aiios, los

recursos tecnoldgicos de uso educativo con los que actualmente se cuenta son muchos

mas amplios y tienen mayores potencialidades que aquellos con los que se contaba
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cuando el Programa se disefia. Al respecto, la Coordinadora General del Programa, hz
manifestado que:

El cambio que se ha dado en el uso de las TIC’s, en estos cinco afios, es
increible. O sea, yo recuerdo hace cinco afios, que no era posible pensar en
un blog, que no era posible pensar en un “Wiki”. Solamente estabamos
pensando en un foro y estdbamos pensando incluso, algunos de nosotros, en
actividades como la WebQuest. Pero no fue contemplado en ninguno, a
nosotros nos faltd, por supuesto, cuando pensabamos en globalidad, y se
penso en globalidad, pero no se pensé en los mecanismos que utiliza la
globalizacion para eliminar la barrera espacio-tiempo. Eso es de muy
reciente data, de muchisima reciente data. Lo que te dice que el Programa
tiene que ser en este momento, reformulado, si no en su concepcion, si en
los aspectos procedimentales. (154:55)

En efecto, se evidencia que en el Programa no se emplean recursos que
actualmente estan disponibles para uso educacional, particularmente de la llamada
Web 2.0. Castallo & Palacio (Castellano & Palacios, 2008; Palacio & Castallo, 2008)
sostienen que sitios como el blog y el wiki tienen aplicaciones que permiten
privilegiar el aprendizaje colaborativo y continuo, requeridos en los contextos de la
sociedad de conocimiento. En ambos trabajos se describen las potencialidades de
dichas aplicaciones.

La Figural 5 muestra un mapa conceptual de las actuales redes sociales con
aplicacion educativa, empleado por De Jaro (2010), para exponer informacion sobre
dichos recursos. Las referidas redes son categorizan en horizontales (no controladas o
controladas colectivamente) o verticales (manejadas de manera centralizada); éstas
ultimas, a su vez, se categorizan en las destinadas a descargar programas y las

dedicadas al intercambio informativo.
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En segundo lugar, el profesor de un programa de formacion docente, basado en 1z
practica reflexiva y de modalidad mixta, requiere manejar eficientemente estrategias
de mediacion de aprendizaje en ambiente presencial y virtual.

En tercer lugar, necesita manejar eficientemente las distintas potencialidades de
la plataforma tecnol6gica empleada por el Programa.

En cuarto lugar, tal profesor requiere dominar tanto a nivel epistemolégico
como didactico los contenidos relevantes para la formacion docente, de tal manera

que pueda: a) identificar la relacion entre los contenidos de su materia con los de las
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areas de contenido relevantes; b) promover aprendizajes de contenidos de areas no
explicitamente asociadas a la materia de la que se encarga; ¢) avanzar hacia el
dominio de contenidos que actualmente muestra no manejar.

En quinto lugar, se espera que el profesor de un programa como el analizado,
que considere la secuencia conveniente en la distribucion de los contenidos. Como es
sefialado desde teorias de psicoeducativas que hacen énfasis en la cognicion
(Ausubel, Novak & Hanesian, 1983; Diaz-Barriga & Hernandez, 2002), la secuencia
en la que se manejan el contenido de cualquier disciplina es un factor influyente en el
aprendizaje significativo.

En sexto lugar, tendra la exigencia de dominar los aspectos epistemologicos y
estratégicos requeridos para la integracion de contenidos. Como muestra el analisis
realizado aca, la integracion de contenidos requiere del uso de determinados
conocimientos conceptuales, procedimentales y actitudinales asociados con la
interdisciplinariedad y el pensamiento complejo. El estudio de este requerimiento se
amplia en el analisis de la practica reflexiva como modelo didactica (Capitulo V)

En sexto lugar, requiere considerar la importancia de la significatividad
potencial, la suficiencia y la coherencia de los materiales entregados y las
asignaciones.

En séptimo lugar, necesita tomar en cuenta las implicaciones de los
conocimientos conceptuales, procedimentales y actitudinales, relativos al hecho
educativo, con los que los participantes ingresan al programa. Tener identificados
dichos conocimientos le permutirle al docente focalizar su accion en los aprendizajes
requeridos por el estudiante y estar atento de los posibles obstaculos que los
conocimientos previos de éste pueden representar para dichos aprendizajes.

En octavo lugar, debe considerar las implicaciones de las expectativas de eficacia
y de resultado con las que ingresan los participantes al programa. El analisis de estos
aspectos muestra que hay expectativas que contribuyen con el proceso formativo,
mientras otras lo obstaculizan.

En noveno lugar, requiere entender las implicaciones de la densidad ocupacional

caracteristica de los participantes de un programa dirigido a adultos. Tal densidad
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incrementa el nivel de dificultad para el cumplimiento de las responsabilidades
estudiantiles y, consecuentemente, disminuye la motivacion por el procesamiento
profundo de los contenidos. Tener conciencia de esta condicion y de sus
implicaciones le permitiria al docente del Programa gestionar las materias de tal
forma de evitar o contrarrestar tales efectos, sin afectar negativamente la calidad del
proceso.

En décimo lugar, necesita considerar las potencialidades y limitaciones
implicadas por la heterogeneidad académica de los grupos. El analisis realizado
muestra que esta condicién de los participantes tiene implicaciones en: a) la toma de
decisiones sobre la realizacion de actividades de manera individual o en equipo; b) la
concrecion de la interdisciplinariedad como macroestrategia del Programa; ¢) la
ampliacién de la capacidad de los participantes para comprender distintos puntos de
vistas; d) el disfrute de las actividades (ver apartado en este capitulo). La formacion
del profesor del programa puede estar orientada a promover en €l el uso de esta
informacion en la planificacién y conduccion de las actividades de aprendizaje.

En undécimo lugar, le es necesario tomar conciencia de las diversas
implicaciones practicas de los principios y fundamentos del programa, asi como de la
materia que tiene bajo responsabilidad. En este sentido, puede ser conveniente
considerar un asunto revelado por el analisis realizado: el compromiso con los
principios tedrico-metodolégicos contenidos en los documentos del Programa objeto
de estudio no es manifiesto de manera plena por ninguno de los docentes de las
materias que son objeto especial de atencion en esta investigacion: dos de ellos
muestran tener un amplio compromiso, uno muestra un mediano compromiso y uno
muestra un bajo compromiso (ver apartado en este capitulo). Este aspecto revela que
poseer informacion sobre lo esperado no le es suficiente al profesor para cumplir con
ello; se hace notable la necesidad de un proceso formativo dirigido a componentes
mas profundos de la cognicion, capaz de promover el cambio actitudinal.

Estos hallazgos relativos a la formacion del docente de un programa que
incorpora la modalidad a distancia presentan altas coincidencias con planteamientos

actuales. Valenzuela (2010) estudia los requerimientos de un profesor de educacion a
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distancia; sefiala que el mismo debe saber: a) orientar al estudiantes sobre las
implicaciones del aprendizaje auténomo y autorregulado; b) comunicarse con
eficiencia mediante la escritura, puesto que ésta es la via preferencial en la educacion
a distancia; c) identificar los conocimientos relevantes para la formacion de las
poblaciones que atiende; d) aprovechar las herramientas de la plataforma tecnologica
disponible para la ensefianza y el aprendizaje; e) manejar los grupos que conforman le
comunidad de aprendizaje para que ésta cumpla su finalidad; f) promover la
participacion activa de los estudiantes en las actividades colaborativas; g) mantener
su presencia virtual en los espacios de interaccion, ofreciendo atencion de manera

oportuna.

Concluyendo

El anterior apartado (dedicado a la formacion del docente), dado que presenta de
manera sintética las condiciones estudiadas en el presente capitulo, sirve como
resumen y conclusion del mismo. Nétese que la Tabla 22 presenta las condiciones
estudiadas y que la prosa explicativa de las necesidades de formacion del profesor del
Programa, implicada por dichas condiciones, sintetiza lo hallado en el estudio.

La Figura 16 presenta las condiciones referidas identificadas y estudiadas. El
mismo no representa las multiples relaciones analizadas entre las distintas
condiciones, debido a que tal representacion lo saturaria de tal manera que seria poco
comprensible. Tampoco representa, por la misma razon, las relaciones que el andlisis
permite establecer entre las condiciones y los componentes de proceso y de resultado

que son objeto de analisis de los Capitulos V, VI 'y VII de este informe.
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Figura 16. Condiciones de la formacion docente en un programa de modalidad mixta basado en la practica reflexiva como
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CAPITULO V
FINES Y MACROESTRATEGIA DEL PROCESO FORMATIVO

Conforme se desarrolla, en el capitulo anterior, el analisis de las condiciones del
proceso estudiado, se van dando dos fendmenos: a) la atencion se va centrando en las
siete materias tedrico-instrumentales del Programa: las Practica Profesional I, II y III,
Investigacion Educativa, Didactica Especial I y II y Evaluacion de los Aprendizajes,
delimitandose el espacio del programa a estudiar; b) van emergiendo elementos
propios del proceso y se va estableciendo enlaces entre las condiciones y estos
elementos, avanzando hacia la categoria central de analisis.

Prosiguiendo en estos dos fendmenos del analisis, en el presente capitulo se
analizan los hechos dados o referidos solamente a las mencionadas materias
tedrico-instrumentales, con detenimiento en dos categorias de componentes de
procesos: los fines y la macroestrategia (0 modelo didactico). De esta manera, se
persiguen los siguientes objetivos especificos:

Objetivo especifico 2: Identificar los fines pedagogicos de un programa de

formacion docente de modalidad mixta basado en la practica reflexiva como

modelo didactico.

Objetivo especifico 3: Describir analiticamente la practica reflexiva como

modelo didéactico de un programa de modalidad mixta orientado a la formacion

docente.

Los fines pedagogicos centrales son los principales logros de aprendizaje que se
espera de las actividades realizadas en las distintas materias del Programa y de las
interacciones entre los actores del Programa. La macroestrategia hace referencia a la
integracion de las acciones formativas mas abarcadoras, es decir acciones: a) en las
que se involucran tanto docentes como estudiantes; b) que se desarrollan en las
distintas materias, en los distintos momentos de la secuencia del proceso; c) que
subsumen las diversas acciones dirigidas a promover el aprendizaje.

A continuacion se sefialan las condiciones analizadas, asi como los fines

pedagdgicos y los componentes estratégicos que van emergiendo de tal andlisis:
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. En el andlisis de la relevancia de los contenidos se identifica, como un
contenido relevante del area de filosofia, la concepcion ontologica del
pensamiento complejo y la concepcion epistemologica del conocimiento como
construccion social y red interdisciplinaria. Estos contenidos se relacionan con
la estrategia de la interdisciplinariedad y con una finalidad pedagodgica de
varias materias instrumentales: la integracion de conocimiento. La estrategia
de la interdisciplinariedad es parte también del contenido relevante de las
areas de la didactica y de la investigacion educativa; su implementacion se
encuentra positivamente relacionada con una condicion de los participantes: la
heterogeneidad académica de los grupos, y se considera como un criterio de
valoracion del nivel de compromiso del docente.

. En las éareas de didactica e investigacion educativa, se identifican dos
contenidos relevantes en los que se hayan relaciones con elementos del
proceso: la planificacion y la evaluacion educativas. Por su parte, el contenido
evaluacion educativa también se identifica —como resulta 16gico— en el area de
evaluacion educativa. El andlisis adelanta que estos dos contenidos (la
planificacion y la evaluacion) constituyen fines pedagogicos de varias de las
materias tedrico-instrumentales del Programa.

. En el area de didactica, asi como en el de psicologia educativa, se identifica
otro contenido que resulta relevante para la formacion del docente
investigador: el uso de estrategias didacticas para el aprendizaje significativo
y estratégico. De acuerdo con el analisis, este elemento es un fin pedagdgico
de varias materias teérico-instrumentales, aunque con orientacién marcada al
aprendizaje significativo y mucho menor al estratégico. Esta desigualdad de
énfasis motiva la propuesta —sostenida por la teoria vigente— de la
incorporacion en el Programa (a nivel de fines, contenidos y procesos) de
estrategias diddcticas para el aprendizaje estratégico.

. Hay dos elementos de proceso que aparecen relacionados con el contenido de
las areas de didactica, filosofia, evaluacion educativa y de investigacion

educativa: a) el fin pedagogico de aprender a reflexionar y b) la practica de la
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reflexion. Ambos elementos se integran en la macroestrategia propuesta por el

Disefio Curricular del Programa para su eje integrador: la practica-reflexiva.

Se justifica que la promocion de la reflexion sobre la practica se considere en

esta investigacion parte de los criterios de valoracion del compromiso docente

y que la misma se encuentre en las siete materias tedrico-instrumentales.

5. Finalmente, el andlisis de los contenidos relevantes del area de investigacion

educativa conduce también a la identificacion, en los hechos, de la

macroestrategia de la practica reflexiva, materializada a través los procesos

de la investigacidon-accion.

Otro elemento analizado en el Capitulo IV, relacionado —por contraste, en este

caso— con los fines pedagdgicos identificados, es el conocimiento inicial de los

participantes. En la Tabla 23, se presenta el conocimiento conceptual, actitudinal y

procedimental inicial del participante a cuyo cambio va dirigido cada fin pedagogico.

Tabla 23. Conocimiento inicial del participante y fin pedagigico orientado a

maodificarlo.

Conocimiento inicial del participante

Fin pedagégico: Aprender a:

Concepcion de la evaluacidbn como proceso
limitado al aprendizaje y aislado de éste.

Uso de pocas y no variadas técnicas de evaluacion.

Vision simplista de la educacion: la funcion
docente reducida a la de ensefiar.

Actuacion docente conducida por intuicidn,
imitacidn, automatizacion, ensayo y error.
Uso poco eficiente del tiempo.

Concepcién empirica y simplista del proceso de
aprendizaje y sus factores.

Concepcién de la ensefianza como transmisiéon de
conocimiento.

Poca flexibilidad en el manejo de asuntos
estudiantiles.

Enfasis en estrategias expositivas de ensefianza,
con dificultad para la mediacion de aprendizajes
significativos.

Evaluar

Planificar

Aplicar estrategias docentes
para el aprendizaje
significativo y estratégico.
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Tabla 23. (Continuacion)

Conocimiento inicial del participante Fin pedagogico: Aprender a:

Concepcion de la ciencia reducida a las ciencias Integrar conocimientos
naturales.

Concepcion del éxito docente como dependiente de  Reflexionar
manera exclusiva del dominio del contenido.

Hay un conocimiento actitudinal inicial de los participantes, que no aparece en la
Tabla 22, debido a que el mismo no contrasta con los fines pedagogicos; por el
contrario, es un conocimiento que favorece el logro de los distintos fines pedagogicos
y esta asociado particularmente con uno. Tal conocimiento actitudinal es el
reconocimiento de la carencia pedagogica propia, asociado sustancialmente con el
fin pedagodgico de aprender a reflexionar.

Por otra parte, hay un conocimiento procedimental inicial de los participantes
que no aparece en la Tabla 22, debido a que su cambio no es abordado por un fin
pedagogico en particular sino por la conjuncion de los mismos; se trata del manejo
de nivel inicial de procedimientos de investigacion. Aprender a investigar en
educacion es un fin pedagdgico cuyo logro, como se expone detenidamente en el
Capitulo VII del presente informe, resulta de la integracion de los cinco fines
analizados en este capitulo: evaluacion, planificacion, aplicacion de estrategias
didacticas, integracion de conocimientos y reflexion.

Finalmente, hay dos condiciones de conocimientos iniciales de los participantes
cuyo cambio no es abordado por ningin fin pedagogico central de las materias
tedrico-instrumentales del Programa, ni su cambio se logra —a diferencia del sefialado
en parrafo anterior— por la conjuncion de los distintos fines. Como se muestra en el
Capitulo VII, el cambio de dichas condiciones iniciales se logra de forma colateral,
gracias a la accion transversal del Programa. Tales condiciones de conocimientos
iniciales son: a) evitacion de contacto afectivo con alumnos; b) énfasis en la
comunicacion unidireccional docente  alumno; dificultades en la comunicacion. El

primero es parte del conocimiento actitudinal; el segundo, parte del conocimiento
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procedimental; ambos —como muestra el Capitulo VII- son componentes de la

competencia comunicativa, desarrollada por el Programa como eje transversal.

En lo que sigue, se analizan los datos asociados, primeramente, con los fines
pedagogicos centrales de las siete materias tedrico-instrumentales objeto de atenciéon

y, posteriormente, con la macroestrategia puesta en accion en dichas materias.

Los Fines Pedagoégicos Centrales: Aprender a...
(2ué fue primens. ol huevs o ta gallinal

El epigrafe de este apartado esta debido a la gran dificultad para determinar el
orden de analisis de los fines pedagogicos de las materias tedrico-instrumentales,
sobretodo el aprender a evaluar y el aprender a planificar. Si la evaluacion es un
proceso que debe ser planificado y la planificacion es un proceso que se soporta en
una evaluacion previa (diagnostica), se abren dos preguntas: a) ;Con cual proceso se
inicia la practica docente?; b) ;en la formacion docente, el aprendizaje de cual
proceso debe ser iniciado primeramente?

Un hecho dado en el Programa objeto de estudio permite darle respuesta a estas
preguntas y, consiguientemente, decidir respecto del orden del analisis de los fines
evaluar y planificar: siguiendo el modelo de la investigacion-accion, en la secuencia
de la investigacion realizada en el marco del eje integrador, el diagnostico (un tipo de
evaluacion) es el primer proceso, ubicandose consecuentemente en el Primer
Semestre del Plan de Estudios; la planificacion se ubica en la segunda fase,
abordandose su aprendizaje en el Segundo Semestre. Con base en este hecho, se
decide en este capitulo analizar primero los datos asociados con el fin de aprender a

evaluar y luego los relativos al fin de aprender a planificar.

Evaluar
Tal como sefialan actores como Cerda (2000) y Escudero (2003), evaluar
consiste en un proceso complejo que se inicia con la recoleccion de informacion
sobre una realidad y culmina con la emision de juicios de valor sobre dicha realidad.
Asi, la evaluacion atraviesa una fase indagatoria, una descriptiva-analitica, una

interpretativa y una valorativa.
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De acuerdo con los hechos analizados, aprender a realizar este proceso es el fin
pedagogico central de tres de las materias teorico-instrumentales objeto de analisis:
Practica Profesional I, Evaluacion de los Aprendizajes e Investigacion Educativa. No
obstante, como el analisis muestra, también se encuentra como fin pedagdgico en
Didéactica Especial 1 y I, Practica Profesional 1l y Practica Profesional III.

En relacién con Practica Profesional I, se tiene que en el Capitulo IV del presente
informe se muestra que, siendo dicha materia la primera del eje integrador del
Programa, y que éste se desarrolla siguiendo una secuencia asociada a los procesos de
la investigacion-accion, aquélla materia es dedicada a la realizacion de la fase de
diagnostico. El programa de la materia sefiala como objetivo general de la misma, que
el participante, sobre la base de los planteamientos de la investigacion-accion y los de
las otras materias del semestre, “aplique dichos planteamientos para intervenir
reflexivamente en la solucion de problemas que detecte en el contexto en el que se
desempetie.” (Ver programa en Anexo 6). Aunque dicho objetivo luce
sobregeneralizador, pues la intervencion es asunto de materias posteriores del Eje
Integrador, sefiala lo que al estudiante le corresponde hacer en el marco de la materia:
detectar, describir y analizar un problema en el contexto en el que se desempefia
como docente.

Los contenidos contemplados en los materiales programaticos de la materia (ver
programa y cronograma de actividades en Anexo 6) constituyen insumos requeridos
para la realizacion del diagnostico de la situacion que en otro momento sera
intervenida: a) Investigacion y docencia; b) El proceso de investigacion; ¢) Técnicas e
instrumentos de recoleccion de datos: validez y confiabilidad; d) Analisis de datos; €)
Investigacion cualitativa: fase 1, diagnostico; f) Fundamentos tedricos del problema.
El 70% de la nota total de la materia esta distribuida entre tres productos
sustancialmente relacionado con el diagnéstico: la identificacién del problema; el
diagnostico y el informe final. La estructura que se indica para este ultimo en las
instrucciones de las actividades de la Sesion 15 (ver guia de actividades en Anexo 6)
muestra que dicho informe esta limitado al diagnoéstico:

e Introduccion: explique qué, por qué, como y cuando de la investigacion
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e Capitulo 1. El problema de investigacion
o Capitulo 2. Fase 1: diagnostico completo
e Capitulo 3. Marco tedrico o bases conceptuales que sustentan la

investigacion

o Bibliografia

Estas evidencias documentales de que la materia Practica Profesional I tiene
como fin pedagogico central el aprender a diagnosticar son respaldadas por las
declaraciones de estudiantes y profesores. En su Memoria Final, un participante
escribe, respecto de Practica Profesional I, que “A través de esos y otros métodos,
pude establecer un diagnéstico de la problematica en el curso de Etica” (76:10),
asignatura dictada por el participante en una institucién de educacién superior; y un
egresado, al preguntarsele si en Practica Profesional se estudié evaluacion, responde:
“Si. Diagnosticar es evaluar”. (153:33). Otras evidencias que pueden consultarse:
11:40; 23:10; 76:10.

En relacion con Evaluacion de los Aprendizajes, el titulo de la materia habla por
si solo. No obstante, puede resultar util presentar evidencias mas fuertes. El programa
de la materia sefiala que sus objetivos generales son: a) “Adquirir una actitud critica y
cientifica en relacion con el proceso de evaluacion...” y b) “Planificar y ejecutar
procesos evaluativos de acuerdo a la naturaleza de las competencias y/u objetivos”.
Los temas incluidos en el mismo documento y en el cronograma de cctividades (ver
Anexo 6) son coherentes con dichos objetivos y contempla los distintos aspectos de la
evaluacion educativa cuyo aprendizaje se espera promover en el aprendizaje. A

continuacidn, parte de dichos contenidos:

Funcién pedagdgica, social y ética de la evaluacion.
Evaluacion por objetivos y por competencias

Evaluacién desde la transversalidad

Principios de la evaluacion

Tipos de evaluacion

Establecimientos de las competencias, criterios € indicadores
Técnicas de evaluacion

¢ Instrumentos de y para la evaluacion

e Analisis cuantitativo y analisis cualitativo
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En cuanto a la consideracion del aprender a evaluar como fin pedagdgico central
de la materia Investigacion Educativa, en el Capitulo IV se expone que en ésta se da
una repeticion de temas de la materia Evaluacion de los Aprendizajes, junto con la
incorporacion, en forma minoritaria, de temas vinculados especificamente con la
investigacion educativa. Novedades del tratamiento del tema evaluacion en
Investigacion Educativa respecto de Evaluacion de los Aprendizajes son:

1. El cambio en los instrumentos de evaluacion: en Evaluacién de los
Aprendizajes se estudian listas, escalas y la prueba objetiva, mientras que en
Investigacion Educativa se estudian la prueba oral y la prueba de ejecucion
(ver en Anexo 6 las pautas para la elaboracion de los instrumentos
correspondientes a cada materia)

2. El tipo de evaluacion: mientras que en Evaluacion de los Aprendizajes la
evaluacion estudiada y aplicada es de tipo heteroevaluacién (el objeto de
evaluacion es solamente el aprendizaje del estudiante), en Investigacion
Educativa se agrega la autoevaluacion del participante del Programa —tanto
como estudiante como docente en su campo de trabajo—. Este altimo proceso
forma parte de la reflexion que le da cuerpo a la Memoria Final; asi lo
entienden los participantes: un estudiante, ante la pregunta acerca de como
llamaria el proceso de elaborar la Memoria, responde diciendo: “De
evaluacion, diria yo. Ya seria un proceso de evaluacion, donde recojo todo y
evalud.” (150:180). Otras evidencias: 76:141; 100:397.

En el caso de Practica Profesional I, el aprender a evaluar (particularmente, a
diagnosticar) se establece con fines investigativos; de alli que los contenidos
asociados con dicho proceso estén referidos a la investigacion educativa. A diferencia
de ello, en el caso de Evaluacion de los Aprendizajes, el aprender a evaluar se
enmarca en la docencia: el logro de objetivos de aprendizaje o el desarrollo de
competencias. En Investigacion Educativa —se vuelve a la finalidad investigativa de

la evaluacion.
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Ademas de tenerse como fin pedagdgico central de las referidas materias, el
aprender a evaluar es parte de los fines no centrales de las otras materias teorico-
instrumentales: Didactica Especial I y Il y Practica Profesional II y III.

En Didactica Especial I, tres de los siete objetivos especificos contemplados en
el programa estan asociados con la evaluacion (ver Programa de la materia en
Anexo 6):

1. Evaluar los elementos fundamentales en el proceso de ensefianza
aprendizaje.

2. Conocer, aplicar y evaluar técnicas y estrategias didacticas orientadas la
investigacion el aprendizaje cooperativo.

3. Aplicar, analizar y evaluar el uso de las herramientas multimedia en el
proceso de aprendizaje.

En consistencia con estos objetivos, en la materia se contemplan los siguientes
temas de la evaluacion educativa (Ver programa de la materia en Anexo 6):

1. Valor didactico de la evaluacién en el proceso de ensefianza-aprendizaje.
Caracteristicas de una evaluacion constructivista en la ensefianza de la
filosofia, matematica, fisica, biologia, quimica, geografia e historia.

2. Técnicas de evaluacion informal, semiformal y formal: El portafolio, el
registro anecdotico y el diario de clases.

3. Técnicas de evaluacion informal, semiformal y formal: Pruebas y examenes.
Los trabajos de investigacion. Mapas conceptuales.

Un estudiante comenta sobre la materia: “Las estrategias de aprendizaje
estudiadas se enfocaron hacia un aprendizaje significativo bajo una interpretacion
constructivista, para lo que se estudiaron [...] las caracteristicas de una evaluacién
constructivista en la ensefianza” (79:26)

En Didéactica Especial I, aunque el programa de la materia y el cronograma de
actividades no contemplan explicitamente contenidos asociados a la evaluacion, la
materia incorpora una actividad calificada (ponderacion 25%) que fomenta el
aprendizaje de la evaluacion, particularmente de la autoevaluacion del docente: la
elaboracidn del cuestionario (de autorrespuesta) sobre estrategias que regularmente
realiza el participante del Programa en su labor como docente. Ver en Anexo 6 las

pautas de Sesion 7, y en Anexo 25, cuestionario respondido por un estudiante).
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En Practica Profesional Il se contemplan temas asociados con procesos de
diagndstico y valoracion de resultados, como insumos para el disefio del plan de
accion (ver cronograma de actividades en Anexo 6):

1. Técnicas cualitativas de recoleccion de datos: La observacion participante;

La entrevista cualitativa.

2. El procesamiento y analisis de los datos: La codificacion y la tabulacion;
Analisis, interpretacion y explicacion; El analisis cualitativo de datos;
Criterios de validez en la investigacion cualitativa y estandares de valoracion
aplicables a la investigacion cualitativa y cuantitativa.

La incorporacion de la evaluacion como fin pedagdgico de Practica Profesional

II se registra también en la guia para la elaboracion del informe final de dicha
materia (producto que incluye el plan de accion): en la misma se solicita incorporar
en el trabajo el diagnostico de la situacion a la que se aplicaran las acciones
contempladas en el plan, asi como indicar las técnicas que se utilizaran para valorar
los resultados de la aplicacion del plan. (Ver guia para la elaboracion del informe de
Practica Profesional II en el Anexo 6). El profesor de la materia declara: “Al final,
ellos [los participantes] hacen el plan de accion... deben ampliar el diagndstico y
tienen que hacer la propuesta y hasta hacer la propuesta de cémo lo van a evaluar a
pesar no han visto evaluacion.” (23:13)

La retomada del diagnostico (producto central de Practica Profesional I) en
Practica Profesional I, con la intencidn de validarlo o mejorarlo, es declarada por un
participante: “yo si he notado una mejoria en el diagndstico en comparacién con el
primer semestre, con el segundo” (25:30) y considerada por la Coordinadora
General del Programa como parte del proceso normal y conveniente del desarrollo
de la investigacion-accion:

Se continta tomado ya no necesariamente de la misma actividad porque el
docente puede haber cambiado de campo laboral, pero una actividad
secuencial donde va mas alla de la observacion y el diagnostico de
problemas mas o menos a instrumentar, a un analisis mas profundo de
alguna situacion planteada. (154:5).
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En Préactica Profesional III se retoman técnicas de recogida de datos, con la
finalidad de que sean utilizadas para la valoracidén de los resultados del plan de
accion, cuya aplicacion se realiza en el marco de dicha materia: Técnicas cualitativas
de recogidas de datos: Datos verbales y visuales; Técnicas mediante observacion,
técnicas mediante entrevistas y técnicas subjetivas de los fendmenos sociales. (Ver
cronograma de actividades en Anexo 6). El profesor expone respecto de le
consideracion de la evaluacion en la ejecucion del plan de accion:

Aunque ellos operativizan el plan de accidn, lo ejecutan, pero de todas
maneras alli viene el analisis, de “como lo hice, cudl fue el estilo de
aprendizaje, qué observé, qué me dijo el compafiero que me observo, qué
dijeron los estudiantes”. Entonces hay un proceso de andlisis sobre el
aprendizaje. No es sélo conocimiento, la comprension, sino el analisis, la
evaluacion y la valoracion. (23:37)

Un estudiante declara sobre la finalidad integrada (docente-investigativa) de la
evaluacion en el marco de PPIIl: “Se recordd nuevamente [...] las técnicas,
procesamiento y andlisis de datos cualitativos efectivos para la Investigacion en
curso, con el fin de dar al final propuestas y sugerencias pedagdgicas innovadoras.”
(85:58).

En sintesis, el analisis muestra que el aprender a evaluar es un fin pedagogico
central de tres materias tedrico-instrumentales del Programa: Practica Profesional I,
Evaluacion de los Aprendizajes e Investigacion Educativa. También muestra que
dicho fin pedagdgico se encuentra de manera no central en las otras cuatro materias
tedrico-instrumentales: Didactica Especial 1 y I y Practica Profesional 1 y II.
Excepto en las dos Didacticas Especiales, el tratamiento de la evaluacion como tema

de estudio tiene una finalidad en la que la docencia y la investigacion se integran.

Planificar
Aprender a planificar es el asunto central de la segunda materia del eje
integrador: Practica Profesional I1. Las tres categorias de contenidos contemplados .
su programa y cronograma de actividades (propuestas de la educacién holistica,
modalidades de investigacion cualitativa y técnicas cualitativas de recoleccion de

datos —ver Anexo 6—) van dirigidas a ofrecer insumos para la elaboracion del plan de

217




accion, en cumplimiento de la segunda fase de la investigacidon-accion desarrollada a
través del eje integrador del Programa. Asi es declarado por los participantes: Un
estudiante expone en su Memoria Final: “Tomando en cuenta las ideas de la
educacion holistica se nos orientd en la realizacion de un plan de accidon que
permitiera alcanzar los objetivos planteados en la investigacidn realizada en el
primer semestre.” (78:46). Otro declara:

También se estudiaron distintas técnicas de recoleccion de datos como la
observacion participante y la entrevista cualitativa, asi como la codificacion
y la tabulacidn, el andlisis, interpretacion y explicacién como técnicas de
procesamiento y andlisis de los datos, todo esto con el fin de adquirir
destrezas en el disefio y utilizacion de diferentes instrumentos para la
recogida de informacion y el procesamiento y andlisis de datos para cubrir
la segunda fase en el abordaje de una investigacidon-acciéon como es la
elaboracién del plan de accidn. (79:54).

El aprender a planificar también es un fin central de Didéctica Especial I y II, asi
como de Evaluacidn de los Aprendizajes.

En Didactica I y Il se centra la atencidn en la planificacidon docente. En la
primera, se dedica una actividad a la planificacion de la evaluacién de estrategias de
aprendizaje empleadas por alumnos de los participantes del Programa y una actividad
a la planificacion de un recurso de la Web (ver formatos de planificacion en Anexo
6); asimismo, como contenido es tratado el método de resolucion de problemas de
George Polya, el cual contempla la planificacidn como un importante paso, y dicho
contenido es la base de la realizacidon de una actividad en equipo (ver Resolucion de
Problemas. Método de Polya en Anexo 6, material ofrecido por el docente).

En Didactica Especial 11, aunque la nominacidn de ningun tema de los
contemplados en el cronograma de actividades hace referencia explicita al proceso de
planificacidn, tres de las cuatro actividades de la materia (la planificacion de un
ambiente de aula, la clase con recursos de ensefianza y la elaboracion de juego
didactico) incluyen el proceso de planificar como parte importante de la misma (ver
instrucciones de dichas actividades en Anexo 6).

El lugar de la planificacion como objeto de aprendizaje en Didactica Especial 1 y

II es reconocido por participantes del Programa. Un estudiante, a finales del Tercer
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Semestre, sefiala que los logros que ha obtenido como docente se debe en gran parte ¢
las ensefianzas dadas por el profesor de dichas materias, “al enfatizar y hacernos ver
la radical importancia de planificar adecuada y seriamente nuestras clases.” (83:32).
También 152:220.

En cuanto a Evaluacion de los Aprendizajes, el lugar central de la planificacion
como objeto de aprendizaje también se hace notar. En la primera materia, el 40% de
la calificacion total estd concentrado en actividades que tienen un importante
componente de planificacion: la planificacion de la evaluacion y el disefio de tres
instrumentos (la lista de cotejo, la escala y la prueba objetiva; ver pautas para estas
actividades en Anexo 6).

En Practica Profesional III e Investigacion Educativa, aunque no de manera
central, también se tiene el aprender a planificar como una finalidad. En la primera
materia, dos de las actividades consisten en realizar una planificacion didactica: el
ejercicio del pensamiento complejo y el ejercicio sobre transversalidad. El primero se
trata de planificar una actividad educativa en la que un tema debe ser tratado desde la
conjuncion de varios puntos de vistas; en el segundo, se debe planificar una actividad
de ensefanza en la que se debe prever el tratamiento de temas transversales a la vez
que se tratan los temas de un area del saber determinado (ven en Anexo 6 con
instrucciones para ambos ejercicios).

En cuanto a Investigacion Educativa, dos de las actividades incorporan de
manera relevante el proceso de planificacion: la planificacion de una investigacion y
el disefio de instrumentos (prueba escrita objetiva, prueba oral y prueba de ejecucion,
ver pautas para estas actividades en el Anexo 6).

Estudiantes reconocen el aprender a planificar como un aporte importante de
Evaluacién de los Aprendizajes e Investigacion Educativa. Ver 77:195; 152:10;
153:20. En esta ultima evidencia, un egresado lo expresa asi:

En las dos materias planificas. Yo aprendi con las dos materias. ;Qué
aprendi con las dos materias? Yo aprendi a basicamente a planificar. Es
necesario planifica: seguir unos pasos, dependiendo de lo que quieras, de lo
que se necesite en el momento. (153:20)
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En sintesis, aprender a planificar es un fin pedagogico central en cuatro de las
materias tedrico-instrumentales: Practica Profesional II, Didactica Especial [ y Il y
Evaluacion de los Aprendizajes. Asimismo, dicho fin se encuentra de manera no

central en dos de dichas materias: Practica Profesional III e Investigacion Educativa.

Aplicar Estrategias Diddcticas

Como se expone en el apartado anterior, la planificacidon cuyo aprendizaje se
promueve en Didactica [ 'y Il y en Practica Profesional II y III tiene como objeto la
intervencion pedagdgica, es decir, se trata de la planificacion de actividades de
ensefianza. Esto implica que lo afirmando anteriormente sobre el aprender a planificar
como fin pedagégico en las referidas materias comprende, a su vez, el fin pedagégico
de aprender a aplicar estrategias didacticas.

El aprender a aplicar estrategias didacticas como fin central de Didactica
Especial I es planteado por cinco de los siete objetivos especificos del programa de la
materia (ver Anexo 6):

1. Aplicar las teorias del aprendizaje en la ensefianza de las ciencias.

2. Conocer, aplicar y construir disefios instruccionales y proyectos pedagdgicos.

3. Conocer, aplicar y evaluar técnicas y estrategias didacticas orientadas la
investigacion el aprendizaje cooperativo.

4. Conocer y aplicar los diferentes recursos didacticos que faciliten la
adquisicion de competencias especificas en las diferentes areas del
conocimiento, en particular las ciencias naturales, las ciencias sociales y la
filosofia.

5. Aplicar, analizar y evaluar el uso de las herramientas multimedia en el
proceso de aprendizaje.

El mismo es el caso en Didactica Especial II. Cinco de sus seis objetivos
especificos sefialan la aplicacion de estrategias como objeto de aprendizaje (ver
programa en Anexo 6):

1. Aplicar las estrategias de ensefianza en orientadas a mediar el aprendizaje
significativo en las diferentes etapas de la Educacion formal.

2. Conocer, aplicar y construir disefios instruccionales y proyectos
pedagdgicos de acuerdo a los niveles de educacion formal.

3. Conocer, aplicar y evaluar técnicas y estrategias didacticas orientadas la
investigacion de la ensefianza en ambientes cooperativos.

4. Conocer y aplicar los diferentes recursos didacticos que faciliten la
ensefianza de competencias especificas en las diferentes areas del
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conocimiento, en particular las ciencias naturales, las ciencias sociales y
la filosofia.

5. Aplicar, analizar y evaluar actividades ludicas en las diferentes etapas de
la educacion formal.

Con dichos objetivos son consistentes las actividades de aprendizaje de las dos
materias (sefialas en apartado anterior) y los foros de contenido desarrollados en el
aula virtual, dedicados, en gran parte, a discutir la aplicacion de estrategias didacticas.

En Didéctica Especial I, los dos foros son dedicados al tema de la aplicacion de
estrategias didacticas. El primero de los dos foros se destina a compartir “los
problemas que afrontamos en el ejercicio de la docencia en nuestras respectivas
especialidades enfocado en el marco de la didéctica, (estrategias de ensefianza,
técnicas y recursos para el aprendizaje...)”. Ver guia de actividades de la Sesion 6, en
Anexo 6. El segundo foro se abre con las siguientes preguntas: “;Se puede utilizar las
actividades de evaluacion como una oportunidad para el logro de competencias y
aprendizajes significativos? ;Pueden ser las actividades de evaluacion una
oportunidad para reflexionar sobre el proceso de enseiianza aprendizaje?” Ver guia
de actividades de la Sesion 10, en Anexo 6.

En Didactica Especial II es menor la dedicacion de los foros al tema de la
aplicacion de estrategias; solamente uno de los cuatro se dedica a dicho tema: el
tltimo. Este “se propone discutir sobre la aplicabilidad de actividades ladicas en la
ensefianza de la materia del participante en los diferentes niveles de la educacion
venezolana” (guia de actividades de la Sesion 15, en Anexo 6).

En cuanto a Practica Profesional 11, los objetivos y contenidos de la materia
(contemplados en su programa) no hacen referencia de manera explicita o directa a la
aplicacion de estrategias didacticas. Tampoco las actividades contempladas en el plan
de evaluacion, ni las instrucciones de los foros de contenido, hacen tal referencia. No
obstante, dicha materia: a) como muestra el andlisis en el apartado anterior, estd
destinada a la elaboracion del plan de intervencion (sobre la base del diagnostico
realizado el semestre anterior); b) maneja contenidos asociados con planteamientos
pedagdgicos (ver cronograma de actividades en Anexo 6); ¢) promueve en el disefio

del plan de intervencion la integracion de contenidos de materias como Psicologia del
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Aprendizaje y Didactica Especial I (véase el apartado referido a la macroestrategia de
la interdisciplinariedad). Por ello, puede decirse que tal materia —aun de forma no
central- tiene como parte de sus fines el aprender a aplicar estrategias didacticas.
Acorde con esta aseveracion es la percepcion de los participantes. Un estudiante del
Segundo Semestre seiiala: “En la PPII (...) esta mas comprometida con los modelos
de ensefianza en el aula y en las perspectivas para identificar la practica docente.”
(8:17). Ver también: 84:91; 150:167.
En lo que respecta a Practica Profesional 111, se tiene que dos de los siete
objetivos especificos contemplados en su programa estan asociados con el
manejo de estrategias didacticas:

1. Desarrollar un marco conceptual critico sobre la transversalidad
como componente esencial de los procesos de aprendizaje en el
curriculo contemporaneo.

2. Aplicar los conocimientos adquiridos en las asignaturas: Evaluacion
Educativa, Gerencia de la Educacion y Didactica Especial 11, en el
disefio y desarrollo de investigaciones que puedan generar
propuestas pedagogicas innovadoras y/o que aporten soluciones a los
problemas que esté afectando al proceso educacional. (programa de
Practica Profesional I, en Anexo 6)

Por otra parte, en el apartado anterior (referido a la planificacion como
fin pedagdgico) se muestra que la materia dedica dos actividades al manejo
de estrategias didacticas: el primero para abordar el tratamiento de un tema
desde el pensamiento complejo; el segundo, para abordar el tratamiento de
temas transversales. Y el segundo de los cuatro foros de contenido de la
materia tiene como una de las interrogantes iniciales la siguiente: ““; Usted
promueve el didlogo reflexivo en su aula? ;Coémo lo hace?” (Guia de
actividades de Sesion 3, en Anexo 6). La misma versa sobre el manejo de
estrategias didacticas; en este caso, de estrategias para la promocion de la
reflexion.

En sintesis, aprender a aplicar estrategias es un fin pedagdgico central de

Didactica Especial [ y I, y un fin no central de Practica Profesional II y III.
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Integrar Conocimiento

Aprender a integrar conocimiento es un fin pedagégico asociado con una
estrategia del Programa: la interdisciplinariedad. Esto explica dos hechos: a) que
dicho fin se encuentre en la mayoria de las materias tedrico-instrumentales del
Programa (en seis de las siete); b) que tal fin, en la mayoria de tales materias, se
evidencie en sus actividades aunque no esté explicitado en sus documentos.

En relacién con el primer hecho, se tiene que Evaluacion de los Aprendizajes es
la inica matena teérico-instrumental del Programa que no contempla, ni en sus
documentos programaticos (ver Anexo 6) ni en las actividades desarrolladas, el
aprender a integrar conocimientos como fin pedagdgico.

En relacién con el segundo hecho, en la Tabla 24, se presentan los objetivos
especificos asociados con el fin de aprender a integrar conocimientos,
correspondientes a las materias que asi lo explicitan.

Tabla 24. Objetivos especificos de materias tedrico-instrumentales, asociados con el
fin pedagdgico de aprender a integrar conocimientos.

Materia Objetivos especificos
Practica Aplicar los conocimientos adquiridos en las asignaturas:
Profesional II Filosofia de la Educacion, Teorias del Aprendizaje Humano y

Didactica Especial, en el disefio y desarrollo de investigaciones
que aporten soluciones a problemas educativos

Practica Aplicar los conocimientos adquiridos en las asignaturas:

Profesional 111 Evaluacion Educativa, Gerencia de la Educacion y Didactica
Especial II, en el disefio y desarrollo de investigaciones que
puedan generar propuestas pedagogicas innovadoras y/o que
aporten soluciones a los problemas que esté afectando al proceso

educacional
Didéactica Aplicar las teorias del aprendizaje en la ensefianza de las
Especial I ciencias.
Investigacion Dominar estrategias conceptuales y procedimentales para la
Educativa presentacion e informacion de la practica reflexiva.

Proponer soluciones ante situaciones problematicas del contexto
educativo haciendo uso de los conocimientos desarrollados en
otras catedras.
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Como muestra la Tabla 24, el aprender a integrar conocimientos como fin
pedagogico se hace explicito en los objetivos especificos de cuatro de las siete
materias teorico-instrumentales: Practica Profesional II y III, Didactica Especial I e
Investigacion Educativa. En Practica Profesional 11 y III la aspiracion es que el
estudiante integre los conocimientos de las otras materias de los respectivos semestres
en el disefio y aplicacion del plan de accion. En Didactica Especial I la aspiracion se
reduce a la integracion de los contenidos de una materia: Psicologia del Aprendizaje.
En Investigacion Educativa —la ultima de las cuatro materias del Eje Integrador del
Programa-—, la intencionalidad de integracidon de conocimiento se orienta en dos
sentidos: a) para la construccion de la Memoria Final (trabajo de cierre-reflexion-
integracion de los saberes logrados en el Programa), que es a lo que hace referencia el
objetivo “dominar estrategias conceptuales y procedimentales para la presentacion e
informacion de la practica reflexiva” y b) para el disefio de investigaciones, que es a
lo que hace referencia el objetivo “proponer soluciones ante situaciones
problematicas del contexto educativo haciendo uso de los conocimientos
desarrollados en otras céatedras”.

Con Investigacion Educativa se presenta un hallazgo particular. Como muestra el
analisis realizado en el Capitulo IV sobre el compromiso del docente y el posterior
analisis sobre la estrategia de interdisciplinariedad en este mismo capitulo, no se
encuentran evidencias de que la integracion de contenidos explicitada en los objetivos
referidos en la Tabla 23, sea actualmente promovida de hecho en la referida materia.

Por otra parte, se tiene que, excepto en Evaluacion de los Aprendizajes (como
puede entenderse por las distintas evidencias presentadas tanto en este apartado como
en otros), el aprender a integrar conocimientos es un fin pedagdgico de las materias
tedrico-instrumentales. Para las dos materias tedrico-instrumentales en las que el fin
pedagogico de aprender a integrar conocimientos no se hace explicito en los
documentos programaticos pero si en las acciones (Practica Profesional 1 y Didactica
Especial II), se considera necesario presentar en este momento las evidencias que

respaldan la aseveracion sobre su presencia.
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En Préctica Profesional I, de acuerdo con las evidencias, aprender a integrar
conocimiento es un fin pedagogico no central, aunque en el Disefio Curricular del
Programa constituye la primera materia del eje integrador. La integracion de
conocimiento se promueve mediante dos modos: a) la realizacion, en las clases
presenciales, de actividades conjuntas con Psicologia General y del Desarrollo; b) la
aplicacion de los contenidos de las distintas materias del Primer Semestre en la
realizacion del diagndstico (producto central de la materia).

En relacion con el primer modo de promocion de la integracion de conocimiento,
se encuentra la evidencia obtenida por observacion de las clases presenciales de
Practica Profesional I y Psicologia General y del Desarrollo (ver documentos
primarios 126 y 129 en Anexo 1).

En relacién con el segundo modo —la integracion de conocimiento en el
diagnostico—, en ninguno de los documentos revisados (guia de actividades de
Sesiones 13 y 15, guia para la elaboracion del informe final y escala para la
valoracion del diagnostico; ver Anexo 6) se encuentran orientaciones que la
promuevan. No obstante, participantes ofrecen evidencias de dicha promocién por
parte del profesor de la materia: 78:28; 96:11; 150:164. Uno de éstos lo expone asi:

Debimos entonces reunir las bases tedricas que tanto en Introduccion al
Estudio del Hombre, Sociologia de la Educacion y Psicologia General y del
Desarrollo nos aportaron para una investigacion sustentada en bases sdlidas
donde la recoleccion y triangulacién de datos permitieron el alcance de los
objetivos propuestos en esta primera fase. (96:11)

En Didéactica Especial II, ocurre parecido que en Practica Profesional I: los
documentos complementarios (guia de actividades de secciones y escalas de
estimacion; ver Anexo 6) hacen explicitan poco el fin pedagogico de aprender a
integrar conocimientos. No obstante, como se muestra en el Capitulo IV (apartado
dedicado a la valoracion del compromiso del profesor), se evidencia que una de las
actividades —la microclase con uso de recursos didacticos— debe realizarse integrando
conocimientos. También se ofrecen evidencias de que en el foro de contenido de la
Sesion 10 de la materia se propone una interrogante de apertura que promueve el uso

de contenido de materias como Sociologia de la Educacion (del Primer Semestre) y
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Gerencia de la Educacion (Tercer Semestre). Asi, pues, en esta materia el aprender a
integrar conocimientos es un fin pedagégico, aunque de forma no central.

En sintesis, aprender a integrar conocimientos —asociado con la estrategia de la
interdisciplinariedad— es un fin pedagogico de seis de las siete materias tedrico-
instrumentales del Programa; la excepcion se encuentra en Evaluacion de los
Aprendizajes. El referido fin pedagogico tiene un caracter central en Did4ctica
Especial I, Practica Profesional Il y III y un caracter no central en Didactica Especial
I, Practica Profesional I e Investigacion Educativa. En estas dos ultimas materias se
dan —respectivamente— dos hechos inconsistentes con su concepcion como parte del
eje integrador: la primera materia no hace explicito en sus documentos programaticos
el fin pedagogico de aprender a integrar conocimientos; la segunda, no lleva a los

hechos el fin pedagogico explicitado en sus documentos programaticos.

Reflexionar

Antes de iniciar el andlisis de datos relativos a este fin pedagoégico, es
conveniente recordar que, como se expone en el marco tedrico de la presente
investigacion a proposito de la practica reflexiva, la reflexion es un proceso cognitivo
complejo: se toma conciencia, se valora y se transfiere a la practica lo aprendido. Ello
permite explicar que en las siete materias tedrico-instrumentales del Programa se
tenga el aprender a reflexionar como un fin pedagégico: se tratan de materias en las
que los contenidos tedricos tratados estan destinados, en la inmediatez de su
tratamiento, a ser aplicados en el propio contexto de trabajo.

Por otra parte, y por la misma razon, el aprender a reflexionar como fin
pedagogico esta relacionado con la macroestrategia que le da nombre al modelo
didactico del Programa: el practico-reflexivo. Tal macroestrategia se estudia mas
adelante en este mismo capitulo.

A continuacion se analizan las evidencias de que el aprender a reflexionar es un
fin pedagogico de las siete materias tedrico-instrumentales del Programa.

En Practica Profesional I, aunque ninguno de los objetivos especificos

contemplados en el programa de la materia esta orientado explicitamente a la
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reflexion (ver Anexo 6), hay cuatro tipos de evidencias de que el aprender a realizar

licho proceso es un fin pedagdgico de la materia:

1.

La primera de sus cinco unidades (Investigaciéon y docencia) contempla tres
temas que llevan al participante a reflexionar sobre su practica profesional:
Etica en la investigacion, El docente como profesional y El docente como
investigador. (Programa de la materia, en Anexo 6)

La principal actividad de la materia (la realizacién del diagndstico) provoca de
manera relevante la reflexion del participante. El diagnostico, tal como lo
declaran participantes y profesor, lleva al participante a darse cuenta del papel
que juega tanto en el problema identificado como en su solucion. Ver: 76:5;
99:3; 92:6. Un estudiante expone sobre el diagndstico:

Descubres los problemas existentes y estas frente a ellos y son de
diversas indoles. Surgen interrogantes. ;Qué quiero ser? ;Que debo
hacer? Es justo cuando descubres el problema. Llegas a un diagnostico
de la situacion personal; no cuentas con, estrategias pedagogicas,
herramienta. (77:50)

. Para el producto de cierre de la materia (la reflexién critica) se ofrece una

guia contentiva de preguntas generadoras de tres procesos reflexivos: la toma
de conciencia, la valoracion y la puesta en accion o transferencia. (Ver pautas

para la reflexion critica en Anexo 6).

. Dos de los tres foros de contenido desarrollados en la materia se destinan a

realizar procesos de naturaleza reflexiva.

¢ Parte de la instruccion del foro de la Sesion 1 indica: “Después de realizar
las lecturas seflaladas, debe participar en este foro, emitiendo un juicio
critico y personal apoyandose en dichas lecturas.” (Guia de actividad de
Sesion 1, en Anexo 6).

¢ El foro de la Sesion 2 se abre con la pregunta: “; Esta usted, y la practica
profesional que conduce, en sintonia con el docente que requiere el mundo

contemporaneo?” (Guia de actividad de la Sesion 2, en Anexo 6).

Por lo antes expuesto, puede decirse que el aprender a reflexionar es un fin

pedagdgico central de Practica Profesional 1.
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En Practica Profesional 1, al igual que en la anterior materia, los objetivos

especificos no plantean el proceso de reflexion (ver programa en Anexo 6). Sin

embargo, existen cuatro tipos de evidencias de que el aprender a realizar dicho

proceso es un fin pedagodgico de la materia:

1.

La segunda de sus cinco unidades (Los profesionales de la educacion y la
practica educativa) esta conformada por tres temas cuyo tratamiento puede
provocar en el participante la reflexion sobre su practica profesional:
Concepto actual del educador, sus funciones, su compromiso, su desarrollo y
su formacion; El profesor como educador profesional en el Sistema
Educativo, en la Educacion no formal y en la investigacion basica; La practica
educativa.

El producto central de la materia (el plan de accidn) incluye un proceso inicial
de revision y —de acuerdo con ésta— modificacion del diagndstico realizado en
Practica Profesional I, por lo que la reflexion implicada en éste continiia en

esta otra materia.

. El producto de cierre de la materia (el mapa mental) constituye un ejercicio de

integracion y de reflexion acerca de lo aprendido en las distintas materias del
semestre. En este caso, se trata de una reflexion que se realiza en un contexto
de discusion y construccion colectiva. Al respecto, un estudiante expone:

La elaboracion del mapa mental resulto ser una experiencia importante
desde varios puntos de vista, en primer lugar porque represento la
experiencia de reflexionar y realizar una conexidn o asociacion de los
conocimientos adquiridos en cada una de las asignaturas cursadas en el
segundo semestre (79:67)

Uno de los dos foros de contenido desarrollados en la materia se destina a
responder una pregunta que estimula la reflexion: “; Cuales son las bondades
del nuevo paradigma educativo? ; Tiene viabilidad en su contexto educativo?”

(Guia de actividades de Sesion 2, en Anexo 6).

Lo anterior constituye evidencias de que el aprender a reflexionar es un fin

pedagogico central de Practica Profesional II.
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En Practica Profesional III se repite lo observado en los objetivos especificos de
las dos materias anteriores: no plantean la ejecucion de procesos reflexivos (ver
programa en Anexo 6). No obstante, al igual que en dichas materias, existen
evidencias de que en esta otra el aprender a reflexionar es un fin pedagogico:

1. Tres de las unidades de la materia (Ensefianza para la comprension, La
educacion en un mundo globalizado y La transversalidad en el curriculo
escolar), estan referidas a contenidos que, al ser trabajados, puede conducir
al participante a reflexionar sobre su practica docente: Modelos explicativos
de la vida en el aula; La practica de la ensefianza; Diferentes perspectivas en
la funcion y formacion del profesor o profesora en la practica educativa;
Globalizacion 'y Educacion; El Paradigma de la Complejidad; La
Transversalidad curricular: concepcion, significados e instrumentacion.
(ver programa de la materia en Anexo 6).

2. La actividad central de la materia (la aplicacion del plan de accion disefiado
el semestre anterior) tiene un notable componente reflexivo, al ir orientado a
la consecucion de cambios en la propia practica docente. Como sefiala el
profesor de la materia, con el plan de accion “casi todos [los participantes]
apuntan a mejorar procesos del aula de ellos, y a veces optimizar... Casi
todos son estrategias didacticas que van a aplicar para mejorar.” (23:12)

3. El producto de cierre de la materia (el portafolio docente) constituye para el
participante un ejercicio individual tanto de integracion como de reflexion
acerca de lo aprendido hasta el momento en las distintas materias del
Programa y sobre los cambios que como docente ha experimentado gracias a
tales aprendizajes. En relacion con este producto, no se encontraron
documentos instructivos o explicativos del mismo. Un estudiante expone
sobre el portafolio docente:

Pienso que la experiencia de realizar este trabajo nos permite crecer
como estudiantes y como profesionales debido a que nos hace comparar
de forma critica un antes y un después y darnos cuenta de la importancia
que tienen todos los cursos que se desarrollan en este programa y de las
mejoras que ha traido en nuestro desempefio como docentes. (79:128)




4. Tres de los cuatro foros de contenidos desarrollados en la materia estan
dirigidos a responder interrogantes que promueven la reflexion del participante.
e El foro de la Sesién 3 va dirigido a que los participantes respondan las
siguientes interrogantes:

(Con cual modelo de la vida en el aula se identifica su praxis
educativa? ;Qué aspectos quisiera mejorar en funcién de los modelos
estudiados? ;Cudles aspectos considera importante en enfoque ético
de la ensefianza? ;Usted promueve el dialogo reflexivo en su aula?
(,Como lo hace? (Guia de actividades Sesion 3, en Anexo 6).

¢ El foro de la Sesidn 6 tiene la siguiente como una de sus interrogantes de
apertura: “;Los 2 semestres en el PRESLIED lo han conducido hacia un
proceso de reflexion sobre la accién? Explique.” (Guia de actividad de
Sesidén 6, en Anexo 6)

o El foro de la Sesién 12 se dirige a responder preguntas que incluyen las
siguientes: “De acuerdo a su experiencia, ;Cual técnica(s) cualitativa de
datos ha sido de mayor utilidad en su investigacion-accion? ;Cual fue el
aporte de las lecturas a su proyecto de investigacion-accion?”’ (Guia de
actividad Sesion 12, en Anexo 6)

Dado lo anterior, se sostiene que el aprender a reflexionar es un fin pedagogico
central de Practica Profesional III.

En Investigacion Educativa un objetivo general y uno especifico plantean la
reflexion como un fin pedagdgico de dicha materia. El objetivo general referido
plantea: “Realizar los procesos cognitivos requeridos para derivar de la experiencia
investigativa pasada y de la resolucion de problema del Cuarto Semestre,
planteamientos teoéricos relativos al proceso educativo y a la investigacion educativa.”
Y el objetivo especifico referido plantea: “Juzgar acerca de la calidad de la propia
intervencion pedagogica y de los avances en distintos contextos: nacional e
internacional.” (Programa de la materia, en Anexo 6). El planteamiento de la
reflexion como parte de los objetivos de la materia es acompaifiado de otros

componentes programaticos de la misma:
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1. Dos de las tres unidades contempladas por el programa de la materia
(Experiencia y teorizacién: construccion de la memoria y De la experiencia
sistematica a la teorizacién) incluyen temas cuyo tratamiento sirven de apoyo
al proceso reflexivo del participante: La escritura como un proceso de
reconstruccion del conocimiento; El informe de investigacidn en estilo de
memoria: Elementos y procedimientos; Sistematizacion de la experiencia en
la practica reflexiva. (Programa de la materia, en Anexo 6)

2. Consistentemente con los objetivos y contenidos sefialados, el producto final
de la materia (la Memoria Final), al igual que el portafolio docente de Practica
Profesional 11, representa una tarea tanto de integracion como de reflexion.
En relacion con la Memoria Final, no se encuentran documentos instructivos o
explicativos del mismo. En una participacion titulada Algunos pasos, en el
foro Consolidando nuestra Memoria Final, el profesor expone:

La Memoria Final viene a constituirse para nosotros en un recuento;
relato narrativo, descriptivo, organizado, sistematizado de las vivencias
pedagogicas estudiadas: descritas, analizadas, intervenidas con sus
respectivas propuestas de mejora, asi como la reflexion critica de sus
haceres como profesionales de la docencia desde la Practica I, II, [Il y lo
realizado en Investigacion Educativa. (Anexo 26)

3. Otras tres actividades de la materia, que —en conjunto— conforman la
investigacion que se lleva a cabo en el marco de la misma (la planificacidn,
disefio de instrumentos y ensayo; ver plan de evaluacion en Anexo 6) también
provocan la reflexidn en el participante. Ello, debido a que, como sefiala uno
de los objetivos especificos de la materia, antes citados, la investigacion le
permite al participante “juzgar acerca de la calidad de la propia intervencién
pedagogica”. Un estudiante expone en relacion con este aspecto:

Si hemos de sefialar algun aspecto especifico que hayamos aprendido
en esta materia, diriamos que aprendimos a estar atentos en nuestra
labor cotidiana de las situaciones que ameriten una investigacion,
aprendimos que la investigacion no es una actividad aislada, sino una
actividad en relacion estrecha con la accién educativa concreta.
(100:393)
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Lo anterior permite sostener que el aprender a reflexionar es una finalidad
pedagogica central de la materia Investigacion Educativa.

En Didactica Especial I, como se seiialara en el estudio del aprender a evaluar
como fin pedagogico, el programa establece tres objetivos especificos asociados con
dicho fin. Uno de tales objetivos (Conocer, aplicar y evaluar técnicas y estrategias
didacticas), en tanto se dirige a la practica docente propia del participante, esta
asociado también con la promocion de procesos reflexivos en éste. Esta asociacion se
materializa a través de las actividades contempladas por la materia:

1. La reflexion sobre las tendencias en los modelos didacticos. Su instruccion asi
lo solicita: “Al elaborar esta actividad debera tomar en cuenta los elementos
de la didactica estudiados en las lecturas efectuadas durante las tres primeras
semanas e incorporando su experiencia personal en la docencia.” (Guia de
actividad de Sesion 4, en Anexo 6).

2. El plan de evaluacion de las estrategias didacticas: “Basados en los
conocimientos adquiridos sobre evaluacion (...) debe seleccionar las técnicas
mas adecuadas segun los contenidos desarrollados en su especialidad durante
un lapso” (Guia de actividad de Sesion 11, en Anexo 6)

3. Uno de los dos foros de contenido solicita “exponer las situaciones
problematicas que ha afrontado en el aula y compartir con sus compatfieros
posibles soluciones”. (Guia de actividad de Seccion 6, en Anexo 6).

Este dirigir, en Didactica Especial I, las actividades de evaluacion realizadas por
el participante hacia su propia practica docente constituye, como se ha sefialado, una
forma de promover la reflexion en el mismo. Aprender a realizar este proceso es, asi,
un fin pedagdgico en la materia, aunque no tiene en la misma un lugar central. Un
estudiante lo expresa de la siguiente manera:

Esta materia de Didactica Especial I nos llevo a revisar el ciclo docente que
ponemos en practica como educadores, hizo posible una reflexidn sobre el
conjunto de actividades que realizamos, sucesiva o ciclicamente, para
apoyar, orientar y ayudar a que nuestros estudiantes lleven a cabo con éxito
su proceso de aprendizaje. (100:165)
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En Didactica Especial II los hallazgos son similares que en su predecesora.
Dos de sus seis objetivos especificos incluyen la realizacion de procesos
evaluativos que, al ser aplicados sobre la propia practica docente, constituyen actos
reflexivos por parte de los participantes: a) Conocer, aplicar y evaluar técnicas y
estrategias diddcticas orientadas la investigacion de la ensefianza en ambientes
cooperativos; b) Aplicar, analizar y evaluar actividades ludicas en las diferentes
etapas de la educacion formal. (Programa de la materia en Anexo 6). Actividades
planificadas en la materia se orientan al logro de dichos objetivos:

1. La primera actividad de la materia consiste, para el participante, en
responder un cuestionario sobre la aplicacion de estrategias didacticas en
una clase desarrollada en el propio campo de trabajo. Las solicitudes que
hace dicho cuestionario (contenido en un libro de Diaz-Barriga, 2001) se
sefialan en el apartado del Capitulo IV de este informe, referido al
compromiso docente.

2. Dos de los cuatro foros de contenido planificados en la materia estan
dirigidos a tratar tépicos que —por la via de la comparacion entre la
teoria con la propia practica— contribuyen a la generacion de procesos
reflexivos en los participantes. El foro de la Sesion 1 se dirige a
“discutir las diferencias y similitudes que existen entre las didacticas de
las diferentes especialidades de cada uno de nosotros.” (Guia de
actividades de la Sesion 1, en Anexo 6). El foro de la Sesion 8 se inicia
con dos interrogantes. Una de ellas es: “;Como debe ser la estructura
fisica adecuada de un aula de clases en la materia de su especialidad?”
(Guia de actividades de Sesion 8, en Anexo 6)

Dado lo anterior, se comprende que —como en Didactica Especial - en
Didactica Especial II el aprender a reflexionar es una finalidad pedagdgica, aunque
asumida de forma no central. Un estudiante apoya esta aseveracion al sefialar un
importante aporte de esta materia: “Es muy importante ir revisando continuamente

las estrategias de ensefianza que se emplean, porque ello podra hacer mas eficaz y
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eficiente la clase, y se podran lograr los objetivos que se proponen en la
asignatura.” (76:88).

En Evaluacion de los Aprendizajes no se encuentra ningin objetivo que haga
referencia explicita, o por implicacion, de procesos reflexivos (ver programa en
Anexo 6). Por otra parte, la condicion para que la evaluacion forme parte de un
proceso reflexivo que la abarque, como en el caso de Didactica Especial I (el que
aquélla se ejecute sobre la propia practica docente), se cumple poco en esta otra
materia: en Evaluacion de los Aprendizajes, los procesos evaluativos implicados en
las tres actividades centrales (planificacion de la evaluacion, disefio de
instrumentos y analisis de resultados; ver plan de evaluacion en Anexo 6) van
dirigidos a evaluar el aprendizajes de otros, no propios.

No obstante lo anterior, existe una variedad de elementos programaticos que
evidencian que en esta materia se tiene el aprender a reflexionar como un fin
pedagogico, aunque con un papel no central:

1. El contenido de todas las unidades y temas son tales (ver programa en
Anexo 6) que su tratamiento puede contribuir —por la via de la comparacion
entre teoria y propia practica— con la apertura de procesos reflexivos del
participante.

2. La actividad de cierre (el portafolio didactico), como ya se mostrara para
Practica Profesional Il —materia con la que se comparte dicha actividad—,
lleva al participante a reflexionar acerca de lo aprendido hasta el momento
en las distintas materias del Programa y sobre los cambios que como
docente ha experimentado gracias a tales aprendizajes.

3. Con las preguntas orientadoras de los tres foros de contenido de la materia
se da algo similar que con el contenido de ésta: aunque no promueven de
manera directa procesos reflexivos, puede generar éstos por la via de la
comparacion entre el deber ser (teoria) con la propia préctica docente.

e El foro de la Sesion 1 es abierto con las siguientes interrogantes:

(Cuales son los aspectos pedagdgicos, sociales y €ticos que
envuelven el quehacer evaluativo? ;Qué aportes nos traen las distintas
generaciones de la evaluacion? ;Qué criticas realizas a las diversas
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tendencias o corrientes evaluativos? ;Por qué en la actualidad se
siguen desarrollando generaciones de la evaluacion “viejas o
tradicionales”? (Guia de actividades de Sesion 1, en Anexo 6)

e Una de las interrogantes con las que se da apertura al foro de la Sesion
2 es “(Qué ventajas y/o desventajas presenta evaluar por objetivos y por
competencias?” (Guia de actividades de Sesion 2, en Anexo 6)

e Una de las preguntas iniciales del foro de la Sesion 5 es “;Por qué el
docente debe emitir juicios partiendo de los Principios de la Evaluacién?”
(Guia de actividades de Sesion S, en Anexo 6)

4. Aunque ningun objetivo de Evaluacion de los Aprendizajes explicite la
intencidn pedagogica del aprender a reflexionar, las anteriores evidencias
permiten aseverar que en esta materia tal aprendizaje, aunque no de forma
central, es un fin pedagogico. Declaraciones estudiantiles validan esta
aseveracion (15:26; 17:10; 76:79). En esta ultima cita, un estudiante
declara:

Una de las asignaturas que mas tuvieron que ver con mi practica
educativa fue Evaluacién de los Aprendizajes. A través de ella pude
mejorar la aplicacion de algunos instrumentos de evaluacion. Pensé que
mi manera de evaluar era buena, pero me di cuenta de que tenia que
ajustar muchos aspectos. (76:69)

En sintesis, aprender a reflexionar es un fin pedagogico central de Practica
Profesional I, II y Il e Investigacion Educativa y un fin pedagdgico no central en
Didéactica Especial [ y II y Evaluacién de los Aprendizajes.

En la Tabla 25 se presentan los cinco fines pedagégicos identificados en las
materias tedrico-instrumentales y las materias que contemplan cada fin, categorizados
de acuerdo a si se asumen en las mismas de manera central o no central.

De los hallazgos, resulta de interés resaitar lo que sigue:

1. Aprender a evaluar resulta un fin pedagdgico central de Practica Profesional

I debido a que la principal actividad de la materia es la elaboracién del

diagnostico, un tipo de evaluacion.
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Tabla 25. Fines pedagogicos de materias teorico-instrumentales del Programa,
materias que contempla cada fin segun su papel sea central o no central.

Fin pedagogico:
Aprender a:

Materias con fin central

Materias con fin no central

Evaluar

Planificar

Aplicar estrategias
did4cticas

Integrar
conocimientos

Reflexionar

Practica Profesional I,
Evaluacion de los Aprendizajes
e Investigacion Educativa.

Practica Profesional II,
Didactica Especial Iy Il y
Evaluacion de los
Aprendizajes.

Didactica Especial I y II.

Didactica Especial 1, Practica
Profesional II y III.

Practica Profesional I, Il y Il e
Investigacion Educativa.

Didactica Especial 1 y II,
Practica Profesional II y III.

Practica Profesional IIl e
Investigacion Educativa.

Préactica Profesional I y III.

Didactica Especial II,
Practica Profesional I e
Investigacion Educativa.

Didactica Especial I y Il y
Evaluacion de los
Aprendizajes.

2. El que aprender a evaluar se contemple como un fin pedagégico central de

Investigacion Educativa se encuentra relacionado con un hecho expuesto en

el Capitulo I'V: gran parte de la materia tiene alta coincidencia (llegando

ésta a la repeticion) con la materia Evaluacion de los Aprendizajes, dictada

por el mismo profesor. Sin duda, dado que Investigacion Educativa es la

ultima del eje integrador, en la que se plantea que el participante realice

procesos cognitivos de cierre, resulta l6gico que aprender a evaluar sea un

fin pedagogico de la materia. Sin embargo, dado que la evaluacién del plan

de accion, ultima fase de la investigacidn-accion, se tiene pautada en

Practica Profesional III (tercera materia del eje integrador), al aprender a

evaluar como fin pedagogico en Investigacion Educativa pareciera

corresponderle un papel no central. Esto, a menos que se considere la

propuesta de expertos (presentada en el Capitulo I'V) de que la evaluacion

del plan de accidn se realice en el ultimo semestre del Programa.
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3. Aplicando uno de los criterios de consistencia interna, empleada en
evaluacion curricular (Inciarte & Canquiz, 2001), puede afirmarse que, si
los fines aprender a integrar conocimiento y aprender a reflexionar se
asumieran de forma central por todas las materias tedrico-instrumentales, se
lograria una mayor coherencia entre aquéllos, los contenidos y las
estrategias. Tales cambios requeriria hacerles modificaciones a los
documentos programaticos de las materias objeto de revision. Las
relaciones entre fines, contenidos y estrategias se hacen claras en el proximo

apartado, dedicado a la macroestrategia del Programa.

La Macroestrategia o Modelo Didactico: la Practica Reflexiva

Al 1nicio de este capitulo se presentan las tres caracteristicas definitorias de una
macroestrategia como accidén compleja: a) involucra tanto a docentes como a
participantes de un programa; b) se desarrolla en gran parte de las unidades
curriculares del programa, a lo largo del proceso de formacion; ¢) subsume las
acciones concretas de aprendizaje. Asimismo, se sefiala que el analisis de las
condiciones (asunto del Capitulo IV) permite a su vez identificar una macroestrategia:
la practica-reflexiva.

En este apartado se analizan los datos asociados con la puesta en accion de
referida macroestrategia en las siete materias teérico-instrumentales del Programa.
Durante el mismo, se hacen enlaces con el analisis realizado hasta el presente.

El disefio curricular del Programa objeto de estudio sefiala que la practica
reflexiva es el modelo didactico del mismo: “la forma-contexto mediante la cual se
buscara el desarrollo de las competencias esperadas en el egresado (...); la manera en
la que se va a proceder y el contexto en el que el aprendizaje se produce.” (UCAB,
2003, pp. 21-22). Esta forma-contexto consiste en que:

La adquisicion y reconstruccion de los contenidos teéricos del proceso de
aprendizaje se realizan en el marco de una constante interaccion, por parte
del participante, con las situaciones concretas en las que se desenvuelve
(personales, grupales, institucionales, politicas) y sobre las cuales
reflexiona, comprende mediante herramientas conceptuales y vuelve con la
finalidad de modificar. (UCAB, 2003, p. 22)
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Se establece asi, en el documento fundacional del Programa, que ¢l desarrollo de
las competencias en el participante tiene lugar mediante la promocion en éste, de la
reflexion sobre su practica docente en el propio contexto de esta practica. Se trata, en
palabras de Medina y Dominguez (1993), de cumplir con “la exigencia permanente
del constructo teoria-practica” (p. 144).

Como sefiala Tardif (2004), la macroestrategia de la practica reflexiva integra
cinco elementos: a) los saberes previos del docente en formacion; b) la practica
profesional de éste; c) los contenidos del programa de formacion; d) la reflexion del
docente en formacion sobre su practica y su saber, a la luz de los contenidos del
programa; ¢) los mediadores del proceso reflexivo. En gran medida, el analisis
realizado hasta ahora (centrado en las condiciones y en los fines del Programa) ha
provisto de informacién y permitido realizar abstracciones respecto de estos distintos
elementos y su interrelacion.

Por otra parte, el andlisis tiene avances en el estudio de los cinco componentes
estratégicos previstos en el Disefio Curricular del Programa (UCAB, 2003), los
cuales, de acuerdo con Tipplet y Lindemann (2002, cp. Cabero, Llorente & Salinas,
2008), son necesarios para el desarrollo de competencias: a) el aprendizaje auténomo;
b) el aprendizaje orientado por proyectos; c) la interdisciplinariedad; d) el aprendizaje
colaborativo y e) el aprendizaje asistido por las TIC.

A continuacion, se recogen los resultados del analisis relativo a los cinco
planteamientos estratégicos que se integran en la macroestrategia de la practica
reflexiva cuando ésta es implementada en un programa que incorpora la educacion a
distancia. Como puede verse en las paginas que sigue, parte de dicho analisis parte de
los hallazgos expuestos con anterioridad en este informe, y otra parte es objeto de

estudio del siguiente capitulo.

Aprendizaje Autonomo
Tal como exponen Pozo & Monereo (1999) y Pozo, Monereo & Castell6 (2001),
el aprendizaje autonomo esta referido a un abordaje de los procesos de aprendizaje
en el que el aprendiz o estudiante es el principal responsable de la conduccién o

controlador de los mismos. Tal responsabilidad, de acuerdo con los referidos autores,
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puede ser asumida exitosamente por el aprendiz si éste desarrolla una variedad de
estrategias de aprendizaje.

El estudiante como principal responsable de su propio aprendizaje es un
planteamiento alta y sustancialmente relacionado con la modalidad mixta del
programa, y se hace manifiesto en tres aspectos:

1. El manejo de los contenidos por parte de los estudiantes se da a efecto
fundamentalmente a partir de la lectura de los materiales provistos o
recomendados en las distintas materias. Como se sefiala en el Capitulo IV
(apartado sobre la concrecion mixta del Programa), en 13 de las 15 materias,
el tiempo total de encuentro presencial durante un periodo es de 8 horas y 20
minutos. En las otras dos materias, el referido tiempo se reduce a un total de 6
horas y 40 minutos. Tomando en cuenta que las clases presenciales se dedican
a una variedad de actividades, se entiende que es minimo el tiempo que el
docente, en cualquier materia, puede dedicar (de considerarlo) a la realizacion
de exposiciones de contenidos.

2. Por la misma raz6n anterior, la mayoria de las actividades de aprendizaje y
productos es realizada sin la compaiiia fisica del docente. El participante
cuenta, para la realizacion de actividades y productos, con instrucciones
ofrecidas mediante los documentos programaticos y con las orientaciones del
docente, dadas en gran parte a distancia mediante los recursos de la
plataforma tecnoldgica.

3. Dado lo anterior y su conjuncion con la alta densidad ocupacional del
participante del Programa, aquél —para tener éxito— se ve en la necesidad
poner en practica estrategias de autorregulacion. (ver apartado sobre la
densidad ocupacional del participante, en Capitulo I'V)

El aprendizaje autdnomo se hace manifiesto en el Programa mediante los tres
aspectos anteriores. No obstante, el asumir el mismo como estrategia tiene, de
acuerdo con los autores antes referidos, una particular implicacion didactica: el

disefio € implementacion de estrategias para promover en los estudiantes el
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aprendizaje de estrategias de aprendizaje. Sin dicha medida didactica, el estudiante se
enfrenta a una cantidad y variedad de exigencias para las cuales no esta preparado.

Lo anterior conduce a considerar procedente identificar en las materias teérico-
instrumentales objeto de analisis las acciones docentes o actividades dirigidas a (o
contributivas con) el aprendizaje de estrategias de aprendizaje por parte de los
estudiantes.

Monereo y Castellé (1997) y Monereo, Pozo y Castellé (2001) exponen varias
propuestas alternativas para la ensefianza de estrategias, siguiendo una secuencia de
tres fases, asociada con el andamiaje o transferencia del control del docente al
estudiante:

4. Para la presentacion de la estrategia: a) modelarle en voz alta; b) analisis en

equipo de aplicacion de estrategias por terceros.

5. Para la practica guiada de las estrategias de aprendizaje: a) guia mediante
preguntas u orientaciones escritas; b) discusion de los procesos empleados por
los estudiantes durante la realizacion de una tarea; c) trabajos en pequefios
equipos, en los que se confronten diversos acercamientos a la tarea.

6. Para la practica independiente de las estrategias: a) enmsefianza reciproca:
distribucion de los procesos de una tarea entre los miembros de un equipo de
alumnos y regulacion compartida de la ejecucion de tales procesos; b) tutoria
entre iguales: realizacion de la tarea por parte de un alumno, bajo la guia de
un compafiero mas avanzado.

La revision de los datos permitié encontrar pocas evidencias de que en las
materias tedrico-instrumentales del Programa se implementan estrategias para la
enseflanza de estrategias. En ningun caso, la ensefianza de estrategias se realiza de
forma sistematica, es decir, planificada y siguiendo pasos de transferencia de coniro)
docente estudiante. En las materias en las que se solicita la aplicacion de
estrategias, la Gnica mediacion que se recibe de ésta se da mediante los materiales de
lectura o guias para la aplicacion de la estrategia; el profesor no ofrece mediacion

directa.
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En Practica Profesional I se tiene contemplada una sola actividad en la que de

manera explicita se aplica una estrategia de aprendizaje: la reflexion critica. En el

plan de evaluacion (ver Anexo 6), la actividad es denominada practica reflexiva. Se

trata de la presentacion por escrito, al finalizar el semestre y de forma individual, de

una reflexidn sobre la experiencia obtenida en la materia. Para la realizacion de la

actividad, se le provee al estudiante de una guia, contentiva de preguntas agrupadas

de acuerdo con el subproceso asociado: la toma de conciencia, la valoracion o la

puesta en practica (Ver pautas para la reflexion, en Anexo 6).

La reflexion, siendo un proceso cognitivo superior, puede adquirir el significado

de estrategia en tanto sea seleccionado y realizado de manera deliberada en funcion

de lograr nuevos aprendizajes. En el caso del producto elaborado para Practica

Profesional I, el proceso es parte de un ejercicio solicitado por el docente, no decididc

por el estudiante; no obstante, como muestra el ejemplar que se presenta en el Anexo

26, genera en su autor aprendizajes valiosos sobre si mismos y su experiencia. El

participante autor de la reflexion expone cosas como las que siguen:

1.

En la toma de conciencia:

No estoy muy segura es si estoy aplicando de manera adecuada esos
conocimientos [...] Quizas no he sido lo suficientemente persistente. .. no
lo sé y esa es mi gran duda y la otra es si no sera que la rutina me esta
matando esa pasion que senti al principio” (refiriéndose a sus inicios
como docente). (p. 1)

. En la valoracion:

De las cosas mas significativas o que me impactaron mas fue
concientizar como los prejuicios y la rigidez al ensefiar, marcan o dejan
huella en nuestros alumnos [...] Me pareci6 interesante como se conectan
las distintas materias que estudiamos, y como es casi imposible hacer esa
separacion de ciencias puras y ciencias sociales, o ciencias éticas y no
éticas [...] Tal vez debi ser mas participativa y activa, sobre todo en las
ultimas sesiones de trabajo. (p. 2)

En la puesta en practica:

Para implementarlo trataré de utilizar algunas de las estrategias y formas
de dar clase que vivimos durante el semestre [...]Particularmente, creo
que debo ser mas proactiva y positiva, pienso que por cuestiones de
personalidad me cuesta mucho imponerme cambios, pero debo hacerlo si
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de verdad quiero ayudar a hacer el cambio que nuestra educacion a nivel
general necesita y merece. (p. 3)

La provisiéon de una guia escrita para la realizacion de la reflexidon constituye un
procedimiento de ensefianza de estrategias de aprendizaje, correspondiente a la fase
de practica guiada (Monereo y Castello, 1997; Monereo, Pozo y Castelld, 2001). Con
esta guia, se salta, en Practica Profesional I, la fase de la presentacion de la estrategia.
Quizas esto se deba al hecho de que el profesor de la materia no esté consciente de
que, con la provision de la guia para la reflexion, esta realizando un procedimiento de
ensefianza de estrategias. A la pregunta acerca de si promueve de alguna manera el
aprendizaje de estrategias en su materia, el profesor respondio:

Si puedo pensarlo, la verdad es que no puedo darte una respuesta. Mira,
pienso por ejemplo, que a través de los foros, cuando se les dice que no
deben hacer intervenciones aisladas, de alguna manera se les esta ensefiando
a ser estratégicos y a no repetir lo dicho por un material que tuvieron que
leer y a seguir como una discusion. Pienso que puede estar por ahi la
respuesta. (21:231)

La respuesta anterior es suficiente para considerar que el profesor no tiene
dominio tedrico-procedimental respecto de la ensefianza de estrategias de
aprendizaje.

En Practica Profesional 11, dos actividades estan asociadas sustancialmente al
aprendizaje de estrategias de aprendizaje: el ejercicio de la V de Gowin y el mapa
mental (ver plan de evaluacion en Anexo 6).

La V de Gowin (Novak & Gowin, 1988) es una “técnica heuristica UVE ideada
por Gowin para ilustrar los elementos conceptuales y metodoldgicos que interactian
en el proceso de construccion de conocimiento o en la andlisis de clases o
documentos en los que se presente algun conocimiento” (p. 21). La Figura 17 muestra
el instrumento con sus componentes.

En el Anexo 28, se presenta un trabajo en el que un grupo de estudiantes muestra
la aplicacion de la V de Gowin a una interrogante relativa al tema de la
postmodernidad. Varios son los estudiantes que reconocen el valor de esta
herramienta (94:160; 96:19; 147:33). Uno de ellos se expresa asi: “Conocer, por

ejemplo, la V de Gowin, me dotd de nuevos recursos para clasificar la informacion,
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darles una coherencia, integrar el conocimiento, y no dejar elementos importantes de

cualquier tema de investigacion.” (94:160)

TEORICA/ CONCEPTUAL PREGUNTA METODOLOGICA
e - CENTRAL s
Filosofia ‘ Las respuestas K
\ requieren una Juicios de valor
\ interaccién activa
Teorias . entrelaparte / Afirmacionessobre

‘derechaylaparte; conocimientos
\ . X /
\  izquierda /

Principios / \ / _
Sistemas conceptuales \ / Transformaciones
Conceptos: Regularidades \ , Registros

percibidas en acontecimientosu \//

objetos

Acontecimientos / Objetos

Figura 17. Componentes y estructura de la V de Gowin. Fuente Novak, J. & D.
Gowin (1988)

Un mapa mental es un diagrama que representa los conceptos asociados a un
topico y sus relaciones, dispuestos alrededor de un concepto o idea central. Su uso va
orientado a identificar o construir relaciones internas de unidades complejas. Ejemplo
de esta herramienta es el presentado mas adelante en este mismo capitulo, a proposito
del analisis de la interdisciplinariedad en la misma materia (Figura 21). De los
participantes del Programa se registran declaraciones en las que valoran el
aprendizaje del manejo de dicha herramienta (79:67; 8§0:26; 101:67)

La elaboracion del mapa mental resultd ser una experiencia importante
desde varios puntos de vista, en primer lugar porque representé la
experiencia de reflexionar y realizar una conexion o asociacion de los
conocimientos adquiridos en cada una de las asignaturas cursadas en el
segundo semestre y también porque constituyd una forma de interaccion
grupal muy positiva para todos. (79:67)

La revision de los documentos programaticos € instruccionales, del Aula Virtual
y de las declaraciones de participantes sobre las actividades del profesor en sesiones

presenciales y a distancia, no permite identificar actuacion alguna del profesor
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orientada a la mediacion del aprendizaje de ambas herramientas (V de Gowin y mapa
mental).

En Practica Profesional III se registra una sola actividad que involucra de manera
explicita la aplicacion de estrategias de aprendizaje por parte de los estudiantes: el
portafolio. En el Marco Tedrico de este informe se expone, siguiendo a Klenowski,
(2004) y Tobon (2004), que el portafolio es una técnica de evaluacidn, altamente
pertinente para la evaluacion de competencias. Sin embargo, debido a los procesos
integradores y reflexivos que implican su realizacion, el empleo de tal técnica puede
ser considerada, a la vez, como una estrategia de aprendizaje: los referidos procesos
de integracién y reflexion generan en los estudiantes aprendizajes que, de otro modo,
no se habrian gestado. (El Anexo 23 presenta un ejemplar de portafolio, realizado por
un participante del Programa)

Son variadas las declaraciones de estudiantes en donde se reconoce la generacion
de aprendizaje gracias a la realizacion del portafolio, apoyandose asi la aseveracion
de que el uso del mismo no constituye solamente una técnica de evaluacién sino
también una estrategia de aprendizaje (14:11; 87:27; 100:327). Un estudiante expone
asi el aporte que le ofreci6 la realizacion del portafolio.

Pienso que la experiencia de realizar este trabajo nos permite crecer como
estudiantes y como profesionales debido a que nos hace comparar de forma
critica un antes y un después y darnos cuenta de la importancia que tienen
todos los cursos que se desarrollan en este programa y de las mejoras que ha
traido en nuestro desempeno como docentes. (79:128)

En cuanto a la mediacion ofrecida por el docente de la materia para el
aprendizaje de esta estrategia, consiste solamente en la “orientacién dada a través de
las pautas para la realizacion del portafolio” (100:328) y en la presentacion de
ejemplares realizados por estudiantes de cohortes anteriores. (150:111). Este altimo
puede considerarse un procedimiento de presentacion de la estrategia,
correspondiente a la primera de las tres fases propuestas por el enfoque del
aprendizaje estratégico (Monereo y Castello, 1997; Monereo, Pozo y Castelld, 2001).

En Investigacion Educativa se realiza una actividad asociada de manera explicita

con estrategias de aprendizaje: el mapa conceptual. Se trata de un recurso en el que se
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representan los conceptos principales de un contenido y las relaciones 16gico-
jerarquicas existentes entre los mismos. Su uso resulta una estrategia de organizacion
similar a la correspondiente con el mapa mental; la diferencia entre ambas estriba en
que —como indica la definicidn— la primera se emplea en los casos en que los
conceptos del contenido tienen entre si relaciones logico-jerarquicas, como las
relaciones de inclusion, causa-efecto. Esta diferencia se manifiesta en el hecho de
que, distintamente a los mapas mentales, los conceptuales tienden a tener una forma
piramidal, en la que el concepto mas inclusivo o general (supraordinado) ocupa el
vértice y, en cascada, los conceptos se distribuyen hacia abajo en la medida de su
subordinacion. En la Figura 18 se presenta un ejemplar de mapa conceptual,

elaborado por un estudiante de la materia).

—_— Pnepud

«un

Fen0pios wpas
Ty T
ey
. ’ > 0; ! « ' i 4 REBULTADOS 5 LONTHARNLS
- | . . '
ubhan - - < w
om0 —_— w0n
’ | '
: vokesr |
--Tm '
sestant
Y
BIMOEDE " s
Fio00 BTABNLA — wire ‘“:L;‘»« Y :
$9ATIGA SMOTES W T
oV G
Via
_

LYEN Y

Figura 18. Mapa conceptual elaborado por estudiante de Investigacion Educativa.
Fuente: Trabajo consignado por estudiante Nancy Mundarain.

En relacion con la participacion del profesor de la materia en la ensefianza de
esta estrategia de aprendizaje, se tiene que la revision de los datos recopilados por
distintas vias (incluyendo la revision del Aula Virtual) no permite identificar acciones

mediadoras de parte de aquél. La orientacién docente parece restringirse a las
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instrucciones dadas para la actividad, las cuales —como se observa a continuacion— se
limita a sugerir que se recuerden pautas recibidas en semestres anteriores:

Después de realizar las lecturas debe elaborar, individualmente, un mapa
conceptual para explicar la sistematizacion de la experiencia en la practica
reflexiva. Para ello recuerde las pautas dadas en semestres anteriores en la
catedra practica profesional para la elaboracion de ese tipo de instrumento /
recurso. (Guia de actividades de Sesion 4, ver Anexo 6)

En la cita se manifiesta un error: en ninguna de las ediciones de Practica
Profesional (I, II o IIT) se ofrecen pautas para la elaboracion de mapa conceptual. En
la unica materia del eje integrador en la que se solicita la realizacion de un mapa es
en Practica Profesional II, pero se trata de un mapa mental, no conceptual. Ello
permite aseverar que en Investigacion Educativa no se ofrece mediacion alguna del
aprendizaje del uso de los mapas conceptuales como estrategia de aprendizaje.

En Didéactica Especial I no se contemplan actividades de aplicacion de
estrategias de aprendizaje. Ello es asi, aunque, como se expone en el Capitulo IV,
éstas son un contenido de la materia. Dos temas son dedicados a las mismas: Tema |
de la Unidad III: “Las estrategias del aprendizaje. Meta cognicion y autorregulacién
del aprendizaje”; y Tema 1 de la Unidad IV: “Estrategias para la recirculacion,
estrategias para la organizacion y estrategias para la elaboracién en el aprendizaje de
.7 (Ver programa en Anexo 6). El tratamiento de dichos temas se hace de manera
tedrica-procedimental: para mostrar el dominio del contenido referido, los
participantes del programa, de manera individual, realizan una planificacion de
evaluacion de las estrategias de aprendizaje usadas por sus estudiantes. (Ver plan de
evaluacion de la materia en Anexo 6 y tres ejemplares de planificacion por los
estudiantes en el Anexo 29).

Lo anterior revela lo siguiente: Didactica Especial I no promociona en los
participantes, de manera explicita, la aplicacion de estrategias de aprendizaje; éstas
son estudiadas y tratadas como objetos de evaluacion, es decir, desde la Optica del
docente, no del estudiante. Su promocion se realiza, entonces, s6lo de manera

indirecta.
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Algo similar, pero mas acentuado, se encuentra en Didactica Especial II:
ninguna actividad implica de manera explicita la aplicacion de estrategias de
aprendizaje, y ninguna tiene como su objeto de estudio a las estrategias de
aprendizaje. (Ver plan de evaluacion en Anexo 6). Siendo que la materia se centra en
la ensefianza, en su Programa no se contempla ningun contenido orientado al estudio
de la ensefianza de estrategias (Ver programa en Anexo 6).

Finalmente, en Evaluacion de los Aprendizajes se encuentran dos actividades
que involucran explicitamente la aplicacion de estrategias de aprendizaje: un cuadro
sinoptico y un portafolio. Un cuadro sindptico es un recurso de sintesis y
organizacion en el que se cruzan los objetos que se estudian y los aspectos estudiados
en tales objetos; se forma, asi, un numero de casillas igual al producto del nimero de
objetos por el namero de aspectos; en cada casilla se presenta la informacion relativa
a un aspecto correspondiente a un objeto. (En el Anexo 30 se presenta un ejemplar de
cuadro sindptico elaborado por un estudiante de la materia).

De acuerdo con los datos, la participacion del profesor en la ensefianza del uso
del cuadro sindptico como estrategia de aprendizaje se limita al ofrecimiento de
pautas escritas, adicionales a las ofrecidas en la guia de actividades de la Sesion 8.
(Ver Anexo 6)

En relacion con el portafolio, se trata del mismo producto solicitado en Practica
Profesional I11. el producto es un objeto de evaluacion conjunta en ambas materias;
los profesores revisan y discuten el producto y le asignan una misma valoracion. Los
datos recolectados no permiten hallar acciones del profesor para mediar el
aprendizaje de la estrategia; ni los documentos programaticos € instruccionales de la
materia ofrecen pautas para su elaboracion. Las pocas orientaciones son ofrecidas,
como ya se expusiera, en Practica Profesional III.

Para sintetizar lo encontrado sobre la ensefianza de estrategias de aprendizaje se

ofrece la Tabla 26, la cual presenta la informacion manejada anteriormente.
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Tabla 26. Actividades de aplicacion de estrategias de aprendizaje en las materias
tedrico-instrumentales del Programay mediacion ofrecida para el aprendizaje de
dichas estrategias.

Materia Actividad Mediacidon
Practica Profesional I Reflexion critica Guia escrita
Practica Profesional 11 Ejercicio con la V de Ninguna identificada
Gowin

Mapa mental
Practica Profesional 111 Portafolio Pautas orales

Presentacion de

ejemplares
Investigacion Educativa Mapa conceptual Ninguna
Didactica Especial I No se contempla Ninguna
Didactica Especial I1 No se contempla Ninguna
Evaluacion de los Cuadro sin6ptico Pautas escritas
Aprendizajes Portafolio Ninguna

Como muestra la Tabla 26, en cinco de las siete materias tedrico-instrumentales
los estudiantes deben realizar actividades que involucran de manera explicita la
aplicacion de estrategias de aprendizaje. La excepcion se encuentra en Didactica
Especial I y II. Sin embargo, sélo en dos de las materias el docente realiza un
procedimiento de ensefianza de la estrategia: Practica Profesional I, con la guia escrita
para la reflexion final (procedimiento para la practica guiada); Practica Profesional
I11, con la exposicidon de ejemplares de portafolios realizados por estudiantes de
cohortes anteriores (procedimiento de presentacion de la estrategia).

Lo anterior implica que en ninguna de las materias se lleva a cabo un
procedimiento sistematico de ensefianza de estrategias de aprendizaje, que abarque
las tres fases de tal ensefianza propuesta por el enfoque del aprendizaje estratégico en
funcidn de garantizar la transferencia del control del docente al estudiante: la
presentacion de la estrategia, la practica guiada y la practica independiente.

En sintesis, aunque el Programa, por su modalidad mixta con énfasis en las

actividades a distancia, tiene el aprendizaje auténomo como una de sus propuestas
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estratégicas, resulta claramente insuficiente el cumplimiento de una condicion de tal
planteamiento: la ensefianza de estrategias de aprendizaje. La deficiencia de
formacion en estrategias de aprendizaje y, por tanto, en la ensefianza de estrategias de
aprendizaje se hace ingenuamente manifiesta en las palabras con las que un
estudiante del Cuarto Semestre, en una entrevista, responde a la pregunta sobre si, en
el Programa, reciben formacion sobre la ensefianza de estrategias:

Yo creo que si, porque cuando tu realizas una estrategia o un recurso de
manera efectiva, les estds ensefiando a los estudiantes, por lo menos, cuando
en Didéctica Il cuando hicimos, utilizamos, un recurso, un retroproyector,
un rotafolio... Cuando nosotros estamos usando... Yo hice en mi clase un
rotafolio, a la vez le ensefio a los estudiantes como emplear un rotafolio: asi
se hacen los titulos, no se puede sobrecargar de informacion, hay que
colocar informacidn especifica, que no sea canson a la vista, que sea
atractivo, usar imagenes. Yo creo que cuando hacemos esto le estamos
ensefiando que, cuando ellos van a realizar una exposicion, el uso del
rotafolio, ellos buscan realizarlo como lo hizo el profesor. (147:45)

En el fragmento anterior se identifican dos errores conceptuales: a) un rotafolio
no es un recurso para el aprendizaje sino para la ensefianza; su uso no es, por tanto,
una estrategia de aprendizaje; b) la ensefianza de estrategias, aunque incluye el

modelaje, no se reduce a éste.

Aprendizaje Orientado por Proyecto

Cuatro de las siete materias tedrico-instrumentales objeto de atencion en la
presente investigacion conforman el eje integrador del Programa: Practica Profesional
I, I y Il e Investigacion Educativa. Como se expone en el Capitulo I del presente
informe, el Diseflo Curricular del Programa establece que la promocion del
aprendizaje en dicho eje va dirigido al desarrollo de un proyecto pedagdgico-
investigativo. Para ello, tal eje se desarrolla siguiendo una secuencia asociada a los
procesos de la investigacion-accidn; como se muestra en el primer apartado del
presente capitulo (dedicado a los fines pedagogicos del programa) las materias que lo
componen tienen las siguientes finalidades centrales:

1. Practica Profesional I se orienta su contenido y actividades a la realizacion,

por parte del estudiante, del diagndstico de una situacion problematica

detectada en el contexto educativo en el que trabaja. Tres productos del Plan
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de Evaluacion estan referidos al diagnostico: la identificacion del problema, el

diagnostico y el informe final. Contribuyen con este objetivo:

e Los temas de los foros de contenido: la ética en la investigacion, el docente
como profesional, el docente como investigador. (Ver analisis de los foros
en el Capitulo VI de este informe)

o El procesamiento de materiales relativos al proceso de investigacion, las
técnicas de recoleccion y analisis de datos (cronograma de actividades, en
Anexo 6)

Son variadas las declaraciones en las que se reconoce el aporte del manejo de
estos componentes tematicos a la realizacion del diagnostico. Por ejemplo: “A
través de esos y otros métodos, pude establecer un diagndstico de la problematica
en el curso” (76:10); “una investigacion sustentada en bases solidas donde la
recoleccidn y triangulacion de datos permitieron el alcance de los objetivos
propuestos en esta primera fase.” (96:11)

2. Practica Profesional 11 se dedica a la elaboracion de un plan de accion
destinado a resolver el problema diagnosticado el periodo pasado. No
obstante, un solo producto del Plan de Evaluacion esta referido al plan de
accion: el informe final. Contribuyen con éste:
¢ Los temas de los foros de contenido: la educacion holistica y principales

tradiciones en investigacion cualitativa. (Ver analisis de los foros en el
Capitulo VI de este informe)

o El procesamiento de materiales relativos a: los procesos y paradigmas de la
educacion; los profesionales de la educacion y la practica educativa; los
paradigmas y disefios de investigacion educativa; técnicas cualitativas de
recoleccion de datos y técnicas de procesamiento y analisis de datos. (Ver
cronograma de actividades, en Anexo 6)

El aporte de tales contenidos a la elaboracién del plan de accidn se reconoce

en declaraciones como las que siguen: “Tomando en cuenta las ideas de la

educacion holistica se nos orientd en la realizacion de un plan de accién”
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(78:46); “la realizacion del plan requeria seleccionar estrategias que fuesen
atractivas y adecuadas a las metas propuestas.” (78:47). O:

También se estudiaron distintas técnicas de recoleccion de datos como la
observacion participante y la entrevista cualitativa, asi como la
codificacion y la tabulacién, el analisis, interpretacion y explicacion
como técnicas de procesamiento y analisis de los datos, todo esto con el
fin de adquirir destrezas en el disefio y utilizacion de diferentes
instrumentos para la recogida de informacion y el procesamiento y
analisis de datos para cubrir la segunda fase en el abordaje de una
investigacion-accion como es la elaboracion del plan de accion. (79:54)

Aparte de estas actividades, contributivas con el disefio del plan de accién, la
materia en su plan de evaluacion contempla dos actividades no orientadas a
ofrecer aportes a tal disefio: el ejercicio de la V de Gowin y el mapa mental. Se
entiende y valora que éste ultimo es un producto, como se muestra en el primer
apartado de este capitulo, que —siendo de cierre— esta destinado a promover en
los participantes procesos de integracion de conocimiento y el aprendizaje
colaborativo; por ello, se comprende que el mismo no tiene por qué contribuir
con el disefio del plan. Pero la V de Gowin, por la naturaleza del instrumento,
tiene potencialidades para ser aplicado a propdsito del proyecto investigativo
cuyo plan de accidn se disefia en la materia; y ello no es asi: el hecho de que el
ejercicio se realice en equipo (como se muestra en el primer apartado de este
capitulo), indica que su aplicacion no se enmarca en el proyecto que cada
estudiante (individualmente) desarrolla en la materia.

3. Practica Profesional III se destina a la ejecucion del plan de accidény ala
evaluacion de sus resultados. En esta materia ocurre algo similar que en la
anterior: un solo producto del Plan de Evaluacion esta referido a la ejecucion
y evaluacién del plan de accion: el informe final. Contribuyen con éste:
¢ Los temas de los foros de contenido: los mecanismos de socializacion en la

escuela y las contradicciones en ese proceso; la practica de la enseflanza;
diferentes perspectivas en la funcion y formacion del profesor o profesora

en la practica educativa; calidad de la Investigacién Cualitativa; la
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investigacion-accion y el desarrollo profesional. (Ver andlisis de los foros
en Capitulo VI).

¢ El procesamiento de materiales relativos a: la ensefianza para la
comprension; la educacion en un mundo globalizado; la transversalidad en
el curriculo escolar; la fundamentacion teérico-metodologica de la
investigacion cualitativa en educacion. (Ver cronograma de actividades, en
Anexo 6)

El aporte del manejo de estos temas para la implementacion del plan de accior
es reconocido en declaraciones como: “[Practica Profesional III] es una de las
materias que en esta etapa recoge todas las herramientas, estrategias estudiadas y
aprendidas para darlas a trabajar en el aula, te conecta con la realidad del
educando.” (77:152); “Todos los temas desarrollados me permitieron engranar el
capitulo V, el cual viene a representar la tltima fase de las iniciada en un primer
momento con la practica profesional I” (97:101).

Ademas del tratamiento de estos temas, asociados con la implementacion y
evaluacion plan de accion, el Plan de Evaluacion de la materia contempla tres
actividades no orientadas a ofrecer aportes directos a tal disefio: el ejercicio de
pensamiento complejo, el ejercicio de transversalidad y el portafolio. Las dos
primeras actividades son realizadas en equipo, por lo que se entiende que las
mismas no son efectuadas en relacion con el plan de accion que cada estudiante
ejecuta individualmente. Sin embargo, ambas actividades, por su naturaleza,
tienen potencialidades para ser orientados explicitamente al caso del que trata el
proyecto de investigacion que se desarrolla en la materia. En relacion con el
portafolio, al igual que el mapa mental en Practica Profesional II, se entiende y
valora que éste ltimo es un producto (como se muestra en el primer apartado de
este capitulo) que —como cierre de la materia— esta destinado a promover en los
participantes procesos de reflexion y de integracidon de conocimiento; por tal
razon, se comprende que el mismo no tiene por qué contribuir con el disefio del

plan.
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4. Investigacion Educativa es dedicada, en parte, a la reflexion de la experiencia
tenida durante el desarrollo del proyecto investigativo (recopilada en la
Memoria Final) y en parte a la planificacion de una nueva investigacion de
menor dimensidn y no asociada con la anterior.

Lo anterior implica que, cada una de las cuatro materias del eje integrador esta
disefiada para que los aprendizajes estén orientados por el proyecto investigativo que
se desarrolla siguiendo el modelo de investigacidon-accion: en Practica Profesional I,
se diagnodstica; en Practica Profesional 11, se disefa el plan de accidn; en Practica
Profesional 111, se implementa y evalua éste; en Investigacién Educativa, se
reflexiona y abre un nuevo ciclo. Esta orientacidn del aprendizaje por el proyecto,
esta asociado con los planteamientos del aprendizaje situado —una de las aplicaciones
didacticas del enfoque sociocultural— en tanto, desde sus inicios, conecta a aquél con
el contexto real de su aplicacion: los participantes del programa se dedican a aprender
lo que les va a ser de utilidad para interpretar su realidad laboral, problematizarla,
plantear e implementar soluciones y, finalmente, evaluar tanto los resultados como
los aprendizajes obtenidos. Un estudiante, finalizando el Tercer Semestre, expone:

La materia de practica profesional en los tres semestres que la he visto la
considero como una de las fundamentales, ya que una de las causas para
comenzar mis estudios de educacion, fue buscarle una solucion a un
problema que me habia planteado como docente. De esta manera vi esta
materia como la justificacion de haber entrado a estudiar esta carrera, que
me ha sido muy satisfactoria en muchos sentidos. Estudiamos cual seria el
plan de accién propuesto para tratar de solucionar nuestro problema. (90:18)

El aprendizaje orientado por proyecto contempla para el estudiante una gran
dosis de libertad en la toma de decisiones, relativa a qué problema atender, qué
estrategias implementar y qué recursos emplear, dado que estos aspectos son
dependientes de la realidad de aquél y del proyecto que se plantee. El reconocimiento
de esta libertad es manifiesto asi por un estudiante al finalizar el Cuarto Semestre:
“Un aspecto que valoro positivamente es la libertad de accidn con la que se ha
manejado la materia [PPIII], la autonomia para ver, examinar el propio contexto,

proponer y organizar intervenciones en ¢l aula concreta de cada quien.” (100:332)

253




La libertad del estudiante, propio del aprendizaje por proyectos, podria ser mayor
en las materias del eje integrador, si, como exponen dos de los tres expertos de los
consultados a proposito del tema de la secuencia de contenidos del area Investigacion
Educativa (ver Capitulo IV del presente informe), la referidas materias abrieran mas,
desde el inicio, el abanico de los enfoques de investigacién: en vez de promover
exclusivamente la asuncion de enfoques cualitativos, manejar también planteamientos
y técnicas de enfoques cuantitativos. Esto, tal como se plantea en literatura vigente,
favorece la libre eleccion en dependencia de los objetivos de investigacion del
participante y da mayor postbilidad a la triangulacion metodologica. (Flick, 2007)

En el caso particular de Investigacion Educativa (ultima materia del eje
integrador), esta libertad asociada con el aprendizaje orientado por proyecto se ve
notablemente limitado. En dicha materia, luego de que el estudiante tiene realizada y
consignada la planificacion de una investigacion (ver pautas para la planificacion, en
Anexo 6), debe disefiar e implementar especificamente una prueba escrita y una
prueba de ejecucion y, finalmente, realizar un analisis de los resultados de la
aplicacion de los referidos instrumentos (ver pautas para el disefio de los instrumentos
y para el analisis, denominado estudio de caso, en Anexo 6). El hecho de que los
instrumentos que deben disefiar y aplicar los estudiantes estén determinados por el
profesor de la materia tiene dos posibles implicaciones alternativas que restringen la
libertad propia del aprendizaje por proyecto:

1. El estudiante disefia un plan de investigacion que contempla instrumentos
distintos a la prueba escrita objetiva y a la prueba de ejecucion, por lo que,
debido a la falta de relacion entre el plan y las actividades subsiguientes de la
materia, aquél queda como un mero ejercicio: no esta destinado realmente a
ser aplicado, pues, si el estudiante tuviera voluntad de aplicarlo, tendria que
compartir su escaso tiempo con las otras exigentes actividades de la materia.

2. El estudiante, previendo que —para la materia— tendran que disefiar y aplicar
dos instrumentos determinados por el profesor y luego analizar los resultados
de su aplicacion, disefia un plan de investigacion adaptado a dichas

exigencias. Tal adaptacion significa que dicho plan responda mas a las
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exigencias de la materia que a las necesidades del contexto para el que se
disefia.

Por lo que se sefiala en los dos casos anteriores, puede aseverarse que el hecho de
que los instrumentos a disefiar en la materia estén determinados por el docente
implica que, ademas de restringirse la libertad asociada al aprendizaje orientado por
proyecto, realmente no se cumpla con lo que es la propuesta del aprendizaje orientado
por proyecto: parte importante de los contenidos a aprender en la materia no se
insertan en un proyecto que aplique el estudiante en su contexto de trabajo.

Lo anterior indica que, en relacion con el aprendizaje orientado por proyectos,
los hallazgos permiten aseverar que en Investigacion Educativa tal orientacion se
pierde en gran medida, debido a que en dicha materia, gracias a la gestion que recibe,
se mantienen tres actividades practicas distintas y no relacionadas: la reflexion
integradora de la Memoria Final, la elaboracion de un plan de investigacion no
asociado con el anterior y el disefio e implementacidn de dos instrumentos
predeterminados por el docente. Se entienden, asi, las impresiones de un estudiante
al finalizar el Cuarto Semestre:

Al comenzar, la ltima etapa del programa, pensaba que en investigacion
educativa trabajariamos con la investigacion realizada durante los tres
primeros semestres o mejor atin se trabajarian los diferentes componentes de
una investigacion con la finalidad de hacernos mas criticos ante el hecho
educativo. Sin embargo mis perspectivas cambiaron en las primeras
semanas, al no encontrarle sentido (desde mi punto de vista) a muchas de las
actividades realizadas. (78:112)

En relacion con las otras tres materias tedrico-instrumentales (Didactical y Il y
Evaluacion de los Aprendizajes) se tiene lo siguiente. De acuerdo con el Disefio
Curricular del Programa, no se espera que el aprendizaje en estas materias esté
orientado por proyecto. Y asi ocurre efectivamente: en estas materias las actividades
se realizan con independencia del proyecto que se inicia con el diagndstico elaborado
en Practica Profesional I. Se tiene que:

1. En Didactica Especial I, no es solicitado que alguna de las cuatro actividades

practicas (el ejercicio de resolucion de problemas, el plan de evaluacion de las

estrategias de aprendizaje, la planificacion del recurso web y el disefio del
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recurso de aprendizaje) esté vinculada con el proyecto de investigacion (ver
guias de actividades, en Anexo 6)

2. En Didactica Especial I, no es solicitado que alguna de las cuatro actividades
practicas (el cuestionario sobre las estrategias de ensefianza, la planificacion
del ambiente de aula, el disefio y elaboracion del recurso de ensefianza y la
elaboracion del juego didactico) se vincule al proyecto de investigacion (ver
guias de actividades, en Anexo 6)

3. En Evaluacion de los Aprendizajes no es solicitado que alguna de las tres
actividades practicas (planificacion de la evaluacion, el disefio de
instrumentos —lista de cotejo, escala de estimacion y prueba objetiva—y el
estudio de caso —analisis de resultados de la evaluacion-) se realice en funcion
del proyecto de investigacion (ver guias de actividades y pautas, en Anexo 6)

En sintesis, aunque el Disefio Instruccional establece el aprendizaje por proyectos

para las cuatro materias del eje integrador, la estrategia del aprendizaje orientado por
proyecto es implementada fundamentalmente en las tres primeras materias del
referido eje (Practica Profesional [, Il y III); apenas se presenta en la ditima
(Investigacion Educativa) mediante la reflexion de la Memoria Final. Esto significa
una falta de coherencia de esta materia respecto del Disefio Curricular del Programa.

En la Figura 19 se recoge esta aseveracion sustentada en los hechos.

[9 Aprendizaje orientado por proyectol

Propiedad de™ -l
Propiedad menor de
[£3 Practica Profesonal 1]
Propiedad de . s
/ Propiedad de IQ Investigacion Educaﬁva]
Conduce a

I3 Précica Profesional 1]} Conduce 2
$3 Diagndstico | R} Préctica Profesional ml

Conduce a N IQ Memoria Fnal'
‘ Conduae a

[QDiseﬁodeP!andeAcddnl pﬁjemdényevaluadéndelpiandel\cd&]

Figura 19. Implementacion del aprendizaje orientado por proyecto en las cuatro
materias del eje integrador.
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Una manera en la que la estrategia del aprendizaje orientado por proyecto podria
ser implementada en la Gltima materia del eje integrador pudiera ser la aplicacién de
la propuesta hecha por dos de los tres expertos consultados sobre la secuencia del
proyecto investigativo (ver Tabla 15 en Capitulo IV):

1. Diagnéstico: Primer Semestre

2. Diseiio del Plan de Accion: Segundo Semestre

3. Ejecucion del Plan de Accion: Tercer Semestre

4. Evaluacion del Plan de Accion: Cuarto Semestre.

La referida propuesta implicaria una revision de los programas de las materias
del Eje Integrador, por lo que de la presente investigacion se deriva la sugerencia de
dicha revision.

Por otra parte, se ha seflalado que las otras tres materias tedrico-instrumentales
objeto de atencion en esta investigacion (Didactica Especial I y IT y Evaluacion de los
Aprendizajes) no implementan la estrategia del aprendizaje por proyecto. El
investigador considera que un avance de la propuesta del aprendizaje orientado por
proyecto en el Programa, consistente con lo considerado por los expertos consuitados,
lo constituiria el hecho de que los trabajos practicos de estas materias fuesen
solicitados en relacion con el proyecto de investigacion que desarrolla el estudiante
en el marco del eje integrador. La propuesta consiste en que cada trabajo practico
solicitado en aquellas materias esté inserto en el proyecto de investigacion. De esta
forma se fortaleceria la funcion integradora del eje.

En la Figura 20 se recogen las propuestas de cambio que harian que la estrategia
del aprendizaje orientado por proyectos se implemente en las siete materias tedrico-
instrumentales. En la figura se suprimen los nombres propios de las materias del eje
integrador, debido a que, las propuestas tienen validez con independencia de un

programa en particular.
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Figura 20. Propuesta de implementacion de la estrategia aprendizaje orientado por
proyecto en las materias teorico-instrumentales de un programa basado en la practica
reflexiva.

El que actualmente Diddctica Especial [ y Il y Evaluacion de los Aprendizajes no
implementen la estrategia del aprendizaje orientado por proyecto no implica que los
aprendizajes promovidos en estas tres materias instrumentales no ofrezcan aportes al
desarrollo del proyecto investigativo que se da en el marco del eje integrador del
Programa. Tal ofrecimiento si se da, pero ese es un asunto de transferencia e
integracion de contenido, los cuales se asocian con la interdisciplinariedad —objeto de

atencion en el proximo apartado.

Interdisciplinariedad
El analisis de la aplicacion de esta estrategia en el Programa puede encontrarse
en gran parte a proposito del estudio de otros aspectos del Programa, particularmente:
1. Del nivel de compromiso de los profesores de las siete materias tedrico-
instrumentales del Programa: uno de los criterios de compromiso es Promueve
actividades y productos interdisciplinarios (ver apartado sobre compromiso

del docente en el Capitulo ['V)
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2. De los fines pedagogicos centrales de las materias tedrico-instrumentales del

Programa: uno de los fines identificados y analizados es el aprender a integrar

conocimientos (ver apartado sobre fines pedagogicos en el presente capitulo).

— La Tabla 27 seiiala los hallazgos de los analisis realizados: en cuéles materias

- teorico-instrumentales se aplica la interdisciplinariedad como estrategia de formacion

del docente y de qué modo se aplica dicha estrategia.

Tabla 27. Actividades, por materia, en las que se aplica la estrategia de la
interdisciplinariedad; modo de aplicacion.

Materia

Actividad

Modo de aplicacion de la
estrategia

Practica Profesional |

Practica Profesional 11

Elaboracion del
Diagndstico por el
participante.

Incorporacion de los
contenidos de Psicologia
General y del Desarrollo
en el proyecto
investigativo.

Disefio del Plan de Accion
por el participante.

Realizacion de mapa
mental por equipos de
participantes.

El docente promueve
oralmente el uso de
contenidos de las otras
materias del semestre.

Los documentos
programaticos e
instruccionales no explicitan
la estrategia.

Clases presenciales en
conjunto con Psicologia
General y del Desarrollo.

El Plan de Accion se
contempla en el programa
de la materia; el mapa, no.

Para ambas actividades, el
docente promueve
oralmente el uso de
contenidos de las otras
materias del semestre.

Los documentos
instruccionales no explicitan
la estrategia.
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Tabla 27. (Continuacion)

Materia

Actividad

Modo de aplicacion de la
estrategia

Practica Profesional 111

Investigacion Educativa
Didactica Especial |
Didactica Especial II

Evaluacion de los
Aprendizajes

Ejecucion y evaluacion del
Plan de Accién por el
participante.

Realizaci6n del portafolio
por el participante.

No existe
No existe

Microclase por parte de
equipos de estudiantes,
integrando conocimientos
de distintas areas.

Foro de contenido sobre al
aula como comunidad
educativa.

Realizacién del portafolio
por los participantes.*

La ejecucion del Plan de
Accioén se contempla en el
programa de la materia; el
portafolio, no.

El docente promueve
oralmente el uso de
contenidos de las otras
materias del semestre.

Los documentos
instruccionales no explicitan
la estrategia.

No aplica
No aplica

Los documentos
instruccionales explicitan
poco la estrategia.

El profesor la explicita de
forma oral en interaccion
directa con los estudiantes.

Pregunta inicial del foro.

No se identifica.

*Esta actividad es la misma asignada en Practica Profesional III.

En Practica Profesional I, la revision de los datos muestra que aunque los

documentos programaticos e instruccionales no explicitan la estrategia, el docente

—en su interaccion directa con los participantes— promueve el uso de contenidos de las

otras materias del semestre para la realizacion del diagnéstico. Como se registra en

los cinco ejemplares de diagnosticos que se presentan en el Anexo 31, en el estudio

del problema los participantes emplean contenidos de las otras materias del semestre.

Por otra parte, en el estudio del indicador de compromiso Promueve actividades

y productos interdisciplinarios (Capitulo IV de este informe), se presentan evidencias
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de que las materias Practica Profesional 1 y Psicologia General y del Desarrollo
realizan clases presenciales en conjunto, efectuando actividades de integracion.

Tanto Practica Profesional 11 como Practica Profesional Il contemplan la
estrategia de la interdisciplinariedad en su programa, estableciendo como uno de sus
objetivos especificos la aplicacion de contenidos de las materias del mismo semestre,
respectivamente, en el disefio y ejecucion del plan de accidon. No obstante, las
instrucciones de tal aplicacion no se ofrecen en ningin documento instruccional; los
datos muestran que el docente —en su interaccion directa con los participantes—
promueve el uso de contenidos de las otras materias de cada uno de los semestres 2° y
3° para, respectivamente, el disefio y la ejecucion del plan de accion.

Ademas del disefio y ejecucion del plan de accion en Practica Profesional 11 y 111,
se tiene mostrado que en cada una de dichas materias se realiza una segunda actividad
de integracion: en la primera, un mapa mental; en la segunda, un portafolio. En
ambos casos, la promocidn de la integracion de contenidos es hecha por el docente en
la interaccion directa con los participantes. En el Anexo 32, se presentan 12
ejemplares del componente reflexivo de portafolios consignados en Practica
Profesional III. En la Figura 21 se presenta copia de un mapa mental elaborado por un

grupo de participantes de Practica Profesional II en el periodo marzo-octubre 2009.

H
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Figura 21. Mapa mental de un grupo de estudiantes de Practica Profesional II.
Fuente: Portafolio docente de Juan Serra.
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En relacion con Investigacion Educativa —como se sefiala en el apartado referido
a los fines pedagogicos del Programa— la materia contempla dos objetivos asociados
con la interdisciplinariedad. Sin embargo, en ninguna de las dos actividades
respectivamente vinculadas con dichos objetivos (la Memoria Final y la planificacion
de la investigacion), el profesor aplica o promueve la aplicacion de la estrategia de la
interdisciplinariedad. A continuacidn se presenta un amplio fragmento de las pautas
enviadas por el profesor por un foro dedicado a la Memoria Final, en una
intervencion que denominé “algunos pasos para construccion de la memoria”; nétese
que en las pautas procedimentales que da para la elaboracion del referido producto,
solicita el proceso de la reflexion (parte sin duda importante de dicho producto y del
Eje Integrador) pero no el de la integracion de conocimientos (componente definitoric
del Eje Integrador):

La Memoria Final viene a constituirse para nosotros en un recuento;
relato narrativo, descriptivo, organizado, sistematizado de las vivencias
pedagogicas estudiadas: descritas, analizadas, intervenidas con sus
respectivas propuestas de mejora, asi como la reflexion critica de sus
haceres como profesionales de la docencia desde la Practica I, 11, Il y
lo realizado en Investigacion Educativa (Eje Integrador), por supuesto
esas vivencias deben reflejar el aprendizaje (transferencia) de todas las
catedras.

Por lo antes expuesto, se va a realizar la revision de los 3 informes, es
decir, andlisis y mejora de los procesos de diagnostico, planificacion y
ejecucion a la luz de los procesos evaluativos (reflexion), ahora que se
entienda bien que NO vamos a ejecutar nuevamente los procesos
realizados en esos 3 semestres solo los vamos a mejorar en cuanto a su
reflexion/valoracion, organizacion. Y luego se reflexionara sobre lo
realizado durante este semestre, y por ultimo una reflexion global. (Ver
publicacion del profesor de IE en foro Consolidando nuestra memoria
final, en Anexo 26)

Lo encontrado en esta materia le da validez a las palabras ofrecidas por un
estudiante al finalizar el Cuarto Semestre: “Durante el desarrollo de este semestre no
aprecié una asignatura que envolviera a las otras.” (78:104)

En Didactica Especial I, como se muestra en el apartado sobre el compromiso del
docente del Programa (Capitulo IV) y en el apartado sobre los fines pedagdgicos del

Programa (en este capitulo) no se realizan actividades interdisciplinarias. En la
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materia no se promueve de manera explicita la aplicacion de dicha estrategia. Sin
embargo, como también se muestra en el referido apartado del Capitulo IV, la
integracion de contenidos es realizada en Didactica Especial [ gracias a la naturaleza
de las actividades: en la planificacion de estrategias y usos de recursos se hace
aplicacion de contenidos de otras materias del Programa. Este hecho no se registra en
la Tabla 26 debido a que esta integracion de contenidos no es solicitada para ninguna
actividad o producto de la materia.

En Didactica Especial 11, se tiene mostrado que el docente hace explicita la
promocioén de la interdisciplinariedad para la planificacion y realizacion de la
microclase, aunque en el Instructivo para la microclase con recurso didactico (ver
Anexo 6) se limita a sefialar que “cada equipo debe ser multidisciplinario”. El Anexo
33, presenta siete microclases planificadas por los respectivos equipos, haciendo uso
de enfoques o saberes de disciplinas distintas.

En Evaluacion de los Aprendizajes, de acuerdo con el estudio de los datos, la
unica actividad de interdisciplinariedad (el portafolio) no recibe instrucciones de
parte del profesor. Se infiere que, dado que el producto se realiza también para
Practica Profesional III (materia del eje integrador), el profesor de aquella materia
deja las instrucciones al de esta otra. Asi, la realizacion del portafolio es en dicha
materia meramente una asignacion dejada al estudiante; no es indicativa de aplicacior
de la estrategia de la interdisciplinariedad por parte del conductor de la materia.

En sintesis, se evidencia la aplicacion de la estrategia de la interdisciplinariedad
en cuatro (4) de las siete materias tedrico-instrumentales del Programa: Practica

Profesional I, II, III y Didactica Especial II.

Aprendizaje Colaborativo
En el Capitulo II del presente informe se expone que el aprendizaje colaborativo
es un concepto que hace referencia al logro de objetivos de aprendizaje a través de la
realizacion de actividades en las que se involucran activa y coordinadamente dos o
mas participantes.
Al igual que el analisis de la interdisciplinariedad, el analisis de la aplicacion de

del aprendizaje colaborativo se realiza en gran medida en el capitulo IV, el marco del
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estudio de otro aspecto de éste: el nivel de compromiso de los profesores de las siete

materias tedrico-instrumentales: uno de los criterios de compromiso es Hace énfasis

en las actividades de construccion social de conocimiento.

Ademas del analisis referido, en el Capitulo VI se desarrolla el analisis de la

actividad especialmente disefiada para promover el aprendizaje colaborativo en

entorno virtual: el foro de contenido. Lo que se presenta a continuacion es la

integracion de ambos analisis (el expuesto en el Capitulo IV y el que se expone en el

Capitulo VI); las evidencias se presentan en los referidos capitulos, por lo que no son

expuestas aqui. Los resultados se sintetizan en la Tabla 28. Aunque en todas las

materias teorico-instrumentales del Programa se tiene contemplada la realizacion de

foros de contenido, en la referida tabla no se registra tal actividad en los casos de las

materias en cuyos foros no se identifican evidencias de interaccion entre los

estudiantes o de establecimiento de relaciones entre sus participaciones.

Tabla 28. Actividades presenciales y a distancia en las que se desarrolla la estrategia
del aprendizaje colaborativo.

Materia Actividades en Actividades en Actividades fuera
ambiente ambiente virtual de ambos
presencial ambientes

Practica Cine foro Foros de contenido
Profesional 1
Practica Comparacion Foros de contenido  Ejerciciodela V de
Profesional 11 educacion clasica Gowin
educacxor.l . Mapa mental
constructivista

Practica
Profesional 111

Didactica Especial
I

Didactica Especial
II

Ejercicio de
pensamiento
complejo

Ejecucion de
microclase

Foros de contenido

Foros de contenido

Foros de contenido

Ejercicio de
transversalidad
curricular

Ejercicio de
resolucion de
problemas

Planificacion de
microclase
Disefio de juego
didactico
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Como sefiala la Tabla 26, en Practica Profesional I se encuentran evidencias de
aprendizaje colaborativo en dos tipos de actividades: a) el cine foro, actividad
realizada durante una sesion presencial perteneciente, simultaneamente, a la referida
materia y a Psicologia General y del Desarrollo; b) los foros de contenido. En este
caso, las evidencias estan constituidas por varios tipos de interaccion entre los
estudiantes y varias acciones de moderacion del docente. (Ver Capitulo VI)

En Préctica Profesional I, las evidencias de aprendizaje colaborativo se han
hallado en cuatro actividades: a) el ejercicio de comparacion de la educacion clasica
con la educacion constructivista, realizado durante una sesion presencial; b) el
ejercicio de la V de Gowin, realizado por los estudiantes fuera del aula virtual y del
aula destinada a las actividades presenciales; ¢) el mapa mental, también realizado
por los estudiantes fuera del aula virtual y del aula destinada a las actividades
presenciales y d) los foros de contenido. En éstos, la evidencia consiste unicamente
en el establecimiento de relaciones que hacen los estudiantes entre sus planteamientos
y los realizados por compaiieros (Ver Capitulo VI). El docente no realiza acciones
que promuevan el aprendizaje colaborativo.

En Préctica Profesional III, el aprendizaje colaborativo también se evidencia en
tres actividades: a) el ejercicio sobre el pensamiento complejo, realizado durante una
sesion presencial; b) el ejercicio de transversalidad curricular, realizado por los
estudiantes fuera del aula virtual y del aula destinada a las actividades presenciales; y
¢) los foros de contenido. En éstos, las evidencias consisten en varias acciones de
moderacion del profesor, asi como en las interacciones entre los estudiantes y el
establecimiento de relaciones entre sus participaciones y las de compaiieros. (Ver
Capitulo VI)

En Didactica Especial I, el aprendizaje colaborativo es evidenciado igualmente
en dos tipos de actividades: a) el ejercicio de resolucion de problemas, realizado por
los estudiantes fuera del aula virtual y del aula destinada a las actividades
presenciales; b) los foros de contenido. En éstos, las evidencias consisten en

establecimiento de relaciones que hacen los estudiantes entre sus planteamientos y los

265




realizados por compaifieros, asi como por varias acciones de moderacion de parte del
docente. (Ver Capitulo VI)

En Didéactica Especial 11, las evidencias de aprendizaje colaborativo se
encuentran en tres actividades: a) la planificacion de microclase, realizado por los
estudiantes fuera del aula virtual y del aula destinada a las actividades presenciales; b)
la ejecucion de la microclase, durante sesiones presenciales; y ¢) los foros de
contenido. En €éstos, las evidencias estan constituidas por varias acciones de
moderacion del profesor, asi como por las interacciones entre los estudiantes y el
establecimiento de relaciones entre sus participaciones y las de compaiieros. (Ver

Capitulo VI)

Aprendizaje Asistido por las TIC

En el apartado Condiciones técnico-ambientales del Capitulo IV se muestra que
en el Programa el aprendizaje es promovido en un ambiente mixto: a distancia con
apoyo de las TIC y de forma presencial en clases sabatinas bisemanales. Asimismo,
tanto en dicho apartado como en el apartado Condiciones de los docentes del mismo
capitulo, se muestra que la promocién del aprendizaje mediante las TIC, en el
Programa, tiene dos aspectos: a) es realizado principalmente mediante el foro de
contenido posibilitado por la plataforma tecnolégica de la institucién, dejandose de
hacer uso recursos disponible de manera abierta en la actualidad; b) es asumido con
distinto énfasis entre las diversas materias.

En relacion con el primer aspecto, se tiene expuesto que los recursos de los que
se hace uso en el Programa forman parte de los ofrecidos por la plataforma
tecnologica empleada. En éste no se emplean recursos que actualmente estan
disponibles para uso educacional, particularmente de la llamada Web 2.0: sitios Web
como los Wikis, Blogs y YouTube; redes como Facebook y Twiter.

En relacién con el segundo aspecto, se tiene mostrado que en todas las materias
tedrico-instrumentales se hace uso de los recursos de la plataforma tecnologica para
promover aprendizajes en los participantes: se entregan instrucciones, materiales de
lectura instrumentos de evaluacién y retroalimentacion de las actividades; se realiza

una actividad destinada al aprendizaje colaborativo: el foro de contenido, y se dispone
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un espacio para la atencion de dudas: el foro de dudas. Sin embargo, también se
muestra (tanto en los apartados Condiciones técnico-ambientales y Condiciones del
docente, del Capitulo IV como en el Capitulo VI, destinado al analisis de los foros de
contenido) que la promocion del aprendizaje mediante las TIC se realiza con distinta
dedicacion en las diversas materias tedrico-instrumentales.

Un aspecto de relevancia del uso de las TIC para mediar la educacion a distancia,
es que ofrece un conjunto de valiosas posibilidades que se dificultan sin tal uso.
Basabe (2007), en una investigacion enfocada en 25 instituciones universitarias
mexicanas con implementacion de educacion a distancia, encuentra que:

Los alumnos y egresados mencionaron como ventajas de estudiar a
distancia: la flexibilidad de los programas, la autonomia y la interaccion que
se da entre diversos sujetos. Los mismos alumnos reconocieron que lo
distintivo era el autoestudio, la interaccion, la comunicacion asincronica y el
trabajo colaborativo. (p. 171)

En el caso particular del foro de contenido, que es la actividad por definiciéon
orientada a la mediacion de aprendizaje colaborativo en el ambiente virtual, el
analisis del Capitulo VI permite identificar en las diversas materias, acciones de
profesores y estudiantes, asi como procesos cognitivos o metacognitivos en éstos, en
variedad distinta de acuerdo con la materia. De mayor a menor variedad:

1. En Practica Profesional I, 25 tipos de acciéon del docente y 22 de estudiantes;

asimismo, 9 procesos cognitivos o metacognitivos en los estudiantes.

2. En Didactica Especial 11, 13 tipos de accion del docente y 8 de estudiantes;

asimismo, 5 procesos cognitivos en estudiantes.

3. En Practica Profesional III, 10 tipos de accion del docente y 10 de estudiantes;

asimismo, 4 procesos cognitivos 0 metacognitivos en los estudiantes.

4. En Didactica Especial I, 9 tipos de accion del docente y nueve 9 de

estudiantes; asimismo, 3 procesos cognitivos en estudiantes.

5. En Evaluacion de los Aprendizajes, 8 tipos de accion del docente y 11 de

estudiantes; asimismo, 5 procesos cognitivos o metacognitivos en estudiantes.
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6. En Préactica Profesional 11, 7 tipos de accion del docente, 4 de las cuales son
distractoras, y 8 de estudiantes; asimismo, 5 procesos cognitivos o
metacognitivos en los estudiantes.

7. En Investigacion Educativa, 4 tipos de accidn del docente y 9 de estudiantes;

asimismo, 5 procesos cognitivos en los estudiantes.

Concluyendo

El analisis de documentos y actividades de las siete materias tedrico-

instrumentales del Programa permite sostener que:

1. Las referidas materias tienen cinco fines pedagogicos orientados a la
formacion docente, cuyos logros, al integrarse, conducen —a su vez—a la
formacion del docente como investigador: a) Aprender a evaluar; b) Aprender
a planificar; c) Aprender a aplicar estrategias docentes para el aprendizaje
significativo y estratégico; d) Aprender a integrar conocimientos y e)
Aprender a reflexionar.

2. Los cinco fines pedagégicos del Programa identificados se distribuyen de
forma central y no central en las siete materias teérico-instrumentales objeto
de estudio, como lo muestra la Tabla 29.

Tabla 29. Distribucion de los fines pedagdgicos centrales del Programa en las siete
materias tedrico-instrumentales.

Materia
Fin pedagégico PPI PPII PPIIl IE DEI DEIl EA
Evaluar C NC NC C NC NC C
Planificar - C NC cC C C C
Aplicar estrategias didacticas --- NC  NC - C C ---
Integrar conocimientos NC C C NC C NC -
Reflexionar c C C C NC NC NC

Las Tabla 29 indica que:
e El aprender a evaluar es un fin pedagogico central c) de Practica

Profesional I, Evaluacién de los Aprendizajes e Investigacion Educativa, y
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un fin pedagogico no central (NC) de Didactica Especial [ y II, Practica
Profesional I y Practica Profesional III.

¢ Aprender a planificar es un fin central de Practica Profesional II, Didactica
Especial I y Il y Evaluacion de los Aprendizajes; y se encuentra también en
Practica Profesional III e Investigacion Educativa.

¢ Aprender a aplicar estrategias didacticas (para el aprendizaje significativo y
estratégico) es el fin pedagogico central de Didactica Especial [ y II, y un
fin pedagogico no central de Practica Profesional 11 y III.

¢ Aprender a integrar conocimiento es un fin pedagégico central de Didactice
Especial I, y Practica Profesional Il y IIl, y un fin pedagogico no central de
Practica Profesional I, Didactica Especial I e Investigacion Educativa.

¢ Aprender a reflexionar es un fin pedagogico central de Practica Profesional
I, I y III e Investigacion Educativa, y un fin pedagdgico no central en
Didactica Especial I y Il y Evaluacion de los Aprendizajes.

En funcion de la coherencia que se espera entre modelo didactico, fines,
contenidos y estrategias en un modelo de formacion docente, es propuesto que
los fines aprender a integrar conocimiento y aprender a reflexionar sean
asumidos de forma central por todas las materias tedrico-instrumentales.

. El Programa se desarrolla siguiendo una macroestrategia, asumida como el
modelo didactico del mismo en su disefio curricular: la practica reflexiva. Esta
macroestrategia esta constituida por cinco estrategias: a) aprendizaje
autonomo; b) aprendizaje orientado por proyectos; c¢) interdisciplinariedad; d)
aprendizaje colaborativo y e) aprendizaje asistido por las TIC.

. El aprendizaje autonomo se hace manifiesto de tres formas en el Programa: a)
la provision de contenidos se efectiia fundamentalmente mediante materialcs
de lectura, es decir, no se sustenta en la exposicion del docente; b) la mayoria
de las actividades de aprendizaje se realiza sin la compaiiia fisica del docente;
¢) en consecuencia de esto, y de la densidad ocupacional del participante, éste

—para tener éxito— aplica estrategias de autorregulacion.
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. Tanto el anélisis de los datos como aportes de literatura vigente indican que el
aprendizaje autonomo tiene una implicacion didactica: la necesidad de que sea
ensefiadas estrategias de aprendizaje. Sin embargo, la revision de los datos
permitio encontrar pocas evidencias de que en las materias tedrico-
instrumentales se implementan estrategias para la ensefianza de tales
estrategias; solamente en tres de las siete materias se identifican estrategias de
enseflanza, y no sistematizadas, de las referidas estrategias de aprendizaje.

. El aprendizaje por proyecto es implementado en cuatro de las siete materias
teorico-instrumentales: las cuatro que conforman el eje integrador, pero de
forma deficiente en la ultima de tales materias. Voces autorizadas proponen
modificar la secuencia de desarrollo del proyecto, de tal manera que la
evaluacion del mismo (en procesos y resultados) se realice en el cuarto
periodo, no en el tercero, en el que se limita a ser evaluacion de resultados.

. Lalibertad del estudiante, implicada en el aprendizaje por proyectos, luce
limitada en el Programa por varios factores: a) el énfasis programatico y
docente en enfoques cualitativos de investigacion; b) la determinacion por el
profesor, en Investigacion Educativa, de los instrumentos a disefiar y aplicar
(con analisis de resultados) por parte de los estudiantes. Esta ultima limitante
de la libertad tiene dos implicaciones que limitan ain mas la libertad: el plan
de investigacion disefiado por el estudiante en dicha materia queda como un
mero ejercicio (pues los instrumentos exigidos no son los requeridos para
ejecutarlo); el estudiante —si prevé este hecho— adapta su plan de
investigacion a los instrumentos que luego se le exigiran. En la dltima materia
del eje integrador, se pierde entonces la orientacion del aprendizaje por
proyecto. Expertos proponen abrir el abanico paradigmaticas hacia opciones
integradoras de enfoques cualitativos y cuantitativos.

. La estrategia de la interdisciplinariedad es identificada en cuatro de las siete
materias tedrico-instrumentales: Practica Profesional I, II y III y Didactica
Especial II. La falta de dicha estrategia en las otras tres materias luce

inconsistente con el modelo didactico de la practica reflexiva.
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10. La estrategia del aprendizaje colaborativo es identificada en cinco de
las materias tedrico-instrumentales; esto tiene la misma implicacion respecto
de la consistencia con el modelo didactico de la practica reflexiva.

11. Las actividades de aprendizaje colaborativo dadas fuera del entorno
virtual son realizadas gracias a la promocion explicita de parte de los
profesores de las respectivas materias; es decir, los profesores ofrecen
instrucciones dirigidas a que las actividades se realicen gracias a la
colaboracion de equipos de trabajo. No ocurre lo mismo en el caso del foro de
contenido: es bajo el numero de evidencias de promocion de la interaccion
estudiantil por parte de los profesores moderadores de la actividad. Se llega al
caso de que, en una de las cinco materias en las que se evidencia de algin
modo el aprendizaje colaborativo a través de este tipo de actividad (Préctica
Profesional II), no se encuentra accion alguna del docente que se entienda
contribuir con dicho aprendizaje. Ver Capitulo VI.

12. El aprendizaje asistido por las TIC es un componente estratégico
predefinido en el Programa, en tanto éste se desarrolla bajo una modalidad
mixta: a través de las distintas herramientas de la plataforma Blackboard
Academic Suite ™ se realiza una variedad de acciones dirigidas a promover o
contribuir con el aprendizaje de los participantes. No obstante, se encuentra
que el uso de dichas herramientas, se tienen debilidades relativas a: a) el
desaprovechamiento de la potencialidad el foro de contenido; b) el
desaprovechamiento de herramientas disponibles actualmente, con
potencialidades en el campo educativo.

En la Tabla 30 se presenta con mayor nivel de sintesis los hallazgos sobre las

cinco estrategias constitutivas de la macroestrategia de la practica reflexiva.
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Tabla 30. Sintesis de hallazgos respecto de las estrategias constitutivas de la practica
reflexiva en las siete materias tedrico-instrumentales del Programa.

Estrategia

Hallazgos

Aprendizaje autonomo

Aprendizaje por proyecto

Interdisciplinariedad

Aprendizaje colaborativo

Aprendizaje asistido por las TIC

Se manifiesta por condiciones del Programa:
modalidad mixta y caracteristicas de
participantes.

Hay pocas evidencias de ensefianza de
estrategias de aprendizaje.

Es implementado por materias del Eje
Integrador.

Tiene limitaciones por manifiesta preferencia
de enfoque cualitativo de investigacion y por
aspectos de la materia Investigacion
Educativa.

Las otras tres materias tedrico-instrumentales
pueden cambiar en funcidn de apoyar
explicitamente el proyecto del Eje Integrador.

Se manifiesta en 4 de las 7 materias tedrico-
instrumentales.

Se manifiesta en 5 de las 7 materias tedrico-
instrumentales.

No es promocionada explicitamente por el
docente en una (1) de las 5 materias en las que
se manifiesta.

Esta predefinida por la modalidad mixta del
Programa e instrumentada por la plataforma
tecnologica dispuesta por la institucion.

Se realiza con distintos grados de dedicacion
en las diversas materias del programa
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