A0ADCh
F‘“ T N

UNIVERSIDAD TECNICA PARTICULAR DE LOJA
La Universidad Catélica de Loja

PONTIFICIA UNIVERSIDAD CATOLICA DEL
ECUADOR
SEDE IBARRA

AREA SOCIO HUMANISTICA

TITULACION DE MAGISTER EN GERENCIA Y LIDERAZGO
EDUCACIONAL

“Necesidades de formacion de los docentes de bachillerato de la Unidad
Educativa Henry Becquerel, de la provincia de Pichincha, ciudad de
Quito, periodo 2012 - 2013”.

Trabajo de fin de maestria

Autor: Araujo Bilmonte, ElIking Raymond Lic.

Tutor: Maldonado Rivera, Ruth Patricia Dra.

CENTRO UNIVERSITARIO QUITO
2014



APROBACION DEL DIRECTOR DEL TRABAJO DE FIN DE MAESTRIA

Doctora.
Ruth Patricia Maldonado Rivera

DOCENTE DE LA TITULACION

De mi consideracion:

Que el presente trabajo de fin de maestria: “Diagnéstico de necesidades de formacion de
los docentes de bachillerato de la Unidad Educativa «Henry Becquerel»”, de la provincia
de Pichincha, ciudad de Quito, periodo 2012-2013 realizado por Araujo Bilmonte Elking
Raymond, ha sido orientado y revisado durante su ejecucién, por cuanto se aprueba la
presentacion del mismo.

Loja, febrero de 2013



DECLARACION DE AUTORIA Y CESION DE DERECHOS

“Yo, Araujo Bilmonte Elking Raymond, declaro ser autor (a) del presente trabajo de fin de
maestria: “Diagnostico de necesidades de formacion de los docentes de bachillerato de la
Unidad Educativa «Henry Becquerel»”, de la Titulacion Maestria en Gerencia y Liderazgo
Educacional, siendo Maldonado Rivera Ruth Patricia directora del presente trabajo; y
eximo expresamente a la Universidad Técnica Particular de Loja y a sus representantes
legales de posibles reclamos o acciones legales. Ademas certifico que las ideas,
conceptos, procedimientos y resultados vertidos en el presente trabajo investigativo, son
de mi exclusiva responsabilidad. Adicionalmente declaro conocer y aceptar la disposicién
del Art. 67 del Estatuto Organico de la Universidad Técnica Particular de Loja que en su
parte pertinente textualmente dice: “Forman parte del patrimonio de la Universidad la
propiedad intelectual de investigaciones, trabajos cientificos o técnicos y tesis de grado
gue se realicen a través, o con el apoyo financiero, académico o institucional (operativo)
de la Universidad”

PSRRI
Autor: Araujo Bilmonte Elking Raymond
Cédula: 1711150217



Dedicatoria

Este trabajo investigativo estd dedicado a Verdnica y Layla, porque es de ellas el
tiempo y la motivacion.



Agradecimiento

Dejo constancia aqui de mi gratitud hacia el equipo de liderazgo pedagdgico de la
Unidad Educativa “Becquerel”, en especial a su maxima directora y fundadora, Sra.
Amada de Roldan, cuya apertura, confianza y apoyo fueron inestimables para la
consecucion de este trabajo.

Mencién especial en estas gratitudes merecen los docentes que participaron en la
investigacion, profesionales de la educacion que acudieron a resolver las inquietudes
planteadas con entusiasmo y sinceridad. Su apertura fue fundamental para la
construccion de la propuesta que en este trabajo se pone en consideracién del lector.



INDICE DE CONTENIDOS

CARATULA

APROBACION DEL TRABAJO DE FIN DE MAESTRIA
DECLARACION DE AUTORIA Y CESION DE DERECHOS
DEDICATORIA

AGRADECIMIENTO

INDICE DE CONTENIDOS

INDICE DE CUADROS Y FIGURAS

RESUMEN

ABSTRACT

INTRODUCCION
CAPITULO 1: MARCO TEORICO

1.1 Necesidades de formacion
1.1.1 Concepto
1.1.2 Tipos de necesidades formativas
1.1.3 Evaluacion de necesidades formativas
1.1.4 Necesidades formativas del docente
1.1.5 Modelos de andlisis de necesidades (Modelo de Rosett, de
Kaufman y de Cox)
1.2 Andlisis de las necesidades de formacion
1.2.1 Analisis organizacional
1.2.1.1 La educacién como realidad y su proyeccion
1.2.1.2 Metas organizacionales a corto, mediano y largo plazo
1.2.1.3 Recursos institucionales necesarios para la actividad
educativa
1.2.1.4 Liderazgo educativo (tipos)
1.2.1.5 El bachillerato Ecuatoriano (caracteristicas, demandas
de organizacion, regulacion)
1.2.1.6 Reformas Educativas (LOEI — Reglamento a la LOEI -

Vi

10
12
13
15

17
17
17
19
21

25
28

29



Plan decenal)
1.2.2 Analisis de la persona
1.2.2.1 Formacion profesional
1.2.2.1.1 Formacion inicial
1.2.2.1.2 Formacion profesional docente
1.2.2.1.3 Formacion técnica
1.2.2.2 Formacion continua
1.2.2.3 La formacion del profesorado y su incidencia en el
proceso de aprendizaje
1.2.2.4 Tipos de formacion que debe tener un profesional de la
educacion
1.2.2.5 Caracteristicas de un buen docente
1.2.2.6 Profesionalizacion de la ensefianza
1.2.3 Analisis de la tarea educativa
1.2.3.1 La funcién del gestor educativo
1.2.3.2 Lafuncién del docente
1.2.3.3 La funcién del entorno familiar
1.2.3.4 La funcién del estudiante
1.2.3.5 Como ensefiar y como aprender
1.3 Cursos de formacién
1.3.1 Definicion e importancia en la capacitacion docente
1.3.2 Ventajas e inconvenientes
1.3.3 Disefio, planificacion y recursos de cursos formativos
CAPITULO 2: METODOLOGIA
2.1 Contexto
2.2 Participantes
2.3 Recursos
2.3.1 Talento Humano
2.3.2 Materiales
2.3.3 Economicos
2.4 Disefio y métodos de investigacion
2.4.1 Disefo de la investigacion
2.4.2 Métodos de investigacion

2.5 Técnicas e instrumentos de investigacion

Vi

34
34
34
37
38
40
42

44

46
51
54
54
56
59
61
63
65
65
66
68
71
72
74
78
78
78
79
79
79
80
81



2.5.1 Técnicas de investigacion
2.5.2 Instrumentos de investigacion

2.5.3 Procedimiento

CAPITULO 3: DIAGNOSTICO, ANALISIS Y DISCUSION DE RESULTADOS

3.1
3.2

3.3

Necesidades formativas

Analisis de la formacion
3.1.1 La persona en el contexto formativo
3.1.2 La organizacion y la formacion
3.1.3 Latarea educativa

Los cursos de formacion

CAPITULO 4: CURSO DE FORMACION

4.1 Tema del curso

4.2
4.3

4.4
4.5
4.6
4.7
4.8
4.9
4.10
411
412
4.13
414
4.15

Modalidad del curso
Objetivos
4.3.1 Objetivo general
4.3.2 Objetivos generales
Nivel formativo de los destinatarios
Requisitos técnicos que deben poseer los destinatarios
Breve descripcién del curso
Contenidos del curso
Descripcion del curriculo vitae del autor que impartira el curso
Metodologia
Evaluacion
Duracion del curso
Cronograma de actividades por desarrollarse
Costos del curso
Certificacion

Bibliografia

CONCLUSIONES
RECOMENDACIONES
BIBLIOGRAFIA
ANEXOS

viii

81
82
84
87
88
93
93
96
97
99
110
111
111
111
111
111
112
112
113
114
115
116
117
118
118
120
121
121
122
124
126
130



Tabla 01:
Tabla 02:
Tabla 03:
Tabla 04:
Tabla 05:
Tabla 06:
Tabla 07:
Tabla 08:

INDICE DE CUADROS Y FIGURAS

Estandares educativos para la calidad de la educaciéon 2012

Género del entrevistado

Estado civil del entrevistado

Edad del entrevistado

Ocupaciones del entrevistado

Tipo de relacion laboral del entrevistado

Tiempo de dedicacion del entrevistado a la docencia

Relacién de las asignaturas dictadas con la formacion profesional del

entrevistado

Tabla 09:
Tabla 10:
Tabla 11:
Tabla 12:
Tabla 13:
Tabla 14:
Tabla 15:
Tabla 16:
Tabla 17:
Tabla 18:
Tabla 19:
Tabla 20:
Tabla 21:
Tabla 22:
Tabla 23:
Tabla 24:
Tabla 25:
Tabla 26:
Tabla 27:
Tabla 28:
Tabla 29:
Tabla 30:
Tabla 31:
Tabla 32:
Tabla 33:
Tabla 34:
Tabla 35:

Afos de bachillerato en los que el entrevistado dicta clase

Nivel mas alto de formacion académica

Su titulacion en pregrado relacionada con (dmbito educativo)
Su titulacién en pregrado relacionada con (otras profesiones)
Relacion de la titulacién de posgrado (4° nivel).

Titulacion que le interesaria obtener

Ambitos en los que le gustaria formarse en maestria

Ambitos en los que le gustaria formarse en doctorado

La persona en el contexto formativo

La organizacién y la formacion

La tarea educativa

Totalizacion en horas de los cursos realizados

¢Hace qué tiempo realizé el ultimo curso?

Tipo de auspicio de los cursos y capacitaciones

Docentes que han impartido cursos

Apreciacion de la importancia de los cursos y capacitaciones
Modo preferido de recibir la capacitacion

Horarios de las capacitaciones presenciales o semipresenciales
Tematicas preferidas para los cursos y capacitaciones
Obstaculos que impiden la capacitacion

Motivos por los que se imparten cursos y capacitaciones
Motivos para asistir a cursos y capacitaciones

Aspectos relevantes en un curso o capacitacion

Capacitacioén propiciada por la institucion educativa

Respecto de la institucion educativa

Aspectos en funcion de los cuales se disefian las capacitaciones
Fomento de la capacitacion por parte de los directivos de la institucion

48
75
75
75
75
76
77
77

78
89
90
91
91
92
92
94
94
97
98
100
101
102
102
103
103
104
105
106
107
108
108
109
109
110
110



RESUMEN

Esta investigacion ha estudiado las reales necesidades formativas de los docentes que
dictan clase en el nivel de bachillerato de la Unidad Educativa “Henry Becquerel”, de la
ciudad de Quito. Para ello se utilizd un cuestionario de gran magnitud que exploro las
areas de conocimiento que actualmente deben manejar los docentes de este nivel con el
fin de cumplir con las expectativas profesionales que exige la coyuntura educativa actual.
Se ha incluido en dicho cuestionario el conocimiento que los docentes deben tener acerca
del marco legal educativo vigente al momento de la investigacién. Los resultados de esta
investigacion permitieron elaborar, como trabajo practico, un curso de formacion docente
con el tema “Aprender a convivir en sociedad: la tutoria en los niveles secundarios”,
destinado a satisfacer una de aquellas necesidades formativas mas apremiantes de la

muestra de la investigacion.

PALABRAS CLAVES: Educacion, profesionalizaciéon docente, docencia, capacitacion,
formacion, tutoria, gestion, recursos humanos.



ABSTRACT

This investigation has studied the real formative needs of teachers which give classes at
bachelors students from the “Henry Becquerel” high school located in Quito. A significant
questionnaire has been used to explore knowledge areas that at a current time must be
managed by teachers who work at these levels in order to achieve professional
expectations required by the current educational circumstances. The applied questionnaire
includes teachers” knowledge about the legal setting from the time when this investigation
was produced. The results from this research allowed developing, as a practice job, a
course of teaching training with the topic “Learn to coexist in a society: the tutoring at
secondary levels” destined to satisfy one of those formative urgent needs from the

proof/sample of investigation.

KEYWORDS: Education, continuing education for teachers, teaching, pedagogy, training,

tutoring, management, human resources.
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INTRODUCCION

La educacion, como campo de investigacion cientifico, ofrece mdultiples
posibilidades de analisis. La inmensa produccion ensayistica de las ultimas dos
décadas que reflexionan acerca de diversas preocupaciones educativas
respaldan esta afirmacion. Las continuas reformas educativas que se han
propuesto y se siguen proponiendo en el ambito nacional e internacional
preparan precisamente un escenario idoneo que exige ser investigado. ¢De
acuerdo a qué necesidades se proponen tales reformas? ¢Qué resultados se
obtuvieron con la anterior reforma educativa? ¢Cuales han sido las mayores
deficiencias politicas, sociales, econdmicas, filoséficas que estdn en la base
del fracaso de un sistema educativo o una reforma? ¢Fracaso o éxito a
medias? Responder estas preguntas es una necesidad imperiosa: la sociedad

exige respuestas porque le urge una educaciéon moderna, vanguardista, eficaz.

Diversas son las areas que componen la educaciéon y en las que la
investigacion puede hallar particulares realidades de las que se debe extraer
informacion justa, objetiva y real a fin de comprenderla y poder modificarla. La
situacion actual de la educacion ecuatoriana es un ejemplo de esto. Desde la
reestructuracion curricular hasta el establecimiento de estandares de
desemperio educativo, cada elemento que la compone exige una investigacion:
para su justificativo o para su reforma. Los nuevos enfoques educativos piden
gue cada uno de esos componentes sea estudiado con nuevos 0jos, que los

resultados sean analizados desde otras Opticas.

La formacién docente es una de aquellas areas en que la investigacion
educativa revela profundas necesidades de conocimiento. Cuanto exige la
sociedad de los docentes esta relacionado con su formacion docente. O, visto
de otro modo: mientras los docentes cuenten con mayor y mejor formacién

profesional, mas fortalecidos se encontraran para responder a las expectativas



sociales. Sin embargo, ¢cudles son esas necesidades de formacion?
¢ Podriamos responder sin titubear qué es lo que el docente actual necesita
aprender o lo que el capacitador debe poner al alcance del docente/alumno?
Evidentemente, la respuesta es negativa: los esfuerzos del siglo pasado en
materia de formacion muchas veces fracasaron porque no consiguieron
resultado alguno a causa de su descoordinacién con las reales necesidades de
aprendizaje de los docentes. Se les ofrecia o0 se les obligaba a asistir a cursos
de formacion en los que se les ensefiaba lo que la autoridad o el poder

consideraba que debian saber.

El contexto nacional actual propone un escenario ideal para el estudio y
determinacion de las reales necesidades de formacion de los docentes y la
posibilidad de disefiar, a partir de los resultados de este analisis, un curso de
formacion que responda adecuada y directamente a las urgencias formativas
de los docentes ecuatorianos. Esta investigacion esté dirigida precisamente a
eso: a diagnosticar las necesidades formativas de los docentes de bachillerato

del Colegio Becquerel.

En el contexto local y nacional, pocas son las investigaciones que se
han realizado sobre este tema —especificamente, las necesidades formativas
de los profesores de bachillerato— a diferencia del medio internacional, en el
gue abundan las publicaciones de informes, resultados investigativos y analisis
de las necesidades de formacion de los docentes de todos los niveles, incluido

el de bachillerato.

Para el Colegio Becquerel, esta investigacion representa la posibilidad
de diagnosticar, por primera vez y de forma rigurosa, las necesidades de
formacion de sus docentes, mas aun cuando los procesos de autoevaluacion y
evaluacion externos son impulsados por el Ministerio de Educacion en el
contexto de las nuevas reformas del sistema educativo ecuatoriano. Los
resultados de esta investigacion podran ser utilizados por la institucion para

complementarlos con los resultados de las evaluaciones institucionales y



disefiar planes de formacion a corto y mediano plazo que les permita afrontar
exitosamente, por un lado, con las exigencias del nuevo marco juridico
educativo del Ecuador y, por otro lado, con los requisitos que el Bachillerato
Internacional exige para formar con éxito bachilleres internacionales. Debemos
aclarar aqui que el Colegio ha superado el proceso de autorizacion del IBO
para impartir el Programa del Diploma para el bachillerato, y que esta
investigacion, al coincidir con esta coyuntura institucional, servird de
instrumento valioso para capacitar a los docentes y permitirles enfrentar con

mejores herramientas las exigencias de estos diversos “frentes”.

Para el investigador, este trabajo reviste importancia en cuanto
comprende la especializacion en un area en la que ya se desempefia por su
formacion de pregrado —la docencia en el ambito secundario—, le permite
acceder a la comprension de las mas actuales teorias formativas para
capacitarse aun mas en el desempefio de su cargo como gestor educativo de
la institucion a la que pertenece y que es objeto de investigacion. Como
coordinador del Programa del Diploma del Bachillerato Internacional, esta
investigacion le facilita el acceso a informacion de la realidad institucional en la
gue labora y, al mismo tiempo, le aporta un bagaje cientifico vasto y exquisito
gue modificard su enfoque de trabajo y la concepcién misma de su vocacion

profesional docente.

Los docentes de bachillerato del Colegio Becquerel también seran
beneficiarios directos de esta investigacion, pues disfrutaran del producto
inmediato que ella generara: el disefio y aplicacion de un curso de formacion.
Por otra parte, se beneficiaran de la toma de decisiones institucionales a partir
del analisis de los resultados aportados por esta investigacion. La formacion de
estos docentes es el campo en que mayoritariamente se veran los beneficios.
Pero en realidad, y como todo en educacién, los beneficiarios ultimos de este
proceso seran los estudiantes, de la misma forma que los padres de familia. La
comunidad educativa, como se ha dicho, alumnos, profesores, padres de
familia y autoridades, seran los beneficiarios, directos o indirectos, segun el



caso, de esta investigacion. Porgue un cuerpo docente mas capacitado
redunda en general en el progreso educativo de la nacién, no importa el

tamafio de ese claustro docente: importa la capacitacion.

En cuanto a las razones de esta investigacion, esta responde, en primer
lugar, a las exigencias sociales, no solo de nuestra localidad sino del contexto
mundial, que se plantean a los docentes: una formacién sélida, pertinente y
siempre actualizada. A medida que transcurre el tiempo parece incrementarse
la intensidad de esta solicitud hacia los docentes. En segundo lugar, y el de
mayor importancia, el nuevo contexto educativo ecuatoriano, constituido por
una profunda reforma legal y estructural del sistema educativo, requiere un
cuerpo docente de bachillerato lo suficientemente formado para enfrentar el

reto de construir un nuevo bachillerato en el marco de una nueva educacion.

Esta investigacion esta dirigida, entonces, a aportar informacion real,
objetiva, de las necesidades formativas de los docentes de bachillerato a fin de
capacitarlos para afrontar con seguridad y éxito la implementacion del nuevo

bachillerato ecuatoriano.

El emprendimiento de este tema de investigacion parte de la motivacion
de buscar las formas cientificas de ayudar a colegas que se desempefian en
bachillerato pero que, por diversas razones —las que precisamente ayudaria a
determinar esta investigacibn— no cuentan con las suficientes herramientas
formativas para el tratamiento de los nuevos desafios educativos. La
investigacion aumenta su atractivo cuando revela que los medios estan al
alcance del investigador, puesto que la institucion abre sus puertas, brindando
todas las facilidades, para que se realicen las tareas investigativas, los
docentes acogen de buen agrado la investigacion y aportan informacion fiable.
El proceso en general no exige el despliegue de grandes recursos, sino que,
por el contrario, el contingente del investigador solo es suficiente para realizar

la investigacion sin estrecheces ni limitaciones.

Los objetivos de esta investigacion son los siguientes:



1. Investigar referentes tedricos relacionados con el tema de
investigacion.

2. Desarrollar los apartados de: Introduccion, Metodologia, Marco
Tedrico, Resultados, Referencias Bibliogréficas y Anexos.
Estructurar los datos aplicando la estadistica descriptiva.
Obtener una base de datos a partir de la tabulacién de los resultados
obtenidos como producto de la aplicacion del cuestionario
Necesidades de Formacion.

Estos objetivos fueron conseguidos a partir de una meticulosa busqueda de
fuentes bibliograficas referidas al tema. Se dio preferencia a fuentes impresas
—principalmente libros— que fueran editadas por editoriales de buen
renombre, especialmente de la esfera de las publicaciones educativas. De la
misma manera, se acudio a fuentes escritas cuyos autores fueran reconocidos
ya como expertos en el tema. Puesto que no son pocos los tedricos
educativos, en espafiol también podemos decir que contamos con un buen
grupo de ensayistas educativos que estan proponiendo nuevas visiones acerca
de los temas mas actuales del area de la educacion, y una de ellas es la

formacién educativa.

Ciertamente, cada uno de estos tedricos ha pensado sus propuestas desde la
realidad de su propio contexto. De esta manera tenemos teoricos
principalmente de Espafia, Argentina y Meéxico. En esas naciones se
propiciaron y propician reformas educativas que han motivado, en la misma
medida, el aparecimiento de diversos autores con experiencia en la docencia,
prestos a analizar los nuevos contextos y a proponer interpretaciones. El
estudio de cada uno de ellos se ha hecho comprendiendo el contexto en el que
enmarcan su analisis. Se ha interpretado a la luz de nuestro contexto, los

vinculos validos entre lo que ellos sostienen y lo que nuestro medio requiere.



Por otra parte, la informacién de la muestra fue tomada a través de la
aplicacion del cuestionario en un dia, hora y lugar asignado por la institucion
educativa. La participacion activa y sincera del cuerpo de docentes fue
importante para la consecucion de resultados fiables. Los resultados de esta
encuesta fueron tabulados y, de esta manera, se construyé la base de datos a

la que orientaba el cuestionario.

Esta investigacion esta constituida por ocho capitulos que tratan los diversos
componentes que exige una tesis de investigacion. El capitulo 01 que
presenta, precisamente esta introduccion. El capitulo 02 constituye el cuerpo
tedrico de la investigacion: el marco teorico. En €l se exploran desde los
conceptos y tipos de necesidades formativas pasando por el analisis de las
necesidades de formacion hasta el tratamiento de los cursos de formacion.
Consiste en un recorrido preciso de las diversas aportaciones hechas por los
tedricos e investigadores de la educacion acerca de lo que es una necesidad
formativa docente, de qué manera se las evalla, como se analiza a la
organizacion y a la persona para establecer dichas necesidades, se establece

las diferencias entre formacién profesional y continua y sus subtipos.

El capitulo 03 presenta la metodologia de la investigacion: describe el contexto
de esta investigacion, hace referencia a los sujetos de ella y describe los
diversos recursos que se emplearon en el proceso. El apartado de “Disefio y
métodos de investigacion” ofrece un panorama del instrumental investigativo
metodoldgico al que se recurrié para entender el objeto de investigacion. Con
este mismo fin se describen las técnicas e instrumentos de investigacion, y se
detalla el procedimiento que se siguid en el proceso de obtener los datos

requeridos para la investigacion.

El capitulo 04 es un diagnostico, analisis y discusion de los datos arrojados por
la investigacion. Dichos datos son procesados a la luz del individuo en su
realidad, a la organizacion en la que se encuentra inserto el docente y al objeto

de su trabajo: la tarea educativa.



El capitulo 05 ofrece las conclusiones y recomendaciones a las que se ha
llegado después de cumplir todos los procesos investigativos descritos en los

capitulos precedentes.

El capitulo 06 merece especial atencion: presenta el disefio de un curso de
formacién dirigido a los sujetos de la investigacién, construido a partir de los
resultados obtenidos y procesados en la investigacion, y dirigido a satisfacer
las reales necesidades de formacién de ellos de acuerdo al contexto en el que

se encuentran desarrollando su labor docente.

Finalmente, el capitulo 07 presenta las fuentes de investigacion, todas ellas
procedentes de libros impresos, y el capitulo 08 ofrece los anexos, las
encuestas aplicadas a los docentes y la autorizacion de la autoridad educativa

del centro escolar para ejecutar la investigacion en dicha organizacion.



CAPITULO I: MARCO TEORICO



1.1 Necesidades de formacién
1.1.1 Concepto.

La definicion del concepto “necesidad” ha sido trabajada independientemen-
te de las disciplinas y técnicas a las que se pudiera aplicar, puesto que las necesi-
dades son consustanciales a la naturaleza de los seres vivos. En términos genera-
les, la necesidad se concibe como “aquello a lo cual es imposible sustraerse, faltar
o resistir’, (RAE, 2001). Si nos enfocamos en el area de la formacion docente,
concordaremos en que, precisamente, el crecimiento profesional de los docentes
no puede faltar, es necesario e inevitable. Al menos, si queremos dar pasos firmes

en aquello que se llama “calidad educativa”.

El estudio de las necesidades ha generado diversas teorias partiendo de la
misma definicidbn de qué es ella. José Garcia reune en su texto “Formacion del
profesorado. Necesidades y demandas” la conceptualizacion que hacen Kaufman
(1982) y Alvira Martin (1991) de la necesidad. Asi, para Kaufman, la necesidad
seria la diferencia entre “lo que es” y “lo que debe ser” (Garcia, 1999: 155). Hay un
espacio entre la realidad y el estado u objeto de deseo. Ese vacio seria la necesi-
dad.

Alvira, por su parte, no amplia mas esta informacion sino que cambia, sim-
plemente, el tiempo verbal. Dice asi que la necesidad es la explicita diferencia en-
tre “lo que es” y “lo que debiera ser” (Garcia, 1999: 155). Pone, en este caso, la
realidad en contraposicion a un ideal: “lo que deberia ser” y que, probablemente,
sea inalcanzable. La necesidad se convierte asi en el espacio entre la coyuntura y

el ideal, la utopia.

Si aplicamos estos conceptos al campo de la educacion, en general, y, en
concreto, al area de la formaciéon docente, podremos afirmar que la necesidad de
formacion es la diferencia entre lo que es el docente y lo que debiera ser. ¢, Cual es
la realidad del docente ecuatoriano? ¢Qué es? ¢Como es? Al contestar estas in-
quietudes determinariamos el primer extremo de nuestro instrumento de diagndés-

tico de necesidades de formacion. En cambio, las preguntas: ¢,como deberia ser el
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docente ecuatoriano?, ¢,qué caracteristicas personales, académicas, intelectuales,
morales, etc., debe tener el docente ecuatoriano?, nos ubicarian en el punto
opuesto. El espacio intermedio entre los dos puntos establecidos por las respues-
tas a estas preguntas nos arrojan las necesidades de formacion del docente.

El andlisis de las necesidades en el ambito educativo sugiere que estas tie-
nen que ver con estados internos o externos. De este modo, las necesidades de
formacion se refieren o bien a deseos o bien a carencias, problemas o privaciones
(Garcia, 1999: 155).

Los tedricos de la gestidon del talento humano hablan mas bien de “necesi-
dades de capacitacion”. Chiavenato (2009), por ejemplo, define a la capacitacion
como “un medio que desarrolla las competencias de las personas para que pue-
dan ser mas productivas, creativas, e innovadoras, a efecto de que contribuyan
mejor a los objetivos organizacionales y se vuelvan cada vez mas valiosas” (p.
371).

1.1.2 Tipos de necesidades formativas.

Las necesidades formativas han sido clasificadas en diversos tipos. M. Te-

resa Colén (1995) propone estos tipos de necesidades:
-Necesidades del sistema
-Necesidades del profesorado

Las primeras son definidas como “la formacion que el profesorado necesita
para poder implantar la reforma, tanto desde el punto de vista organizativo (nue-
vas especializaciones, adecuacion del profesorado) como desde el punto de vista
curricular (nuevas orientaciones psicopedagdgicas, nuevos planteamientos meto-
doldgicos, nuevos contenidos, diferentes maneras de planificar la accion docente).
Evidentemente, estas necesidades varian de nacién en nacion, e incluso de co-
yuntura en coyuntura. Las necesidades del sistema educativo ecuatoriano, por

ejemplo, han variado de la década del '90 a esta primera década del siglo XXI. El
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contexto politico nacional e internacional junto con la apabullante irrupcién de las
nuevas tecnologias en la educacion ha creado nuevas necesidades. El sistema
educativo actual exige una formacion docente en muchos campos que hace solo
una década apenas se avizoraban. También es verdad que, empiricamente, se
pueden mencionar algunas necesidades del sistema —al sefialar que se requieren
actualmente competencias tecnoldgicas, lo estamos haciendo ya—, sin embargo,
del mismo modo que con las necesidades del profesorado, aquellas deben ser
determinadas a través de investigaciones serias y estructuradas. La evaluacién
institucional y docente que propone el Ministerio de Educacion del Ecuador sera
una de las vias que permitiran determinar esas necesidades con el objeto de es-
tructurar politicas de formacion efectivas, de alto impacto en la actualidad educati-
va del Ecuador.

Por otro lado, las necesidades del profesorado son “las demandas que ge-
neran sus propios intereses”. Estas demandas pueden tener origen en los intere-
ses individuales de cada profesor o en los intereses colectivos de equipos de pro-
fesores (Colén, 1995: 36). Las necesidades del profesorado no siempre son las
mismas de un individuo a otro. Ello obliga a considerar la opcién de que cada do-
cente valoré sus propias necesidades y cuente con un espectro de posibilidades
formativas que le permita suplirlas. Hay que considerar, ademas, que el grado o
complejidad del conocimiento requerido tampoco es el mismo de un individuo a
otro. Por ejemplo, las necesidades de capacitacion en temas tecnoldgicos varian
mucho de un docente a otro. Por lo general, los mas jévenes tienen muy buena
solvencia en el uso de las herramientas basicas. Sus necesidades de capacitacion
docente son distintas a las de un profesor de mayor antigiedad que, probable-
mente, necesitara un acercamiento mas basico a distintas herramientas tecnolégi-
cas. Por otra parte, las necesidades del profesorado pueden agruparse también
por criterios comunes. En una institucion educativa muy probablemente su planta
de profesores necesite capacitacion en un mismo tema por influencia del sistema
0 necesidades particulares que atraviesa la institucion (ha iniciado un programa de

bachillerato internacional, implementara el nuevo curriculo nacional, acogera nifios
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con capacidades especiales por primera vez en su historia, ampliara su espectro

de asignaturas ofertadas, se trasladara de lugar, etc.).

1.1.3 Evaluacién de necesidades formativas.

Chiavenato (2009) propone, para evaluar o diagnosticar las necesidades
formativas, realizar un inventario de dichas necesidades. Este inventario compren-

deria cuatro niveles de andlisis, a saber:

a) Andlisis organizacional

b) Andlisis de los recursos humanos
C) Andlisis de la estructura de puestos
d) Andlisis de la capacitacién

El andlisis de estos cuatro niveles permitird recabar la mayor informacion
posible acerca de las necesidades formativas de la institucién educativa —el caso
gue compete a esta tesis—, informacioén que provendria de todas las areas que la
componen. La composicion de la organizaciéon, su estructura, la ubicacién y des-
cripcién de los roles que cumplen los trabajadores junto con el estado actual de
formacion de estos, permitira elaborar un mapa de las necesidades reales de for-

macion.

Cuesta (2010) concuerda con Chiavenato en que el diagnostico de las ne-
cesidades de formacion debe empezar con un inventario de las necesidades de

capacitacion, y enmarca este proceso en cuatro pasos de un ciclo de formacion:

a) Diagnostico de la situacion
b) Elaboracion del plan de formacion
C) Ejecucion de la formacion

d) Evaluacion de la formacion

Para la evaluacion de las necesidades de formacion, Cuesta (2010) propo-
ne algunas técnicas, entre ellas: observaciones, entrevistas, reuniones de grupo,
analisis de las actividades, cuestionarios, pruebas o examenes, evaluacion del

desempeiio, informe de la empresa, planeamiento organizativo a largo plazo. El
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objetivo de cada una de estas técnicas es recabar la informacion necesaria a partir
de diversas fuentes y a través de diversos medios a fin de determinar con la mayor
precision posible las necesidades formativas de la institucién y del personal que
trabaja en ella.

1.1.4 Necesidades formativas del docente.

Las caracteristicas propias de la profesion docente determinan las particula-
ridades de las necesidades formativas de este. Para De Miguel las necesidades

de desarrollo de los docentes se pueden agrupar en tres grandes categorias:
-necesidades relacionadas con la innovacién curricular
-necesidades centradas sobre los deseos individuales

-necesidades determinadas por carencias detectadas en el nivel institucio-
nal (Villa Sanchez, 2001: 175).

El primer grupo de este tipo de necesidades es la consecuencia del dina-
mismo inherente de los procesos educativos. La reforma educativa es una cons-
tante en los sistemas educativos occidentales. Incluso, muchas veces, los cambios
que se dan en las politicas educativas de un pais estan ligados a los vaivenes po-
liticos de ese pueblo. Por lo tanto, los actores educativos descubren que sus es-
cenarios son mutables y que muchas veces su formacién no responde plenamente

a las necesidades del medio.

Por otra parte, los docentes encuentran que ciertas areas de su desempefio
profesional les exigen actualizacién constante. Aportes nuevos de la psicologia
para la comprensiéon del nifio y del adolescente, empleo de nuevas herramientas
tecnoldgicas para el aula, acercamiento a nuevas didacticas generales o especifi-
cas de cada asignatura son algunos de los campos en los que los docentes suelen
requerir capacitacion a partir de la evaluacion que cada uno realiza de su activi-

dad. El sentimiento de no contar con todas las herramientas suficientes para afron-
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tar un reto profesional es la primera evaluacion que tiene el docente para determi-

nar sus propias y particulares necesidades de formacion.

En cuanto a las necesidades mismas de la institucion, estas se determinan
empleando herramientas técnicas de evaluacion organizacional. Los resultados de
estas evaluaciones permiten especificar cuéales son las competencias que se re-
quieren de los trabajadores y cuéles de ellas requieren refuerzo o formacion. La
evaluacion institucional es, asi, una poderosa herramienta no solo de proyecciéon y
fortalecimiento organizacional sino que permite establecer técnicamente lo que la
empresa requiere de sus trabajadores (el colegio de sus docentes) y cuanto de
ese requerimiento no puede ser solventado por ellos. Aqui se visibiliza el vacio

conocido como necesidad formativa de la institucion.

Es un hecho insoslayable, por lo visto hasta aqui, que las necesidades for-
mativas deben ser determinadas de forma técnica, rigurosa, cientifica. Hay que
considerar de manera especial las necesidades formativas de los docentes puesto
que la préactica ha dictado que ellas sean fijadas a partir de lo que los directivos o
administradores educativos han considerado que los docentes necesitan saber.
Precisamente, Colén (1995) llama a prestar atencion a este aspecto. Como dice
ella: “Segun cual sea la génesis de la necesidad, las consecuencias en el diagnés-
tico de la situacion de partida y, por tanto, en el disefio de la formacién, habrian de
ser diferentes” (p. 40). La vision de quienes dirigen la educacion —sea en el nivel
macro de una nacién o en el micro, de una institucion educativa— no debe ser la
gue se imponga en los resultados del diagnéstico y, peor aln, en la estructuraciéon
de los cursos de capacitacion.
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1.1.5 Modelos de andlisis de necesidades (Modelo de Rosett, de Kau-
fman y de Cox).

Diversos modelos de analisis de necesidades pueden ser aplicados para la detec-
cion de ellas. Veremos algunos de esos modelos.

Modelo de A. Rossett.

Este modelo tiene como objetivo alcanzar el rendimiento planeado a partir
del enfoque central en cinco tipos de informacién: optimos, reales, sentimientos,
causas y soluciones. Estos tipos de informacion forman uno de los cuatro constitu-

yentes fundamentales de este modelo, a saber:

a. Situaciones desencadenantes.
b. Tipo de informacion que buscamos.
c. Fuentes de informacion.

d. Herramientas para la obtencion de datos. (Pérez-Campanero, 1991: 27).

Modelo de R. A. Kaufman

Pérez-Campanero (1991) sefiala que en este modelo se deben aplicar las

siguientes etapas para el andlisis de necesidades:

1) Tomar la decision de planificar.

2) ldentificar los sintomas de problemas.

3) Determinar el campo de planificacion.

4) Identificar los posibles medios y procedimientos de evaluacién de nece-
sidades, seleccionar los mejores y obtener la participacién de los intere-
sados en la planificacion.

5) Determinar las condiciones existentes, en términos de ejecuciones men-
surables.

6) Determinar las condiciones que se requieren, en términos de ejecucion

mensurables.
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7) Conciliar cualquier discrepancia que exista entre los participantes de la
planificacién.

8) Asignar prioridades entre las discrepancias y seleccionar aquellas a las
gue se vaya a aplicar determinada accion.

9) Asegurar que el proceso de evaluacion de necesidades sea un procedi-

miento constante.

Hay que destacar la minuciosidad del proceso que compone este modelo. El ana-
lisis empieza desde el momento mismo en que se decide planificar el proceso.
Dependiendo del contexto de cada institucion, la planificacién de como se ejecuta-
ra el analisis de las necesidades consistird en un proceso que debe ser también
analizado y del que se extraerdn conclusiones interesantes acerca de si en este

nivel también hay necesidades que satisfacer.

Modelo de F. M. Cox

Cox propone una guia para la resolucion de problemas comunitarios. Pérez-

Campanero (1991) la resume de la siguiente manera:

1) Lainstitucion.

2) El profesional contratado para resolver el problema.

3) Los problemas, como se presentan para el profesional y los implicados.
4) Contexto social del problema.

5) Caracteristicas de las personas implicadas en el problema.

6) Formulacion y priorizacion de metas.

7) Estrategias por utilizar.

8) Tacticas para conseguir el éxito de las estrategias.

9) Evaluacion.

10)Modificacidn, finalizacién o transferencia de la accion.
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Se evidencia que para Cox hay unos elementos fundamentales en el andlisis: los
actores, los escenarios y la planificacion, entendida esta como la proyeccion futura

de la organizacion pero también la valoracion del pasado (evaluacion).

1.2 Analisis de las necesidades de formacioén
1.2.1 Analisis organizacional

1.2.1.1 La educacion como realidad y su proyeccion.

La concepcion actual de la educacién se encuentra en permanente valoracion y
reconsideracion. El ritmo de la construccion social lo ha demandado asi: con fre-
cuencia, la sociedad impugna los resultados del sistema educativo, y el discurso
que los actores sociales expresan acerca de la educacion, repite la palabra “cri-
sis”. Quiza ninguna otra esfera de la actividad humana sea exigida tanto como la
educaciéon en cuanto a lo que se espera de ella. Su modernizacidén se considera
siempre, en términos generales, retrasada respecto al avance de la tecnologia.
Todo ciudadano se considera no ya con derecho a opinar en materia educativa,
sino competente para sefalar al docente qué es técnico y qué no lo es en su

guehacer profesional.

Ante este panorama singular, el concepto de la educacion, su praxis y su funcion
social deben ser revisados y asumidos principalmente por los actores educativos a
fin de ejecutar una educacion adelantada a las propuestas sociales o progresista
ante las arremetidas parcializadas de la vision Unica de un sistema dominante: la

globalizacion.

Es un hecho irrefutable la necesidad de la educacion. La sociedad la necesita. Y el
individuo la necesita. No podemos concebir una sociedad no escolarizada. El anal-
fabetismo nos abruma. Lo consideramos una de las taras y de las mayores con-
tradicciones de un siglo XXI tan tecnificado. Junto con ello, también hemos com-
prendido que la educacién no es solamente la que imparte un individuo en un aula.
La sociedad en conjunto la efectia. Mas aun. No hay educacion si el individuo

mismo, el educando, no la realiza. “La educacion es un proceso interno (intrinse-
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co, dicen los filésofos) que nadie puede asumir por otro. El objetivo de la educa-
cion es que el individuo alcance su felicidad en la realizacion plena de su voca-
cion” (Tierno, B., Escaja, A., 2000: 26). Con esto arribamos a la concepcion de
una educacion para la realizacién personal, para la felicidad. La educacion actual
esta concebida como la herramienta social de realizaciéon individual. Sin embargo,
no todas las visiones coinciden respecto a la funcion social de la educacion, su

aporte al individuo y sus perspectivas futuras.

En el contexto actual, la educacién es compartida por los centros educativos con
los medios de comunicacion masivos. En un largo y efectivo proceso de tecnifica-
cion, la sociedad ha creado diversos medios tecnologicos que, tacitamente, ejer-
cen funciones educativas, rivalizan con el aparato educativo, con gran impacto en
la poblacion. Y, sin embargo, socialmente consideramos aun que la mision educa-

tiva solamente esté centrada en las instituciones creadas para el efecto.

“Reconocemos a la escuela como aquella institucién en la que la sociedad deposi-
ta la responsabilidad de transmitir una serie de conocimientos, concepciones y
valores que constituyen parte importante de la colectividad. Esta funcion, sin em-
bargo, no es exclusiva de la institucion escolar. Los medios masivos y el uso de
las nuevas tecnologias de la comunicacion, por ejemplo, permiten también una
amplia socializacion de los significados”, (L6pez Yanez, J., 2003:101). Creemos,
asi, en una educacion depositaria del saber social, que incluye toda forma de co-

nocimiento cientifico pero también toda certeza moral.

Pero, por otra parte, también se ha considerado a la educacién como un tamiz so-
cial. La coyuntura actual de la educacién ecuatoriana —que eliminé el libre acceso
a las universidades hace poco— responde a esta premisa. Como lo dice Zabala
(2002: 25). “De manera esquematica, y tomando como referente la ensefanza
oficial en Espafa durante este siglo, podriamos considerar que mas alla de las
grandes declaraciones de principios, la funcion fundamental que la sociedad ha
atribuido a la educacion ha sido la de seleccionar a los mejores en relacion con su
capacidad para seguir una carrera universitaria o para obtener cualquier otro titulo

de prestigio reconocido”. La educacién entonces, también, cumple funciones elitis-
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tas. Determinar quién es el mejor para recibir la educacién es un acto educativo de
seleccién y, al mismo tiempo, de discriminacion. De esta forma, el sistema educa-

tivo también responde a una forma de estructuracion social.

La educacion, por tanto, continuara desarrollandose en medio de la confrontacion
de estas y otras visiones acerca de su funcion y razon de ser. Las demandas que
siga realizando la sociedad de ella continuaran condicionandola, modificandola y
empujandola a diversos cambios. Dista mucho para que, en el presente, la educa-
cion sea retratada con un solo prisma. Y aunque el volumen de estudios acerca de
las nuevas demandas sociales hacia la educacion, abundan, los especialistas
consideran que aun los enfoques tedricos no logran dar respuestas convincentes
que orienten a la educaciéon —y a quienes la hacen— hacia las exigencias del ac-
tual modelo social. Desde las nuevas formas organizativas del nucleo familiar has-
ta la incidencia de la tecnologia en el ordenamiento geopolitico, hay un abanico
enorme de nuevos parametros a los que los individuos deben ajustarse o enfren-
tarse —segun se quiera mirar— y para los que la educacién deberia prepararlos
(Pitman, 2012: 142).

1.2.1.2 Metas organizacionales a corto, mediano y largo plazo.

Una meta es “la fijacién cuantitativa de un propésito. En consecuencia, un objetivo
puede contener una meta, pero no son equivalentes”, (Herrera, 1996: 102). Una
organizacion —en nuestro caso, una institucion educativa— debe plantearse en su
planificacion objetivos que contengan metas que sean, en efecto, evaluables cuan-

titativamente.

En el proceso de planificacion, una institucion educativa se proyecta hacia el futuro
a través de su ideario y posibilita la consecuciéon de ese ideario a través del esta-
blecimiento de unos objetivos que reflejan sus grandes aspiraciones. Las metas,
que forman parte de los objetivos, permiten volver concretos los pasos que se da-

ran en la consecucion de los objetivos.
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Aranda concuerda asi: “La meta [...] es la cuantificacion del objetivo. La existencia
de la meta depende del objetivo. Mientras la meta es una especie de norma cuan-
titativa, el objetivo es cualitativo. Si bien existen grandes metas, por lo general,
estas se utilizan en el nivel operativo, a objeto de que se constituyan en el elemen-
to basico de la evaluacion del plan, porque es a través de ellas o de los indicado-

res de gestion que se evaluan los objetivos” (2007: 136).

De la misma manera, John Elliot (1993) dice que las metas educativas “se consi-
deran como especificaciones de un producto u objetivos” (Day, 2005: 25). Por lo
tanto, una institucion educativa debe planificar sus objetivos a través de metas. En
términos generales, un centro educativo tiene como objetivos, entre otros, formar
ciudadanos del mundo, individuos con destrezas en alto grado que les permitan
enfrentarse con éxito a los retos del mundo. Estos grandes objetivos deben expre-
sarse en metas de corto, mediano y largo alcance cuya consecucion asegure, a su

vez, la consecucion de dichos objetivos.

Dentro de las metas institucionales para el logro de aquellos grandes objetivos que
competen, en términos generales, a toda institucion educativa de formacion basica
—en contraposicion a la de educacion superior—, la capacitacion y formacion con-
tinua debe ocupar un lugar importante. Un claustro de profesores con alta forma-
cion profesional y continua capacitacion garantiza un mayor aporte efectivo al
cumplimiento de los objetivos propuestos. Si el objetivo es brindar una educacion
personalizada a los alumnos de una institucion educativa secundaria, por ejemplo,
una de las metas de este objetivo sera el que sus docentes conozcan estrategias
de ensefianza personalizada, aprendan y manejen estilos de docencia y tutoria,
aprendan a disefiar materiales didacticos y recursos en generales que fortalezcan

la ensefianza personalizada.

En conclusion, la formacion docente debe estar contemplada dentro de las metas
institucionales en sus tres tipos. Asi, una meta a largo plazo, por ejemplo, podria
ser el que todo el personal docente cuente con un titulo de pregrado con especia-
lizacion en ciencias de la educacion, o que toda su planta docente cumpla anual-

mente con un numero considerable de horas de capacitacion, o que al menos el
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50% de la planta docente haya realizado un posgrado en alguna especialidad
educativa. Las metas a mediano plazo podrian estar enfocadas en lograr un nu-
mero menor de horas de capacitaciéon o un nimero menor de docentes con titulo
de pregrado o posgrado en ciencias educativas que los planteados en las metas a
largo plazo. En cambio, a corto plazo, una institucion educativa deberia plantearse
el estudio y analisis de las necesidades de formacidén docente actuales y planificar

soluciones inmediatas a las necesidades mas urgentes.

1.2.1.3 Recursos institucionales necesarios para la actividad

educativa.

En el &mbito general se considera como recurso el “medio de cualquier clase que,
en caso de necesidad, sirve para conseguir lo que se pretende”, (RAE, 2001).
Destaguemos ese “medio de cualquier clase” como una categoria en la que ca-
ben, en el caso de las Instituciones educativas, desde los recursos econémicos,
pasando por los recursos humanos hasta los medios tecnolégicos. Todo lo que
pueda servir con eficacia para la consecucién de los fines ultimos de un estable-
cimiento educativo —que es formar generaciones autonomas, criticas y certifica-
das con un titulo de «Bachiller»— se considerara como un recurso. Por supuesto,
existe un conjunto de recursos minimos para que una institucion educativa pueda
desempefiar su labor. Para clasificarlos, deberemos definir previamente qué son

los recursos, entendidos en el area de la gestion educativa.

Recursos son “todos aquellos elementos —materiales o personales- con que cuen-
tan los centros para desarrollar su actividad cotidiana y para conseguir las metas
previstas”, (L6pez Yanez, J. et al., 2003: 124). No se aleja demasiado esta defini-
cion de Lopez Yanez de lo que precisa un diccionario general como el de la RAE.
Pero sefala algo importante: que esos recursos pueden ser materiales o huma-
nos. Esto nos lleva a tener muy en cuenta la reserva humana que trabaja en un
centro educativo. Precisamente porque el recurso material es importante e im-

prescindible para dar vida institucional, es sujeto de formacién y capacitacion. La



22

practica tradicional de la gestion educativa ha asentado en el imaginario directivo
gue los recursos solo se encuentran en el area material, y se ha hecho hincapié
en la modernizacion, actualizacién y cuidado de dichos recursos (la implementa-
cién de modernos laboratorios informaticos es una evidencia de ello y también, al
mismo tiempo, la carencia de actualizacion estructurada y formal de quienes diri-
gen aquellos laboratorios para la ejecucion de la ensefianza es prueba del rele-

gamiento del conjunto humano como recurso).

Si la definicion anterior de recursos podia parecer simple, el mismo Lépez Yanez
et al. plantean algo novedoso: considerar al espacio y al tiempo como recursos
“que utiliza el propio centro educativo —es decir, sus miembros- para lograr sus
objetivos”, (2003:102). La inclusién de estos dos elementos como recursos indis-
pensables para el desempefio institucional es novedosa y oportuna. Pocos han
valorado estos dos elementos como necesarios y, en el caso particular del tiempo,
se lo ha visto como un obstaculo mas que como un recurso facilitador. Esta esto,
por supuesto, relacionado directamente con la practica y politica del sistema ac-

tual occidental de velocidad y consumao.

El tiempo se convierte en un recurso de indispensable cuidado y planificacion. Las
politicas de control y cumplimiento gubernamentales exigen que toda institucion
educativa, sea esta privada o publica, lo maneje con tal pulcritud y sobriedad de la
misma forma en que se manejan los recursos economicos. El tiempo, como re-
curso, no es solamente el periodo que la institucion trabaja, sino el que se consiga
en cronogramas Yy planificaciones, el tiempo del ejercicio docente en el aula y su
tiempo fuera de ella, el tiempo que dura una hora de clase, que es el tiempo del
alumno, y la carga horaria que se asigna a cada materia. Existe asi un juego de
periodos que configuran ese gran recurso titulado “tiempo” y que imponen una

administracion rigurosa.

Por otra parte, el espacio es un recurso de tanta importancia como el tiempo. Las
actividades educativas se desarrollan en un periodo y en un lugar, los dos princi-
pales recursos. Y ellos dos tienen una influencia capital en los actores educativos.

Piénsese, nada mas, en las quejas de los docentes que, al término del afio esco-
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lar, expresan su angustia por no haber podido cumplir con la planificacion de con-
tenidos, o como los horarios y distributivos de examenes siempre mantienen in-
conformes a los alumnos, principalmente, pero también a algunos docentes. Lo
mismo ocurre con el espacio. No solo que alberga las actividades académicas o
administrativas sino que incide en la psicologia de los actores porque es un
transmisor de significados. La influencia del espacio en las actividades educativas
ha sido estudiada incluso por Foucault. La semidtica se ha aplicado en el analisis
de la estructura fisica de los centros educativos, y las conclusiones han tenido
una enorme influencia en las decisiones posteriores acerca de la construccion,
ordenamiento y decoracion de los nuevos centros educativos, especialmente de

los de actividad privada.

Ante todo esto, ¢qué es el espacio? Entendemos al espacio como “continente de
un conjunto de elementos en interaccion; &mbito en que tienen lugar las interrela-
ciones que, en este caso, seran de orden educativo”, (L6épez Yéanez, J. et al.,
2003: 103). No esta por demas precisar ese “seran de orden educativo”, que ha
resultado tan necesario en nuestro contexto nacional porque el espacio educativo
ha sido aprovechado para actividades ajenas a la ensefianza y que en ningun ca-
so tampoco constituyen una contribucion a la unidad familiar o al progreso social.
Cuando el espacio educativo se convierte en centro de ocio o diversion social, en-
tonces pierde su sentido y fin. El espacio educativo esta construido con un objeti-
vo y para ello su forma y organizacion se convierte en un simbolo que transmite
informacion. Desarrollar actividades de relajacion o interaccion social destruye
precisamente ese significado. La prohibicion, todavia reciente, por ejemplo, de
fumar en los establecimientos educativos esta emparentada no solo con el hecho
de brindar mensajes de modelos saludables a los actores educativos sino de que
el entorno educativo exige una conducta, un proceder que debe ser siempre pro-
gresista y ecoldgico, a tono con las posturas mas vanguardistas de nuestra épo-

ca.

Pero el espacio no es solamente, como hemos sefialado, los muros, las zonas

verdes, los cubiculos, las oficinas o el campo de juego. Es eso y mucho mas. “En-
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tendemos el tiempo como una construccidn cultural, que expresa una serie de
concepciones socialmente aceptadas tanto de indole pedagdgica como relativas a
la propia nocién del tiempo” (L6épez Yénez, J. et al., 2003: 116). Es decir, y como
lo hemos sefalado, el espacio es un transmisor importante de significados que
responden a los fines e intereses educativos, en primer término, y del sistema, en
altimo. La formacion docente debe contemplar estos aspectos. Un docente debe
conocer qué aporta conceptualmente el espacio a su actividad docente y como
debe manejar y aprovechar al maximo este recurso. La formacion inicial no suele
cubrir la teoria de este aspecto, aunque deberia revisarse todas sus implicaciones
en el capitulo oportuno de la didactica. Los directivos deberian estudiarlo también

porque tienen poder de decisidon sobre la administracién de este recurso.

Directivos y docentes deben tener conciencia de la enorme trascendencia de es-
tos dos recursos —tiempo y espacio— no siempre contemplados en los estudios
pedagogicos o en la organizacion escolar. “Dado el largo periodo de permanencia
en la institucion escolar que, ademas, coincide con un momento de la vida particu-
larmente sensible a este tipo de aprendizajes, las nociones que rigen nuestra vida
alli se interiorizan, pasando a formar parte de nuestros esquemas de pensamiento

y de accidon” (Lopez Yanez, J. et al., 2003: 116).

Pero, si el tiempo y el espacio son recursos que deben ser administrados con ex-
tremada pulcritud, los materiales y el equipo no son menos. En general, la produc-
tividad no sera toda la posible ni deseable si la administracion de los recursos no
es la adecuada. “El aprovechamiento de los instrumentos que ya existen depende
de la capacidad de los profesores para usarlos educativamente y de la posibilidad
gue tienen los profesores de utilizarlos en el momento oportuno” (Isaacs, 1997:
185). Lo que nos da una clave respecto a los recursos (asi como en muchos otros
aspectos educativos): que esta en manos de los docentes su maximo aprove-

chamiento.
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1.2.1.4 Liderazgo educativo (tipos).

Toda organizacion requiere de un liderazgo eficaz, es decir, lideres visionarios
gue conduzcan a la organizacion a la consecucién de sus fines. Las organizacio-
nes educativas no son ajenas a esta exigencia. Aun mas: las instituciones educa-
tivas necesitan liderazgos efectivos porque en su seno se forman, a su vez, po-

tenciales lideres, los estudiantes.

¢, Qué es el liderazgo? Algunos autores resumen su concepto de esta manera: “li-
derazgo es el arte de influir sobre las personas positivamente para que trabajen
con entusiasmo en la consecucion de objetivos en pro del bien coman, recordan-
do que siempre que dos 0 mas personas se retnen con un propésito, habra una
oportunidad de asumir un liderazgo”, (Fuenmayor, J., Semprun, R.,2007). De en-
tre todas las caracteristicas del lider, destaca esa cualidad de “influir sobre las
personas”. Los lideres educativos son precisamente tales porque demuestran una
gran influencia en su entorno: son capaces de conseguir que los actores educati-
vos trabajen con entusiasmo. Un lider gestor, en el @mbito educativo, influye de tal
manera que los docentes trabajan “con entusiasmo” aun en labores que, proba-
blemente, no sean de mucho agrado para la mayoria. De igual forma, el docente
dentro del aula asume un rol de lider cuando lleva a sus alumnos a realizar activi-
dades de aprendizaje con interés y gusto. La influencia de un lider se revela, en-

tonces, en su capacidad de entusiasmar.

En cuanto al tipo de liderazgo que debe ejercer un gestor o un docente educativo,
se han formulado varias clases. En la base esta el hecho de que quien lidera esta
dotado de una capacidad especial: lograr que un grupo de gente realice determi-
nadas tareas de buen agrado. Murillo (2006), por ejemplo, cita los siguientes esti-
los de ejercicio de liderazgo planteados por Kurt Lewin:

a. Liderazgo autoritario
b. Liderazgo democratico

c. Liderazgo “laissez faire”
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De estos tipos de liderazgos, llama particularmente la atencion el tercero (Lideraz-
go “laissez faire”), una suerte de lider en la sombra, de bajo perfil y sin ninguna
influencia en sus seguidores. Evidentemente, no es el perfil de un gestor educati-
VO que debe caracterizarse precisamente por lo contrario: por estar presente, por
mostrarse en acciones de liderazgo positiva y altamente motivantes. El liderazgo
democratico es el que mas se ajusta a las necesidades educativas de contar con
un gestor que escucha a todos pero que también convoca a unir fuerzas en torno
a las decisiones que se toman aunque no sean del agrado de todos. Este lider
sabe sintonizar con los pensamientos e intereses de todos, y al mismo tiempo to-
ma decisiones necesarias, convence a la gente y la invita a cumplir los objetivos

proyectados.
Guillén (2006:173-174) presenta tres grandes enfoques del liderazgo:

a) Liderazgo transaccional
b) Liderazgo transformacional
c) Liderazgo servidor

De estos, el enfoque en boga actualmente es el de liderazgo transformacional: un
individuo capaz de cambiar las circunstancias y los sujetos a favor de los grandes
objetivos de la organizacion. Un gestor con un liderazgo transformacional es un
ideal perseguido en las instituciones educativas, puesto que se requiere precisa-
mente un individuo capaz no solo del lidiar con los grupos que se forman en el
seno de la organizacion sino con sus intereses. Este lider convierte a su favor los
intereses individuales y grupales, los pone a servicio de la institucion y convoca a
las personas a aportar desde su individualidad a la construccion de una entidad

eficaz, de alta incidencia educativa.
Murillo (2006) también destaca los cinco estilos de liderazgo de Sergiovanni:

1. Lider técnico
2. Lider humanista
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3. Lider educativo
4. Lider simbdlico

5. Lider cultural

Sin duda el gestor educativo debe ser un lider educativo que conoce de este me-
dio y sabe a qué fines se proyecta una institucién de este tipo. Sin embargo, un
gestor educativo no puede ser un lider que demuestra Unicamente las caracteristi-
cas de este o de cualquiera de los otros tipos de lideres que hemos visto en este
apartado. Un gestor educativo debe compartir también algunas de las caracteristi-
cas de los otros enfoques, si busca ser un agente verdaderamente incisivo en su
contexto profesional. Algo de lider técnico debe tener, por ejemplo, pues no de
otra manera lograria entender los aspectos mas practicos del quehacer educativo
y pensar soluciones pertinentes. Penoso resulta un lider muy motivador que, sin
embargo, no entiende mucho de las cosas que le hablan los trabajadores (en
nuestro caso, los docentes). Debe tener algo de lider cultural, porque la tarea edu-
cativa es eminentemente una actividad cultural, de transmision de cultura y cultu-
ras en plural. Debe ser un lider humanista porque en las empresas educativas se
trabaja con personas, y la vision de los docentes debe no perder nunca de vista a

los alumnos como humanos en proceso de formacion.

Ninguna otra organizacion podré exigir de sus gestores una combinacion tan alta y
amplia de caracteristicas de liderazgo como lo hacen las instituciones educativas,
puesto que son formadores de lideres, es decir, de individuos que al insertarse
productivamente en la sociedad sean gestores de cambios positivos y significati-

VOS.
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1.2.15 El bachillerato ecuatoriano (caracteristicas, demandas de

organizacion, regulacion).

Las nuevas reformas educativas surgidas a partir de la Constituciéon de Montecristi
—la LOEI— han inaugurado un nuevo sistema de bachillerato en el Ecuador: el
bachillerato unificado (LOEI, art. 43). Con él se eliminan las tradicionales divisio-
nes en especialidades que habian caracterizado al bachillerato anterior, asi como

también una revision de los bachilleratos técnicos y polivalentes.

Este nuevo bachillerato de caracter unificado conserva la estructura de tres afos:
del primero a tercer afio de bachillerato. Se oferta, ademas en cuatro modalida-
des: bachillerato en ciencias, bachillerato técnico y el bachillerato complementario.
Este ultimo a su vez se divide en dos ofertas: el bachillerato técnico productivo y
el bachillerato artistico. Sin embargo, todas estas modalidades cuentan con un
tronco comun de materias (las que constituyen le bachillerato unificado) que reci-

ben todos los estudiantes que cursan un bachillerato en el territorio ecuatoriano.

Este bachillerato distribuye el tiempo de formacion académica de la siguiente
manera: 35 periodos de clase en el primer y el segundo afio, y 20 periodos aca-
démicos en el tercer afo. Permite, junto con esto, que las Instituciones educativas
gue ofertan el bachillerato en ciencias puedan contar con cinco periodos de clase
en cada afio del bachillerato para ocuparlas en asignaturas que distingan su pro-
pio proyecto educativo (CEP, 2012: art. 30).

Ademas —y esta es otra novedad de este nuevo bachillerato—, las instituciones
educativas deben ofertar, en el ultimo afio del bachillerato, al menos 15 horas de
materias electivas, es decir, asignaturas escogidas por los alumnos de entre un
grupo significativo que la institucion pone en consideracion de ellos y que son re-

guladas también por esta ley.

Esta nueva estructura demanda una nueva mentalidad docente: puesto que este
bachillerato apunta al trabajo interdisciplinario, los docentes deben abandonar la
ensefianza por parcelas de conocimientos para pasar a imaginar y practicar una

educacién en la que todas las asignaturas trabajan en conjunto. El docente debe
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formarse ya no solamente en los conocimientos de su asignatura, sino que debe
entender sus limites y conocer los campos que comparte con otras ciencias a fin
de llevar a sus alumnos a terrenos donde la aplicacion de conocimientos y destre-

zas les exija combinar su aprendizaje de diversas asignaturas.

Puesto que seran los alumnos quienes construyan su bachillerato tomando mate-
rias optativas, se requiere que los docentes se capaciten en brindar nuevos enfo-
gues a esas asignaturas con el objeto de brindar una educacion que perfile ver-
daderamente la carrera universitaria y la potencial area de trabajo de los actuales
estudiantes. Esta es una de las razones que motivo el redisefio del bachillerato
ecuatoriano: la falta de conexion entre la educacion secundaria final y la educa-
cion universitaria. En el fondo, hay una desazon por el fracaso de la orientacion
vocacional. Este nuevo bachillerato debe perfilar de mejor manera los talentos de
los alumnos. Decir que sera este bachillerato es una metéafora, puesto que real-
mente quienes tomaran esta responsabilidad y haran que sea un éxito un fracaso
seran los docentes. He aqui la verdadera importancia de una capacitacion pensa-

da en el marco del nuevo bachillerato ecuatoriano.

1.2.1.6 Reformas Educativas (LOEI — Reglamento a la LOEI - Plan
decenal)

El Ecuador ha vivido, en materia educativa, diversos procesos de reforma.
A partir del 2008, con el gobierno del Movimiento Alianza Pais, se inicia la dltima y,
quiza, la mas radical reforma educativa que parte de la aprobacion de un nuevo
marco legal nacional: la constitucion de Montecristi. Esta nueva constitucion propi-
cia reformas en diversos campos de la vida nacional. La educacién es uno de
ellos. El punto de partida es la elaboracién y aprobacion popular de este marco
legal mayor, la educacion debe ser regulada con nuevos principios y normas. La
Ley Organica de Educacion Intercultural es la respuesta legal a ese vacio creado

ex profeso por la Constitucion de Monte Cristi.



30

La LOEI y su reglamento definen nuevas estructuras, normas y politicas pa-
ra el desarrollo de la educacién. En este marco se contempla el desarrollo profe-
sional de los docentes como una necesidad para el cumplimiento de los grandes
objetivos educativos y como un requisito para el mejoramiento del estatus profe-

sional del docente publico en especial.
La LOEI define, en su articulo 112, al desarrollo profesional de esta manera:

“El desarrollo profesional es un proceso permanente e integral
de actualizacion psicopedagdgica y en ciencias de la educacion.
Promueve la formacion continua del docente a través de los incenti-
vos académicos como: entrega de becas para estudios de postgra-
dos, acceso a la profesionalizacion docente en la Universidad de la
Educacién, bonificacién econémica para los mejores puntuados en el
proceso de evaluacion realizado por el Instituto de Evaluacion, entre

otros que determine la Autoridad Educativa Nacional.

El desarrollo profesional de las y los educadores del sistema
educativo fiscal conduce al mejoramiento de sus conocimientos, ha-
bilidades y competencias lo que permitird ascensos dentro de las ca-
tegorias del escalafén y/o la promocién de una funcion a otra”, (CEP,
2012: 125-126).

De acuerdo a esta concepcion, el desarrollo profesional docente se realiza
en dos grandes areas: la psicopedagogica y las ciencias de la educacion. No son,
evidentemente, areas pequefias. Todo lo contrario: comprenden un espectro cien-
tifico muy amplio y, sin embargo, pertinente para la formacion y desempefio do-
cente. No es, por tanto, agotable el fondo de conocimientos que un docente debe
adquirir. La puntualizacion de la ley en cuanto a las areas de desarrollo profesional
sefiala cuan profunda y compleja es esta tarea como quiza no lo haya en otras
profesiones. Al mismo tiempo deja de lado la especializacion en la asignatura de la
que es responsable el docente. Es verdad que el docente requiere mas y mejores

herramientas psicopedagogicas para desarrollar su actividad docente. Pero no es
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suficiente. También la especializacion es necesaria. Se la deja de lado porque se
considera que los conceptos de una asignatura no cambian, pero esto responde a
una vision fragmentaria de la ciencia. La ensefianza ha fraccionado a la ciencia en

parcelas cuando el conocimiento, por el contrario, es unico.

Al margen de esta precision, la LOEI cumple, en el tema que nos compete,
con precisar la necesidad del desarrollo profesional docente. Crea, ademas, una

organizacion novedosa: la Universidad Nacional de Educacion.

Este marco legal nuevo —la LOEI— establece el acceso a la desarrollo pro-
fesional para los docentes del sector publico como un derecho (LOEI, art. 1, lit. )
y establece, ademas, todas las posibilidades de ese desarrollo profesional al que
tienen derecho: “capacitacion, actualizacion, formacion continua, mejoramiento
pedagogico y académico en todos los niveles y modalidades, segun sus necesida-
des y las del Sistema Nacional de Educacion” (CEP, 2012: 40). El debate, por su-
puesto, se centrara posteriormente en definir la relacion entre “desarrollo profesio-

nal” y “necesidades del docente y del Sistema Nacional de Educacion”.

Al mismo tiempo, la LOEI considera la formacién continua como una obliga-
cion docente. Lo expresa con estas palabras en el literal K del articulo 11: “Procu-
rar una formacién académica continua y permanente a lo largo de su vida, aprove-
chando las oportunidades de desarrollo profesional existentes” (CEP, 2012: 44
Definido asi el desarrollo profesional docente, este es derecho y deber al mismo
tiempo del docente del sector publico —hecho que, ademas, marca una tendencia
claramente definida para los docentes del sector privado—, todo ello en funcion de

los grandes intereses y objetivos de la educacién y del educando, especialmente.

El desarrollo profesional, la formacion continua, estan relacionados directa-
mente con los estandares de calidad docente (cfr. 1.3.2.3.). La LOEI establecié ya,
previamente, en el articulo22, lit. dd, que

“la Autoridad Educativa Nacional definira estandares e indica-
dores de calidad educativa que seran utilizados para las evaluacio-

nes realizadas por el Instituto Nacional de Evaluacién Educativa. Los
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estandares seran al menos de dos tipos: curricular, referidos al ren-
dimiento académico estudiantil y alineados con el curriculo nacional
obligatorio; profesionales, referidos al desempefio de las y los docen-
tes y del personal directivo de los establecimiento educativo” (CEP,
2012: 59).

No es competencia Unica del docente el buscar su desarrollo profesional. El
sistema en el que esta inserto el profesional de la ensefianza —sea este docente
o directivo— debe ampararlo con una politica que contemple el desarrollo profe-
sional como lo que se le exige al docente: deber y derecho; debe permitirle disfru-
tar de un marco legal que le brinde las facilidades para realizar dicha formacion
continua, que lo motive, lo aliente a convertir el deseo de aprendizaje en una ne-
cesidad para toda su vida profesional. La LOEI contempla que el sistema educati-
vo y las diversas instancias que lo componen, propicien y faciliten este derecho y
deber docente. Por ejemplo, el Consejo Académico del Circuito Educativo Intercul-
tural o Bilinglie —que es “un conjunto de instituciones educativas publicas, particu-
lares y fiscomisionales, en un espacio territorial delimitado, conformado segun cri-
terios poblacionales, geogréficos, étnicos, linglisticos, culturales, ambientales y de
circunscripciones territoriales especiales”, (LOEI, art. 30)— tiene entre sus compe-
tencias el “elaborar estrategias de mejora continua del area pedagdgica incluyen-

do el desarrollo profesional de directivos y docentes” (LOEI, art. 31, literal d.).

Por lo analizado hasta aqui acerca de lo que la LOEI regula del desarrollo
profesional, observamos que el docente del medio privado no esta considerado
dentro de estas normas. Su capacitacion y desarrollo estd4 confiado a las institu-
ciones educativas privadas en las que labora. La competencia —regla fundamen-
tal del mercado— regularia ese desarrollo profesional ademas de las exigencias
legales obvias que el marco legal ecuatoriano exige para ejercer la profesién do-
cente. Sin embargo, la LOEI apoya también, aunque modestamente, la formacién
continua de los docentes que laboran en el medio particular. Ofrece la oportunidad
de que los docentes del medio privado disfruten de la oferta de formacion profe-

sional que el Estado ejecute para el efecto: “El desarrollo profesional de los y las
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docentes del sistema educativo particular conduce al mejoramiento de sus cono-
cimientos, habilidades, competencias y capacidades que les permitiran ofrecer un
mejor servicio educativo. Los y las docentes de las instituciones educativas parti-
culares podran participar en los procesos de formacién continua ofrecidos por la
Autoridad Educativa Nacional” (LOEI, art. 128).

Por su parte, el Reglamento general de la LOEI dedica todo el capitulo VII
del Titulo IX “De la carrera educativa”, a la reglamentacion de la oferta de la for-
macion permanente para los docentes. Precisamente el capitulo se titula “De la
oferta de formacion permanente para los profesionales de la educacion” y en él se
establecen las reglas para los procesos de formacion, los programas, el acceso y

la certificacion.

El articulo 311 del Reglamento de la LOEI sefiala que las necesidades de
formacion continua se establecen “a partir de las procesos de evaluacion” (Regla-
mento de la LOEI, art. 311). Esta puntualizacién tiene la importancia de que las
capacitaciones no se establecerdn —al menos, asi se lo dice en el papel— de
acuerdo a criterios empiricos —como muchas veces ocurre y es uno de los errores
que se critica y que se puede ver en diversos puntos de este marco teérico donde
se refieren opiniones vertidas al respecto por los especialistas consultados en su
bibliografia— sino que estos se estableceran empleando procesos técnicos que
diran cuales son las necesidades reales del sistema educativa y cuales son las
mas urgentes. Con este proceso investigativo —que cumple con las recomenda-
ciones tedricas para la preparacion de las estrategias de formacion continua de
empleados—, el disefio de los cursos y los resultados que obtengan con ellos se-

ran muy decisivos en la coyuntura educativa en los que se los implemente.

El Reglamento de la LOEI sefiala dos tipos de formacion: la complementaria
y la remedial (CEP, 2012: 167). Especifica, dicho asi, que hay un tipo de formacion
gue busca cubrir la ausencia total o parcial de formacion inicial docente. Este se-
gundo tipo de formacién permanente —la remedial— es de tipo obligatorio. Esta
pensada para subsanar la existencia de un grupo importante de docentes que

ejercen esta profesion sin un titulo de especializacion en pedagogia.
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El altimo péarrafo de este capitulo, que corresponde al articulo 315, estable-
ce en primer lugar la obligatoriedad de que los cursos certifiquen un minimo de
horas de asistencia y una calificacion que certifique la asimilacion del docente. Se
elimina asi la posibilidad de cursos de formacion desprolijos. Y afiade, ademas, el
condicionamiento de que debe demostrarse los resultados de la aplicacion de los
aprendido en el curso (acorde con la politica de levantar evidencias de todos los

procesos y practicas realizadas) (CEP, 2012: 168).

1.2.2 Analisis de la persona
1.2.2.1 Formacion profesional.

12211 Formacién inicial.

La formacion inicial es aquella que habilita a un individuo para ejercer una
profesion (Imberndn, 2002: 48). Es una de las primeras etapas del desarrollo pro-
fesional de un individuo. En ella el docente aprende a ensefiar. Y en la concepcion
de lo que aporta esta etapa a la construccion el docente, han confluido diversos
andlisis, muchos de estos criticos con la importancia, trascendencia y verdadera
eficacia de la educacion inicial. Empiricamente se ha creido que el candidato a
docente arriba a la formacién inicial privado de conocimientos acerca de lo que es
“ensefar”. Aquella persona que aun no ha iniciado la formacién inicial seria un
nedfito en materia educativa. Esta vision esta en entredicho. Un individuo que as-
pira a ser docente y aun no ha iniciado su formacion pedagodgica cuenta ya con un
conjunto de experiencias Yy, sobre todo, creencias respecto a lo que es “ensefar” y
“aprender”. Su recorrido por las aulas del sistema educativo lo han forjado ya en
un modelo de educando que podria replicarlo como educador. La formacion inicial
muchas veces se ha revelado ineficaz a la hora de corregir, revisar o reformular el
bagaje de creencias y experiencias que trae consigo un candidato a docente (Mar-
celo y Vaillant, 2011: 47).
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La formacion inicial se realiza en instituciones especificas disefiadas para
tal efecto. En nuestro pais, este tipo de formacion ha estado tradicionalmente en-
cargada a los Institutos pedagdgicos y a las Facultades de Pedagogia. Se ha he-
cho, por tanto, una distincion de profesionalizacién entre los docentes destinados
a trabajar en el nivel primario de los que trabajarian en el nivel secundario. No ha
habido centros especializados en formacion inicial para docentes de nivel superior.
Esta diferencia entre docentes del nivel primario y del nivel secundario se expre-
saba, ademas, en su titulacion: los segundos obtenian una licenciatura y los pri-
meros un titulo inferior a la licenciatura que se conocia como “profesor normalista”.
Sin embargo, aquellos que estudiaban para docentes parvularios podian obtener
el grado de licenciatura. Esta diferencia —que no era particular del Ecuador (Im-
bernén, 2002: 49)— devaluaba —devallta— la profesién docente al establecer
diferencias de formacion profesional entre docentes a partir de las edades del
alumnado con el que trabajaran. Las reformas educativas que se realizaron a par-
tir de la década de los '90 han ahondado esas diferencias. Al eliminar el limite de
la educacion primaria con la secundaria —entre el sexto grado y el primer curso—
para pasar a la estructura de la Educacion general basica —10 grados— se acen-
tué esa diferencia injusta entre docentes puesto que un profesor normalista, con
titulo de tal, podia dictar clase hasta 7° afio de EGB mientras que un licenciado
especializado en educacion secundaria podia hacerlo desde 8° afio de EGB hasta

el 3er ano de bachillerato.

Las sucesivas reformas han ido implementando nuevas exigencias y cam-
bios en la formacion docente. En concreto, los docentes de nivel superior podian
acreditarse como tales a partir de la aprobacion de una maestria con mencién en
educacién superior. La maestria en pedagogia, por tanto, ha llegado a remediar la
ausencia de la formacion inicial para los docentes de nivel superior e, incluso, para

docentes de nivel secundario.

La formacion inicial surge, histéricamente hablando, como una necesidad
de contar con profesionales de la educacion para responder a la creciente deman-

da educativa originada por la instauracién de la obligatoriedad de la educacién en
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cada vez mas paises y la complejidad del campo cientifico que en ella debia en-

sefarse (Imbernén, 2002: 49).

Uno de los problemas habituales de la formacion inicial del profesorado es
la ausencia de formacion en los formadores, es decir, los docentes que imparten
catedra en las Facultades de pedagogia e institutos pedagdgicos carecen de la
formacion profesional para convertirse en profesores de profesores. Simplemente,
dicha especializacion no estd contemplada en ninguna institucion educativa de

nuestro pais.

La formacién inicial debe estar alejada de todo dogmatismo. Los formado-
res de formadores no pueden asumir, precisamente, los roles que deben ser des-
terrados de la practica docente: la hegemonia del docente sobre el alumno, la infa-
libilidad pedagdgica, la ausencia de autocritica y reflexién de la practica educativa.
Y asi, la formacion inicial debe cumplir algunas caracteristicas (Imbernén, 2002:

53-54), asi por ejemplo:

o Ser suficiente en sus contenidos teoricos;

o Ser vinculante entre los conocido y lo nuevo;

o Ser funcional en cuanto a sus contenidos y metodologias;
o Promover experiencias interdisciplinarias;

o Promover el debate.

Finalmente, un aspecto critico de la formacion inicial es su desentendimien-
to acerca de la insercién en el campo de la ensefianza del profesional docente que
ha formado (Marcelo y Vaillant, 2011: 49). Estos especialistas llaman “periodo de
insercion” a los primeros afos que transcurren desde que el docente egresa de la
formacion inicial para ejercer la catedra hasta cuando se convierte en un profesio-
nal independiente. Aquella critica referida a la indiferencia de la formacion inicial a
este periodo es completamente justa en el ambito de la educacién ecuatoriana. Ni
las Facultades de Pedagogia, ni los Institutos pedagogicos se compadecen de las
circunstancias adversas que debe enfrentar el docente en cuanto comienza a ejer-

cer su profesion. No han existido ni iniciativas publicas ni privadas que estudien
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este fendmeno ni, peor aun, formulen estrategias de acompafiamiento y asesoria.
Los docentes apenas graduados de sus carreras deben enfrentar contextos des-
conocidos en todos los ambitos —no es raro que se encuentren incluso inermes,
en el ambito privado, ante la negociacion de remuneraciones y prestaciones—, y
su indefension se acentla ante la ausencia de organismos de apoyo. La formacion
inicial, por tanto, concluye de forma abrupta y entrega sus productos —los nuevos
docentes— sin miramientos ante la realidad que los espera, realidad desconocida
para la formacion inicial y para el docente formado en ella.

1.2.2.1.2 Formacion profesional docente.

Como se enfatizé en el apartado anterior, una de las brechas importantes en la
formacion docente se ubica en el paso de la formacion inicial al ejercicio pleno de
la profesion. Este desfase esta emplazado dentro de la formacion profesional do-
cente. Este concepto abarca tanto la formacién inicial como la formacién continua
(Imberndn, 2002: 45). Construirse como maestro exige que la formacién no termi-
ne nunca. El estado del mundo —como se ha visto en puntos anteriores— ha con-
vertido a la carrera docente en una de las mayormente exigidas en cuanto a for-
macion, actualizacién y perfeccionamiento. Un concepto asi lo comparten también
otros especialistas: “Los trabajos mas actuales tienden a enfatizar que el desarro-
llo profesional del docente se inicia en el momento en que un estudiante comienza
su formacion inicial y acaba con la jubilacion del docente” (Medina, 2006: 18). Di-
cho asi, la formacion del docente termina solamente cuando este deja de ejercer
la profesion e inicia cuando toma la decision de convertirse en un maestro, un ar-
tesano de la ensefianza. La vision tradicional resultaba contraria a la que estamos
enfocando aqui: se concebia al docente como un profesional acabado, que ya no
tenia necesidad de seguir formandose. Este “status” estaba ligado al prestigio so-
cial de la profesion docente, cOmo era vista por la sociedad y las expectativas que
se tenian de quien la ejercia. El cambio de vision de un docente experto a un do-
cente en aprendizaje continuo revaloro la concepcion de la profesionalizacion do-

cente. La misma sociedad cambiod sus expectativas acerca de lo que esperaba del
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docente y su rol social perdio prestigié. Dejo de ser una profesién anhelada, y el
debate actual oscila entre quienes la consideran una profesiébn como cualquier otra
y quienes impugnan esta concepcién desde el analisis de la sociologia de las pro-

fesiones.

Esta claro, por tanto, que la docencia actual solo puede existir si cumple el proce-
so de formacidn: la profesionalizacion. La formacion profesional docente esta liga-
da a una predisposicion del profesor y de la profesora a continuar mejorando sus
saberes y su desempefio. Asi lo afirma Imbernén: “Cuando hablo de desarrollo
profesional del profesorado y de conocimientos profesionales en una nueva cultu-
ra, me refiero a una actitud de constante aprendizaje por parte del profesorado,
sobre todo de los aprendizajes asociados a los centros educativos”, (2002: 45).
Este énfasis en el aprendizaje, en asumir que el desarrollo profesional del docente
es un constante aprendizaje, es la clave para su éxito. Otros también lo afirman
asi. “El desarrollo profesional que estamos considerando se basa en el aprendiza-
je, y su objetivo mas claro es potenciar la profesionalidad. Ello supone el desarro-
llo de la autonomia necesaria para poder decidir y controlar aquellos procesos de
los que es responsable”, (Mingorance, 2001: 89). Por tanto, la formacion profesio-
nal del docente solo se consigue a partir de una asuncion alegre, vocacional e in-
teresada en el aprendizaje. De nuevo, el docente se vuelve a si modelo de estu-

diante para sus estudiantes.

1.2.21.3 Formacioén técnica.

A los distintos tipos de formacion que debe realizar un docente —o quien espera
llegar a serlo—, se suma la formacion técnica. Es ella la que se refiere a los pro-
cedimientos mas operacionales de la gestién docente: la planificacion curricular, la
elaboracion de materiales, la atencion y tratamiento de casos con dificultades de
aprendizaje en la materia a su cargo, el despacho y coordinacién con los otros
agentes educativos (familia, directivos, otros docentes), la organizacién del tiempo
de la clase, la evaluacion, sus formas, procedimientos y elaboracion de compo-

nentes de evaluacion.
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Sin embargo, en cuanto a la concepcién de la formacion técnica del docente, hay
gue tomar en cuenta que la formacién del profesorado ha sido conducida a través
de dos orientaciones: la perennialista y la racional-técnica (Imbernén, F., 2002:
37). La orientacion racional-técnica promueve la formacion de competencias de un
docente y de un dominio técnico de su profesion. Imbernén lo dice asi: “en esta
orientacion de pondré énfasis en un determinado concepto de competencia docen-
te, entendida como proceso técnico generalizable, sistematico y rutinario, y se
concentrard la atencion en un profesor técnico, dotado de técnicas y medios para
solucionar problemas” (Imbernon, 2002: 38). Es un docente eminentemente ejecu-
tivo, que no se cuestiona —ni sugiere nuevos enfoques para analizar— los objeti-
vos Y las directrices establecidas por las autoridades educativas. Es un ejecutor de

las politicas y planes que le son entregados.

Por ello “los docentes estan en vias de convertirse en «técnicos», cuyo trabajo
consista en alcanzar unos objetivos prefijados y cuyo margen de maniobra —
caracteristica del profesional autbnomo— se restringe, por tanto, ain mas”, (Day,
2005: 25). La formacién técnica es necesaria y, por tanto, correcta siempre y
cuando esté acompafada por los otros tipos de formacién y por un apoyo vy liber-
tad al trabajo docente otorgado con las autoridades (publicas o particulares). El
docente debe combinar en justas medidas la formacion técnica con el espiritu in-
vestigador e innovador. Por supuesto, el sistema educativo debe permitirle, al me-

nos, dejar de ser solamente un profesional técnico de la educacion.

En gran medida, esto significa que el docente no es un mero ejecutor de unas di-
rectrices establecidas verticalmente. O no es solamente esto. El docente deberia
tomar distancia de su ejercicio profesional para valorarlo y estimar en su justa me-
dida el producto de su esfuerzo intelectual. A donde va, qué resultados obtiene,
con qué enfoque pedagdgico efectivamente estd trabajando, que necesidades
formativas le plantea un grupo de estudiantes en especifico son algunas interro-
gantes que debe resolver un docente que trascienda la mera formacion técnica.

“Los buenos maestros son técnicamente competentes y reflexionan sobre cuestio-
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nes mas generales relativas a los fines, los procesos, los contenidos y los resulta-
dos” (Day, 2005: 59).

Nada de esto resta importancia a la formacion técnica: todo lo contrario. El ejerci-
cio docente actual exige precisamente que las competencias docentes los vuelvan
aptos para la reflexién de su trabajo y para el trabajo mismo, para el dominio den-
tro del aula y para la gestion externa a ella. La ensefianza peligra en su construc-
cion cuando el docente no maneja las herramientas de planificacion. El aprendiza-
je adquiere tonos conservadores cuando el docente esta limitado en el conoci-
miento y uso de herramientas que le permitan relacionarse con el alumno (indivi-
dualmente) o con la clase (grupalmente). El mismo control y prestigio del docente
pueden verse afectados si este no construye instrumentos de evaluacion que
cumplan los requisitos técnicos necesarios. “El conocimiento profesional base de-
be permitir trabajar en una educacién del futuro y ello hace necesario replantearse
tanto los contenidos de la formacion como la metodologia con que éstos se trans-
miten, puesto que el modelo aplicado (planificacion, estrategias, recursos, habitos
y actitudes...) por los formadores de profesorado actia también como una especie
de «curriculum oculto» de la metodologia” (Imbernén, F., 2001: 36). De este modo,
la formacion técnica no solo importa por lo que le permite hacer al docente, por las
consecuencias gue trae para el proceso de ensefianza-aprendizaje, sino también
por la forma como “ensefia” también sin que el mismo docente sea consciente de

ello.

1.2.2.2 Formacién continua.

La formacion continua se opone a la formacién inicial. En este caso, el docente
ejerce su profesion y, concomitantemente con ella, realiza el aprendizaje que le
permita potenciar, mejorar o adquirir nuevas habilidades, destrezas, capacidades.
Medina (2006) define a la formacion continua como “la actividad que el docente en

ejercicio realiza con una finalidad formativa —tanto de desarrollo profesional como
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personal, de modo individual o en grupo— que tienda a una mas eficaz realizacion
de sus actuales tareas o le preparen para el desempefio de otras nue-
vas”,(Medina, 2006: 16). La formacién continua, por tanto, esta ligada al ejercicio
pleno de la profesion. Digamos que el docente evalla y reevalia su desempefio
profesional a la luz de los hallazgos metodologicos y cientificos que recibe en la
formacion continua. Los docentes suelen experimentar extrafiamientos cuando
reflexionan acerca de tal o cual practica educativa a través del cristal de un nuevo
concepto o teoria aprendida en la formacion continua. La distancia, por tanto, res-
pecto a la practica docente es necesaria pero no siempre posible, y la formacion
continua viene a enfocar desde nuevas Opticas aquellos habitos, practicas o ruti-
nas pedagdgicas que se han asumido, se han heredado o se aprendieron y ya son
obsoletas, o simplemente equivocadas.

Precisamente, la reflexién que el profesional de la ensefianza pueda realizar acer-
ca de su quehacer docente vinculandolo con el conocimiento adquirido en la for-
macion continua, es parte fundamental de esta. Asi empieza caracterizandola Im-
bernén (2002) a esta etapa, a la que él llama de “formacion permanente”. Este
autor plantea estos tres postulados caracteristicos de la formacién continua o

permanente:

a) La reflexion sobre la practica [...] y la comprension, interpretacion e inter-
vencion sobre ella.

b) EIl intercambio de experiencias, la necesaria actualizacion y confrontacion
en todos los campos de la intervencién educativa.

c) El desarrollo profesional en y para el centro mediante el trabajo colaborativo
para transformar esa practica y provocar procesos de comunicacion. (pag.
57)

El intercambio de experiencias es uno de los aspectos mas beneficiosos de la
formacién continua. Si el conocimiento que en ella se imparte, estructura la refle-
xion y andlisis de la préactica docente, el espacio que aporta para la discusion y

compartimento de experiencias enrique dicha reflexion.
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1.2.2.3 La formacién del profesorado y su incidencia en el proce-

so de aprendizaje.

No es ilégico ni obvio pensar la relacion entre formacién docente y
aprendizaje del alumno. Precisamente, la asuncion de supuestos que entra-
flaban la seguridad de lo que el docente debia saber para ensefiar se convirtié
en una de las caracteristicas criticadas de la educacion tradicional. Recorde-
mos que la formacion del docente, de forma simplista, tiene que ver con dos
areas: los conocimientos especificos de las signaturas y los conocimientos
generales de las ciencias pedagogicas. De este modo, la formacién docente
repercute en el aprendizaje no solo en cuanto a esos conocimientos especifi-
cos de la asignatura del docente, sino en los que tienen que ver con su vision
del alumno, de su contexto y de su gestion del aula. La formacién docente in-
cide en el aprendizaje, asi, en dos vias: en qué ensefia y en como ensefia.

Mejor aun: a qué lugares orienta el aprendizaje y como los orienta.

Los especialistas conectan con un puente de proceso la formacion do-
cente con los resultados del aprendizaje. “La formacion del profesor como
aprendiz estratégico constituye el primer eslabon de la cadena, ya que es el
punto de partida del amplio proceso de la formacién del profesor que dara
sentido y significado a su actuacién profesional y evitara situaciones paradgji-
cas (que no por ser usuales son mas aceptables), como ensefiar lo que no se
hace” (Monereo, 2001:52). Lamentablemente, no seran pocos los que recono-
ceran esta criticable realidad: “ensefiar lo que no se hace”. O lo que no se sa-
be hacer. Aparece de nuevo aqui la figura del docente como “modelo” de lo
gue ensefa. El aprendizaje se orienta entre los meandros de las dificultades
porque, como alumno, sigo el modelo de exploracion y accion del docente.
Aprendo como él aprende. El docente como aprendiz es modelo para su
alumno pero también, al mismo tiempo, le permite tener una vision de alumno:
mira como mira el que aprende. Las consecuencias son, entonces, un docente

que se forma en el conocimiento y la reflexibn para entender al sujeto del



aprendizaje pero, también, para transformar su método de ensefianza o su

objeto de ensefianza: la asignatura.

Se deduce, de todo esto, que la formacion docente engloba muy diver-
sos aspectos y etapas del individuo. Mientras mas amplio el proceso de for-
macion, mayor incidencia en el aprendizaje. Para Imbernén (2002), el desarro-
llo profesional del docente implica muchos procesos (como la formacién inicial,
la formacion continua o la estructura educativa, entre otras) que “afectan
igualmente al desarrollo de la cultura profesional del profesorado y, conse-
cuentemente, al proceso de innovacion y cambio en la escuela” (Imberndn,
2002: 19). El aprendizaje se moderniza en la medida en que la formacion del
docente también lo es. Los procesos de cambio de la educacion han empeza-
do, precisamente, con la formacién del docente, ni siquiera con la implemen-
tacion de nuevos enfoques, curriculos o leyes. Ninguna de las propuestas que
en papel sonaban loables alcanzaria el éxito sin el requisito ineludible de un
conjunto docente formado en las competencias necesarias para volver concre-
to lo ideal. Quiza por eso, la formacion inicial del docente debe hacer énfasis
en la concientizacién de gue no es la Unica que este debe recibir, que su for-
macion no termina nunca, que debe estar siempre abierto al cambio, y todo
esto por un solo objetivo: establecer el aprendizaje siempre en la categoria de

vanguardista.

Pero hay otro riesgo: el de la asuncion de conocimientos salvadores vy,
por tanto, perpetuarlos en la practica docente. Los profesores noveles, por
ejemplo, suelen bregar con muchas dificultades cuando inician sus labores,
problemas que van desde el manejo de la disciplina en el aula hasta la distri-
bucién eficaz del tiempo de clase y del tiempo fuera del aula. Muchos sobrevi-
ven a estos primeros aflos empleando diversas estrategias. “Si se sobrevive
profesionalmente a esta etapa [...] se corre el riesgo de perpetuar una deter-
minada practica empirica que no va acompafnada de la reflexion y que adolece
de la capacidad de innovacion que debe acompafar a un proceso de integra-
cion profesional”, (Imbernén, 2002: 60). A superar esas rutinas que se adquie-
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ren como mecanismos de supervivencia a los dificiles afios de iniciacion pro-
fesional contribuye la formacion docente. Los estudiantes seran beneficiados
de este proceso en cuanto el docente adquiera nuevas herramientas de ges-
tibn, competencias y habilidades de trabajo que le permitan aprovechar la ex-
periencia de este primer periodo de ejercicio profesional y les ayude, ademas,
a potenciar sus capacidades innatas con el resultado de un ejercicio docente

dinamico y propositivo.

Por supuesto, la perpetuacion de practicas docentes no es signo habi-
tual Unicamente en los docentes que se inician en la profesion. También aque-
llos profesionales de la educacion que llevan muchos afios en ella pueden ha-
ber encontrado practicas, rutinas que satisficieron las necesidades de su en-
torno, que les brindaron comodidad profesional y que repercuten en el apren-
dizaje de los alumnos: la rutina siempre ralentiza el aprendizaje. Solo la for-
macion docente permite la superacion de estos riesgos. Es exigente y mucho
mas agotadora que el confort de las féormulas encontradas y probadas una y
otra vez. Pero en ningun caso “hacen” educacion. La formacion profesional
despierta la inquietud y la curiosidad (espiritu investigador) del docente en
funcién de responder una pregunta: ¢qué mas y qué de nuevo puedo hacer

por el aprendizaje de mis alumnos?

1.2.2.4 Tipos de formacion que debe tener un profesional de la

educacion.

Como se ha visto hasta aqui, el docente debe combinar una formacion
inicial especifica con una formacion técnica. Pero esto no es suficiente, o al
menos deberia especificarse qué comprenden estos tipos de formacion. Si
partimos de la afirmacidén de algunos especialistas, un docente deberia reunir
conocimientos pedagdgicos especificos ademas de compromiso ético y moral,
y la capacidad de compartir la responsabilidad educativa con otros agentes
sociales (Imbernén, 2002: 23), deduciremos que la formacién profesional de



un docente debe volverlo competente en todas las disciplinas educativas: pe-
dagogia, didactica, filosofia de la educacion, psicologia educativa. Pero a esto
debe sumarse una formacién de conocimiento social, de legislacién educativa
y de andlisis critico del entorno que le permita, precisamente, asumir ese
compromiso moral y ético a partir de la comprension e interiorizacion de la

necesidad de ello.

Por otra parte, la forma en que comprendemos la educaciéon actual de-
termina el tipo de formacién que se requiere que el docente tenga. Segun
Marcelo, Carlos (2001), podemos afirmar que, si en materia de aprendizaje, la
educacion debe ser constructiva, activa, el docente requiere una formacion
especifica en el manejo de grupos (y conocimiento de este manejo por eda-
des) asi como de técnicas didacticas activas. Si el curriculum se concibe ac-
tualmente como maleable, el docente debe contar con formacion especifica en
el disefio y redisefio curricular, en como evaluarlo y analizarlo para entender lo
que se ensefia explicita e implicitamente con él. Si actualmente concebimos la
evaluacion como un componente basado en la actuacion, el docente debe co-
nocer y manejar las herramientas y enfoques modernos de la evaluacion que
lo alejen de las formas tradicionales para acercarlo al uso de herramientas

modernas y efectivas de evaluacion individual y grupal.

Marcelo y Vaillant (2011) coinciden en sefialar que el docente debe co-
nocer la materia que ensefa y varios aspectos de sus estudiantes: sus carac-
teristicas y sus intereses. El conocimiento acerca de los alumnos debe referir-
se no solamente a su realidad individual sino también a sus caracteristicas
grupales. Exige esto de los docentes una formacién no solamente especifica
de su asignatura o de ciencias de la educacion sino, ademas, preparacion so-
ciologica: conocimiento de la sociologia de la educacion y de la sociologia de
los adolescentes y nifios. EI cambio generacional, la brecha de la que tanto se
ha hablado, en este caso, entre docente y adulto, generada por la diferencia

de edad, debe ser subsanada con conocimiento psicoldgico y sociologico del
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alumno, de formas que el docente sea capaz de establecer empatia con él y

alcanzar mayor efectividad en su trabajo de ensefianza-aprendizaje.

Esta claro que aun los docentes deben contar con un gran bagaje de
conocimientos, y que siempre jugaran en contra de esta necesidad factores
externos (tiempo, economia, contexto social) que tornaran complicada la tarea
de adquirir tantos saberes necesarios para el ejercicio de una profesién do-

cente eficaz.

1.2.25 Caracteristicas de un buen docente.

Multiples son las afirmaciones acerca de cuéles son las caracteristicas
de los docentes eficaces (aqui también varian los adjetivos: eficaces, efecti-
vos, buenos, trascendentes). Pensamos, precisamente, en el docente ideal,
en el que obtiene resultados manifiestamente positivos en el aprendizaje de
sus alumnos. El tema del perfil del buen docente ha sido sometido a investiga-
ciones.

Marcelo y Vaillant (2011), por ejemplo, analizan un estudio de Vaillant

(2006) a partir del cual proponen las siguientes caracteristicas de un docente

eficaz:
o Comprometido con su labor
o Manifiesta amor por nifios y adolescentes
o Cuenta con conocimientos pedagdgicos adecuados
o Utiliza diferentes modelos de ensefianza
o Colabora con sus colegas
o Reflexiona sobre su practica
o Tiene habilidades intelectuales y competencias didacticas
o Demuestra poseer un dominio de los contenidos

o Se identifica con su profesion
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o Percibe las condiciones en las que se desenvuelven los

estudiantes y reacciona a ellas.

Ninguna de estas caracteristicas, probablemente, sean rebatidas. La
discusion se enfocaria en el grado o el modo: ¢ cuanto es “adecuado” referido
a los conocimientos pedagogicos? Evidentemente, al menos que sean actua-
les. La desactualizacién en los conocimientos profesionales repercute en do-
centes descontextualizados.

Llamemos la atencion sobre una de las caracteristicas del listado ante-
rior: la reflexion acerca de su propia practica. No seran pocas las veces que
nos encontremos con que los especialistas sefialen con frecuencia la necesi-
dad en la formacion docente de que este individuo reflexione acerca de su
guehacer pedagdgico. Es un grado de analisis epistemoldgico al que el docen-
te no solia someterse, y encontrdbamos situaciones paraddjicas, de docentes
que realizaban la misma funcion, la misma clase, la misma metodologia, afio
tras afio, sin ninguna intencion de reflexionar acerca de fortalezas y debilida-
des propias. La autoevaluacién no estaba contemplada, siendo este un recur-
so indispensable para valorar y autovalorar son la menor subjetividad posible
el desempefio profesional.

Por otra parte, ElI Sahili Gonzalez (2011) expone, adaptando la pro-
puesta de Hildebrand, cinco caracteristicas esenciales de los buenos docen-
tes. Estas son:

1. Dominio de la materia.
2. Comunicacion facil con sus estudiantes.
3. Establecimiento de una relacion cordial en clase y

habilidad para organizar la participacion del grupo y permitir la
mutua interaccion.

4, Respuestas en forma personal a cada estudiante.
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5. Manifestacion de entusiasmo contagioso que des-
pierta el interés del estudiante y estimula la relacion de éste. (p.
187).

Mas concisa, esta lista deja de lados elementos Vaillant sefala y que
son importantes, pero en el trasfondo se avista una actitud indispensable en el
docente: su capacidad de motivador. El nuevo rol del docente lo exige asi
puesto que el alumno ya no considera al docente —como en la vision tradicio-
nalista— un individuo infalible o maxima autoridad, sino que, por el contrario,
su autoridad debe ser ganada con prestigio y conocimiento del manejo del
aula, la capacidad motivadora del docente juega un rol importante a la hora de

convocar al alumno a emprender el aprendizaje de una asignatura.

El Ministerio de Educacion del Ecuador publicé en 2012 los “Estandares
educativos para la calidad de la educacion”. En dicho documento se exponen
los “Estdndares de desempefio profesional docente”, que sefalan, precisa-
mente, las caracteristicas del docente profesional de este pais. Estos estanda-
res se presentan en cuatro dimensiones, cada una de ellas con unos estanda-
res generales a los que corresponden unos estandares especificos. Repase-

mMos esas cuatro dimensiones con sus estandares generales. Estos son:

Tabla 01 Estandares educativos para la calidad de la educacion 2012
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Dimension Estandares generales

Dominio disciplinary cu- educativas y su didactica.

El docente conoce, comprende y
tiene dominio del area del saber que
ensefa, las teorias e investigaciones

rricular El docente conoce el curriculo

nacional.

la que ensefia.

El docente domina la lengua con

Gestion del aprendizaje El docente planifica para el pro-

ceso de ensefianza-aprendizaje.




49

El docente implementa procesos
de ensefianza-aprendizaje en un clima
gue promueve la participacion y el de-
bate.

El docente evalla, retroalimenta
e informa

acerca de los procesos de
aprendizaje de sus estudiantes.

Desarrollo profesional

El docente se mantiene actuali-
zado respecto a los avances e investi-
gaciones en la ensefianza de su area
del saber.

El docente participa, de forma
colaborativa, en la construccion de una
comunidad de aprendizaje.

El docente reflexiona antes, du-
rante y después de su labor sobre el
impacto de su gestion en el aprendizaje
de sus estudiantes.

Compromiso ético

El docente tiene altas expectati-
vas respecto al aprendizaje de todos
los estudiantes.

El docente promueve valores y
garantiza el ejercicio permanente de los
derechos humanos en el marco del
Buen Vivir.

El docente se compromete con el
desarrollo de la comunidad.

Fuente: Estdndares de calidad educativa, Ministerio de Educacidn.

Elaboracion: Elking Araujo

En este cuadro de estandares propuestos por el Ministerio de Educa-

cion, podriamos destacar las cuatro grandes areas en las que el docente efi-

caz debe demostrar las mejores caracteristicas. Es decir, un docente eficaz

debe dominar su disciplina y el curriculo, gestionar con calidad el aprendizaje

(esto es, el trabajo de aula y fuera de ella), debe ser una fortaleza suya el

desarrollo personal y, finalmente, demostrar un compromiso ético. Estos es-

tandares generales cubren amplias areas de la gestion docente, y resultan,

por tanto, un Gtil aporte gubernamental dentro del nuevo proceso de reforma




educativa. Estos estandares estan contemplados de tal manera que invitan a
formar en los docentes caracteristicas notables de gestién de la ensefianza
dentro y fuera del aula, crecimiento individual y compromiso por el crecimiento

de los alumnos.

Marcelo y Vaillant (2011), por su parte, brindan las siguientes caracte-
risticas de docentes eficaces:

a) Estan comprometidos con los estudiantes y sus aprendi-
zajes.

b) Conocen las materias que ensefian y saben como ense-
Narlas.

C) Son responsables de la gestion y monitoreo del aprendiza-
je estudiantil.

d) Piensan sistematicamente acerca de sus practicas y
aprenden de la experiencia.

e) Son integrantes de comunidades de aprendizaje.

Coinciden estos con los planteados por el Consejo de estandares de
docencia profesional de los Estados Unidos (Marcelo y Vaillant, 2011) a partir
de los cuales otorgan estimulos a los docentes de ese pais.

Significativo es el resultado de contrastar las distintas posturas que se-
Aalan qué atributos debe tener un buen docente: las grandes areas a las que
responden esas caracteristicas coinciden en las afirmaciones de la mayoria de
los especialistas. El conocimiento experto de la materia, de las ciencias de la
educacién y del alumno son puntales en los que se afirman todos ellos las ca-

racteristicas de ese docente ideal al que se debe propender.
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1.2.2.6 Profesionalizacién de la ensefianza.

La profesionalizacién de la ensefianza es, dentro del area educativa,
uno de los aspectos de mayor debate. Desde la sociologia de la educacion se
ha cuestionado si realmente la docencia es una profesion. Los especialistas
se han internado en discusiones que han tenido que partir de muy atras inclu-
so —la sociologia de las profesiones— para acordar qué es una profesion y
cudles son sus caracteristicas. Mejor aun: qué requisitos debe cumplir una

actividad humana para ser considerada como una profesion.

En la intensidad de esta discusion, el mundo ha ido cambiando y con él
también las exigencias planteadas a los docentes y su ejercicio. “Con el discu-
rrir del tiempo y la implantacion de las reformas educativas, la profesion do-
cente ha ido naturalmente mutando. Para algunos hacia una desprofesionali-
zacion, debido a la pérdida progresiva de autonomia y control interno. Para
otros hacia una re-profesionalizacion, justificada por la necesidad de ampliar
las tareas habitualmente asignadas a los docentes” (Marcelo y Vaillant, 2011).
Asi, el control de la autoridad educativa sobre la accion docente —control ca-
da vez mas riguroso y meticuloso— ha garantizado una cierta estandarizacion
de la educacion en un territorio pero, por otro lado, ha convertido a los docen-
tes en especialistas aplicadores de las directrices establecidas desde arriba. Y
cada vez mas, esas directrices implican nuevos elementos que restan auto-
nomia y creatividad al radio de accion del docente: son los objetivos macro y
micro, los contenidos, proximamente también las metodologias. Esa autono-
mia —la libertad de catedra, como la conociamos nosotros, y que poco a poco
guedo6 como una delicia reservada para la docencia superior y de la que ya ha
empezado a desaparecer también— es, precisamente, una de las caracteristi-

cas que permitian a la docencia adquirir el estatus de profesion.

Sin embargo, no es la Unica condicion. La profesionalizacion de la en-
sefilanza va mas alla, puesto que abarca un contexto en el que se ejecuta esa

profesion, un contexto que no tiene que ver precisamente con la institucion o
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la estructura organizacional inmediata, lldamese centro educativo, plantel o uni-
dad educativa, sino con las formas y estructuras establecidas por el poder
acerca de qué tiene que hacer el docente y qué no, sus limites de accién es-
tan establecidos de esta forma por administradores del sistema de los que el
docente no siempre tiene conciencia. Es como lo afirma Imbernén: “El profe-
sionalismo en la docencia implica una referencia a una determinada organiza-
cion del trabajo dentro del sistema educativo y a la dinamica externa e interna
del mercado de trabajo” (2002: 14-15). Ese ultimo elemento —la dinamica del
mercado— no puede ser soslayado. Los requerimientos de un sistema —
mayoritario en el planeta— determinan también la forma en que la docencia se
“hace” profesion. La siempre invocada “competitividad” ha contribuido a modi-
ficar y elevar la condicion y los requisitos de la docencia, a formarla de acuer-
do a las necesidades del intercambio econdmico-social. La degradacion de su
prestigio quiza, en buena medida, a que no produce bienes tangibles —
mercancias de intercambio inmediato— responde precisamente a esa dinami-
ca econOmica que menciona Imbernén y no puede dejar de ser tomada en

cuenta a la hora de hablar de los docentes haciendo profesion.

La profesion docente, de esta manera, arriba a un contexto complejo de
cuestionamiento, exigencia permanente y desprestigio. Los vaivenes politicos
no han beneficiado a la profesionalizacion. Por el contrario, ahondan la crisis
en la que se encuentra. Con frecuencia el discurso politico recuerda que los
grandes males de la patria tienen entre sus culpables a una educacion patoja.
Y detras de esas palabras se esconde la responsabilidad de quienes aparecen
como primero responsables del quehacer educativo: no los administradores
maximos de la educacion, sino los docentes. Su profesionalizaciéon nos e
piensa, su quehacer se cuestiona. Poco se habla de una carrera en la que el
ascenso es limitado, que empieza y se agota en la clase, que mientras mas
avanza el docente en edad, mas se ahonda la brecha entre él y sus alumnos y

la empatia se torna menos asequible.
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Junto con esto, las funciones del docente aumentan dia a dia reducien-
do, como hemos dicho, su autonomia y sometiéndole a un quehacer ‘tecnicis-
ta’. “La estabilidad del empleo y de la categoria social ha constituido un rasgo
caracteristico de la ensefianza, que, tradicionalmente, se ha considerado co-
mo un trabajo para toda la vida. No sorprende, pues, que, para muchos do-
centes, la condicidn posmoderna suponga mas una amenaza que un estimulo
0 que muchos se encuentren confundidos por la paradoja de los sistemas
descentralizados, es decir, las responsabilidades de la toma de decisiones
junto con el aumento del escrutinio publico y la rendicion externa de cuentas”
(Day, 2005: 22). Es esa la nueva realidad: un docente cuya aula ha perdido
muros para que la sociedad se asome a auditar su labor, hecho que ha bene-
ficiado en cuanto a la responsabilidad ética de la labor docente. Pero, por otra
parte, esa misma sociedad que ahora “audita” la actividad docente ha olvidado
gue es una profesion, que merece ser reconocida como una profesion, con

todas letras, y que merece ganar prestigio, responsabilidad y derecho social.

En aquella misma linea esta el andlisis del papel del docente, publico o
privado, como perpetuador de una forma de poder o de sometimiento, segun
se mire. “Histéricamente, el papel de los profesores, con la consolidacion de
los sistemas nacionales de educacion, se constituye en area clave del proceso
de reproduccion social y de legitimacion ideologica del poder estatal, por lo
que, en tanto voz de los dispositivos de escolarizacion, el Estado no vacila en
crear las condiciones para su profesionalizacion” (Edelstein, G., 2011: 56). La
profesionalizacién docente tendria entonces importancia en la medida en que
responda a las necesidades de ese poder del aparato estatal. El analisis so-
ciolégico y politico de los intereses comprometidos en la educacion revelan
gue la profesionalizacion de la docencia esta sometida a estos vaivenes, he-
cho que no ocurre con otras profesiones con mayor ubicacion y prestigio so-

cial.

La profesionalizacion docente aun se mantendra en debate y consoli-

dacién. Con mucha probabilidad, su definicibn sera continuamente revisada,
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criticada y deconstruida a la par que surjan nuevas propuestas de reformas
educativas. Los escenarios actuales no auguran precisamente una recupera-
cion del estatus social de la profesion. El posicionamiento docente estara liga-
do también a la capacidad de generacion econdmica, un hecho al que actual-
mente los docentes ven de lejos y ahonda la minusvaloracion de su perfil mas
aun si miran en la vereda del frente el crecimiento sostenido del valor y esta-

tus de otras profesiones del area de servicios como la salud.

1.2.3 Analisis de la tarea educativa
1.2.3.1 La funcién del gestor educativo

Si bien cuando pensamos en la educacion la figura del alumno y del
docente destacan solitariamente, el proceso educativo no funcionaria sin la
presencia de otros elementos que no actian en el escenario del aula. Es el
caso del gestor educativo, ese elemento que tiene bajo su responsabilidad la

administracion y gestion de los procesos, dicho asi, a grandes rasgos.

De forma amplia, el gestor educativo es aquel elemento de la comuni-
dad educativa delegado a, principalmente, dirigir los procesos educativos.
Isaacs sefiala que su tarea es la de “conseguir resultados relacionados con los
objetivos institucionales contando con el trabajo productivo de sus colaborado-
res” (Isaacs, 1997: 38). La responsabilidad del cumplimiento o no de los gran-
des objetivos institucionales esta en sus manos. Implica, por supuesto, y como
se ha visto en otros puntos de este marco tedrico, una alta dosis de liderazgo
efectivo esto gracias a que el gestor educativo no consigue resultados sin ese

“trabajo productivo de sus colaboradores”, principalmente el cuerpo docente.

Sin embargo, las funciones del gestor educativo no pueden agotarse en
una definicién tan amplia. Gomez, G. (1996) sugiere estas funciones del ges-
tor educativo: supervisar; obtener y diseminar informacion; resolver proble-

mas; adoptar decisiones sobre asignacion de recursos; negociar; formar y
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mantener una estructura adecuada de relaciones interpersonales; interaccio-
nar con los integrantes del entorno organizacional y socializar a los «recién
llegados»; armonizar; iniciar y promover el cambio, y tutelar la actividad labo-
ral, etc.” (1996:518). Estas funciones surgen del enfoque de Mintzberg, contra-
rio a los enfoque clasicos de las tareas de los directores de organizaciones,
que se caracteriza por sefalar cuatro roles fundamentales de los gestores
educativos: planificar, organizar, coordinar y controlar. Dicho de otro modo: el
gestor educativo mira con amplitud, fuera de los limites del aula a la que se
circunscriben alumnos y docentes, y se encarga precisamente de que todo
aguello que se refiera a fortalecer y mejorar el proceso educativo en el interior
de la clase, esté efectivamente garantizado. Por ello, Isaacs (1997) plantea
unas funciones no especificas, sino mas bien, grandes areas en las que debe

desarrollarse su gestion:

a) Saber dénde se esta

b) Saber dénde se quiere ir

C) Saber decidir donde conviene ir en cada momento

d) Saber contar con los colaboradores para alcanzar las me-
joras deseadas o para superar los problemas detectados

e) Saber utilizar las técnicas directivas apropiadas en cada

momento.

Ese “saber donde se estd” hace referencia a los procesos de evalua-
cion que debe promover vy dirigir el gestor educativo. Ningun otro miembro de
la comunidad educativa esta posicionado en tal altura que le permita tener la
vision amplia de la que goza el gestor educativo —puesto que a él llegan to-
dos los canales de informacién—, y gracias a la cual logra determinar el esta-

do actual de la organizacion.

El gestor educativo, tras la evaluacion del estado actual de la institu-
cién, la proyecta (o proyecta a los miembros que la componen) hacia una me-

ta que él ve y que esta sintonizada con la naturaleza de la organizacion y que
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toma en cuenta sus posibilidades y sus limitaciones (establecidas en la eva-
luacion). Evidentemente, el gestor educativo dirige el curso mayor de toda la
institucion con pleno conocimiento del lugar al que quiere llegar a partir esta-

blecer los reales recursos de todo tipo con los que cuenta.

1.2.3.2 La funcién del docente.

Cuando hablamos del rol docente, resurge de la vision clasica la idea
de que funcion es la de ensefiar. EI cambio educativo permanente ha replan-
teado el rol del docente. No solo eso: hay roles, en plural, que el docente debe
cumplir, de la misma forma que diversos son los saberes que debe manejar y
adquirir a través del tiempo. Zabala, A. (2002: 94), por ejemplo, presenta las

siguientes funciones del docente:

a) Planificacion y plasticidad en la aplicacion.

b) Tener en cuenta las aportaciones de los alumnos, tanto al
inicio de las actividades como durante el transcurso de las mismas.

C) Ayudarles a encontrar sentido a lo que hacen.

d) Establecer retos alcanzables.

e) Ofrecer ayudas contingentes.

f) Promover la actividad mental autoestructurante.

0) Establecer un ambiente y unas relaciones que faciliten la
autoestima y el autoconcepto.

h) Promover canales de comunicacion.

)] Potenciar la autonomia y facilitar que los alumnos apren-
dan a aprender.

) Valorarlos segun sus posibilidades reales e incentivar la

autoevaluacion de sus competencias.

Lejos estan estos roles de aquella concepcion de un docente/eje de la
ensefianza. Con estas funciones, Zabala nos propone un docente compene-

trado con las necesidades del alumno y no con las suyas propias, un docente
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que explica su ejercicio profesional solamente en funcion del alumno, de su

asistencia y de la consecucion de sus logros.

Esa labor de acompafiar a los alumnos en el proceso de ensefianza-
aprendizaje comprende tantas actividades de diversa indole que tornan tam-
bién —de igual forma que las caracteristicas del docente eficaz y los conoci-
mientos que debe tener todo docente— en una especie de ideal docente.
Esas funciones pueden resumir asi: “La complejidad de la tarea del profesor
no se reduce a aquello que envuelve su funcion formadora en relacion a los
alumnos que tiene encomendados; en la medida en que es un elemento de
una organizacion, el profesor suele tener responsabilidades en tareas relacio-
nadas con la gestién que requieren habilidades especificas”, (Solé, 1., Coll, C.,
1998: 11). En efecto, nada mas alejado del modelo de docente “que ensefia” y
tan cerca del docente “que facilita” el pensar que su funcion de la de gestor de
la enseflanza y el aprendizaje. Se sugiere asi un docente que se hace profe-
sional en tanto y en cuanto el grupo de alumnos lo moldea y lo reta a ayudarlo.
La praxis educativa vuelve docente al individuo, es su funcidn educativa la que

lo convierte a la vez en profesional de la educacion.

Por supuesto, la funcion del docente se establece segun la perspectiva
tedrica que alumbre la actividad pedagogica. Para el conductismo, el docente
cumple un rol de adulto establecido de antemano, es el poseedor del conoci-
miento, dirige el aprendizaje (Estebaranz, A., 2001:106). Por el contrario, en el
constructivismo, el rol del docente consiste en el de un individuo con mayor
experiencia que el estudiante, que posee conocimiento, pero que no es el uni-
CO porque, junto con él, estudiantes, materiales y sociedad son depositarios de
conocimientos (Estebaranz, A., 2001:106). Las funciones que se analizan al
comienzo de este acépite corresponden a este enfoque, el que actualmente

esta en boga en el mundo.

Estebaranz (2001) resume la funcién el docente con los siguientes pun-

tos:
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Promotor de aprendizaje social y académico.

Rol de modelo.

Guia cognitiva.

Control del proceso de aprendizaje de los alumnos.

Facilitador, educador o tutor.

-~ ® 2 0 T p

Fuente de informacion y proveedor

Entrenador

Q

En este esquema de funciones destaca la inclusién del rol como modelo
del docente, una exigencia de todos los tiempos pero repensada en la actuali-
dad, probablemente a causa del fracaso de la institucion familiar concebida
bajo el paradigma tradicional. El docente se convierte en el modelo de apren-
dizaje —lo cual es justo y necesario—, pero ademas modelo de “consumidor”
de cultura, de ejercicio intelectual y, sobre todo, de valores y virtudes. Casi
una utopia. El docente, visto asi, es un depositario de todas las cosas que
precisamente el sistema relega y no solamente no transmite sino que perjudi-

ca.

En general, el docente puede cumplir todos los roles que se han visto
aqui. La discusion deberia enfocarse en la profundidad o medida de esos ro-
les. En el caso de modelo o de fuente informacion, la pregunta seria ¢ qué tan
modelo de virtudes, por ejemplo? O ¢fuente de qué tipo de informacion? Y
esta Ultima pregunta cobra significado especial en este entorno en el que, pre-

cisamente, la informacién es al que mas sobra.

Mucho mas importante es destacar ese rol de facilitador, de educador
—en el moderno significado de la palabra—, de tutor. Porque es el docente
que se espera, que se necesita. Es el que responde con mayor propiedad al
modelo constructivista en el que el eje del aprendizaje es el alumno y el do-

cente cumple, por sobre todas las cosas, una funcién de acompafiante.
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1.2.3.3 La funcién del entorno familiar.

El criterio empirico concuerda con que el rol de la familia en la educa-
cion de un individuo es trascendental. Muy dificilmente alguien opinaria en
contra de esa idea. Sin embargo, la practica demuestra que la familia ha ido
delegando cada vez mas sus roles a agentes externos, en particular a las ins-
tituciones educativas, pero estas no son las Unicas. La television y los mas
modernos implementos tecnoldgicos de socializacion se han convertido en los
sustitutos reales de las funciones que les competian a las familias en la edu-
cacion de las personas. No obstante, aln antes de que se debata si el nucleo
familiar esta cumpliendo o no con su funcién en la formacion del estudiante,
hay que delimitar cuales son exactamente aquellas funciones que debe

desempeniar el entorno familiar en la formacion educativa.

“La familia tiene una influencia determinante en el proceso de socializa-
cion primaria que realiza el nifio en su seno. Este proceso puede facilitarle su
integracion en la estructura social de la escuela, sus reglas y su funcionamien-
to”, (Alfonso, 2003: 56). El estudiante descubre la interaccion social y lo que
hay que hacer y lo que no hay que hacer en el interior del nucleo familiar. Es
la familia la que ensefa la conducta social esperada por el individuo. El auto-
control es una virtud adiestrada en familia y necesarisima para la convivencia

social.

Tradicionalmente se ha considerado que la formacion de valores es una
responsabilidad exclusiva del entorno familiar. No podria ser la sociedad quien
transmita valores, porque precisamente se ha criticado de ella la carencia de
modelos de virtudes. La familia es la Unica que puede moldear en el individuo
los valores que en su época se consideran positivos. La tendencia de la for-
macion de valores en los centros educativos seria una respuesta a la ausencia
familiar en su rol formador. Pero no solo los valores se transmiten en el en-
torno familiar. “Para lograr su equilibrio psicolégico, el individuo encuentra en

la familia el cauce mas adecuado para librarse de las ataduras del egoismo y
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aprender las experiencias altruistas del amor que le brindan los miembros fa-
miliares” (Tierno, B., Escaja, A., 2000:88)

Por otra parte, la relacion familia-escuela gravita sobre la efectividad del
proceso educativo. De la misma forma que el nivel de expectativas de los do-
centes influye en el rendimiento de los alumnos, la actitud familiar frente al
conocimiento también fortalece o conspira en la formacién del alumno. “La
actitud de la familia en relacion con la escuela influye en la actitud de su hijo
hacia ella”, (Alfonso, 2003: 56). Un entorno familiar que demuestra curiosidad
por el conocimiento, que se interesa por la lectura, que crea espacios de
aprendizaje y discusion cultural, facilita y brinda aporte al trabajo de la institu-
cion educativa: este es uno de los roles fundamentales del entorno familiar en

la educacion de los individuos.

Alonso ahonda en este papel gravitante del saber en el seno de la fami-
lia. “Las relaciones que la familia establece con el saber y el conocimiento in-
fluyen también en la motivacion. Si en casa hay curiosidad por saber y se es-
timula que su hijo establezca relaciones entre lo que aprende en la escuela y
lo que conoce cuando va con la familia, el alumno se siente mas motivado por
aprender”, (Alfonso, 2003: 56). La motivacion, por tanto, tiene un origen fami-
liar. EI alumno que lleva de la casa a la institucion escolar la curiosidad por
indagar, por saber, empieza ya motivado. Precisamente, la dificultad de en-
contrar cumplido este rol en la familia ha arrojado a la luz la enorme labor que
debe desarrollar el docente en clase con alumnos desmotivados, desinteresa-
dos por aprender, cercados por una sociedad que prestigia a quien tiene titulo
pero que, al mismo tiempo, menosprecia el saber y pone a competir a la lectu-

ra con la tecnologia y la fugacidad de la imagen.

De la misma forma que las funciones del docente son impugnadas
permanentemente por los cambios sociales (0, mejor aun, paradigmaticos), el
rol de la familia es cuestionado, modificado, reconceptuado. La estructura del

nacleo familiar tradicional va quedando atras. Nuevas composiciones familia-
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res han surgido y estas deben encontrar las formas y los recursos para cum-
plir los roles requeridos por el alumno para desempefarse con éxito en su

formacion académica y, sobre todo, humana.

1.2.34 La funcion del estudiante.

El sistema educativo tiene una expectativa clara de lo que espera del
alumno: que aprenda. Ese rol, socialmente aceptado por todos, no es el unico.
Todo actor educativo cumple diversos roles, unos explicitos y otros tacitos. En
el caso de los alumnos, esos roles explicitos e implicitos se suceden a partes
iguales y pueden ser analizados al menos a través de dos Opticas: la sociol6-

gica y la educativa.

Los roles del alumno, principalmente los ocultos, han sido cuestionados
regularmente por diversos sectores sociales. “Ser buen alumno no es sola-
mente ser capaz de saber y asimilar conceptos; es también estar dispuesto a
jugar el juego, a ejercer un oficio de alumno que esta marcado tanto por el
conformismo como por la competencia” (Fuéguel, C., 2000:84). El rol ese, en-
tonces: fungir de alumno. Y esa extrafa dualidad entre conformismo y compe-
tencia: conformismo con lo que reciben y competencia con sus pares. En gran
medida esas acciones estan determinadas por presiones sociales. La compe-
tencia es una caracteristica del sistema que, al mismo tiempo, inocula ese vi-
rus del conformismo como instrumento de eludir el cambio. La industrializacion

necesita individuos competentes para el trabajo, pero para nada mas.

Debe haber, por tanto, una reconsideracion del rol estudiantil que le
permita formarse como individuo incisivo socialmente y no en mera pieza de la
gran maquinaria productiva. Asi, Amat (2000) considera que el alumno con

actitud positiva se caracteriza por:
—Estar abierto a nuevos conocimientos

—Necesitar aprender y ser consciente de ello
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—Tener «buena quimica» con el profesor
—Tener «buena quimica» con el grupo

—Seguir, mas o menos al pie de la letra todas las propuestas del profe-

Sor.

En esta perspectiva, también se puede deducir la vision de Fuéguel: el
alumno debe ejercer su oficio de tal. “Tener buena quimica” significa, precisa-
mente, seguir el juego. Sin embargo, visto desde una 6ptica menos fatalista, si
se quiere, en consonancia con lo que deciamos de los roles del entorno fami-
liar, esa buena quimica que debe establecer el alumno con el grupo y sus pro-
fesores esta orientada al proceso de formacién social del individuo. En la rela-
cion con los otros, dentro y fuera del aula, pero siempre en los limites de la
vida educativa, el alumno aprende el juego de las relaciones sociales, a com-

partir y a tolerar, a conocer las diferencias y a apreciarlas.

En este sentido, Fuéguel matiza ese rol: “el alumno pasa a ser sujeto
activo de su propio aprendizaje, interactuando con el docente, mejorando de
esta manera el clima del aula y creando un ambiente propicio para el desarro-
llo del pensamiento critico” (2000:86). El alumno contribuye a construir el clima
del aula, ya no solamente porque hace el juego al sistema, sino porque ese
clima lo favorece precisamente a €él. En el intercambio empético con el docen-
te y los compairieros, el alumno se forma, adquiere habilidades, delinea su

proyecto de vida, fortalece virtudes y cuestionas defectos.

Pero el rol del alumno puede ir mucha mas alla de cumplir las reglas o
de aportar a la atmdésfera del aula para beneficio propio y de los demas. “Para
gue una innovacion, en este caso dentro del aula, tenga eco, debe dar una
mayor participacion al alumnado, teniendo en cuenta sus necesidades y su
diversidad y a partir de aqui organizar la tarea en funcion de sus intereses”
Fuéguel, C., 2000:86). Es el alumnado el otro componente con el que se debe

contar para volver efectivas las politicas de cambio. Toda reforma debe apun-
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talar su gestion y éxito en la intervencion del docente y en el aporte del

alumno.

El rol del alumno, por tanto, no es el del contemplador de la pizarra, el
de amanuense de pupitre, sino de elemento vital que construye su conoci-
miento, que incide en el contexto para beneficiarse de él en el aprendizaje y

ser, al mismo tiempo, un contribuyente del aprendizaje de los otros.

1.2.35 Como ensefiar y coOmo aprender.

Los procesos de ensefianza y aprendizaje se van tornando cada vez
mas complejos. De la simple transmision de datos —una ensefianza informati-
va, si podemos llamarla asi— a todo el despliegue de recursos y metodologias
actuales —con la presencia significativa de las tecnologias—, la ensefianza y
el aprendizaje se convierten en actividades diversas, ricas procedimental y
conceptual mente hablando. Los espacios de ensefianza también se diversifi-
can, y los circulos que contienen a los actores del aprendizaje se ensanchan
traspasando los limites territoriales. Ensefiar y aprender en los inicios del siglo
XXI ya no son ni un palido reflejo de lo que fueron en el siglo pasado.

“Ensefiar «con mayusculas» supone tomar intencionalmente decisiones
sobre qué parte de los conocimientos de una disciplina o materia se ensefian,
en qué momento del desarrollo del nifio es conveniente ensefiarlos y de qué
forma es preferible ensefiar esos contenidos para que sean aprendidos”, (Mo-
nereo, C., 2001:48). De esta manera, la ensefianza parte desde el momento
mismo en que se decide ensefiar —o se acepta la responsabilidad de hacerlo.
Decidir qué se ensefiara y, por tanto, qué no se tratard es tomar decisiones de
ensefianza. Se debe, por tanto, considerar a la planificacion como parte de la
ensefianza. En teoria, esto podria parecer una obviedad, pero no es menos
cierto que estamos acostumbrados a pensar en las actividades de ensefianza
como sucesos que tienen nido solamente en el espacio del aula o solamente

en la interacciéon del docente con el alumno. Por el contrario, ese momento de
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reflexion —largo y dificil, por cierto— en el que el docente se sumerge en soli-
tario a elaborar su programa y decidir en qué momento y con qué recurso y
con qué metodologia lo hara forma ya parte de la ensefianza. Sera una deci-

sion que afecte al aprendizaje del alumno.

Ya puestos en el escenario en el que docente y alumno interactdan, el
profesor debe considerar en todo momento la complejidad del proceso de
aprendizaje por si mismo. Afadase la dificultad que puede traer consigo, justi-
ficado o no, el abordaje de ciertas asignaturas. “En el aprender hay captacion
y modificacion lo que supone, de entrada, una operacién compleja, una cele-
bracion que no tiene lugar sino cuando algo esencial se modifica en nuestro
ser” (Zambrano Leal, A., 2005:70). Ese proceso complejo concluye con un
estado de gratificacion surgido en el momento en que se “descubre” que se
aprendio. Es la ‘celebracién’ de la que habla Zambrano. Ensefianza y aprendi-
zaje deben apuntar a ese momento que, en la vida del alumno, es una especie

de epifania: el conocimiento interiorizado y, por tanto, descubierto.

Los dispositivos de aprendizaje deben apuntar a que el alumno, en su
proceso de aprendizaje, recorra ese camino de descubrimiento. Allanarlo de
forma que su transito no sea Obice desalentador. Enriquecerlo para el proceso
sea también entusiasta, motivante. Pero el alumno debe recorrerlo. Ese cono-
cimiento que espera al final, que vislumbra y expone el docente para que el
alumno lo fije como meta, aun borrosa, solo puede ser adquirido por cada uno
en un proceso de interiorizacion complejo, del que es responsable el alumno y

al que el docente solo puede y debe asistir en calidad de tutor/facilitador.

Esta concepcion contemporanea del aprendizaje y de la ensefianza
como un proceso de acompafiamiento y descubrimiento propio, es un plan-
teamiento constructivista. Para Solé y Coll, en el constructivismo “aprendemos
cuando somos capaces de elaborar una representacion personal sobre un
objeto de la realidad o contenido que pretendemos aprender” (1998: 16). Solo

si asimilamos la realidad, si nace la “idea” de la realidad. La ensefanza debe
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apuntar a conseguir que el alumno, de acuerdo a su edad, abstraiga la reali-
dad, asimile el entorno. Aprendizaje no es, por tanto, una repetir lo ya dicho, ni
un enterarse de la existencia de un conocimiento. Es un interiorizar. El docen-
te ensefia cuando pone a disposicién del alumno un conjunto de estrategias
que facilitan dicha interiorizacion. Ensefia al guiar en ese proceso siendo,

ademas, un modelo de como se abstrae la realidad, el conocimiento.

La transposicion de papeles es fundamental en la forma en que se
desenvuelve el aprendizaje y la ensefianza. El docente debe aprender a mirar
como el alumno la complejidad y diversidad de lo que debe aprender. Los pro-
cesos de formacién sirven mucho para este fin. Del mismo modo, los alumnos
deben ser capaces de comprender la dificultad que puede entrafiar guiar el
aprendizaje de otra persona y descubrir, que es lo mas importante, que al en-
sefar a otro se aprende también mejor. Contribuyen en gran medida a esto las
técnicas de trabajo grupal y la coevaluacion. “El ensefiante debe asumir que lo
que a él le sirve para aprender un contenido no sera necesariamente lo mejor
para que sus estudiantes aprendan ese contenido” (Monereo, C., 2001:49). Se
busca asi deslindar al docente de esas formas de ver el aprendizaje adquiri-
das de antemano incluso antes de la formacion inicial. Es esencial que el do-
cente no pierda nunca de vista que cada individuo tiene y debe descubrir su
propia manera de aprender. La ensefianza debe ejecutarse en funcion de

ayudar a cada uno a revelar su aprendizaje.

1.3 Cursos de formacioén

1.3.1 Definicidon e importancia en la capacitacion docente.

El uso del término “capacitacion” tiene su historia también. De acuerdo a Bir-
gin (2012) este habria empezado a ser usado, en el ambito educativo, en la
década de los '50. Desde entonces multiples nombres se ha dado a la “opcion
que busca reconocer el peso de la simultaneidad de estar ejerciendo como

docente y participar de instancias de formacion” (Birgin, 2012: 22). Los dos
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elementos distintivos de la capacitacion son el ejercicio profesional y la forma-
cion.

“El desarrollo profesional docente tiene que ver con el aprendizaje; remite al
trabajo; trata de un proyecto; incluye oportunidades ilimitadas para mejorar la
practica; se relaciona con la formacién de los profesores; y opera sobre las
personas, no sobre los programas” (Marcelo, C., Vaillant, D., 2011: 76-77).
“Estamos lejos de los momentos en los que se pensaba que el bagaje de co-
nocimientos adquiridos en la formacion inicial docente, unido al valor de la ex-
periencia como fuente de aprendizaje en la practica, podia resultar suficiente

para ejercer el trabajo docente”, (Marcelo, C., Vaillant, D., 201: 75).

“Cuando hablo de desarrollo profesional del profesorado y de conocimientos
profesionales en una nueva cultura, me refiero a una actitud de constante
aprendizaje por parte del profesorado, sobre todo de los aprendizajes asocia-

dos a los centros educativos” (Imbernén, 2002:45).

“Es preciso replantearse la formacién permanente como una etapa de adquisi-
cion de un conocimiento profesional especializado. Para que sea realmente
asi esa formacion permanente no puede considerarse una actualizacién cienti-
fica, cultural y psicopedagdgica del profesorado en la que el protagonismo re-
caiga sobre «terceros», sino como la creacion de espacios de reflexion y parti-
cipacion para confrontar el pensamiento pedagdgico que se pone en practica
en las instituciones educativas, en cuyo marco se pueda asumir un conoci-
miento profesional basado en la autonomia compartida y aplicado a unos con-

textos determinados” (Imbernon, 2001: 43).
1.3.2 Ventajas e inconvenientes.
Isaacs (1997) sefala algunas ventajas e inconvenientes de los cursos de for-

macion dependiendo de dos modalidades que tienen que ver con la intensidad

periddica del curso (diariamente durante una semana, 0 sesiones semanales
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durante un periodo de cinco o seis semanas). Estas ventajas e inconvenientes
pueden resumirse de la siguiente manera:

Ventajas

-Los centros educativos cuentan con espacios antes del inicio del aflo escolar y
también durante el curso y tras su finalizacién, en los que los docentes pueden
asistir a capacitaciones. Estos periodos, que presentan la ventaja de que los do-
centes no deben impartir clase por lo que pueden concentrarse completamente en

el curso de capacitacion, pueden extenderse algunos dias y no solamente horas.

-La amplitud del periodo en que se puede dictar el curso de capacitacion ofrece la

ventaja de que la informacién no se olvida facilmente.
Desventajas

-La extension del curso de capacitacion puede generar la desventaja de que, a
mayor tiempo de capacitacién, mayor dificultad para mantener el interés y la moti-

vacion de los participantes.

-Por otra parte, dependiendo de la época y la extension del curso, la capacitaciéon
puede encontrar resistencia en los participantes, especialmente si aquella prolon-

ga un periodo laboral o interrumpe un programa de vacaciones.

En general, la motivacién e interés de los docentes que participan en un curso de
formacion estd muy condicionada por el reconocimiento de la utilidad de los temas
tratados. Cuando los docentes perciben que la materia de capacitacion ya es co-
nocida o caduca, el interés decae con seguridad. Por ello es indispensable que los
cursos de capacitacion se disefien a partir de un estudio serio y profundo de las

reales necesidades de formacién del docente.
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1.3.3 Diseiio, planificacion y recursos de cursos formativos.

El disefio de un curso formativo aprovecha los parametros generales de la
didactica y en gran medida puede ser soportado como una clase en cuyo perime-
tro varian el periodo de formacién, el alumnado y los contenidos. De la misma for-
ma que en cualquier disefio de clase. Un curso debe contemplar unos objetivos,
una modalidad y las horas que va a durar el curso (Isaacs, 1997: 383). Estos ele-
mentos son basicos en cualquier disefio de un curso y establecen el para qué, el
como y el cuanto de la actividad formativa. Por supuesto, se echan de menos

otros elementos.

Birkenbihl, M. (2002) nos invita a tomar en cuenta estos cuatro aspectos:

a) Los sujetos de la capacitacion: quiénes son, cuales son sus
necesidades, en qué entorno trabajan.

b) Los problemas de los sujetos de la capacitacién y qué puede
hacer el capacitador para ayudarlos a solucionarlos.

C) Los objetivos de aprendizaje

d) Los medios didacticos que se utilizaran para conseguir los ob-

jetivos de aprendizaje.

Como en cualquier disefio de un plan de clase, no hay que perder de
vista la situacion por la cual se da el curso de capacitacion: qué necesidad
fue detectada en los alumnos (en nuestro caso, los docentes) y quiénes son
ellos. El enfoque, los recursos, la profundidad de los contenidos, la metodo-
logia e incluso el tiempo de la capacitacion se deciden dependiendo de los
asistentes a la capacitacion y su contexto. Los tiempos de capacitacion fue-
ra del periodo de clase, por ejemplo, no suelen ser bien vistos por los do-

centes, sobre todo si no estan lo suficientemente motivados para realizarla.

Amat (2000) plantea que se elaboren fichas por cada sesion de un

seminario de capacitacion y que en ellas se consignen los métodos y los
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medios junto con la distribucion del tiempo. Esto debe partir de la previa dis-
tribucién de los temas y micro-objetivos. Es una sugerencia de formato que
conserva las recomendaciones anteriores y que son las fundamentales: los

contenidos, la metodologia, el tiempo y su distribucién.

Por otra parte, enfocdndonos en el tiempo de un curso, este debe es-
tar dividido en areas de estudio (Isaacs, 1997: 383). De este modo, el
aprendizaje rinde mas al concentrar el tiempo en temas sin alargar su tra-
tamiento (entre sesidn y sesion podria haber un periodo dilatado que impli-
que una fractura en la durabilidad del conocimiento adquirido o en su com-

prension).

Isaacs (1997) propone tres tipos de unidad para ser trabajadas en un

curso de formacion:

a) Unidad grande: 30’ de trabajo individual, 30’ de trabajo en gru-
po peque, 45’ de sesién general

b) Unidad mediana: 30’ de estudio individual o en grupos peque-
fios, 45’ de sesion general.

C) Unidad corta: entre 30 y 60’ de sesion general.

La decision de qué unidad se utilizar4 dependera del tiempo que se dispone
en cada jornada. Tampoco se debe soslayar la composicion del grupo (heteroge-
neidad de edades, por ejemplo, o diversidad de grado de profesionalizacion do-
cente) para decidir entre uno de estos tres tipos de unidades. La ventaja de ellas
es que combinan el trabajo individual con le grupal y permiten la discusion en ple-

narias.

En conclusién, el disefio del curso de capacitacion es un aspecto técnico de
la preparacion de actividades de formacion pero en el que cada elemento debe

estar justificado con motivos surgidos del analisis de la situacion del grupo sujeto
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de capacitacion. Meditar y decidir con profunda reflexion cada uno de los compo-

nentes del curso redundard en su eficacia.



CAPITULO 2: METODOLOGIA
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2.1 Contexto.

El Colegio Becquerel es una institucion educativa mixta, de corte particular,
ubicada en el sector norte de Quito. Fue fundada hace treinta afios cuando
empez6 brindando un solo programa: el preescolar. En la actualidad ofrece los
tres programas educativos: preescolar, primaria y secundaria. En el afio 1999,
el Colegio Becquerel recibié del Ministerio de Educacion la categoria de cole-
gio “experimental”. Para conseguirlo, la institucion desarrollé su propio proyec-
to educativo. Como resultado, durante los ultimos once afios, la institucion

aplico este proyecto con algunos elementos distintivos:

Exteriores de la Unidad Educativa “Henry Becquerel”. (Foto del autor)

e evaluacion por letras;
¢ eliminacién del examen supletorio;
¢ implantacion del examen de recuperacion entre semestres;

¢ plan de recuperacion pedagoégica continua,



e paquete de materias electivas para alumnos de segundo y tercer afio
de bachillerato, con el objetivo de brindar un acercamiento profesional a
diversas profesiones para fortalecer la orientacion profesional;

e reporte de notas (libretas) con desglose de trabajos por asignatura, con
fecha y descripcion del componente de evaluacion,

e bachillerato Gnico.

Los estudiantes que pertenecen a esta institucién provienen, en una gran ma-
yoria, a la clase media y media alta. Aunque prevalece el grupo de estudiantes
que han ingresado a la institucion en el prescolar o en el primer afio de la es-
cuela primaria, no es insignificante el nUmero de estudiantes que proceden de
otras instituciones que han arribado a este colegio a afios avanzados.

En cuanto a la planta docente, como suele ser tendencia en el &rea educativa,
esta estd compuesta en su mayoria por personal femenino. El profesorado no
cuenta con formacion inicial en pedagogia. La mayoria posee titulacién de
pregrado ajena a la pedagogia pero relacionada con la asignatura que dicta.
Un buen numero de docentes, por motivacion y estimulo de la institucion, ha
iniciado su proceso de profesionalizacién. Es una planta joven lo cual implica
la fortaleza de un grupo permeable a la innovacion y a la vanguardia pedago6-
gica, pero, por otro lado, carece de amplia experiencia en el ejercicio de la
catedra.

El Colegio Becquerel se encuentra ubicado en el sector norte de Quito, en la
parroquia Jipijapa. Es una zona cercada por grandes vias de acceso. El barrio,
su entorno inmediato, esta compuesto, a partes iguales, por grandes porcio-
nes de conjuntos residenciales y negocios automotrices (mecanicas). Eso
brinda un movimiento singular a la vida de la comunidad. En este barrio se
puede apreciar un fendmeno socioeconémico del pais: el avance pujante de la
clase media que empieza a desplazar, a causa de la baja oferta de suelo para
construccion, a la clase baja y los sectores donde tradicionalmente ésta se ha

asentado. El comercio de otras areas es escaso, y puesto que la mano obrera
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que trabaja en la zona —mecénicos— es de clase baja, los servicios que se
encuentran en la zona no son para el nivel socioeconémico de los miembros
de la comunidad educativa de esta institucion. Quiere decirse que los restau-
rantes no son de mejor calidad, de igual forma, las despensas. No hay mas
que una papeleria cercana. Agrava la situacion la presencia de algunos burde-
les —clandestinos los mas— y varias vias secundarias inhéspitas que no ofre-
cen seguridad para los transeuntes. Los miembros de la comunidad acceden a
la institucién siempre en transporte propio o brindado por el mismo colegio.

2.2 Participantes.

Para este trabajo se tomaron como sujetos de investigacion todos los profesores
que imparten clase en los tres niveles de bachillerato del Colegio Becquerel. El
namero total de docentes que imparten clase en bachillerato son doce y corres-

ponden a las siguientes asignaturas:

2.1 Estudios matematicos
2.2Literatura y lenguaje
2.3Biologia

2.4Fisica (2 profesores)
2.5Quimica

2.6Inglés

2.7 Filosofia

2.8 Historia

2.9Economia

2.10 Célculo

2.11 Francés

La conformacion del grupo de docentes que dicta clase en el bachillerato de la
Unidad Educativa “Becquerel” es equilibrada en cuanto a sus sexos: 50% para el

género masculino, 50% para el género femenino.



Tabla 02 Género del entrevistado
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Opcidn f %
a. Masculino 6 50,00
b. Femenino 6 50,00
Total 12 100,00
Fuente: cuestionario aplicado a docentes de bachillerato
Autor: Lic. Elking Araujo
El 66% del total de la muestra esta casado.
Tabla 03 Estado civil del entrevistado
Opciodn f %
a. Soltero 2 16,67
b. Casado 8 66,67
c.Viudo 1 8,33
d. Divorciado 1 8,33
Total 12 100,00

Fuente: cuestionario aplicado a docentes de bachillerato

Autor: Lic. Elking Araujo

El mayor porcentaje de estos docentes (33 %) se encuentra en el rango de edad

de 41 — 50 afos (tabla 03). Es una plantilla profesional que combina experiencia y

conocimiento.

Tabla 04 Edad del entrevistado

Opcién f %
a. 20-30 2 16,67
b. 31-40 3 25,00
c. 41-50 4 33,33
d. 51-60 1 8,33
e. 61-70 1 8,33
f. Mas de 71 0 0,00
g. No contesta 1 8,33
Total 12 100,00

Fuente: cuestionario aplicado a docentes de bachillerato

Autor: Lic. Elking Araujo
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El 75% de los miembros de la muestra se ocupa de tareas docentes exclusiva-

mente.

Tabla 05 Ocupaciones del entrevistado

Opcion f %

a. Docente 9 75,00

b. Técnico docente 2 16,67

c. Docente + admnistr 1 8,33
Total 12 100,00

Fuente: cuestionario aplicado a docentes de bachillerato
Autor: Lic. Elking Araujo

La proyeccion, en este sentido, es positiva: se tiene una planta docente dedicada
exclusivamente al ejercicio de la ensefianza. Hay que sefialar también que este
grupo de docentes cuenta con una estabilidad laboral favorable: el 83,33% de los

encuestados cuenta con un contrato indefinido.

Tabla 06 Tipo de relacion laboral del entrevistado

Opciodn f %
a. Contrato indefinido 10 83,33
b. Nombramiento 0 0,00
c. Contratacién ocasi 0 0,00
d. Reemplazo 0 0,00
e. No contesta 2 16,67

Total 12 100,00

Fuente: cuestionario aplicado a docentes de bachillerato
Autor: Lic. Elking Araujo
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El contexto formativo también se fortalece con el tiempo de dedicacion de los do-

centes: el 100% se encuentra laborando a tiempo completo en esta institucion.

Tabla 07 Tiempo de dedicacion del entrevistado a la docencia

Opciodn f %

a. Tiempo completo 12 100,00

b. Medio tiempo 0 0,00

c. Por horas 0 0,00
Total 12 100,00

Fuente: cuestionario aplicado a docentes de bachillerato

Autor: Lic. Elking Araujo
Esto facilita la dedicacion del personal no solo a las actividades que se desarrollan
en el aula sino también en actividades externas que inciden también en el desem-
pefio docente (analisis de casos, formacion profesional, tutoria personalizada de

alumnos, evaluacion diferenciada de alumnos).

Un importante niumero de los encuestados (91,67%) expresa que las materias que

dicta estan relacionadas directamente con su formacién profesional (tabla 07).

Tabla 08 Relacion de las asignaturas dictadas con la formacion profesional

del entrevistado

Opcidn f %

a. Si 11 91,67

b. No 0 0,00

c. No contesta 1 8,33
Total 12 100,00

Fuente: cuestionario aplicado a docentes de bachillerato
Autor: Lic. Elking Araujo

Y la mayoria de este grupo dicta clase en al menos dos de los tres afios del bachi-

llerato.



Tabla 09 Ailos de bachillerato en los que el entrevistado dicta clase

Opcidén

%

a. 1ro. De bachillerato

58,33

b. 2do. De bachillerato

66,67

c. 3ro. De bachillerato

66,67

c. No contesta

R[N ™

8,33

Total

Fuente: cuestionario aplicado a docentes de bachillerato

Autor: Lic. Elking Araujo

2.3 Recursos

2.3.1 Talento Humano.
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Puesto que el volumen de sujetos de la muestra no implicaba dificultades im-

portantes, el investigador/autor fue el Unico recurso humano que se utilizé en

la investigacion. Dirigio personalmente la aplicacion de la encuesta, y de la

misma forma se encargé de la tabulacion y analisis de los resultados.

2.3.2 Materiales.

Para esta investigacion se utilizaron los siguientes recursos materiales:

a) Fotocopias (principalmente para la aplicacion de las encuestas)

b) Ordenador (para el procesamiento de datos y la redaccion del informe)

c) Internet (para la investigacion tedrica con fines de redaccion del marco teé-

rico).



2.3.3 Econdémicos.

Se invirtieron los siguientes rubros econdmicos para esta investigacion:
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item Costo

Internet (20 USD mensuales de cone- | 60 USD

xion ilimitada)

Papeleria 40 USD

2.4 Disefio y métodos de investigacién
2.4.1 Disefio de la investigacion.

La presente investigacion es de tipo investigacion-accion, sus caracteristicas
generan conocimiento y producen cambios, en ella coexisten en estrecho
vinculo, el afan cognoscitivo y el propésito de conseguir efectos objetivos y
medibles. La investigacion-accion se produce dentro y como parte de las con-
diciones habituales de la realidad que es objeto de estudio, uno de sus rasgos
MAs tipicos es su caracter participativo: sus actores son a un tiempo sujetos y
objetos del estudio (Hernandez, 2006). Tiene las siguientes caracteristicas:

* Es un estudio transeccional/transversal puesto que se recogen datos en un
momento Unico.

» Es exploratorio, debido a que en un momento especifico, realiza una explo-
racion inicial.

* Es descriptivo, puesto que se hara una descripcion de los datos recolectados
y que son producto de la aplicaciéon del cuestionario.

El proceso a desarrollar en la presente investigacion, como parte del disefio
metodoldgico, estd basado en un enfoque cuantitativo (datos numéricos) que

luego de tabulado y presentado en tablas estadisticas, amerita la utilizacion de
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métodos de orden cualitativo, puesto que se busca determinar, conocer, inter-

pretar y explicar criterios de los actores investigados, los docentes de bachille-

rato, para en funcién de su experiencia y vivencia, establecer puntos de refle-

Xion positivos o negativos para determinar las reales necesidades de forma-

cion.

2.4.2 Métodos de investigacion.

En esta investigaciéon se utilizaron los siguientes métodos de investigacion con las

justificaciones que se indican:

a)

b)

d)

Método analitico: en esta investigacion se ha recolectado informacion de di-
versos tipos (las partes), procedentes de la condicion formativa de los do-
centes para determinar cuéles son sus reales necesidades de formacion (el
todo). Cada una de las preguntas de la encuesta recopila una parcela de in-
formacién que termina configurando la respuesta a la gran pregunta del te-
ma de esta investigacion.

Método sintético: este método se aplicd conjuntamente con el método anali-
tico, puesto que, al recabar la informacion a través de la encuesta, se pudo
relacionar todos los elementos extraidos para conformar la premisa final:
cudles son las reales necesidades de capacitacion de los sujetos de la
muestra.

Método inductivo: se aplico este método al analizar, siempre a través de la
encuesta, los resultados de cada uno de los individuos que conformaron
nuestra muestra.

Método hermenéutico: en esta investigacion se ha partido de la compren-
sion de la situacién del docente ecuatoriano (la nueva coyuntura ecuatoria-

na, caracterizada por rapidos y radicales cambios legales y estructurales),
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para pasar a comprender la situacion formativa del docente y poder explicar
asi la realidad de la profesionalizacion del docente ecuatoriano.

Método estadistico: se aplicO este método para la recoleccion y procesa-
miento de los datos obtenidos a través de la encuesta. Precisamente, pri-
mero se recogieron los datos aplicando el cuestionario a los docentes que
componia la muestra. Posteriormente se recontaron los datos con el proce-
so de tabulacién. Con estos resultados se procedera a su sintesis y analisis
que arroje, finalmente, la realidad formativa de los sujetos que componen la

muestra.

2.5 Técnicas e instrumentos de investigacion

2.5.1 Técnicas de investigacion.

Para esta investigacion se utilizaron principalmente estas técnicas de investi-

gacion:

a)

b)

Encuesta

A través de la aplicacion personal de una encuesta se recabaron todos los
datos que sirvieron finalmente para elaborar las tablas estadisticas. Se
aplicé —de acuerdo a la caracteristica de esta técnica- la misma encuesta a
todos los individuos que componian la muestra. El cuestionario exploraba
diversos aspectos de la profesion y ejercicio docente de cada uno de los
encuestados, siempre enfocada a obtener informacion relevante y pertinen-
te al tema de la investigacion.

Lectura

Esta técnica fue esencial para el procesamiento de los datos de la encues-
ta y para la elaboracion del marco tedrico. Dentro de esta técnica —
especialmente durante la elaboracién del marco tedrico—, se aplicaron

otras subtécnicas de la lectura como el subrayado y del mapeo. De este
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modo, Se realizé una lectura rapida con el objeto de encontrar los temas
pertinentes al tema de la investigacién. Una vez localizados, se procedio
con la lectura comprensiva con el fin de aprender y determinar su real per-
tinencia con los temas propuestos en el marco teérico. En este punto se
aplicé la técnica del subrayado. Finalmente, se aplico un mapeo que permi-

tio establecer el sujeto del que se hablaba y lo que se decia de él.

2.5.2 Instrumentos de investigacion.

Utilizamos para llevar a efecto esta investigacion, como instrumento de inves-
tigacion el cuestionario “Necesidades de formacion”. Este instrumento fue
desarrollado por especialistas de la Universidad Técnica Particular de Loja.
Explora, en grandes bloques, diversos aspectos con exhaustividad de modo
gue la informacién obtenida permite construir un diagnéstico real de las nece-
sidades formativas de los docentes del Colegio Becquerel.

Un primer aspecto que explora este cuestionario es, obviamente, los datos ins-
titucionales a los que pertenecen los sujetos de la investigacion. El objetivo de
este blogueo es determinar el contexto educativo de ellos.

Un segundo apartado recaba la informacion particular de cada sujeto de la in-
vestigacion. Con esta informacion se bosqueja el perfil general del grupo in-
vestigado en cuanto a su nivel de formacién académico, la especialidad, edad,
sexo, es decir, variables que tienen que ver con el individuo como persona y
como profesional que trabaja en el area educativa.

El tercer bloque de preguntas explora con mayor profundidad la formacién do-
cente de cada individuo de la muestra. Esta exploracion se refiere al nivel de
formacion académica, al ambito de su titulacion, al porcentaje de titulacion en
posgrados y su especializacién y al interés de continuar la formacién profesio-
nal y en qué areas.

El cuarto apartado del cuestionario se refiere a la capacitacion docente. Pre-

tende determinar el grado de capacitacion, el tiempo que se ha invertido en los
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ultimos dos afios en capacitacion y si existen individuos en la muestra que no
solo hayan recibido capacitacién sino que también la hayan proporcionado. La
motivacién, interés, dificultades y posibilidades de acceder a las capacitacio-
nes también son un area que explora este grupo de preguntas y que permitira
definir el alcance y las particularidades que debera tener el disefio del curso
de formacion dirigido a los individuos dela muestra de tal modo que satisfaga
ampliamente sus expectativas, condicionamientos y necesidades generales.

El quinto bloque recaba breve informacidn acerca de la practica institucional,
en los ultimos dos afios, en cuanto a su politica de capacitacion docente. Esto
permite definir el impacto de esta politica en los docentes del centro escolar,
asi como comprender qué areas han sido mayormente cubiertas por las capa-
citaciones surgidas de la aplicacion de esta politica.

El dltimo apartado del cuestionario, el seis, indaga a profundidad la practica
pedagogica del individuo. Quiere decir esto que estudia pormenorizadamente
la forma en que el docente ejecuta su labor, dentro y fuera del aula, en aspec-
tos tan variados y a la vez importantes como el curriculo, la evaluacion, el tra-
tamiento de las necesidades especiales o la accion tutorial. Este bloque, uno
de los méas importantes del cuestionario por su amplitud y relevancia, facilita la
informacion que ayudara a determinar, finalmente, y complementada por la in-
formacién obtenida a través de los otros conjuntos de preguntas, los puntos de
formacion de la muestra que requieren precisamente capacitacion.

Es, por tanto, un cuestionario de gran amplitud, relevancia y exhaustividad,
gue exigié tiempo, concentracion y reflexion meticulosa a los individuos de la
muestra para contestarlo, y que ha facilitado al investigador, en primer lugar, y
al equipo de liderazgo pedagoégico y administrativo de la institucion, en ultimo
lugar, la informacién suficiente variada para llegar a conclusiones que, en el
caso de esta investigacion, han permitido satisfacer las grandes interrogantes
investigativas y disefiar la propuesta de un curso de capacitacion con auténti-

ca pertinencia al contexto de la muestra.
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2.5.3 Procedimiento.

Esta investigacién ha comprendido los siguientes pasos:

a) Aplicacion de encuestas.
Para este fin, se realizé un acercamiento a la administracion del Centro es-
colar con el propdsito de explicar al cuerpo directivo los objetivos y conte-
nidos de esta investigacion. Con la anuencia de dichas autoridades, se
convoco a los docentes a quienes se les explico los objetivos, fines y con-
tenidos de esta investigacion, asi como la estructura del cuestionario de in-
vestigacion. Se acordd un dia y hora para la aplicacion del cuestionario y la
institucion proporciond un espacio para el efecto. La complecion del cues-
tionario tomé cerca de una hora y quince minutos. El grupo demostro entu-
siasmo e interés a pesar de que revelo6 dificultades en conocimientos ele-

mentales previos (profundidad de la lectura e inferencia, por ejemplo).

b) Tabulacién de datos
En este paso se procedio a realizar un primer procesamiento de los datos.
Se dividieron en dos grandes secciones que correspondian a los dos gran-
des tipos de preguntas: las de tipo abierto y las de tipo cerrado. Se organi-
zaron los datos en tablas que permitieron, a su vez, establecer los porcen-
tajes de respuestas para las diversas opciones que proponian en las pre-
guntas cerradas o las de mayor incidencia en las respuestas a las pregun-

tas de tipo abierto.

c) Andlisis de datos

A partir de los resultados tabulados en niumeros generales y, sobre todo,
en porcentajes, procedimos a analizar, de acuerdo a cada item, y en rela-
cion al contexto educativo de la muestra de investigacion, las causas y

consecuencias de los indices finales.



d)

f)
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Recopilacion e investigacion tedrica

Para que el andlisis de los datos fuera completo y la explicacion de la si-
tuacion esbozada por ellos sea justa y pertinente, se procedio a consultar
las mejores publicaciones de las Ultimas dos décadas en materia educati-
va, en general, y en el campo de la formacion docente, en particular. Se
acudi6é exclusivamente a fuentes impresas: textos y manuales cuyos auto-
res tuvieran una hoja de vida importante en el area educativa y que dichas
publicaciones hubieran sido editadas en editoriales de prestigio. De este

modo, se evito la fragilidad de la informacién que aparece en internet.

Elaboracion del marco teérico conceptual

El marco tedrico se elabord con el conjunto de la informacion pertinente al
tema de investigacion que se extrajo de las fuentes sefialadas. Se partio
siempre de la reflexion acerca de la realidad educativa ecuatoriana y de
gué forma la informacion tedrica permitia explicarla. Los aportes teoricos
fueron fundamentales para comprender qué fendmenos han ocurrido en
materia de formacion docente en el pais y entender la realidad educativa
actual en un contexto de desafio mayor a los profesionales de la educa-

cion.

Elaboracion de las tablas estadisticas

El proceso de elaboracién de las tablas fue arduo y no pudo realizarse sin
la tabulacion previa de los resultados. La informacién que se vertié en las
tablas debi6é tamizarse primeramente en un matriz de resultados que per-
miti6 simplificar la informacién, ordenarla y tener una primera vision del
conjunto de datos que dibujaban la realidad educativa profesional de la

muestra de la investigacion.
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CAPITULO 3: DIAGNOSTICO, ANALISIS Y DISCUSION DE RESUL-
TADOS
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3.1. Necesidades formativas

Las necesidades formativas del grupo de docentes objeto de esta investigacion
parten del analisis de su estado actual de formacion. La siguiente tabla nos indica

este estado.

Tabla 10 Nivel més alto de formaciéon académica

Opcion f %
a. Bachillerato 0] 0,00
b. Nivel técnico o

tecnoldégico superior 0] 0,00

c. Lic., Ing., Eco.,

Arq., etc. (3er nivel) 8 66,67

d. Especialista (4to

nivel) 0] 0,00

e. Maestria (4to nivel) 4 33,33

f. PHD (4to nivel) o] 0,00
Total 12 100,00

Fuente: cuestionario aplicado a docentes de bachillerato
Autor: Lic. Elking Araujo

Si bien para la institucién educativa en la que se realizo la investigacion, el
contar con un 66.67% de sus profesores de bachillerato con un titulo de tercer ni-
vel y un 33.33% con titulo de cuarto nivel, conlleva la posibilidad de un alto grado
de formacion profesional que redunda positivamente en la formacion académica
de los estudiantes, es necesario determinar si esa formacién tiene relacion con el

medio en el que laboran estos docentes, precisamente, el educativo.

Precisamente, en cuanto a la relacién de la formacioén profesional de los

profesores de bachillerato del Colegio Becquerel, tenemos estos resultados:
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Tabla 11 Su titulacion en pregrado relacionada con (ambito educativo)

Opcidén f %

a. Licenciado en

educacion (diferentes

menciones) 5 41,67

b. Doctor en

educacion 0] 0,00

c. Psicdlogo

educativo 0] 0,00

d. Psicopedagogo 0 0,00

e. Otras 2 16,67

f. No contesta 5 41,67
Total 12 100,00

Fuente: cuestionario aplicado a docentes de bachillerato
Autor: Lic. Elking Araujo

Un importante 41, 67% no contesta esta pregunta porque su formacion de pregra-
do no esta relacionada con la educacion y pasa a contestar el item 3.2.2. de
nuestro cuestionario en el que especifican las titulaciones de pregrado, ajenas a

pedagogia, que ostentan. Esos resultados son los siguientes:
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Tabla 12 Su titulacion en pregrado relacionada con (otras profesiones).

Opcidn f %
a. Ingeniero 2 16,67
b. Arquitecto 0,00
c. Contador 0,00
d. Abogado 0,00
e. Economista 1 8,33
f. Médico 0,00
g. Veterinario 0,00
e. Otras 2 16,67
f. No contesta 7 58,33
Total 12 100

Fuente: cuestionario aplicado a docentes de bachillerato

Autor: Lic. EIking Araujo

Habria que considerar, por tanto, que ese 41,76% de docentes que no tienen un

titulo de pregrado relacionado con educacion podria reducirse si cuenta con for-

macion de posgrado en el area pedagogica. Ellos nos ayuda a conocer los resul-

tados de la pregunta 3.3.:

Tabla 13 Relacién de la titulacién de posgrado (4° nivel).

Opcidn f %
a. El ambito educativo 2 16,67
b. Otros ambitos 3 25,00
c. No contesta 7 58,33
Total 12 100

Fuente: cuestionario aplicado a docentes de bachillerato

Autor: Lic. Elking Araujo
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Como se puede ver, apenas un 16,67% ostenta un posgrado en el area
educativa. No es un porcentaje significativo frente a ese gran grupo de docentes
gue no cuenta con un titulo en Ciencias de la Educacion. Frente a esta carestia, el
100% de los encuestados expresa considerar atractivo el seguir un programa de
formacion para obtener la titulacién de cuarto nivel. De ellos, el 66,67% le gustaria

optar por una maestria frente a un 33.33% que le gustaria seguir un PhD.

Tabla 14 Titulacion que le interesaria obtener

Opcion f %

a. Maestria 8 66,67

b. PhD 4 33,33
Total 12 100

Fuente: cuestionario aplicado a docentes de bachillerato
Autor: Lic. Elking Araujo

La mayoria de los encuestados prefiere una maestria o un PhD en areas educati-
vas. Un listado de las opciones de mencion para los titulos de cuarto grado a los
que les agradaria acceder al grupo de docentes encuestados puede verse en el

siguiente cuadro.

Tabla 15 Ambitos en los que le gustaria formarse en maestria

Area del conocimiento Especialidad

Gestién Educativa, Evaluacion de Proyectos

Ensefianza de la Fisica

Educacidn Psicologia

Educacidén

Planificacion educativa
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Docencia, Ciencias de la Educacion

Docencia Matematica

Pedagogia, materia de especializacion

Filologia Literatura Hispanoamericana y ecuatoriana
Filosofia Filosofia Politica
Filologia Analisis gramatical

Fuente: cuestionario aplicado a docentes de bachillerato
Autor: Lic. Elking Araujo

Como lo hemos visto ya en 2.1.4, estos resultados estan en consonancia
con al menos uno de los tipos de necesidades de formacién que propone De Mi-
guel (Villa Sanchez, 2001: 175). Asi, las necesidades de formacién de los docen-
tes que conforman la muestra podrian ser agrupadas en “las centradas sobre los
deseos individuales” y en aquellas otras “determinadas por carencias detectadas
en el nivel institucional”. Puesto que es el &mbito educativo en el que estos docen-
tes se han desarrollado y han descubierto su vocacién profesional, a pesar de que
muchos de ellos provengan de disciplinas no relacionadas con el quehacer educa-
tivo, es natural que su interés por formarse (o0 el interés de la mayoria de estos
docentes) en ciencias educativas esté acorde con el medio laboral actual. Pero
también este medio ha moldeado esas necesidades. Las innovaciones educativas
actuales determinan, directa o indirectamente, el tipo de formacién que estos do-

centes finalmente expresan que desean conseguir.

Dada las particulares propias de las titulaciones de doctorado, los docentes
de la muestra que expresaron su deseo de formarse en este nivel sefialaron espe-
cialidades relacionadas con sus deseos personales. La siguiente tabla ilustra las

preferencias de la muestra en esta linea.



Tabla 16 Ambitos en los que le gustaria formarse en doctorado

ESPECIALIDAD
Historia y Filosofia

Enfoque Matematica aplicada

Epistemologia

Linguistica

Fuente: cuestionario aplicado a docentes de bachillerato

Autor: Lic. Elking Araujo

3.2. Analisis de la formacién

3.2.1 Lapersonaen el contexto formativo.
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Los porcentajes a las preguntas que se refieren a la persona en el contexto forma-

tivo (y, en general, a todas las que se refieren en la encuesta a la relacion del do-

cente con su practica pedagdgica), se acercaban a los maximos (4-5). Los porcen-

tajes de las preguntas que se refieren a este apartado pueden verse en la siguien-

te tabla 01:

Tabla 17 La persona en el contexto formativo

Opcién 1| % 2| % % % |5| %
Conoce el proceso de la carrera docente del profesor ecua-
3 toriano propuesto en la LOEI (dmbito, escalafén, derechos,
deberes... 2|1667]|0| © 33,33 25 |3| 25
9 Conoce técnicas basicas para la investigacion en el aula.
0 0 0| O 25 25 |[6] 50
Conoce diferentes técnicas de ensefianza individualizada y
grupal.
0 0 0| O 8,333 58,33 | 4 | 33,33




Conoce las posibilidades didacticas de la informatica como
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11
ayuda a la tarea docente
0 0 3| 25 |4]3333 41,67
12 Desarrolla estrategias para la motivacion de los alumnos.
0 0 0| O 9| 75 25
13 Conoce aspectos relacionados con la psicologia del estudian-
te.
0 8,333 14 (33,33|5|41,67 16,67
Conoce la incidencia de la interaccion profesor-alumno en la
15 comunicacion didactica (estilos de ensefianza y aprendizaje,
el aula como grupo...) 0 0 211667]6| s0 3333
Mi formacién en TIC, me permite manejar herramientas
16 tecnoldgicas y acceder a la informacion oportuna para orien-
tar a mis estudiantes. 0 0 21166743333 50
17 Percibe con facilidad problemas de los estudiantes.
0 0 0| O 9| 75 25
La formacién académica que recibi es la adecuada para
18 trabajar con estudiantes, dadas las diferentes caracteristicas
étnicas del pais. 8,333 0 |1]8333]|5]41,67|5 41,67
20 Mi expresidn oral y escrita es la adecuada para que los estu-
diantes comprendan la asignatura impartida.
0 0 0| O 6| 50 50
2 Cuando se presentan problemas de los estudiantes, me es
facil comprenderlas/os y ayudarles en su solucion.
0 0 0 0 9| 75 25
2 La formacidn profesional recibida me permite orientar el
aprendizaje de mis estudiantes.
0 0 216,67 |5 (41,67 41,67
Identifico a estudiantes con necesidades educativas especia-
2% les (altas capacidades intelectuales; discapacitados: auditiva,
visual, sordo-ciego, intelectual, mental, fisico-motora, tras-
tornos de desarrollo). 0 0 4133,33|6| 50 16,67
Cuando tengo estudiantes con necesidades educativas espe-
27 ciales, mi planificacion es realizada de acuerdo a los reque-
rimientos de una educacion especial e inclusiva. 16,67 8333 |2 (166743333 25
29 Considera que los estudiantes son artifices de su propio
aprendizaje.
0 0 0| O 6| 50 50
30 Describe las principales funciones y tareas del profesor en el
aula.
0 0 0| O 541,67 58,33

Fuente: cuestionario aplicado a docentes de bachillerato

Autor: Lic. Elking Araujo
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Son tres los aspectos de esta encuesta en los que un mayor porcentaje de en-

cuestados (33,33%) se otorga un puntaje de 3:

a) Conoce el proceso de la carrera docente del profesor ecuatoriano propues-
to en la LOEI (dmbito, escalafén, derechos, deberes...)

b) Conoce aspectos relacionados con la psicologia del estudiante.

c) ldentifico a estudiantes con necesidades educativas especiales (altas capa-
cidades intelectuales; discapacitados: auditiva, visual, sordo-ciego, intelec-

tual, mental, fisico-motora, trastornos de desarrollo).

Si se consideran los dos ultimos items, se concluird que el grupo encuestado
reconoce una necesidad de conocimiento respecto a la psicologia del estudian-
te, en general, y de la deteccién de estudiantes con necesidades especiales,
en particular. No es un signo que entrafie preocupacion. La formacion pedagé-
gica profesional suele contemplar en su curriculo el estudio de la psicologia del
alumno de forma panoramica. El tratamiento de estudiantes con necesidades
educativas especiales es relativamente temprano y, en nuestro pais, reciente-
mente se ha empezado a contemplar su estudio en muy escasos programas de

formacién docente.

Por otra parte, la reciente implementacion de la LOEI conlleva un proceso de
estudio y socializacién de su contenido que aun tardara un buen tiempo en rea-
lizarse. No todos los docentes la conocen a profundidad y esto se refleja en los
resultados del item 3 de nuestra encuesta: el 33.33% evalua con 3/5 su cono-

cimiento sobre este aspecto.
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3.2.2 Laorganizaciény laformacién.

Los docentes de la muestra objeto de la investigacion revelan un notable conoci-
miento de la organizacion y la formacion. Esta realidad se aprecia en el siguiente
cuadro en el que se presentan los porcentajes de calificaciébn otorgados por los
docentes para cada una de las preguntas del cuestionario que se referian a este

apartado:

Tabla 18 La organizacion y la formacién

Opcidén 1| % 2] % |3| % (4| % |5] %

1 Analiza los elementos del curriculo propuestos.

Analiza los factores que determinan el aprendizaje en la

ensefianza (inteligencia, personalidad, clima escolar...)
0 0 0 0 118,333(8|66,67|3| 25

Analiza los factores que condicionan la calidad de la ense-

fianza en el bachillerato.
0 0 0 0 118,333|6 50 |5]|41,67

Analiza el clima organizacional de la estructura institucional
5 (motivacidn, participacién, satisfaccion y rendimiento en el

trabajo) 0] O |1|8333|1(8333|6| 50 43333

Conoce el tipo de liderazgo ejercido por el/los directivo/s de

la institucion educativa.
0 0 118,333|3 25 4133,3314 33,33

Conoce las herramientas/ elementos utilizados por los direc-

tivos para planificar actividades en la institucion educativa.
1(8,333|(0( 0 |5|4167]|3| 25 [3]| 25

8 Describe las funciones y cualidades del tutor.
0| 0 |0| O |4(3333|6| 50 |2]|16,67

Plantea, ejecuta y hace el seguimiento de proyectos educati-

14
vos (autoridades, docentes, estudiantes).

0 0 0 0 541,67 |5 |41,67|2 16,67

Analiza la estructura organizativa institucional (departamen-

35 , L. s .
tos, areas, gestion administrativa...).

118,333(2|16,67|5|41,67|2|16,67 |2 |16,67

36 Disefa planes de mejora de la propia practica docente.

118333[1(8333|3| 25 |5[41,67]|2 16,67
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Disefia instrumentos para la autoevaluacion de la practica
docente (evaluacién de la asignatura y del profesor).

1183330 0 541,675 |41,67|1 8,333

Fuente: cuestionario aplicado a docentes de bachillerato
Autor: Lic. Elking Araujo

De estos resultados se desprende que los items en los que los docentes se mues-

tran menos capacitados son:

a) Conoce el tipo de liderazgo ejercido por el/los directivo/s de la institucion
educativa.

b) Conoce las herramientas/ elementos utilizados por los directivos para plani-
ficar actividades en la institucién educativa.

c) Plantea, ejecuta y hace el seguimiento de proyectos educativos (autorida-
des, docentes, estudiantes).

d) Analiza la estructura organizativa institucional (departamentos, areas, ges-
tibn administrativa...).

e) Disefia instrumentos para la autoevaluacién de la practica docente (evalua-

cion de la asignatura y del profesor).

3.2.3 Latarea educativa.

Respecto a la tarea educativa misma, los docentes encuestados se evalian con u
alto desempefio. Los porcentajes mayoritarios estan siempre entre los puntajes 4 y
5, los mas altos. El resumen de estos resultados puede verse en la siguiente tabla:

Tabla 19 La tarea educativa

Opcién 1) % [2] % [3| % |[4] % |5]| %

Planifico, ejecuto y doy seguimiento a proyectos econdmicos,

sociales, culturales o educativos.
0 0 216,67 |4|33,33|3| 25 |1]8,333
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23 conocimientos anteriores de mis estudiantes.
0 0 16,67 33,33 50
24 El proceso evaluativo que llevo a cabo incluye la evaluacion
diagnéstica, sumativa y formativa.
0 0 8,333 50 41,67
95 Como docente evalto las destrezas con criterio de desempe-
fio propuestas en mi/s asignatura/s.
0 0 0 66,67 33,33
Realiza la planificacién macro y microcurricular (bloques
28 curriculares, unidades didacticas, planes de leccion, tareas,
experiencias, plan de aula...). 0 0 8333 3333 5833
31 Elabora pruebas para la evaluacién del aprendizaje de los
alumnos.
0 0 0 41,67 58,33
32 Utiliza adecuadamente medios visuales como recurso didac-
tico (retroproyector, diapositivas, pizarra, videos).
0 0 16,67 25 58,33
34 Aplica técnicas para la accion tutorial (entrevista, cuestiona-
rio...).
0 25 25 50 0
37 Disefia y aplica técnicas didacticas para las ensefianzas prac-
ticas de laboratorio y talleres.
8,333 0 25 58,33 8,333
39 Utiliza adecuadamente la técnica expositiva.
0 0 0 66,67 33,33
0 Valora diferentes experiencias sobra la didactica de la propia
asignatura.
0 0 8,333 58,33 33,33
a1 Utiliza recursos del medio para que los estudiantes alcancen
los objetivos de aprendizaje.
0 0 8,333 66,67 25
22 El uso de problemas reales por medio del razonamiento
I6gico es una constante en mi practica docente.
0 0 8,333 58,33 33,33
3 Disefio estrategias que fortalecen la comunicacion y el desa-
rrollo del pensamiento critico de mis estudiantes.
0 0 0 58,33 41,67
a4 Planteo objetivos especificos de aprendizaje para cada plani-
ficacion.
0 0 8,333 41,67 50

Fuente: cuestionario aplicado a docentes de bachillerato

Autor: Lic. Elking Araujo
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De todos estos items, tres son los que menor evaluacion reflejan de los docentes.

Estos son:

a) Planifico, ejecuto y doy seguimiento a proyectos econémicos, sociales, cul-

turales o educativos. (El 33% de los encuestados se evalua con 3/5).

b) Mi planificacion siempre toma en cuenta las experiencias y conocimientos

anteriores de mis estudiantes. (El 16,67% se evalla con 3/5).

c) Utiliza adecuadamente medios visuales como recurso didactico (retropro-

yector, diapositivas, pizarra, videos). . (El 16,67% se evalla con 3/5).

Hay que prestar particular atencion a este ultimo item, porque refleja una preocu-

pante realidad que se contrapone al ideal pedagdgico: el docente debe ser capaz

de sacar el maximo provecho a los medios visuales que estan a su alcance como

herramientas didacticas que potencia o facilitan el aprendizaje.

3.3 Los cursos de formacioén

En cuanto al total de horas en cursos realizados, el 50% cuenta con cursos de 26

a 50 horas (tabla 12).

Tabla 20 Totalizacién en horas de los cursos realizados

Opcidn f %

a. No contesta 1 8,33
b. De 0 a 25 horas 2 16,67
c. De 26 a 50 horas 6 50,00
d. De 51 a 75 horas 0] 0,00
e. De 76 a 100 horas 0] 0,00
f. Mas de 100 horas 3 25,00

Total 12 100

Fuente: cuestionario aplicado a docentes de bachillerato

Autor: Lic. Elking Araujo
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En este item, llama la atencion que el segundo porcentaje mas grande (16,67%)
ha realizado cursos de 0 a 25 horas. Este hecho plantea la necesidad de este gru-
po de realizar cursos que tengan mayor peso en su contenido, avalados por el
namero de horas invertidas en la asistencia y trabajo por parte de los docentes.

Estos cursos fueron realizados por el 33,33% hace al menos 5 meses (tabla 16).
Es una formacion actual. A pesar de esto, hay que prestar atencién al segundo
porcentaje mas alto de este item: el 16, 66% realizd estos cursos hace, al menos,
21 meses, un periodo un poco amplio que permite considerar un grupo docente
que requiere formacion actualizada. De la misma manera, este grupo de docentes
asiste principalmente a cursos proporcionados por la misma institucion (el
58,33%). Este parametro nos aclara que se garantizara un mayor éxito a la hora
de la aplicacion del curso de formacién si este es avalado, promovido y facilitado

por la misma institucion educativa.

Tabla 21 ¢Hace qué tiempo realiz6 el ultimo curso?

Opcidén f %

a. De 0 a5 meses 4 33,3333333

b. De 6 a 10 meses 3 25

c. De 11 a 15 meses 3 25

d. De 16 a 20 meses 0 0

e. De 21 a 24 meses 2 16,6666667

f. Mas de 25 meses 0 0

g. No contesta 0 0
Total 12 100

Fuente: cuestionario aplicado a docentes de bachillerato
Autor: Lic. Elking Araujo
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Tabla 22 Tipo de auspicio de los cursos y capacitaciones

Opcidén f %

a. El gobierno 1 8,33333333
b. De la instituciéon

donde labora usted 7 58,3333333
c. Beca 0 0

d. Por cuenta propia 4 33,3333333
e. Otros 0 (0]

Total 12 100

Fuente: cuestionario aplicado a docentes de bachillerato
Autor: Lic. EIking Araujo

Tabla 23 Docentes que han impartido cursos

cuestados no ha impartido cursos en los ultimos dos afios (75%).

Otro dato importante que se debe tener en cuenta es que la mayoria de los en-

Opcion f %

a. Si 3 25

b. NO 9 75
Total 12 100

Fuente: cuestionario aplicado a docentes de bachillerato
Autor: Lic. Elking Araujo

Se debe destacar también la actitud del profesorado ante la posibilidad de conti-
nuar capacitandose. El 100% de los encuestados considera importante hacerlo.




103

Tabla 24 Apreciacion de laimportancia de los cursos y capacitaciones

Opcidon f %

a. Si 12 100

b. NO 0 0
Total 12 100

Fuente: cuestionario aplicado a docentes de bachillerato
Autor: Lic. Elking Araujo

En cuanto a la modalidad del curso de formacion este debe ser preferentemente
de tipo presencial puesto que el 66,66% expresa su desea que sea asi. No se de-
be dejar de lado el hecho de que un 33.33% (el segundo grupo mas importante de

este item) contesta que le gustaria recibir el curso en modalidad semipresencial.

Tabla 25 Modo preferido de recibir la capacitacion

Opcidén f %

a. Presencial 8 66,6666667

b. Semipresencial 4 33,3333333

c. Adistancia 0 0

d. Virtual - por internet 2 16,6666667
Total

Fuente: cuestionario aplicado a docentes de bachillerato
Autor: Lic. Elking Araujo

El grupo de encuestados afirma que prefiere el curso de lunes a viernes (75%), es

decir, dentro del horario laboral.
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Tabla 26 Horarios de las capacitaciones presenciales o semipresenciales

Opcidén f %

a. De lunes a viernes 9 75

b. Fines de semana 1 8,33333333

c. No contesta 2 16,6666667
Total 12 100

Fuente: cuestionario aplicado a docentes de bachillerato
Autor: Lic. EIking Araujo

En el campo de las teméticas de los cursos de formacion, las opciones sugeridas
por los docentes son varias. Sin embargo, un alto porcentaje coincide en estas
cuatro areas: 1) Nuevas tecnologias aplicadas a la educacion (58,33%); 2) teorias
del aprendizaje (41, 67%); 3) Psicopedagogia (41,67%); y, 4) Métodos y recursos
didacticos (41,67%).
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Tabla 27 Tematicas preferidas para los cursos y capacitaciones

Opcidén

%

a. Pedagogia educativa

b. Teorias del aprendizaje

25,00

41,67

c. Valores y educacioén

8,33

d. Gerencia / Gestion
educativa

e. Psicopedagogia

8,33

41,67

f. Métodos y recursos
didacticos

41,67

g. Disefo y planificacion
curricular

h. Evaluacion del
aprendizaje

8,33

16,67

i. Politicas educativas para
la administracion

0,00

j. Temas relacionados con
las materias a su cargo

41,67

k. Formacion en temas de
mi especialidad

25,00

I. Nuevas tecnologias
aplicadas a la educacion

58,33

m. Disefio, seguimiento y
evaluacion de proyectos

Total

33,33

Fuente: cuestionario aplicado a docentes de bachillerato

Autor: Lic. Elking Araujo
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Los mayores obstaculos que encuentran los docentes para capacitarse son la falta
de tiempo (58.33%) y los altos costos (58,33%). Un disefio de curso de capacita-

cidn exigira pensar una oferta que sortee estas dificultades.

Tabla 28 Obstaculos que impiden la capacitacion

Opcidén f %
a. Falta de tiempo 7 58,33
b. Altos costos de los

CuUrsos o capacitaciones 7 58,33
c. Falta de informacién 3 25,00

d. Falta de apoyo por parte
de las autoridades de la

institucion donde labora 0] 0,00

e. Falta de temas acordes

con su preferencia 2 16,67

f. No es de su interés la

capacitacion profesional 0 0,00

g. Otros motivos 0 0,00
Total

Fuente: cuestionario aplicado a docentes de bachillerato
Autor: Lic. Elking Araujo

El andlisis de los motivos que consideran los docentes encuestados por los que se
imparten los cursos o capacitaciones son claros: el 58,33% cree que responden a
la necesidad de capacitacion continua y permanente. Es importante notar que un
segundo grupo cree que le motivo es la falta de cualificacion profesional (41,67%)
comparte este criterio con el de requerimientos personales (el mismo porcentaje).
Podemos concluir que estos tres grandes motivos deben ser satisfechos en la pre-

sentacion de un curso de capacitacion.
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Tabla 29 Motivos por los que se imparten cursos y capacitaciones

Opcidén f %

a. Aparicion de nuevas

tecnologias 3 25,00
b. Falta de cualificacion
profesional 5 41,67

c. Necesidades de
capacitacioén continua y

permanente 7 58,33

d. Actualizacion de leyes y

reglamentos 4 33,33

e. Requerimientos

personales 5 41,67

g. Otros motivos 0 0,00
Total

Fuente: cuestionario aplicado a docentes de bachillerato
Autor: Lic. Elking Araujo

Los datos anteriores se deben contrastar con los arrojados por la tabla 25, en los
gue se muestran los motivos que creen los encuestados por los que ellos buscan
CUrsos o capacitaciones. Se revela como una buena posibilidad de actitud motiva-
da el hecho de que el 66,67% de los encuestados exprese que la razon por la que
asiste a cursos es porgue le gusta capacitarse. Le sigue un 50,33% que considera

como motivo el que el curso esté relacionado con su actividad docente.
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Tabla 30 Motivos para asistir a Cursos y capacitaciones

Opcidén f %

a. La relaciéon del curso

con mi actividad docente 7 58,33

b. El prestigio del ponente 0 0,00

c. Obligartoriedad de

asistencia 0

d. Favorecen mi ascenso

profesional 4

e. La facilidad de horarios 0 0,00

f. Lugar donde se realiz6 el

evento 0 0,00

g. Me gusta capacitarme 8 66,67

h. Otros motivos 0 0,00

i. No contesta 1 8,33
Total

Fuente: cuestionario aplicado a docentes de bachillerato
Autor: Lic. Elking Araujo

De la misma manera, la mayoria de los encuestados (66,67%) considera que tanto
los aspectos tedricos como los técnico/practicos son importantes en el desarrollo
de un curso. La capacitacién que se ofrezca debe considerar un justo equilibrio de

estos dos elementos a fin de satisfacer esta necesidad.

Tabla 31 Aspectos relevantes en un curso o capacitacion

Opcidén f %

a. Aspectos tedricos 2 16,67

b. Aspectos

técnicos/practicos 2 16,67

c. Ambos 8 66,67
Total 12 100

Fuente: cuestionario aplicado a docentes de bachillerato
Autor: Lic. Elking Araujo
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Por otra parte, el 66,67% de los encuestados reconoce que la institucion educativa
en la que se realizd esta investigacion, ha ofertado cursos de capacitacion en los

Gltimos dos anos.

Tabla 32 Capacitacién propiciada por la institucion educativa

Opcidén f %
a. Si 8 66,67
b. No 2 16,67
c. No contesta 2 16,67
Total 12 100

Fuente: cuestionario aplicado a docentes de bachillerato
Autor: Lic. Elking Araujo

Un 50% de los entrevistados desconoce si la institucion educativa esta elaborando

proyectos de capacitacion, esto frente a un 41, 67% que reconoce conocerlo.

Tabla 33 Respecto de lainstitucion educativa

Opcidn f %
a. Si 5 41,67
b. No 6 50,00
c. No contesta 1 8,33
Total 12 100

Fuente: cuestionario aplicado a docentes de bachillerato
Autor: Lic. Elking Araujo

De aquellos docentes que reconocen saber que la institucion esta elaborando cur-

sos de capacitacion, el 41.67% considera que estos cursos estan relacionados con
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areas del conocimiento. Un alto 33.33% no contesta esta pregunta por descono-

cimiento.

Tabla 34 Aspectos en funcién de los cuales se disefian las capacitaciones

Opcidn f %

a. Areas del conocimiento 5 41,67

b. Necesidades de

actualizacion curricular 1 8,33

c. Leyes y reglamentos 1 8,33

d. Asignaturas que usted

imparte 3 25,00

e. Reforma curricular 1 8,33

f. Planificacion y

programacion curricular 1 8,33

g. Otras (0] 0,00

c. No contesta 4 33,33
Total

Fuente: cuestionario aplicado a docentes de bachillerato
Autor: Lic. Elking Araujo
Del grupo encuestado, el 50% considera que la institucion fomenta la participacion

del profesorado en cursos que promueven su formacién casi siempre.

Tabla 35 Fomento de la capacitacion por parte de los directivos de la institu-

cion

Opcidn f %
a. Siempre 2 16,67
b. Casi siempre 6 50,00
c. Aveces 3 25,00
d. raravez 0 0,00
e. Nunca 0 0,00
c. No contesta 1 8,33

Total 12 100,00

Fuente: cuestionario aplicado a docentes de bachillerato
Autor: Lic. Elking Araujo
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Tema del curso

Aprender a convivir en sociedad: la tutoria en los niveles secundarios.

Modalidad del curso

Esté curso ha sido disefiado para ser aplicado de forma presencial con un
cupo de horas de trabajo autbnomo a distancia.

Objetivos
4.3.1 Objetivo general

Fortalecer la formacion profesional de los docentes de educacion
secundaria a través de la capacitacion en manejo e implementacion
de la accion tutorial a fin de responder con éxito a las demandas
educativas de la nueva legislacion educativa ecuatoriana, en espe-

cial, y de la educacion actual en general.

4.3.2 Objetivos generales

a) Definir el alcance y la trascendencia de la accion tutorial en el
desarrollo eficaz del estudiante secundario, en general, y del fu-
turo bachiller ecuatoriano, en particular.

b) Conocer y dominar las principales herramientas de accién tuto-
rial que la teoria actual y la experiencia ponen a disposicion de
los docentes secundarios.

c) Disefiar planes tutoriales con rigurosidad que sirvan de propues-
tas efectivas para la accion tutorial en los centros educativos de
los participantes del curso.
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d) Perfilar politica de accion tutorial individuales que orienten el
trabajo de los docentes participantes del curso y que sirvan de
evidencia para un conjunto de herramientas diversas, como el
portafolio docente.

e) Potenciar las habilidades y actitudes inherentes del tutor y do-
cente.

f) Evaluar la accion tutorial del centro educativo al que pertenece
el docente y el marco legal educativo ecuatoriano a fin de pro-
poner acciones de mejoramiento de la realidad actual.

4.4 Nivel formativo de los destinatarios

Los participantes del curso deben contar, al menos, con un titulo

universitario de pregrado. Es ideal que la especializacion de este ti-

tulo sea en el area educativa. Este requisito puede ser sustituido si
el participante esta en proceso de adquirirlo o cuenta al menos con
una experiencia como docente de educacion media de al menos

tres afios consecutivos.

Por lo tanto, este curso esta dirigido a docente de nivel dos y tres.

4.5 Requisitos técnicos que deben poseer los destinatarios
Como en cualquier curso de capacitacion educativa, los participan-
tes deben contar con destrezas de lectura y actitudes activa. La tu-
toria exige de quien la dirige, mas que conocimientos, precisamente
actitudes especiales de dinamismo, jovialidad, mentalidad abierta,
don de gentes y paciencia. Son, por supuesto, cualidades que de-
ben poseer los docentes en general. Puesto que el marco legal
educativo actual exige que la tutoria sea un rol mas de los mdultiples
que desempefian los docentes, estas cualidades, en cualquiera de
esas funciones, no le deben ser ajenas. Desarrollarlas en curso de
capacitacion no es posible (por evidentes razones que no vamos a

enumerar aqui). Pueden, eso si, se potenciadas, y ese es uno de
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sus objetivos. Sin embargo, cierta predisposicion y una base virtu-
des es necesario a fin de que el curso cumpla con el fin de poten-
ciar lo que ya existe, mejorarlo, actualizarlo.

A parte de estos requisitos, los participantes del curso no requieren
habilidades técnicas especiales distintas a las que la actualidad ya
da por descontado que el docente maneja: uso minimo del ordena-
dor y programas de ofimatica, internet y redes sociales.

Por lo tanto, los participantes y el capacitador requeriran los si-

g uientes recursos:

Proyector
Ordenador
Internet

Fotocopias para los participantes.

1

2

3

4

5. LOEIy su reglamento
6. Compendio de lecturas tedricas.

7. Pliegos de papel

8. Correo electronico (para el envio de la Propuesta del Plan de

accion tutorial)

Nota: se entregara a los participantes un cuadernillo con los aspec-

tos tedricos y recursos de tutoria trabajados en este curso.

4.6 Breve descripcion del curso

Este curso esta compuesto por conocimientos especificos referidos a la
accion tutorial. No se centra, por tanto, en la figura del tutor, sino en la ac-
tividad misma de la tutoria. Mira, por un lado, que los participantes com-
prendan los roles de los elementos de la tutoria y los componentes del
contexto en el que esta de desarrolla. Por otro lado, analiza las principales

dificultades a las que deben enfrentarse los actores de la tutoria, invita a
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evaluar el estado actual de la tutoria en los centros educativos de los par-
ticipantes, asi como una perspectiva nacional de esta area. Finalmente,
emprende el acercamiento y manejo de herramientas tutoriales que ayu-
den en la realizacion de esta actividad, mejorando las debilidades que los
participantes hayan detectado en su trabajo actual. Parte importante de
este apartado de este curso, es el propiciar el desarrollo de propuestas pa-
ra la acciébn y mejoramiento de la accién tutorial de los participantes y las
politicas y practica tutorial de los centros educativos a los que pertenecen.

4.7 Contenidos del curso

Primer parte: Marco conceptual de la tutoria
a. ¢Qué es la tutoria?
b. ¢Como es el tutor ideal?
c. ¢Cudles son las funciones del tutor?
d. ¢Cuales son los tipos de tutorias?
e. ¢Qué es un plan de accién tutorial?
f. ¢Qué caracteristicas de la adolescencia debe tener en

cuenta la accion tutorial?

Segunda parte: Analisis del estado actual

a. La LOEIly su reglamento: la tutoria.

b. Evaluacion de la accion tutorial en el centro educativo de
los participantes a la luz del marco conceptual estudiado
en la primera parte.

c. Diagnostico de la accion tutorial de cada docente y de su

centro escolar.
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Tercera parte: La accion tutorial

1. Herramientas de tutoria

a.

= «Q

-~ ® oo T

La entrevista

La dinamica grupal

Los debates

La observacion sistematica

El método del caso

Planes de acogida de alumnos nuevos
Plan de seguimiento del proceso escolar
El sociodrama

Técnicas de trabajo en grupo

El cuestionario

2. Propuestas de accion tutorial

a.

b
C.
d

El Plan de accion tutorial
Plan de orientacion e intervencion en el aula
Programas de formacion para la accion tutorial

Disefio de la politica docente de accion tutorial

4.8 Descripcion del curriculo Vitae del autor que dictara el curso

Elking Araujo es licenciado en Ciencias de la Educacién, profesor

de Ensefianza Media en la especializacion de Castellano y Literatu-

ra. En el 2002, gracias a una beca de la Fundacién Carolina, obtuvo

el titulo de Master en Lexicografia Hispanica, en el Instituto de Lexi-

cografia de la Asociacion de Academia de la Lengua Espafiola en

Madrid, Espafia.
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Ha trabajado como docente en colegios publicos y privados de Qui-
to, ensefiando precisamente Ciencias del Lenguaje y Literatura, en
todos los niveles de la Educacion Media, especialmente en la ense-
fanza de la Literatura en bachillerato. Tiene experiencia en la ob-
tencion y aplicacion del Programa del Diploma del Bachillerato In-
ternacional de la organizacion ginebrina IBO.

Ha trabajado como becario investigador para la Real Academia Es-
pafiola de la Lengua en la elaboracion de importantes proyectos lin-
guisticos como la Nueva Gramatica del Espaiiol, el Diccionario ge-
neral de la RAE, el Diccionario de Americanismos y el Diccionario
Panhispanico de Dudas. A su cargo estuvo la revisién, actualizacién
y edicion del Diccionario de Ecuatorianismo del Dr. Carlos Joaquin
Cordova, miembro y expresidente de la Academia Ecuatoriana de la
Lengua.

Ejerce también la docencia en el nivel universitario impartiendo
asignaturas relacionadas con su area de posgrado e investigacion:
Linguistica, Psicolinguistica, Analisis y produccion de textos escri-
tos, Metodologia de la Investigacion.

Es, ademas, Premio nacional de Literatura “Aurelio Espinosa Palit”,
2008, en el género cuento. Ha publicado “Al pie de la letra”, libro de
cuentos que recibié dicho galardon.

Actualmente se desempefia como Coordinador del Bachillerato In-

ternacional del Colegio Becquerel.

4.9 Metodologia

Este curso se desarrollara a través de las siguientes metodologias:

a. Estudios de caso: con el fin de evaluar y diagnosticar las

practicas tutoriales individuales e las politicas tutoriales
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institucionales, asi como socializar y coevaluar las pro-
puestas de accidn tutorial que surjan en el desarrollo del
Curso.

Juegos de rol: los participantes ilustraran los casos con
los que se encuentran a diario en su practica docente, los
analizaran, evaluaran y propondran acciones bajo el mar-
co tedrico estudiado.

Talleres de lectura: las propuestas tedricas presentadas
por el capacitador seran procesadas a través de activida-
des individuales y grupales dirigidas; esta orientada esta
metodologia a ayudar a los participantes a extraer la ma-
yor y mas util informacion de los documentos propuestos.
Exposiciones grupales: que serviran para la socializacion,
discusion y evaluacién de los analisis y propuestas que
se elaboren.

Resolucion de cuestionarios y juegos de complecion: que
funcionaran como actividades, por un lado, de distraccion

de la discusion, y, por otro, para reafirmar conceptos.

El desempefio y grado de asimilacién de los contenidos del curso

sera evaluado de la siguiente forma:

El curso tendra una nota final de 10. Este puntaje estara dividido en

los siguientes parametros:

Actividad Insumo Puntaje

a) Plan de Accidn tutorial Propuesta para el 4
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centro escolar

b) Politica de practica tutorial | Capitulo para el

(insumo para el portafolio do- | portafolio docente 4
cente)
c) Coevaluacion Rubrica 2

4.11 Duracion del curso
Este curso esta contemplado para ser ejecutado en 60 horas. Estas es-
tan divididas, de acuerdo a la modalidad de la siguiente manera:

Actividad Duracion Modalidad
Curso en general 50 horas Presencial
Elaboracion de la pro- | 10 horas A distancia

puesta del Plan de Ac-

cion tutorial

4.12 Cronograma de actividades por desarrollarse

El curso esta programado para realizarse en dos fechas, que seran de-
terminadas por la institucion educativa:

Opcién A: Ultima semana de febrero y primera de marzo (al finalizar el
primer quimestre del afio escolar).

Opcion B: La segunda y tercera semana de julio (al finalizar el segundo

guimestre del afio escolar).

Con cualquiera de estas dos opciones, el cronograma del curso seria el

siguiente
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Actividad Tiempo Modalidad

Presentacion del Curso: objetivos y contenidos. | Dia 01 (4 ho- | Presencial

Discusion y socializacion de expectativas. ras)

Procesamiento del marco tedrico.

Desarrollo del primer taller de lectura.

Discusion y evaluacion de la resolucién del pri- | Dia 02 (4 ho- | Presencial

mer taller de lectura. ras)

Desarrollo del segundo taller de lectura.

Plenaria de resumen del marco tedrico.

Trabajo de analisis grupal de la LOEI y su re- | Dia 03 (4 ho- | Presencial

glamento en cuanto a la tutoria. ras)

Preparacion de juegos de rol: la accion tutorial

de acuerdo al marco legal vigente.

Plenaria: exposicion, discusion y coevaluacion | Dia 04 (4 ho- | Presencial

de los juegos de rol. ras)

Diagnéstico de la accién tutorial individua. So- | Dia 05 (4 ho- | Presencial

cializacién y discusion. ras)

Diagnostico de la politica institucional de tutoria.

Plenaria de discusién del diagnostico de la poli- | Dia 06 (4 ho- | Presencial

tica institucional de tutoria. ras)

Primer acercamiento a las herramientas de ac-

cion tutorial.

Taller de lectura: las herramientas de accion | Dia 07 (4 ho- | Presencial

tutorial. ras)

Preparacion de juegos de rol con aplicacion de

las herramientas de accion tutorial.

Exposicion, socializacion, discusién y evalua- | Dia 08 (4 ho- | Presencial

cion de los juegos de rol. ras)

Exposicion, socializacion, discusion y evalua- | Dia 09 (4 ho- | Presencial
ras)

cion de los juegos de rol.
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Rubrica de coevaluacion.
Discusion de la rubrica de coevaluacion.

Autoevaluacion.

Evaluacion grupal de casos reales de Planes de | Dia 10 (4 ho- | Presencial
. , ras)

accion tutorial.

Socializacién y discusién de resultados.

Discusion y estudio de un plan de orientacién e | Dia 11 (4 ho- | Presencial

. ., ras)

intervencion en el aula.

Valoracion de un plan de formacion para la ac-

cion tutorial.

Socializacioén y discusiéon de la valoracion de un | Dia 12 (4 ho- | Presencial

., ., . ras)

plan de formacién para la accién tutorial.

Elaboracion de la propuesta del Plan de Accién

tutorial.

Elaboracion de la propuesta del Plan de Accién | Dia 13 (4 ho- | Presencial

tutorial ras)

Elaboracion de la propuesta del Plan de Accién | 10 horas (4 A distancia

horas)

tutorial (finalizacion).

4.13 Costos del curso

El curso tiene el costo de 20 USD por participantes. Este valor servira pa-

ra cubrir los siguientes gastos de esta forma:

Valor Rubro
5USD Materiales (cuadernillo de lecturas, certificado)
15 USD Pago honorarios del capacitador.
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4.14 Certificacion

Los participantes deberdn cumplir con los siguientes requisitos (absolu-

tamente todos) para obtener su certificacion:

a) Asistir a todas las actividades presenciales.
b) Obtener una nota de, al menos, 8/10 en las evaluaciones.
c) Presentar la Propuesta del Plan de accion tutorial.
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A partir de los resultados de la investigacion, extraidos de la aplicacién de la en-

cuesta respectiva, del analisis de dichos resultados, de la aplicacion de todo el

corpus metodoldgico resumido en el marco teérico a los hallazgos de la investiga-

cidn, estas son las principales conclusiones a las que se puede llegar:

a)

b)

d)

La formacion profesional de los docentes que dictan clase en el nivel del
bachillerato del Colegio Becquerel es buena y les permite comprender las
nuevas propuestas educativas que surgen en la actualidad.

La formacion de pregrado de estos docentes no tiene relacion con el area
educativa, hecho que convierte en un handicap el ejercicio profesional de
ellos al verse impelidos a subsanar continuamente esta ausencia de bases
previas teoricas.

El deseo de suplir esa ausencia de bagaje tedrico del que se expone en el
apartado anterior, ha llevado a los docentes a buscar capacitaciéon y forma-
cion. Hay, por tanto, una predisposicion beneficiosa y una voluntad de co-
nocer gue puede facilitar la implementacion de cursos de formacion.

El marco legal vigente, en materia educativa, la psicologia del estudiante,
las nuevas necesidades educativas especiales, exploradas y descritas por
la misma psicologia, y la tecnologia son las principales areas en las que los

docentes encuestados requieren capacitacion.
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Por todo lo dicho se recomienda:

a)

b)

d)

Fortalecer la formacion profesional de los docentes de bachillerato del Co-
legio Becquerel a través del disefio e implementacién de politicas y planes
gue estimulen en los profesores la especializacion universitaria.
Profesionalizar la planta docente que trabaja en el bachillerato (y, de prefe-
rencia, a todo el personal) a través del disefio e implementacion de politicas
y planes que motiven y ayuden en todos los niveles posibles a fin de que
obtengan un titulo de pregrado o de posgrado en el area de la Pedagogia.
Fortalecer el interés de la planta docente que imparte clase en bachillerato
por buscar formacién y actualizacion, no solamente a través de las politicas
y planes propuestos en los apartados anteriores, sino a través de un redi-
sefio de las politicas del Departamento de Recursos Humanos que recom-
pense el incremento del nivel profesional y motive a los docentes de los
otros niveles a asumir también esta actitud.

Implementar, a corto plazo, un plan de capacitacion docente que brinde de
forma urgente las conocimientos y habilidades relacionados con las areas
en las que esta investigacion determind que existe menor solvencia en los
docentes, a saber: la psicologia del estudiante, las nuevas necesidades

educativas especiales y la tecnologia aplicada a la ensefianza-aprendizaje.
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