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Resumen

Este trabajo analiza la influencia de la realizacion de estudios de Posgrado en
Curriculum y Evaluacion de la Universidad Catolica del Uruguay en las
autopercepciones de las competencias docentes de profesores de Ensefianza
Media de la cohorte de Sarandi del Yi (periodo 2018-2019). Los cambios de
autopercepciones se midieron a través de cuestionarios online con una escala
de Likert (del 1 al 5) a la totalidad de docentes participantes (n=29) y se
complementaron con entrevistas en profundidad a 9 docentes que reportaron
las mayores y menores variaciones en sus respuestas. Se aplico la prueba W
de Wilcoxon que mostré que los aumentos en las autopercepciones son
estadisticamente significativos en todas las dimensiones al finalizar el
posgrado, teniendo el Uso pedagdgico de las tecnologias y la Planificacién de
la ensefianza-aprendizaje las mayores variaciones. No obstante, los
testimonios de los docentes expresan realidades diversas en su apropiacion de
competencias.

Abstract

This capstone project analyzes the influence of graduate studies in Curriculum
and Evaluation of the Universidad Catdlica del Uruguay in the self-perceived
teaching skills of high school teachers of the Sarandi del Yi cohort (2018-2019).
The changes in self-perceptions were measured by an online survey with a
Likert scale (scores from 1 to 5) for all participating teachers (n=29) and
supported by interviews to the 9 teachers who showed the highest and the
lowest variation in their answers. A Wilcoxon Sign Test was applied to the
results of the survey which showed that the rise in scores in all the dimensions
was statistically significant at the end of the program, with the Pedagogical use
of technology and Planning of the teaching-learning process being the
dimensions with the highest variation. Notwithstanding, the teachers’ accounts
differ in terms of their self-perceived skills.

Palabras clave

Competencias del docente, formacion de docentes, posgrado, Aprendizaje
Basado en Equipos
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1. Justificacion

El presente trabajo se enmarca en la linea de investigacion de Evaluacion
de competencias docentes. En particular, se enfoca en la relacién entre la
formacién continua de los docentes de Ensefianza Media y la autopercepcion

de sus competencias.

En el contexto actual de la Educacion Nacional los diferentes actores
identifican la necesidad de mejorar la formacion y el desarrollo docente,
especialmente en Enseflanza Media, donde el 31% de los profesores no tienen
titulo docente (INEEd, 2017; OCDE, 2016, Bruns y Luque, 2014).

La docencia es una profesion que requiere una formacion continua. Sin
embargo, como afirman Navarro y Verdisco (2000), el impacto que tiene la
formacién continua en las practicas cotidianas en el aula es muy bajo, ya que
los docentes revierten a sus practicas antiguas rapidamente. Ademas, muchas
veces la formacion cobra un fin credencialista, por lo que el objetivo principal es
acumular certificados y no capacitarse (Navarro y Verdisco, 2000; Terigi, 2010).
Por lo tanto, resulta importante ir mas alld de un andlisis descriptivo de la
cantidad de docentes realizando cursos y enfocarse en si la capacitacion

cumple su propdsito de mejorar las practicas en clase.

Esta investigacion explorara la influencia de la realizaciéon de un Posgrado
en Curriculum y Evaluacion de la Universidad Catélica del Uruguay en las
competencias docentes de la cohorte de Sarandi del Yi desde la perspectiva de
los participantes del posgrado. Es decir, comprende una autoevaluacion del
cambio de sus competencias docentes. Ademas, busca aportar a la discusion

académica sobre desarrollo profesional docente.

2. Objetivos

El objetivo general de este trabajo es evaluar la influencia de la realizacién

de estudios de posgrado en Curriculum y Evaluacion en las autopercepciones



de las competencias docentes de profesores de Ensefianza Media de la

cohorte de Sarandi del Yi. Especificamente, se pretende:

a) Explorar el cambio de las percepciones de los docentes sobre el desarrollo
de su practica profesional a partir de sus estudios del Posgrado en

Curriculum y Evaluacion.

b) Explorar las percepciones de los participantes sobre la implementacion de
un enfoque didactico novedoso para ellos (Aprendizaje Basado en Equipos,
ABE).

c) Evaluar a partir de las percepciones de los docentes la aplicabilidad del

programa de estudios en su practica profesional.

3. Pregunta de investigacion

La pregunta de investigacion que guia este trabajo es: ¢ qué influencia tiene
la realizacién del Posgrado en Curriculum y Evaluacién de la Universidad
Catolica del Uruguay en las autopercepciones de las competencias docentes

de profesores de Ensefianza Media de la cohorte Sarandi del Yi (2018-2019)?

De esta pregunta guia se derivan otras cuatro de caracter subsidiario:

a) ¢Qué competencias profesionales tienen la mayor y menor variacion en la
autopercepcion docente luego de cursado el posgrado?

b) ¢Como se han modificado las practicas docentes a partir de sus estudios de
posgrado y la interaccion con otros docentes?

c) ¢Qué percepciones tienen los docentes participantes sobre la
implementacion del Aprendizaje Basado en Equipos (ABE) en el aula?

d) ¢Como evaltan los docentes el posgrado en términos de su aplicabilidad en

el aula y el desarrollo de su practica profesional?



4. Hipotesis

H1: Los docentes incorporan estrategias pedagogicas nuevas en sus practicas

gracias al posgrado.

H2: El uso pedagdgico de las tecnologias es la competencia con mayor

variacion al finalizar el posgrado.

H3: Los docentes perciben una mejora en sus clases con la aplicacion del

Aprendizaje Basado en Equipos (ABE) debido a su dinamismo.

H4: Los participantes del posgrado evalUan positivamente los cursos por su alto

nivel de aplicabilidad en el aula.

En términos generales, se espera una mejora en la percepcion de los
participantes del posgrado sobre sus competencias docentes. En particular, se
espera que el uso pedagdgico de las tecnologias sea el que muestre mayor
aumento ya que es un area en la cual el profesorado uruguayo plantea tener
poca capacitacion. Ademas, la naturaleza dindmica y activa del ABE
aumentara dicha valoracion de las competencias al ser una estrategia no

utilizada previamente.

Por altimo, se puede suponer que los docentes evallian positivamente la
experiencia del posgrado ya que les permite conocer herramientas y

metodologias nuevas que pueden ser aplicadas en clase.

5. Marco teérico

5.1 Competencias

El discurso sobre competencias (tanto de los estudiantes como de los
docentes) se ha consolidado en los ultimos afios como respuesta a la sociedad
postmoderna y si bien no es la “panacea” para lidiar con los problemas del
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sistema educativo, si resulta una clave para su mejora porque utilizar el
enfoque por competencias lleva a una reflexion — y posible reformulacion — del

rol docente (Guzman Ibarra y Marin Uribe, 2011).

Zabalza (2011) define las competencias como el “conjunto de conocimientos y
habilidades que los sujetos necesitamos para desarrollar algun tipo de
actividad” (p.70)

Para Perrenoud (2004) “El concepto de competencia representa una capacidad
para movilizar varios recursos cognitivos para hacer frente a un tipo de

situaciones” (p. 8)

Segun Zabala y Arnau (2008) competencia es “la capacidad o habilidad de
efectuar tareas o hacer frente a situaciones diversas de forma eficaz en
un contexto determinado y para ello es necesario movilizar actitudes,
habilidades y conocimientos al mismo tiempo y de forma interrelacionada” (pp.
43-44).

Aunque otros autores las definen de formas alternativas, la mayoria coincide
en que son capacidades que movilizan saberes y estan asociadas a la
resolucién de problemas especificos (Guzman Ibarra y Marin Uribe, 2011,
Perrenoud, 2007, Perrenoud, 2004). Ademas, se aprenden y deben
desarrollarse, por lo que las competencias no son para siempre (Cano, 2008).
Consecuentemente, el profesional debe hacer un esfuerzo activo para

mantenerse capacitado para desempenfar su trabajo.

Para esta investigacion tomaremos la definicién de competencia de Zabala y
Arnau (2008) porque ademas de incluir que es una movilizacién de saberes,

actitudes, y conocimientos, resaltan la importancia del contexto.

Adicionalmente, se debe considerar el concepto de competencia
profesional, que es “la capacidad de gestionar el desajuste entre el trabajo
prescrito y el trabajo real” (Perrenoud, 2007, pag. 11). Consiguientemente,
implica un conocimiento de los estandares profesionales y su adaptacion al
contexto en el cual se desempefa. En otras palabras, la competencia
profesional es la movilizacién de saberes, actitudes y conocimientos tedricos

aplicados al contexto particular del trabajo a ejercer.
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5.2 Competencias docentes

La reinterpretacion del trabajo docente requiere una evaluacion profunda de
sus caracteristicas. Es decir, ¢qué competencias deberia tener desarrolladas
un docente eficaz? Antes de entrar en esta cuestion clave es importante definir

el término.

Las competencias docentes refieren al trabajo del profesor en tres
momentos: planificacion, desempefio en el aula, y luego de la clase (momento
que suele incluir la reflexién y la correccion) (Guzman lbarra y Marin Uribe,
2011, Tribo, 2008). Por lo tanto, consiste en una vision holistica que abarca

mas que el trabajo en clase.

Adicionalmente, el enfoque por competencias reconoce la importancia del
contexto sociocultural en el que se enmarca (Garcia-Cabrero et al, 2008). En
otras palabras, un docente competente seria aquel que moviliza saberes y
habilidades para aplicar a una situacion concreta para su contexto.

Zabalza (2011) propone los siguientes cuatro ejes de competencias para el
profesorado: el dominio de la disciplina, las competencias pedagdégicas, la
dimension personal, y el compromiso cultural y social. Es decir, este autor
agrega un componente importante en un mundo globalizado: el conocimiento y
analisis sobre la propia cultura y las ajenas, y la reflexion sobre las grandes
cuestiones existenciales (Zabalza, 2011). Si bien la propuesta de Zabalza
refiere al profesorado universitario porque es su ambito de investigacion,

también podria ser aplicable al cuerpo docente de secundaria.

Aunque la influencia de las variables culturales y personales esté mas alla
del andlisis de este trabajo, es importante reconocer su importancia en el
proceso de ensefianza-aprendizaje y por lo tanto, en la formacién docente.
Como se establecié en el apartado anterior, un docente competente es aquel

gue es consciente del contexto y puede adaptarse a él.

Ademas, algunos autores dividen las competencias en dos areas:

competencias instrumentales (que refieren al conocimiento pedagogico,
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habilidades de planificacion, entre otros) y competencias interpersonales

(automotivacion, liderazgo, respeto, etc.) (Fernandez Diaz et al, 2016).

Sin embargo, no hay un consenso sobre las competencias esenciales para
los docentes ya que muchos autores las han definido de manera diferente. Por
lo tanto, esta investigacion tomara como referencia el modelo de competencias
definidas por Campo (2016) en su Tesis Doctoral sobre la evaluacién 360 de
profesores universitarios de dos instituciones chilenas. Si bien estan pensadas
para la educacion superior, pueden aplicarse a docentes de Ensefianza Media
uruguayos si se realizan las adaptaciones pertinentes en sus indicadores.
Tomando las definiciones dadas por Campo (2016), las competencias
consideradas son:

1. Planificacion de la ensefianza-aprendizaje. Consiste en la planificacion
de los resultados de aprendizaje esperados, las estrategias y actividades a
realizar en clase para obtener dichos resultados, y el proceso de
evaluaciones. Este ultimo punto incluye las tareas, indicadores, criterios de
evaluacion, e instrumentos a utilizar. Ademas, es importante que todos los
componentes de la planificacion estén alineados. Es decir, que los
resultados de aprendizaje puedan obtenerse con la realizacién de las tareas

previstas y la evaluacion disefiada.

2. Implementacién de estrategias de ensefianza-aprendizaje. Esta
competencia implica la puesta en practica de las diversas estrategias
pedagogicas y metodologias teniendo en cuenta el contexto psico-socio-
cultural de los estudiantes y su retroalimentacion del aprendizaje. Asimismo,
parte del proceso consiste en la continua mejora a traves de la reflexion y la

toma de decisiones para mejorar su eficacia.

3. Uso pedagégico de las tecnologias. Refiere a una integracion de las
tecnologias de informacién y comunicacion en el proceso de ensefianza-

aprendizaje. El uso de las tecnologias debe ser estratégico para potenciar el
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proceso de ensefianza-aprendizaje en todas sus etapas (inclusive la

evaluacion).

4. Comunicacién e interaccion con el estudiante. Esta competencia
consiste en comunicarse e interactuar con los estudiantes de manera clara,

respetuosa y fluida, para facilitar el aprendizaje y aumentar su motivacion.

5. Evaluacién de los aprendizajes. Consiste en disefar y aplicar un plan de
evaluacion de los estudiantes con retroalimentacion constante que les
permita mejorar su aprendizaje. Debe coincidir con los resultados de
aprendizaje esperados y las estrategias de ensefianza aplicadas. Ademas,

debe ser transparente y comunicada a los alumnos.

6. Reflexion e investigacion sobre la propia docencia. Refiere a la
autoevaluacion y analisis constante de la propia practica. Implica innovar y
realizar cambios para mejorar el proceso de ensefianza-aprendizaje y

difundir dichos resultados.

Con el delineamiento de estas seis competencias macro, Campo (2016)
aborda los conocimientos y habilidades necesarias para desarrollar un proceso
de ensefianza-aprendizaje exitoso en el contexto sociocultural actual
caracterizado por los cambios vertiginosos y el rol cada vez mas predominante

de la tecnologia en la vida.

Las proximas secciones de este capitulo desarrollaran brevemente dos de
las seis competencias: la competencia tecnoldgica y la reflexion sobre la propia
docencia. La seleccion de la primera dimension se debe a que una de las
hipotesis (H2) refiere al uso pedagogico de la tecnologia, por lo que debe
ampliarse su explicacion para poder interpretar los resultados. Con respecto a
la segunda, se decidié profundizar en la reflexibn sobre la docencia porque

surgid en los testimonios como una competencia importante para lograr
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cambios en las practicas docentes. Por lo tanto, conocer parte de la teoria al

respecto puede darnos claves para entender mejor el fenémeno.

5.2.1 Competencia tecnoldgica

La sociedad del conocimiento interpela a todos los profesionales ya que les
demanda una capacitacion constante, especialmente en el area de la
tecnologia, donde los cambios son vertiginosos. Esto es aun mas demandante
para los docentes debido a que tienen que formar a generaciones que a veces
manejan las herramientas tecnoldgicas mejor que ellos. Por ende, la clave esta
en hacer un buen uso pedagogico de dichos instrumentos para transformar el

proceso de ensefanza-aprendizaje.

Dentro de esta competencia pueden distinguirse varios niveles de
apropiacion (Pontificia Universidad Javeriana — Cali, 2016):

e Integracion. Este es el nivel mas basico, en el cual el uso de la
tecnologia es un cambio de formato de los contenidos y no un cambio
sustancial. Por ejemplo, la utilizacién de PowerPoints, formularios online,
etc.

e Re-orientacion. En este nivel intermedio los docentes generan
situaciones interactivas en las que los estudiantes pueden resolver
problemas y representar los contenidos con diferentes formatos. Un
ejemplo de esto es la creacion de un blog de la clase.

e Evolucién. Este nivel es el mas avanzado e implica el uso de la
tecnologia para desarrollar el pensamiento critico e interactuar con el
objeto de estudio de manera significativa. Por ejemplo, un proyecto en el

cual los estudiantes tengan que investigar y crear un modelo.

En resumen, seria deseable que aquellos docentes en los primeros dos
niveles de competencia la desarrollaran para realmente transformar su
proceso de ensefianza y generar un aprendizaje significativo en sus

estudiantes.
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5.2.1.1 Modelo TPACK

Suele aceptarse como un hecho indiscutible que los docentes deben tener
un buen manejo de los contenidos a ensefiar. Sin embargo, ¢ es suficiente para
ser un profesor efectivo? Tanto la teoria como experiencias cotidianas en
ambientes educativos prueban que no. Todos hemos conocido profesores que
poseen un excelente dominio de los contenidos disciplinares pero que
presentan dificultades al transmitirlo a sus estudiantes. En contraposicion, otros
docentes cuentan con conocimientos pedagogicos con los que llevan adelante
un proceso de ensefanza-aprendizaje efectivo a pesar de no ser expertos en la
materia. Asimismo, la investigacion al respecto demuestra que no hay una
relacion directa entre el conocimiento del profesor y los resultados del
alumnado (Grossman, Wilson, y Shulman, 2005). Este aparente contraste entre
realidad y expectativa cobra especial relevancia en el analisis de la Ensefianza

Media donde se prioriza el conocimiento de la materia frente al pedagdgico.
Como establecen Grossman, Wilson, y Shulman (2005),

“‘Aunque algo de lo que los profesores necesitan saber sobre sus materias se
solapa con el conocimiento de los especialistas de la disciplina, los
profesores también necesitan comprender su materia en formas que
promuevan el aprendizaje. Los profesores y los especialistas tienen
diferentes metas primarias. Los especialistas crean un nuevo
conocimiento en la disciplina. Los profesores ayudan a los estudiantes a

adquirir el conocimiento en un area” (p.4).

Ademas de conocimiento sobre la materia es importante conocer el contexto
donde se ensefia, a los estudiantes, la forma en la que se conoce la disciplina
o “¢para qué sirve?” y posibles desafios a los que se enfrentan los estudiantes
(Marcelo y Vaillant, 2009, Grossman, Wilson, y Shulman, 2005, Garcia, 2001).
Otro punto clave es la forma en que los docentes representan los contenidos y
los reformulan segun las dificultades presentadas por los estudiantes o el
conocimiento previo que tengan de la tematica (Marcelo y Vaillant, 2009, Tribo,
2008, Grossman, Wilson, y Shulman, 2005). En otras palabras, los docentes
deben “acomodar” el contenido para que sea adquirido de la mejor manera por

sus alumnos.
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De esto se desprende el concepto de Conocimiento Pedagodgico del
Contenido (o PCK') propuesto por Shulman (1986). EI CPC es una articulacién
entre el conocimiento de la materia y el conocimiento pedagoégico, por lo que
implica organizar, adaptar, y representar los contenidos para la instruccion
(Mishra y Koehler, 2006). En el fondo, es una forma de hacer comprensible el

conocimiento para otros.

Figura 1

La interaccion del Conocimiento de los Contenidos y el Conocimiento

Pedagdgico

. Pedagogical-Content
/ Knowledge

Fuente: Mishra y Koehler (2006, pag. 1022)

Adicionalmente, Mishra y Koehler (2006) amplian el marco de referencia de
Shulman para incorporar el aspecto tecnologico. Estos autores argumentan que
la tecnologia, los contenidos, y la pedagogia estan en continua interacciéon. Es
decir, una eleccion en cualquiera de estas areas limita las otras, por lo que no
pueden pensarse por separado; una determinada representacion de un
contenido delimita el tipo de herramienta tecnolégica a utilizar y viceversa. Por
lo tanto, es necesario pensar el trabajo docente desde este enfoque TPACK?
(Mishra y Koehler, 2006) en el cual la tecnologia se integra al contenido y a la
pedagogia.

! Pedagogical Content Knowledge
2 Technological Pedagogical Content Knowledge
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Como explican estos autores, el conocimiento tecnoldgico no consiste solo
en saber usar el software; implica adaptar estas herramientas a sus
necesidades pedagodgicas y el contexto de sus estudiantes. Por ejemplo,
presentar contenidos a través de un video para que sea mas facil de recordar.
Ademas, este tipo de conocimiento debe actualizarse constantemente ya que

las tecnologias avanzan y se desarrollan con rapidez.

Por lo tanto, la interaccion del conocimiento tecnologico con el CPC permite
usar las tecnologias para potenciar el proceso de ensefianza-aprendizaje en

funcién de las caracteristicas del contenido a trabajar y de los estudiantes.

Figura 2

La interaccion del Conocimiento Pedagoégico Tecnholdgico del Contenido

, Pedagugical Content
/ Knowledge

)
/

. ¢~ Technological Pedagogical
¢ ~—) Knowledge
Technological ™
Content Knowledge — 4 A
s s Technological Pedagogical
Content Knowledge

Fuente: Mishra y Koehler (2006, pag. 1025)

En resumen, para entender la labor docente se deben analizar todos estos

conocimientos integrados para la aplicacion en un contexto especifico.
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5.2.1.1 TIC-TAC-TEP

También es importante considerar el modelo TIC-TAC-TEP sobre la
incorporacion de las tecnologias en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Este
plantea que hay diferentes tipos de recursos disponibles que responden a
objetivos variados y distintos usos de las herramientas tecnolégicas.

Cabero Almenara (2015) define este modelo de la siguiente manera:

TIC: Tecnologias de la informacién y la comunicacion. Los recursos de este
tipo se enfocan en el acceso a y la transmision de informacion. Puede decirse
gue no cambia sustancialmente el caracter de la tarea sino que cambia de

formato.

TAC: Tecnologias para el aprendizaje y el conocimiento. Es el uso de recursos
tecnologicos para facilitar el aprendizaje significativo. La clave esta en aplicar

nuevas estrategias que transformen el proceso de ensefianza-aprendizaje.

TEP: Tecnologias para el empoderamiento y la participacion. Los recursos
tecnoldgicos se consideran como herramientas que permiten la participacion y

colaboracién en redes con personas que pueden estar en diferentes lugares.

5.2.2 Reflexién e investigacion sobre la propia docencia

La teoria plantea a la reflexion como un punto clave en el proceso de
desarrollo profesional docente debido a que permite analizar conscientemente
las préacticas y realizar modificaciones. Pensar sobre como se trabaja es el
primer paso para hacer cambios significativos. No obstante, la reflexiébn puede
surgir con diversos objetivos: resolver un problema, autoevaluarse, rendir
cuentas, trabajar en equipo, entre otros (Perrenoud, 2007). Por consiguiente,
las caracteristicas de este fendmeno dependen del contexto en el cual se

encuentra el profesional.
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Debe mencionarse a Schon (1992), autor que desarrolla los conceptos de
reflexion en la accion y reflexion sobre la accion para explicar procesos de

aprendizaje profesionales.

En resumen, la reflexion en la accion es el proceso reflexivo que se da
durante el desempefio de las tareas del profesional (en este caso, de la clase).
Es consciente, critica (ya que cuestiona la forma de trabajo), y permite la
experimentacién sobre la marcha (Day, 2005, Schon, 1992). Un ejemplo de
esto son los ajustes que realizan los docentes en el aula cuando los
estudiantes no comprenden un concepto o sucede algo que requiere modificar
la planificacion original en el momento. Podria decirse que es una forma de
resolver problemas urgentes basados en la experiencia o las herramientas que
tiene disponibles el docente en ese momento. De cualquier forma, como
plantea Perrenoud (2007), también es decidir si es deseable actuar en el
momento o no. En algunos casos resulta més conveniente retrasar la

intervencién. Entonces, también tiene un componente intuitivo.

Por su parte, la reflexiobn sobre la accion es el proceso que se da antes y
después de la labor profesional. En el caso de los docentes, seria en la
planificacion y la evaluacion. Por lo tanto, conecta la retrospeccion y la
prospeccion (Perrenoud, 2007). Es decir, analiza lo que pasé y lo que deberia
hacerse en las proximas instancias. Este tipo de reflexion consiste en un
analisis deliberado de la préactica y puede realizarse con otros profesionales
(Day, 2005, Schon, 1992).

Estas dos categorias de reflexiébn no son excluyentes, asi que pueden darse

en simultaneo.

Es importante destacar que, como cualquier comportamiento humano, la
reflexion esta limitada por diferentes factores institucionales y personales como
la sobrecarga de trabajo, el nivel de experiencia, la autoestima, entre otros. Por
ende, que los docentes reflexionen sobre su labor es necesario pero no

suficiente para que se realicen cambios en sus practicas.
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5.2.3 Evaluaciéon de competencias docentes

De la misma manera que hay debates académicos sobre la definicion de
competencias docentes, su evaluacion también genera discusion. El dilema
que se presenta es el de evaluar de una manera estandarizada capacidades
complejas cuya movilizacion estad altamente ligada con el contexto y un

problema especifico.

Por lo tanto, segun Tejedor (2012), una evaluacion de competencias
profesionales docentes debe tener en cuenta elementos cognitivos, técnicos,
integradores de conocimientos tedricos y practicos, relacionales, y afectivos-
morales. Esto implica un andlisis de variables complejas e interrelacionadas

gue reconocen las condiciones institucionales en las que trabajan los docentes.

Consecuentemente, debe utilizarse una combinacién de instrumentos que
reflejen esa multidimensionalidad de las competencias docentes. En esta linea,
Tejedor (2012) enumera una serie de instrumentos para obtener datos sobre el
desempefio docentes entre los que se encuentran: observacién de clases,
portafolios, informes de autoevaluacion docente, opiniones de padres y
estudiantes, y evaluaciones de autoridades docentes. En resumen, la clave
para evaluar satisfactoriamente las competencias docentes es recoger datos de
diversos actores sobre los diferentes elementos técnicos y relacionales.

Adicionalmente, Perez (2016) destaca la importancia de “ (...) referirnos a
grados de competencia que se demostraran en mayor o menor medida en
funcidbn de multiples factores.” (p.53) y no a personas competentes o
incompetentes. Es decir, se evallan las competencias que demuestran los

docentes en esa instancia particular y no su calidad como docentes en general.

Cabe recordar que en este trabajo no se evaluaran las competencias
docentes en si sino las autopercepciones sobre ellas. Por lo tanto, los
instrumentos a utilizar seran diferentes a los mencionados en esta seccion. De
cualquier manera, resulta importante considerar los puntos desarrollados sobre
la variedad de instrumentos y actores que deben participar del proceso y la
dificultad de evaluar competencias de una manera estandarizada cuando, por

su definicion, deben ser especificas al contexto.
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5.3 Desarrollo profesional docente

La idea de “aprendizaje para toda la vida” es clave en la sociedad del
conocimiento, donde la formacién inicial tiene fecha de caducidad (Garcia,
2001). Por lo tanto, todos los profesionales deben actualizarse. Esto es de
particular importancia para los docentes, ya que son los encargados de formar
a las préximas generaciones a desenvolverse en una sociedad de cambio
constante. Como establecen Bruns y Luque (2014) en su diagnéstico de la
calidad docente en América Latina, la exposicion a un docente eficaz mejora el

aprendizaje y desempeiio del alumnado.

Hay muchos términos en la literatura que pueden describir el continuo
perfeccionamiento de un docente en su practica. Entre ellos, se destacan:
formacion continua y formacion permanente (Marcelo y Vaillant, 2009). Sin
embargo, para este proyecto se utilizara el concepto de desarrollo profesional
docente segun Marcelo y Vaillant (2009) ya que considera al profesor como un
profesional (es decir, un técnico de la ensefianza) e implica una evolucion a
largo plazo de sus habilidades y conocimientos. Este proceso es individual pero
también tiene componentes colectivos e involucra experiencias formales e
informales (Marcelo y Vaillant, 2009). Incluso dentro de un proceso de
aprendizaje formal como la realizacion de un posgrado se realizan aprendizajes

informales que surgen del intercambio y la reflexiébn con otros colegas.

En resumen, el desarrollo profesional docente puede definirse como:
“oportunidades de aprendizaje que promueven en los educadores capacidades
creativas y reflexivas que les permitan mejorar su practica” (Bredeson, 2002, p.
663).

Si analizamos la definicibn en detalle, observamos que hay cuatro
elementos fundamentales. Primero, que el desarrollo profesional docente
implica una situacién de aprendizaje. Es decir, es un proceso cognitivo y

afectivo variable.

En segundo lugar, fomenta las habilidades creativas. Esta caracteristica es
esencial en una sociedad de cambio constante donde los profesionales deben

adaptarse a un contexto incierto y variable. Alli la creatividad surge como una
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capacidad destacada, especialmente a la hora de trabajar con adolescentes,

quienes estan acostumbrados a la postmodernidad.

Tercero, también pretende aumentar la reflexion de los docentes. Esta les
permite analizar su practica pedagodgica y tomar decisiones conscientes para

todas las etapas del proceso de ensefianza.

Cuarto, esta enfocado hacia la mejora de la practica. En otras palabras, esta
ligado al trabajo cotidiano, por lo que debe tener efectos practicos. Este es un
elemento clave para la presente investigacion que explora las vivencias de los

docentes y la aplicacion de nuevas estrategias pedagodgicas.

También es importante pensar en los términos de Day (2005) de que los
profesores no se desarrollan de manera pasiva sino que son participantes

activos de este proceso.

Ademas, puede considerarse como un largo cambio de comportamiento que
se logra con la aplicacion sostenida de una innovacion (o estrategia novedosa

para el docente) (Evans, 2002).

Cabe destacar que los docentes se enfrentan a un desafio adicional a otras
profesiones: tuvieron una socializacion previa de la profesion mayor (Marcelo y
Vaillant, 2009, Grossman, Wilson, y Shulman, 2005). Es decir, a lo largo de su
escolaridad fueron expuestos a diferentes estilos de docencia y acercamientos
a las disciplinas, lo que fue estructurando sus creencias sobre la profesion.
Estas creencias filtran los conocimientos y dan sentido a las experiencias a
las que se enfrentan durante la formacién inicial y las préacticas, por lo que son
una clave para comprender el comportamiento de los profesores (Opfer y
Pedder, 2011, Marcelo y Vaillant, 2009, Grossman, Wilson, y Shulman, 2005,
Garcia-Cabrero et al, 2008).

En otras palabras, su identidad docente comenz0 a formarse desde antes
de elegir la carrera. Debido al caracter poco reflexivo de este fenomeno, resulta
dificil modificarlo luego con estudios formales. Solo se modifican cuando entran
en conflicto con nuevas practicas que se quieran desarrollar (Marcelo y Vaillant,
2009).
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Dentro del abanico de opciones de desarrollo profesional se encuentran:
seminarios, talleres, cursos cortos, posgrados, y la creacion de comunidades

educativas o de préctica, entre otros (Marcelo y Vaillant, 2009).

Algunos autores como Opfer y Pedder (2011), Zabalza (2011) y Marcelo y
Vaillant (2009), plantean que el desarrollo docente basado en charlas o
conferencias esta obsoleto ya que en estos tiempos es importante el
conocimiento aplicado. Este cambio implica una mayor participacion de los
asistentes que deben tomar un rol activo y exponerse al riesgo (Zabalza, 2011).
Adicionalmente, este tipo de capacitacion requiere mas tiempo, lo que ayuda al
proceso de acomodacion del conocimiento y da mas oportunidades para
practicar (Zabalza, 2011).

En pocas palabras, son la reflexion y la aplicacion de nuevos procesos los
qgue logran el desarrollo profesional (Zabalza, 2011, Marcelo y Vaillant, 2009).
Por lo tanto, las comunidades educativas surgen como una opcion interesante
para el desarrollo profesional docente ya que ponen el foco en la practica
educativa contextualizada y colaborativa. Esto implica que los centros ocupan
un rol clave en su desarrollo y éxito. Hay bastante evidencia que este tipo de
comunidades educativas fomentan el aprendizaje del profesorado y generan
mejoras en sus practicas pedagdgicas (Borko, 2004). No obstante, mucha
colaboraciéon puede tener efectos negativos si se prioriza la conformidad con el

grupo en vez de la iniciativa (Opfer y Pedder, 2011).

Sin embargo, es importante destacar que, como establece Borko (2004), el
proceso de aprendizaje significativo de los docentes es tan lento e incierto
como el de los alumnos, por lo que algunos profesores modifican sus practicas
mMAas que otros a pesar de participar del mismo programa de desarrollo
profesional. Esto es sin tener en cuenta que algunas estrategias son mas
faciles de incorporar que otras (Borko, 2004). En este punto, Opfer y Pedder
(2011) ofrecen una clave de analisis interesante basada en su revisidon
bibliografica sobre el aprendizaje del profesorado: para que exista un verdadero
aprendizaje docente se deben realizar modificaciones sus creencias, Ssus
practicas, y los resultados de los estudiantes. Es decir, un cambio en solo uno

de estos aspectos no es suficiente para decir que hubo aprendizaje docente.
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Con respecto a los cursos de capacitacion, ¢ qué caracteristicas deben tener

para ser efectivos? Marcelo y Vaillant (2009) listan los siguientes principios

para un desarrollo profesional docente efectivo basados en Hawley y Valli
(1998):

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

Los contenidos deben basarse en lo que deben aprender los estudiantes

y las estrategias pedagdgicas eficaces para ensefiar dichos contenidos.

El andlisis del aprendizaje de los estudiantes guia el programa de

desarrollo profesional.

Participacion de los profesores en el disefio de su propio aprendizaje.
Esto implica centrar el desarrollo profesional en la resolucion de

problemas de sus contextos o centros educativos.
Esta basado en el trabajo cotidiano en el centro.
Debe basarse en la resolucion colaborativa de problemas reales.

Debe durar lo suficiente para aplicar nuevas ideas y tener un

seguimiento para contribuir a una mejora prolongada.

Debe incluir su propia evaluacion con diversas fuentes de informacion

(ej. Portfolios, observaciones de clase, resultados de pruebas, etc.)
Deben abordar el andlisis de las creencias y los habitos.

Debe integrar un proceso mas amplio de mejora de los aprendizajes de
los estudiantes. Esto implica que existan oportunidades de aplicar

nuevos métodos en la practica.

En resumen, para que un programa de desarrollo profesional docente sea

efectivo, debe ser: activo, aplicado al contexto laboral, debe fomentar la

reflexion y la resolucién de problemas reales, e incluir evaluacién con diferentes

fuentes. En otras palabras, un trabajo por competencias.

Sin embargo, la mayoria de las investigaciones sobre desarrollo profesional

docente muestran resultados decepcionantes ya que las experiencias

evaluadas parecen inefectivas, aun si cumplen con las caracteristicas de

efectividad planteadas por la bibliografia. Consecuentemente, Opfer y Pedder

(2011) sugieren que esta literatura “no ha logrado explicar como los profesores
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aprenden con el desarrollo profesional (...) ni las condiciones que apoyan y
promueven este aprendizaje.” (p. 366-367) Por lo tanto, los autores sugieren un
enfoque mas dindmico que entienda al proceso de desarrollo profesional
docente en el contexto en el cual se inserta, y no solo orientado a la evaluacion
de programas o actividades aisladas. En otras palabras, buscan una
explicacion causal sobre el como, el porqué, y bajo qué condiciones aprende el
profesorado.

Adicionalmente, plantean que al simplificar la complejidad del problema, la
literatura tiende a enfocarse en el micro contexto (docentes o actividades
puntuales) y olvidarse del meso y macro contexto (institucionales y escolares
respectivamente). Estos factores externos junto con otros de carécter particular
como la biografia del docente y su historia personal también afectan la calidad

del aprendizaje profesional (Day, 2005).

5.4 Docencia en Uruguay Vv la region

Si bien a lo largo de los afios la profesiobn docente se ha concebido de
maneras diferentes (como vocacién, como artesanado, como una profesion
técnica, entre otras), los docentes suelen identificarse en el medio de la
vocacion y la técnica (Marcelo y Vaillant, 2009). Es decir, consideran el trabajo
docente como una vocacion de servicio pero también como una actividad
profesional en la cual deben lograr objetivos a través de ciertos procedimientos

con los recursos disponibles.

En Uruguay la Ensefianza Media esta compuesta por dos grandes
instituciones: el Concejo de Educacion Secundaria (CES) y el Consejo de

Educaciéon Técnico-profesional (CETP).

Consecuentemente, es importante destacar que el plantel docente de
Ensefianza Media en el Uruguay es un grupo heterogéneo de profesiones,
formacion inicial, disciplinas, entre otros (INEEd, 2017). La formacion docente
en Uruguay es de caracter terciario no universitario y aunque en los ultimos
afos la titulacion de los docentes de secundaria publica ha aumentado (de 59%
en 2007 a 67% en 2015), todavia es insuficiente (INEEd, 2017). Este
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porcentaje es aun mas bajo en la ensefianza técnica, donde solo el 41% de los
docentes estén titulados (INEEd, 2017).

Ademas, como sefialan los datos del Informe sobre el Estado de la
Educacion 2017-2018 del INEEd (2019), los niveles académicos vy
socioecondmicos de los estudiantes de formacion docente son mas bajos que

los de estudiantes universitarios.

La probabilidad de asistir a formacion docente aumenta cuando
desciende el estatus socioecondmico y cultural, cuando aumenta el
rezago educativo acumulado previo a la prueba [PISA], cuando los
estudiantes viven fuera de la region Metropolis y no asistieron a
instituciones privadas. Incluso después de considerar todas estas
variables, cuanto mejor es el resultado obtenido por el estudiante en
la prueba PISA 2009 en las areas de matematica y ciencias, menor
es la probabilidad de que opte por formarse como docente. (INEEd,
2019, péag. 53)

En otras palabras, la carrera docente no atrae a los estudiantes con las

mejores trayectorias educativas o resultados.

Otro punto a considerar es que la formacién docente es una opcién atractiva
para aquellas personas que quieren continuar sus estudios terciarios y viven

lejos de la capital o de ciudades con oferta universitaria (INEEd, 2019).

Con respecto a las caracteristicas de la formacion inicial para Ensefianza
Media, se observa que se orienta hacia las asignaturas y los contenidos a
ensefar, dejando de lado otros enfoques (INEEd, 2017). Los resultados de la
Encuesta Nacional Docente indican que la atencion a la diversidad, la inclusion
educativa, y la integracién de tecnologias son las areas mas débiles de la
formacion inicial (INEEd, 2017)

La asignacion de horas también es una caracteristica importante para
entender la labor docente en la ensefianza media publica uruguaya. Los
docentes eligen horas en funcién de su antigiedad, lo que genera varios
problemas. En primer lugar, una rotacion anual del personal docente, lo que no
permite construir comunidades educativas y equipos de trabajo (INEEd, 2017).
Ademas, aquellos docentes que eligen primero por su antigiedad suelen

concentrar horas en pocos centros que suelen atender a las poblaciones de
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contexto sociocultural mas favorecido, dejando a los docentes menos
experientes horas en multiples centros con poblaciones vulnerables (INEEd,
2017). Asimismo, del 25 al 31% de los docentes tienen otro trabajo fuera del
sistema educativo (INEEd, 2017). Si ademas sumamos las horas de trabajo no
remunerado (planificacion, correccion, entre otros) y la carga psicolégica del
puesto, queda claro que los docentes se encuentran en una situacion laboral

precaria.

En términos generales, hay un gran descontento entre los docentes
latinoamericanos con la profesion debido a la pérdida de prestigio social y los
salarios (Marcelo y Vaillant, 2009). Ademas, la carrera docente suele estar
estructurada de tal forma que hay pocas oportunidades de avance, y aquellos
cargos que implican mas responsabilidad suelen alejarlos de la docencia
directa (Bruns y Luque, 2014, Marcelo y Vaillant, 2009). Otro punto de
insatisfaccion es el desfasaje percibido entre la formacion inicial y el trabajo en
la practica (Marcelo y Vaillant, 2009).

En su estudio del desempefio de docentes de educaciéon basica publica de
América Latina y el Caribe en el cual se observaron clases con el protocolo
Stallings en mas de 3000 escuelas en siete paises, Bruns y Luque (2014),
identifican las siguientes dificultades que enfrenta la region:

1) la baja calidad promedio del cuerpo docente debido a la baja exigencia
de ingreso a los programas de profesorado, la gran cantidad de institutos
de formacidn, y el perfil con menor solidez académica y socioeconomica

de aquellos que optan por la carrera docente.

2) Docentes con un manejo pobre de los contenidos, un bajo porcentaje de
tiempo de clase utilizado para la instrucciéon (65% o menos, mientras que
la practica de referencia es 85%), y el poco uso de recursos didacticos y

tecnologicos.

3) Dificultades para mantener la atencién y participacion del alumnado

durante las clases.

4) Una gran variacion en las practicas en el aula intra e inter escuela. Es
decir, hay una gran diferencia en las practicas de los docentes mas y

menos eficaces dentro de cada centro, y entre cada centro escolar.
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5.5 El posgrado en Curriculum y Evaluacion — Cohorte Sarandi del Yi

El posgrado en Curriculum y Evaluacion es un programa semipresencial
llevado adelante por la Universidad Catélica del Uruguay con una duracion de
dos afios. Comprende catorce cursos que consisten en una jornada presencial
de 8 horas un dia sdbado y tres semanas de trabajo a distancia a través de la
Webasignatura en las que los participantes deben entregar tareas (Universidad
Catolica del Uruguay, 2019).

Figura 3

Plan de estudios del Posgrado en Curriculum y Evaluacion
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CURSO OBJETIVO DE APRENDIZAJE

Dilemas éticos
en el proceso de
ensefianza y
aprendizaje.

Analizar situaciones del proceso de ensefianza y aprendizaje en las que se plantean dilemas
éticos.

Dinamicas de la
innovacion en el
aula.

Desarrollar la metodologia didactica Aprendizaje basado en equipos de aplicacion en el aula,
que recoge, potencia y facilita los aprendizajes a través del trabajo en equipo.

Disefioy Establecer las diferentes alternativas que es posible implementar para su abordaje dentro del
desarrollo del aula, mediante un acercamiento conceptual a las dificultades del aprendizaje, las
curriculum. adaptaciones curriculares significativas, no significativas y de acceso.
B enekinis Estudia.r la .rleacidn entre el aprendizajg yla inte’gracidn de las Tecnologia.s' de lnfon:nacién y
initégracidn.da Comunicacion (TIC) y plantear las cuestiones mas relevantes de esa relacion, a través de una
logi reflexion critica que permita elaborar criterios fundamentados para su empleo en la
::c: ologlas educacion y del empleo de herramientas tecnoldgicas en una forma progresivamente
AP, auténoma.
Electiva | Segun la propuesta de |a coordinacién cada aiio.
Electiva Il Segun la propuesta de la coordinacién cada aiio.
Ensefanza s 5 stire
bisiaea Disefiar paso a paso un proyecto como parte de la metodologia del Aprendizaje basado en
proyectos.
proyectos.
Evaluacion de la e ares . - s 2
7 Disefar instrumentos de relevamiento de informacion, adecuados a los fines de cada
gest.lon evaluacion, asi como formular y comunicar los resultados.
curricular.
Evaluacion de la ot L . ix i
prictica Evaluar la practica d.ocente generando msumqs' a partir de la auto-evaluacion, la evaluacion
AT de pares, la evaluacion del centro y la evaluacion externa al centro.

Evaluacion de los

Aplicar las nuevas concepciones sobre evaluacion que surgen tanto de investigaciones en el
campo de la didactica, como de la psicologia cognitiva, en tanto reguladora, motor y punto de

aprendizajes. A
encuentro, entre el proceso de ensefianza y el proceso de aprendizaje.

Fundamentos Concretar en la planificacion del curso, el desarrollo del programa oficial a partir de la lectura
del curriculo. critica del mismo.
Planificacion y
mejora de la Disefar e implementar un proyecto para la mejora de la practica docente, a partir de una
practica auto-evaluacion, evaluacion de pares, evaluacion del centro y evaluacion externa al centro.
docente.
Procesos de 5 5 2 Pazoxs o % s
e Disefar e |mpliementar umdad_es didacticas utilizando Ia metodologia de la Ensefianza basada

R en competencias, y de la Ensefianza para la Comprension.
aprendizaje.
Sociologia de la Desarrollar entornos de aprendizaje considerando la distribucion regresiva de los éxitos y
educacion. fracasos escolares: exclusion, asistencia, abandono y repeticion.

Fuente: Universidad Cat6lica del Uruguay (2019)

En este caso es financiado por la Fundacion UPM, por lo que no tiene costo

para los participantes y esta dirigido a docentes de Ensefianza Media del

departamento de Durazno y zonas aledafias (Fundacion UPM, 2018, Servicio

de prensa forestal, 2017).

Cabe destacar que hay un proceso de seleccion. Los interesados deben

llenar un formulario, enviar la copia del titulo de grado, el curriculum y una carta

de recomendacion de su director/a (Servicio de prensa forestal, 2017).
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Para esta edicion se seleccionaron 33 docentes de Ensefianza Media
pertenecientes al Consejo de Educacion Técnico Profesional (CETP) y al
Consejo de Educacion Secundaria (CES) de diferentes localidades: Blanquillo,
Durazno, La Paloma, Paso de los Toros, Sarandi del Yi, y Villa del Carmen
(Fundaciéon UPM, 2018).

Ademas, para esta cohorte se implementd una innovacion educativa que
consiste en la planificacion y desarrollo de un trimestre curricular con la
metodologia ABE (Aprendizaje Basado en Equipos). Cada docente planifica las
unidades ABE con el apoyo de un tutor egresado de la cohorte de Fray Bentos

y un coordinador de tutores, docente de la Universidad.

Este proyecto no forma parte de los requisitos curriculares del posgrado por
lo que los docentes no tienen la obligacion de realizar esta planificacion. Sin

embargo, desde la coordinacion se fomenta su participacion.

5.6 Aprendizaje Basado en Equipos (ABE)

El Aprendizaje Basado en Equipos (ABE) es una estrategia de instruccion
gue se basa en el aprendizaje experiencial y activo centrado en el estudiante
(Moraga y Soto, 2016).

5.6.1 Aula traspuesta

El Aula traspuesta (o Flipped Classroom) es una metodologia de
aprendizaje activo que fomenta la autonomia de los estudiantes. Como plantea
Sarasola (2016), se divide en dos etapas: actividades previas para realizar en

casay las actividades de clase.

Es decir, los estudiantes se aproximan a la tematica de manera individual en
sus casas con algunas actividades guia propuestas por el docente para evaluar
la comprension (responder preguntas sobre un video, reflexionar sobre el

material, etc.). Luego, en la clase profundizan sobre los contenidos y realizan
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trabajos cooperativos con sus comparfieros. Este proceso esta claramente

representado en la figura 4.

Figura 4

El proceso de Aula invertida
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Fuente: Sarasola (2016, pag. 4)

En resumen, este tipo de metodologia apunta a generar un aprendizaje
significativo al darles a los estudiantes diferentes oportunidades para trabajar

los contenidos en diferentes ritmos y niveles de complejidad.

5.6.2 Aprendizaje Cooperativo

En el lenguaje cotidiano se habla de trabajo en equipo y cooperacion como
sindbnimos. Sin embargo, la teoria educativa los considera dos términos

diferentes. El primero es la realizacién de una tarea por dos 0 mas personas.
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El segundo también requiere la participacion de al menos dos personas pero
no es una simple division de tareas sino el pleno uso de las fortalezas de cada
miembro para alcanzar el objetivo propuesto. Esto implica que cada persona
tiene un rol asignado y aporte diferentes elementos al equipo. Asimismo, debe
haber una etapa de reflexion para que los integrantes puedan realizar un
proceso de metacognicion y decidir qué actitudes son conducentes a un buen
trabajo y cuales no (Pujolas Maset, 2008). Para lograr esto es necesario que
los docentes guien el proceso de trabajo en equipo. Entonces, como sugiere

Pujolas Maset (2008), se deben ensefiar estas estrategias colaborativas.

Adicionalmente, el trabajo cooperativo propuesto por metodologias como el
ABE fomenta el aprendizaje de todos los estudiantes, promueve procesos

socioafectivos y relacionales, y aumenta su motivacion. (Pujolas Maset, 2008).

5.6.3 Aprendizaje Basado en Equipos (ABE): Elementos esenciales e
implementacion

Como plantean Michaelsen y Sweet (2008) y retoma Sarasola (2016), el

ABE esta basado en estos cuatro principios:

1) La formacion de equipos fijos de entre 5 a 7 estudiantes. Los estudiantes
deben ser distribuidos teniendo en cuenta los roles de Belbin (1993), por

lo que los equipos deben ser diversos y complementarios.

2) La responsabilidad de los estudiantes frente a su trabajo individual y el
grupal. Son evaluados durante todo el proceso, lo que implica que se

hagan cargo de su trabajo y contribucién al grupo.
3) La retroalimentacion frecuente y oportuna durante el proceso.

4) El disefio de actividades que promueven el aprendizaje y el desarrollo de

equipos autogestionados.

Debido a estas caracteristicas, se plantea como una buena estrategia para
lograr aprendizajes significativos con pocos recursos (Moraga y Soto, 2016).
Las investigaciones que evallan comparativamente este tipo de enfoque y el

tradicional muestran que inclusive aquellos equipos con el desempefio mas
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bajo en la modalidad ABE superan los resultados de los mejores estudiantes
gue cursan en la modalidad tradicional (Moraga y Soto, 2016). Los estudiantes
ABE también demuestran un aprendizaje significativo y duradero y un mayor

compromiso con el curso (Moraga y Soto, 2016).

Con respecto a su disefio, el ABE requiere organizar los contenidos en
ciclos y consiste en dos fases: el proceso de aseguramiento del aprendizaje
inicial y las actividades de aplicacion (Moraga y Soto, 2016, Sarasola, 2016,
Michaelsen y Sweet, 2008). Ademas, requiere un disefio invertido ya que
primero se piensa en los resultados de aprendizaje deseados y de alli se
planifican las actividades a realizar durante el ciclo (Moraga y Soto, 2016,
Sarasola, 2016, Michaelsen y Sweet, 2008).

Los pasos para su implementacion son los siguientes (Michaelsen y Sweet,
2008):

1) Asignacion de lecturas previas sobre los contenidos.

2) Proceso de aseguramiento de la lectura previa (PALP3). Los estudiantes
se enfrentan a una prueba individual para medir su manejo de las

lecturas previas.

3) Luego, se juntan en los grupos para responder la misma prueba y asi

tener retroalimentacion inmediata de sus respuestas.

4) Apelacion escrita del PALP (si necesario). Si persisten dudas sobre
alguna pregunta los equipos pueden argumentar sus apelaciones por

escrito.

5) Mini-clase. El docente aclara todas las dudas pendientes y ordena los

contenidos principales de la unidad.

6) Actividades de aplicacion. Estas actividades deben seguir “las 4 S™: ser
un problema significativo (es decir, un problema real y relevante), el
mismo problema para todos los equipos, requerir una eleccion especifica
para resolverlo, y que todos los equipos reporten sus resultados en

simultaneo (por ejemplo, a través de un poster).

*En inglés se denomina RAP (Readiness Assurance Process)
* Denominado asi en la literatura en inglés, ya que refiere a: Significative Problem, Same Problem,
Specific Choice, y Simultaneous Report.
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La actividad de aplicacion debe fomentar el aprendizaje en el area disciplinar
y el trabajo en equipo. Es decir, que puedan completarse exitosamente solo
con el aporte de todos los integrantes en conjunto y no sea realizado

individualmente o dividiendo tareas.

5.6.4 La motivacion en el proceso de aprendizaje

La motivacibn es un proceso psicolégico y afectivo que “determina la
planificacion y la actuacion del sujeto” (Huertas, 2006, p. 48). Por ende, es
dindmico y estd influenciado por una serie de factores cognitivos y
emocionales. Esto implica que varias personas en un mismo entorno pueden

tener niveles diferentes de motivacion, como sucede en el aula.

Se han realizado una serie de investigaciones sobre la motivacién en el
proceso de aprendizaje, particularmente en lo que refiere al trabajo del
docente. De estas surge el modelo TARGET para la organizaciéon de la
instruccion desarrollado por Epstein (Huertas, 2006). Este acronimo refiere a
las siguientes dimensiones que influyen en la motivacion en el aula: el disefio
de la Tarea, Autoridad, Reconocimiento de los estudiantes, Grupos,

Evaluacion, y Tiempo.

Tarea. Consiste en el disefio de las tareas por parte del docente. Las
actividades mas motivantes son un reto moderado (ni muy faciles ni muy
dificiles), fomentan la autonomia de los estudiantes porque les permiten elegir
entre varias opciones, y se enfocan en el producto final pero también el
proceso para llegar a él.

Autoridad. Este punto refiere a la autoridad del docente. De los tres perfiles
existentes: autoritario, permisivo, y colaborador, el Ultimo es el mas conducente
a un aprendizaje motivante porque implica fomentar la independencia de los

estudiantes pero sin abandonarlos.

Reconocimiento. El reconocimiento consiste en elogiar a los estudiantes.
Para que sea mas motivante debe ser privado, sobre el esfuerzo realizado, y

debe guiar sobre como realizar las tareas. Es decir, no basta con decir: jbuen
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trabajo!, debe explicitarse como continuar o qué parte de ese trabajo fue

correcto.

Grupos. Este item consiste en proponer trabajos en grupos. Es mas
motivante que el trabajo individual porque fomenta la cooperacién y diluye parte
de la responsabilidad en caso de que los resultados no sean muy buenos. El

trabajo en grupo implica que cada persona es responsable por el producto final.

Evaluacion. Para lograr un proceso evaluativo estimulante los estudiantes
deben tener claras las pautas con las que se valorara su trabajo. También es
importante retroalimentar sobre el proceso ademas del producto final y hacerlo
de forma privada.

Tiempo. Se debe asignar una cantidad de tiempo suficiente para realizar las
tareas evitando el aburrimiento o ansiedad por no poder terminarlas. Este
equilibrio es especialmente complejo en grupos grandes donde los estudiantes

tienen velocidades diferentes de trabajo.

En resumen, este modelo impulsa la autonomia de los estudiantes al darles
la oportunidad de tomar decisiones, trabajar con otras personas, y recibir
feedback durante todo el proceso de aprendizaje. Los docentes que estructuran
la instruccion en base a este esquema observan una mayor motivacién de sus

estudiantes.

6. Metodologia

Este proyecto tiene un disefio no experimental de caracter descriptivo ya
que pretende “(...) mostrar con precision los angulos o dimensiones de un
fendmeno, suceso, comunidad, contexto o situacién” (Hernandez Sampieri et
al, 2010:80).

Ademas, es de tipo longitudinal de panel. Es decir, se observa a los mismos
miembros de un grupo en dos instancias en el tiempo (Hernandez Sampieri et

al, 2010). En este caso, se estudian las competencias docentes para el mismo
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grupo de personas en diferentes momentos (al comenzar y al finalizar el

posgrado).

Para cumplir con los objetivos es recomendable utilizar un disefio mixto que
contenga una etapa cuantitativa y otra cualitativa. La combinacion de ambos
enfoques permite tener datos estadisticos para contrastar las hipotesis y
también ahondar en el fendbmeno a estudiar de manera profunda, rescatando

las propias palabras y percepciones de algunos participantes.

La primera fase estd compuesta por un cuestionario autoadministrado en
dos momentos diferentes: al comienzo y al final del posgrado. En funcion de las
respuestas se seleccionan los candidatos que reportan mayor y menor

variacion en sus respuestas para entrevistas.

6.1 Operacionalizacion de las variables

Las seis competencias docentes planteadas por Campo (2016) y definidas
anteriormente se llevan a la realidad como muestra el Cuadro 1 debajo. En
resumen, cada competencia se divide en tres criterios que a su vez se
subdividen en seis items cada uno. De esta manera, cada competencia

contiene la misma cantidad de indicadores, lo que facilita el analisis de las

mismas.
Cuadro 1
Operacionalizacién de las variables

COMPETENCIA CRITERIO ITEM DEL CUESTIONARIO
PLANIFICACION DE LOS e Explicita los resultados
PROCESOS DE ENSENANZA Y de aprendizaje que
APRENDIZAJE Formula resultados de indican lo que el
Planifica el proceso de ensefianza- aprendizaje de acuerdo a estudiante podra hacer
aprendizaje, a través de la los niveles de dominio de al finalizar el curso.
elaboracién del syllabus o guia de las competencias. e Establece resultados de
aprendizaje, y del delineamiento aprendizaje que orientan
detallado de las actividades a la seleccién de
desarrollar con sus estudiantes y estrategias (de
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de los resultados de aprendizaje
esperados, acorde a los
lineamientos del modelo educativo
del centro.

ensefianza/aprendizaje y
de evaluacion)

Genera criterios de
evaluacion para los
resultados de
aprendizaje y los
contenidos asociados.

Explicita el sistema de
evaluacion que utilizara
y Sus criterios
correspondientes.

Establece las evidencias
que deben lograr los
estudiantes al finalizar el
curso para la obtencion
de distintos niveles de
aceptabilidad en el
mismo.

Disefa experiencias y/o
actividades de
aprendizaje centradas en
los estudiantes.

Explicita los tipos de
actividades de
aprendizaje que se
desarrollaran en aulay a
nivel domiciliario.

Establece una
organizacion temporal
de las actividades de
aprendizaje que se
desarrollaran durante el
Curso.

IMPLEMENTACION DE
ESTRATEGIAS DE ENSENANZA
Y APRENDIZAJE.

Disefia e implementa las
estrategias de ensefianza y
aprendizaje, teniendo en
consideracion las especificidades
propias de los saberes a
desarrollar y las caracteristicas
psicosocio-culturales de los
estudiantes.

Disefia una estrategia,
seleccionando métodos,
técnicas y recursos
didacticos adecuados
para el desarrollo del
proceso de ensefianza y
aprendizaje.

Selecciona métodos y
recursos para el disefio
de estrategias
coherentes con los
resultados de
aprendizaje propuestos.

Incorpora recursos de
elaboracion propia al
disefio de estrategias de
ensefianza y
aprendizaje.

Implementa una
estrategia, utilizando los
métodos, técnicas y
recursos didacticos
adecuados.

Adapta los métodos de
ensefianza a los
conocimientos previos e
intereses de los
estudiantes.

Implementa métodos de
ensefianza que
promueven la
participacion activa e
iniciativa de los
estudiantes.

Evalla la
implementacion de una
estrategia y realiza los
cambios necesarios para
la mejora de su practica.

Adapta los métodos de
ensefianza a partir de
las preguntas y
necesidades de
reformulacion que
plantean los
estudiantes.

Explicita una
replanificacion de sus
estrategias en funcion de
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la implementacion de las
mismas.

USO PEDAGOGICO DE LAS
TECNOLOGIAS

Utiliza las tecnologias de
informacion y comunicacion en los
procesos de ensefanzay
aprendizaje, para contribuir a la
calidad e innovacién del proceso
formativo.

Utiliza aplicaciones y
herramientas
tecnoldgicas para la
docencia.

Utiliza recursos
tecnoldgicos para la
elaboracion de
materiales didacticos
(fichas, presentaciones,
objetos de aprendizaje,
etc.).

Adecua la utilizacién de
recursos tecnoldgicos de
modo que no constituyan
un mero cambio de
soporte, sino que
reestructuren la practica
docente.

Integra de forma
estratégica las
tecnologias en el
desarrollo del proceso de
ensefianza y
aprendizaje.

Utiliza las tecnologias
para potenciar el
aprendizaje autbnomo
de los estudiantes.

Desarrolla actividades
de grupos cooperativos
a través de espacios
virtuales y/o en
plataforma.

Integra las tecnologias
para la evaluacion de los
aprendizajes.

Utiliza las tecnologias
para realizar
devoluciones y
orientaciones a los
estudiantes.

Utiliza las tecnologias
para la evaluacion de los
aprendizajes.

COMUNICACION E
INTERACCION CON EL
ESTUDIANTE

Comunica, interactla y se
relaciona efectiva y positivamente
con los estudiantes, en distintos
contextos formativos, a través de la
escucha empatica, respetuosa y
gue demuestra genuino interés por
ellos, logrando su atencién y
motivacion.

Comunica en diversas
instancias del curso las
altas expectativas que
tiene respecto de los
aprendizajes y
desempefio de sus
estudiantes,
motivandolos para el
mejoramiento continuo.

Utiliza, durante la clase,
una comunicacion que
promueve altas
expectativas respecto
del aprendizaje de todos
sus estudiantes.

Muestra empatia con
sus estudiantes para
obtener de cada uno de
ellos lo mejor de si.

Establece y mantiene
relaciones comunicativas
respetuosas y cordiales
con sus estudiantes.

Mantiene un trato
respetuoso y cordial con
sus estudiantes.

Evidencia adecuado
equilibrio entre las
exigencias docentes y la
cercania con los
estudiantes.

Interactlia con sus
estudiantes mediante el
uso de estrategias
discursivas diversas que
estimulen el aprendizaje

Genera un ambiente
propicio para el diadlogo
con sus estudiantes
(formula preguntas,
evacuUa dudas, atiende
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y permitan mantener una
comunicacién constante
sobre la progresion de
cada uno.

inquietudes, etc.)

Comunica y orienta a
sus estudiantes en
forma clara y constante
acerca de la progresion
de sus aprendizajes.

EVALUACION DE LOS
APRENDIZAJES

Disefia e implementa un plan de
evaluacion del aprendizaje de los
estudiantes, proporcionando
retroalimentacién y comprobando
el nivel de logro de los resultados
esperados para favorecer en estos
la autoevaluacion y la mejora
continua.

Disefia un plan de
evaluacion estableciendo
diversos procedimientos
e instrumentos para
llevarlo a cabo.

Evalla el aprendizaje de
sus estudiantes
utilizando diversos
procedimientos e
instrumentos.

Evallta el aprendizaje de
sus  estudiantes  de
acuerdo a evidencias
claras y coherentes con
los resultados de
aprendizaje de su curso.

Implementa el plan de
evaluacion incluyendo la
aplicacion de los
instrumentos.

Utiliza instrumentos de
evaluacion (formativa y
sumativa) coherentes
con los resultados de
aprendizaje de su curso.

Mejora los instrumentos
de evaluacion utilizados,
considerando los aportes
y sugerencias de sus
estudiantes, pares o0
directivos.

Aplica procedimientos de
retroalimentacion y
seguimiento del proceso
y resultado de
aprendizaje.

Realiza devoluciones vy
orientaciones a los
estudiantes a lo largo de

todo el proceso para
evidenciar aciertos 'y
desafios en sus
resultados.

Realiza devoluciones y
orientaciones a los
estudiantes sobre el
desempefio en
evaluaciones sumativas
(escritos, parciales)

REFLEXION E INVESTIGACION
SOBRE LA PROPIA DOCENCIA
Reflexiona e investiga
permanentemente sobre las
variables que inciden en el logro de
aprendizajes de sus estudiantes,
autoevaluando y analizando su
practica docente, innovando e
implementando los cambios
necesarios para impactar
positivamente en el aprendizaje de
sus estudiantes, asi como
sistematizando y difundiendo los

Diagnostica su practica
docente a partir de la
obtencion de datos de
diversas fuentes.

Identifica las fortalezas y
debilidades de su propia
practica docente.

Toma en consideracion
diferentes insumos
respecto de su
desempefio para evaluar
su docencia (aportes de
estudiantes, colegas,
etc.)

Elabora, a partir de la
reflexion e investigacion
de su préctica docente,

Utiliza los resultados de
su reflexion y diagnéstico
para disefiar acciones de
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resultados de su reflexion e un plan de mejora y su mejora de su practica
investigacion. correspondiente docente.

evaluacion. ¢ Disefia instrumentos

para la evaluacién de la
mejora de su practica
docente.

e Implementa las acciones
de mejora de su practica

Implementa un plan de docdgnte gue surgen de
mejora de su practica su diagnastico

docente. e Incorpora a su quehacer
docente las buenas
practicas llevadas
adelante por colegas.

Fuente: Universidad Cat6lica del Uruguay (2018)

6.2 Consideraciones éticas

Los participantes fueron informados sobre los objetivos de la investigacion y
el uso que se le dar4 a la informacion. Ademas, la participacion de la entrevista

fue voluntaria y se usaron seudénimos en el trabajo para no identificarlos.

6.3 Instrumentos

En esta investigacion se utilizaron dos instrumentos: un cuestionario de
autopercepcion de los docentes (administrado al comienzo y al final de los
cursos via Google Forms) y entrevistas en profundidad a aquellos que reportan

los mayores y menores cambios en sus percepciones.

Las préximas dos secciones describirdn cada instrumento en detalle y su

aporte para dar respuesta a las preguntas de investigacion.
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6.4 Cuestionario de autopercepcion

En primer lugar, se administra un cuestionario adaptado de Campo (2016)
con 36 items a valorar en una escala de Likert® con puntajes del 1 al 5, siendo
1 “en completo desacuerdo” y 5 “en completo acuerdo”. Los items refieren a las
seis competencias docentes establecidas anteriormente: planificacion de la
ensefianza-aprendizaje, implementacion de estrategias de ensefianza-
aprendizaje, uso pedagogico de las tecnologias, comunicacion e interaccion
con el estudiante, evaluacion de los aprendizajes, y reflexion e investigacion

sobre la propia docencia®.

Los cuestionarios son instrumentos de investigacion cuantitativos que
recogen informacion de una manera estructurada ya que la mayoria de las
preguntas deben estar precodificadas (Quivy y Van Campenhoudt, 1992). Esto
quiere decir que los encuestados deben elegir sus respuestas entre las
opciones propuestas por los investigadores. Segun Quivy y Van Campenhoudt
(1992), las principales ventajas de este instrumento son que permite recoger
una cantidad numerosa de datos vy analizarlos estadisticamente.
Consecuentemente, los autores plantean que sus principales limitaciones son
que no aporta informacion profunda sobre el fenédmeno estudiado y que su

disefio requiere una alta rigurosidad para hacer las preguntas correctas.

Cabe aclarar que los cuestionarios de esta investigacion no son anénimos
para poder asociar las respuestas de las dos aplicaciones y seleccionar los
docentes a entrevistar. La falta de anonimato no generaria un sesgo
significativo ya que el objetivo es analizar la variacién de los puntajes y no el
punto de partida. Por ende, se espera que cualquier pequefio sesgo existente

opere de la igual manera en ambas aplicaciones.

Es importante destacar que aunque exista variacion en las respuestas, no
garantiza que realmente se hayan modificado las practicas pedagdégicas. El

cuestionario recoge percepciones, no evidencias del cambio. Sin embargo,

La escala de Likert es una escala para medir actitudes, que consiste en proveer una afirmacion a la que el
encuestado debe asignar un valor del 1 al 5, o de nivel de acuerdo (Likert, 1932)

6
Ver Anexo
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permite estudiar el nivel de desarrollo de competencias docentes que sienten

los profesores en su practica profesional.

Este instrumento fue elaborado por un docente de posgrado de la
Universidad Catdlica del Uruguay (UCU) basado en el cuestionario utilizado por
Campo (2016), el cual fue adaptado para la Educacion Media en la realidad
uruguaya. La validez del mismo surge de la revision de cuatro expertos,
Doctores del Departamento de Educacion de la UCU. Ademas, fue

autoadministrado, lo que implica que no hay interferencia de un encuestador.

6.5 Entrevistas

Luego de la aplicaciéon del segundo cuestionario, se establecen cuéles son
los docentes que presentan mayor y menor variacion en sus respuestas y se
indaga sobre sus experiencias en el posgrado mediante entrevistas
semiestructuradas. En tal sentido, se pretende recoger informacion sobre los
elementos que se consideran positivos y negativos de los cursos, asi como

también de como se implementa el ABE en la practica profesional.

Definimos empiricamente la entrevista de investigacion como una
entrevista entre dos personas, un entrevistador y un entrevistado,
dirigida y registrada por el entrevistador; este ultimo tiene como
objetivo favorecer la produccibn de un discurso lineal del
entrevistado sobre un tema definido en el marco de una

investigacion. (Blanchet et al. 1989)

Por lo tanto, la informacion recogida por esta técnica es altamente
subjetiva, ya que esta mediada por el individuo (es parte de su biografia) y no
puede separarse de su interpretacion de las experiencias vividas. A su vez, la
interpretacion del investigador también deforma la informacion (Blanchet et al.
1989). Es decir, la entrevistadora condiciona la informacién relevada al formar
parte del campo. Por lo tanto, si no genera el clima de confianza apropiado o

tiene una relacién previa negativa, puede limitar los datos recabados.
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Una de las multiples ventajas de esta técnica es que aporta una gran
cantidad de informacioén ya que, a diferencia de los cuestionarios, es mas
flexible (el informante tiene mas libertad para expresar su punto de vista).
Como no queda restringido por una serie de respuestas predeterminadas,
puede realmente expresar su punto de vista e incluso aportar mas informacion
sobre un tema particular (Hernandez Sampieri et al, 2010). Este punto es
sumamente importante para entender el fenomeno estudiado de manera mas

profunda.

Ademas, hay un mayor relacionamiento entre los participantes y el
investigador, por lo que el entrevistado suele abrirse y relatar experiencias o
sentimientos privados. Otro punto fundamental es que al ser un encuentro cara
a cara o por videollamada puede observarse el comportamiento no verbal del
entrevistado. Este tipo de lenguaje ayuda a la interpretacion del mensaje y le

aporta otra profundidad (Blanchet et al, 1989).

6.6 Muestra

Ya que las preguntas que guian esta investigacion pretenden explorar el
cambio de las autopercepciones de los docentes del posgrado en Curriculum y
Evaluacion de la cohorte Sarandi del Yi, se decide aplicar el cuestionario a la
totalidad de participantes. Es decir, se realiza un censo. Consecuentemente, se

les envia el link a las 33 personas al comienzo del posgrado y a su finalizacion.

Luego de tener ambos conjuntos de respuestas se selecciona a 9 docentes
con la mayor y menor variacion en sus respuestas para realizar entrevistas en

profundidad. Esta seleccién es de tipo no probabilistica.

7. Resultados

El cuestionario se aplicd a todo el universo de docentes participantes. Ya
gue la poblacion es reducida (hay 33 participantes) y tienen perfiles diferentes

(profesores del CETP, del CES, trabajan en ciudades diferentes, entre otros),
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resulta importante que todos respondan el cuestionario para poder generalizar

para la cohorte en su totalidad.

La aplicacion se realizé en dos instancias: una al comienzo de los cursos en
mayo del 2018 (que funcioné como linea de base) y otra al finalizar el programa
en julio del 2019. La primera aplicacion tuvo una tasa de respuesta del 100%
(N=33) y la segunda del 87,8% (N=29).

Cabe sefialar que a pesar de haber realizado las mediciones con relativa
proximidad (un afio y medio de diferencia) existio una mortalidad del 12% ya
que 4 de los 33 docentes participantes no completaron la segunda aplicacion
del cuestionario. Por lo tanto, las respuestas de los 4 docentes que solo
contestaron el primer cuestionario fueron tomadas como casos perdidos y

eliminadas del analisis.

7.1 Prueba de hipétesis

Para contrastar las hipotesis primero se agruparon los items del cuestionario
en las seis dimensiones determinadas por Campo (2016): planificacion de la
ensefianza-aprendizaje, implementacion de estrategias de ensefianza-
aprendizaje, uso pedagdégico de las tecnologias, comunicacién e interaccién
con el estudiante, evaluacion de los aprendizajes, y reflexion e investigacion
sobre la propia docencia y se calcularon sus promedios. Luego, se realizé una
prueba no-paramétrica para muestras dependientes llamada W de Wilcoxon
con el programa SPSS. Su propdsito es “detectar diferencias entre variables de
la misma muestra antes y después de una intervencion calculando la diferencia
entre sus rangos” (Suchmacher y Geller, 2012, pag. 107). Por lo tanto, es una
opcion apropiada para testear si los cambios de las autopercepciones de los

docentes sobre sus competencias son estadisticamente significativos.

Se eligié esta prueba porque al ser no paramétrica no hace suposiciones

sobre la distribucion de la poblacién estudiada.

La prueba permiti6 comparar los resultados de las dos mediciones (al
comienzo y al final del posgrado) para cada dimension y descartar la hipotesis

nula.

44



A modo de recapitulacién, la hipotesis nula establece que no hay diferencias
estadisticamente significativas entre las autopercepciones de los docentes

sobre sus competencias de la primera a la segunda medicion.

En contraste, la hipGtesis alternativa plantea que si existen diferencias
estadisticamente significativas en las autopercepciones de los docentes sobre

sus competencias entre la primera aplicacién del cuestionario y la segunda.

Como sefiala Navarro (2014), la tabla que surge de la aplicacion de la
prueba de Wilcoxon identifica tres rangos: negativos, positivos, y vinculos. Los
negativos indican que los resultados de la primera medicidbn son mayores que
los de la segunda. En contraposicion, los rangos positivos muestran que la
primera medicion tuvo resultados mas bajos que la segunda. Por ultimo, los

vinculos son resultados iguales en ambas mediciones.

Como muestra la Tabla 1, los resultados de la primera aplicacion fueron
menores que en la segunda para todas las dimensiones. Esto puede verse en
la cantidad de rangos negativos y vinculos inferiores a los rangos positivos. Por
ejemplo, el Uso pedagdgico de las tecnologias tiene 0 rangos negativos, 29
rangos positivos, y 0 vinculos, lo que significa que todos los puntajes de la

medicion de julio del 2019 son mayores que los de mayo del 2018.

Ademas, los valores z son superiores a 1,96 para un intervalo de confianza
de 0,01 para todas las variables, por lo que puede descartarse la hipotesis
nula. En otras palabras, hay diferencias estadisticamente significativas entre

las dos mediciones de autopercepciones de competencias docentes.
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Tabla 1

Resultados de W de Wilcoxon competencias docentes’

Rangos
| N | Rangomedio | Suma de Rangos
PLB-PLA  Rangos Negativos 0 NaN ,00
Rangos Positivos of 14,50 406,00
Vinculos 1
Total ng
IEB - IEA Rangos Negativos 4 6,25 25,00
Rangos Positivos 29 15,35 353,00
Vinculos 2
Total 29
UTB - UTA  Rangos Negativos 0 NaN ,00
Rangos Positivos 29 15,00 435,00
Vinculos 0
Total 29
CEb-CEA  Rangos Negativos 1 6,00 6,00
Rangos Positivos 19 10,74 204,00
Vinculos g
Total 29
EAB - EAA  Rangos Negativos 5 7,00 30,50
Rangos Positivos 21 14,83 311,50
Vinculos 9
Total 29
RDB - RDA Rangos Negativos 2 6,25 12,50
Rangos Positivos 23 13.59 312,50
Vinculos 4
Total 24
Planificacion | Implementacion | Tecnologias | Comunicacion | Evaluacion | Reflexion
z -4,63 -3,94 -4,70 -3,70 -3,46 -4,04
Sig.
Asint. ,000 ,000 ,000 ,000 ,001 ,000
(2-colas)

Fuente: Elaboracion propia

T~z g . .
Cddigos de las dimensiones:

PL — Planificacidn de la ensefianza-aprendizaje

IE: implementacion de estrategias de ensefianza-aprendizaje
UT: uso pedagdgico de las TIC

CE: comunicacion e interaccion con el estudiante

EA: evaluacion de los aprendizajes
RD: reflexidn e investigacidn sobre la propia docencia
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7.2 ; Qué competencias tienen la mayor vy la menor variacién lueqgo de

cursado el posgrado?

La primera pregunta planteada en esta investigacion refiere a la variacion en
las diferentes competencias docentes. En particular, interesa contrastar las
percepciones de los docentes sobre si mismos al comienzo y al final del
posgrado. Los cuestionarios de autopercepcion realizados en mayo de 2018 y
julio de 2019 fueron el principal insumo para examinar este punto. Sin
embargo, las entrevistas realizadas a algunos participantes también aportaron
informacion valiosa sobre dichos cambios de percepcion, especialmente en lo

referente a la competencia de Uso pedagodgico de tecnologias.

Esta seccion describird los puntajes promedio generales, los puntajes de
cada competencia en las dos aplicaciones del cuestionario, y la variacién entre

ellos.

Gréafica 1

Puntaje promedio general mayo 2018 y julio 2019

Puntaje promedio general
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Fuente: Elaboracion propia
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Como muestra la Grafica 1, el promedio de puntajes declarados por los
docentes sobre sus préacticas al comienzo del posgrado en mayo del 2018 es
de 3,59 (sobre 5 puntos). En otras palabras, en términos generales tienen una

buena valoracion de sus propias competencias docentes.

Es importante tener en cuenta que los participantes fueron seleccionados
para el posgrado en funcion de sus méritos e historial de trabajo, por lo que es

razonable que se autoevalien de una manera altamente positiva.

En esta aplicacion la competencia con mayores resultados fue
Comunicacion e interaccion con los estudiantes con una media de 4,17 puntos
(Gréfica 2). En contraste, la competencia Uso pedagdgico de las tecnologias
fue la que conté con el promedio mas bajo: 2,97 puntos (Gréafica 2). Las

restantes se ubicaron en el rango de 3,4 a 3,82 puntos.

Gréfica 2

Promedio de puntajes mayo 2018
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Fuente: Elaboracion propia
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Gréafica 3

Promedio de puntajes julio 2019
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Fuente: Elaboracion propia

En la segunda aplicacion en julio del 2019 el promedio general fue de 4,28
puntos (Grafica 1), por lo que se observa un aumento de 0,69 puntos (19,2%)
con respecto a la primera aplicacion del cuestionario. En esta medicién el rango
de medias de las competencias fueron de 3,86 a 4,55 puntos (Grafica 3). En
otras palabras, la autopercepcion de los docentes sobre sus propias

competencias después de finalizado el posgrado mejoro.

La Comunicacion e interaccidén con los estudiantes continué como la mayor
puntuada con 4,55 y una variacion de 0,08 (9,11%) con respecto a mayo de
2018 (Tabla 2).

Por otra parte, la Planificacion de la ensefianza-aprendizaje y el Uso
pedagdgico de las tecnologias mostraron el mayor aumento (Tabla 2), con una

variacion del 26,18% y 29,97% respectivamente.

El aumento de la primera puede estar ligada directamente a la
implementacion del modulo ABE, ya que esta metodologia requiere explicitar

los resultados de aprendizaje, pensar retrospectivamente, generar un sistema
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de evaluacion y planificar anticipadamente el proceso de aseguramiento de la
lectura previa, asi como las diversas actividades de aplicacion. Por lo tanto,
resulta l6gico que los docentes reporten un mayor nivel en esta dimension al
utilizar una metodologia en la que los criterios de evaluacién tienen que ser

claros y conocidos por los estudiantes.

A pesar del aumento importante de la dimension de Uso pedagdgico de las
tecnologias, en la segunda aplicacion también fue la de menor puntaje (Gréafica
3). Consecuentemente, el uso de tecnologias sigue siendo el area de mayor

desafio para los docentes.

No obstante, la Reflexidon e investigacion sobre la propia docencia también
surge como una competencia desarrollada durante el posgrado con una
variacion de 0,19 (22,92%). Como se detallara en las préoximas secciones, este
aumento de la reflexion estd conectado con el trabajo en equipo con otros
docentes y la implementacion del médulo de ABE, para el cual cada docente
desarroll6 instrumentos con el fin de recolectar las opiniones de los
estudiantes. Por ejemplo, en la entrevista con Marta ella menciona que el
posgrado le permiti6 verse a si misma como productora de conocimiento

académico, que era algo que no consideraba antes.

La capacidad de poder producir con formato mas... mas serio... 0
considerar que lo que uno produce tiene que tener... bueno, o es
compartible. No sé si es una competencia en si misma pero creo que
ese aspecto de la docencia (la produccion académica) de pronto es
una de las que considero que empecé a valorar desde otra
perspectiva.

Adicionalmente, se desprende de su testimonio el nuevo valor que le da a
su trabajo ya que sus ideas y experiencias tienen suficiente importancia como

para traspasar su aula y ser compartidas con otros.
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Gréafica 4

Promedios de puntajes mayo 2018 y julio 2019
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Tabla 2
Promedios de puntajes mayo 2018 y julio 2019 y variacién
Dimension May-18 Jul-19 Variacién
Planificacion de la ensefianza-aprendizaje 3,4 4,29 0,21
Implementacién de estrategias de ensefianza- 3,66 4,27 0,14
aprendizaje
Uso pedagogico de las tecnologias 2,97 3,86 0,23
Comunicacion e interaccion con los 4,17 4,55 0,08
estudiantes
Evaluacion de los aprendizajes 3,82 4,39 0,13
Reflexion e investigacion sobre la propia 3,49 4,29 0,19

docencia
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Fuente: Elaboracion propia

Ademas de las competencias docentes definidas por el cuestionario, en las
entrevistas se mencionaron otras habilidades desarrolladas durante el
posgrado, especialmente en la implementacion del médulo de ABE. Algunas
como la creatividad son advertidas por los propios docentes y otras, segun los
docentes, son expresadas por los estudiantes que al haber cursado varios afios
y visto la modalidad tradicional y de ABE notaron una diferencia en la

ensefanza.

Capaz que un poco desarrollé con este grupo que implementé — ahi
fue un poco la parte mas creativa de las actividades — como te decia
hoy, siempre he sido bastante tradicional a la hora de trabajar y
bueno, creo que un poco la creatividad se ha desarrollado un poco,
porque bueno, las tareas que ellos hacian era un poco mas
estimulantes, mas motivantes... Me parece que esa parte, si, la
creatividad. Que a veces cuesta poder enganchar a los gurises con
un trabajo o una consigna para que hagan — porque ta, a veces no
quieren hacer nada — y ellos no, ellos se enganchaban y trabajaban
bien; bastante estimulados. Me parece esa fue la principal: el hecho
de tener que pensar que ellos hicieran un trabajo en equipo me hizo
capaz que desarrollar un poco mas la creatividad. Que tampoco el
trabajo de aplicacidén podia ser pintar algo o responder algo porque
es algo que lo pueden hacer de forma individual. Entonces haber
pensado en que ellos tuvieran que hacer un trabajo que demandara
la participacion de todos hizo que t4, que yo pueda desarrollar
actividades un poco mas creativas, mas motivadoras, y estimulantes
para los chiquilines. Eso creo que fue lo mejor, capaz. (José)

Nuevamente surge en el discurso la gran necesidad que sienten los
docentes de — en sus propias palabras — “enganchar” a los estudiantes para
gue realicen los trabajos o estudien y, por lo tanto, del rol importante que ocupa
la motivacion en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Para José fue clave
tener que repensar las actividades que realizaba en clase para que fueran
realmente colaborativas. Esto le permitié trabajar su creatividad y proponer

actividades mas estimulantes, lo que mejoré la dinAmica de clase.
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Cuando se le pregunto a los docentes sobre aquello que los estudiantes les
mencionaron que era diferente sobre sus practicas o lo que mas les gustaba, la

respuesta fue clara: la evaluacion.

La evaluacion. La evaluacion. Lo que mas ellos tomaron fue la
evaluacion; como habia cambiado, que ellos entendian, que ellos me
decian: “bueno, ahora sabemos de qué se trata y tenemos facilidad;
jcomo ha cambiado eso!”. Sobre todo, la evaluacién. Después la
clase, un dia me pregunté un alumno y yo me sonrei: “pero profe,
usted nunca trabaja, nunca da la clase”. [Risas] De eso se trata, le
digo, eso se hace en Facultad y demas. Durante muchos afios
estuvimos equivocados en que nosotros trabajamos en la pizarra,
damos un tema y ustedes participan si pudieron estudiar antes, si
saben algo de la vida, pero nada méas; como que depositamos. Le
digo, ahora ustedes lo generan y nosotros también aprendemos con
lo que ustedes traen; hoy el conocimiento estd en todos lados, es la
forma como lo aplicamos. Yo veo eso siempre: la aplicabilidad es
fundamental. (Mario)

En esa idea de que “ahora el profesor no trabaja” porque no da largas
clases expositivas se nota claramente la diferencia del rol del docente en un
enfoque de aprendizaje activo. Lo que los estudiantes clasifican como “no
trabajar” (y que los docentes a veces sienten como “no estar haciendo nada”)
muestra un cambio a un rol docente de facilitador del aprendizaje, donde el

trabajo en la etapa de planificacion requiere una dedicacidn especial.

En resumen, los docentes percibieron una mejora en todas las
competencias estudiadas luego de realizar el posgrado. La Unica excepcion fue
Andrea, cuyas respuestas tuvieron una variacién de -0,3 puntos. Pasé de un
promedio general de 4,11 a 4,08 puntos. Este resultado negativo llamé la
atencion, por lo que fue seleccionada para una entrevista. Sin embargo,
durante la charla no surgié evidencia de que los resultados respondieran a un
cambio negativo, sino que puede deberse a cautela a la hora de reportar las
percepciones. La siguiente cita de Andrea refleja en parte una perspectiva

prudente a la hora de relatar su experiencia en el posgrado:
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Hay cosas que resultaron mas que otras, hay cosas que sé
implementar, hay cosas que todavia no. Es como ir de a poquito,
pero fue... fue muy bueno.

Por lo tanto, los resultados generales fueron positivos en lo que concierne

en la variacion de la autopercepcion de las competencias docentes.

7.2.1 Uso pedagodgico de las tecnologias

Como se mencion6 anteriormente, la competencia Uso pedagdégico de las
tecnologias fue la que conté con los puntajes mas bajos en ambas aplicaciones
del cuestionario. Sin embargo, como muestra la grafica 5, hubo un aumento en
los puntajes de los seis indicadores®, especialmente en el uso de actividades
en plataforma.

® Utilizo recursos tecnoldgicos para la elaboracién de materiales didacticos (fichas, presentaciones,
objetos de aprendizaje, etc.).

Adecuo la utilizacidn de recursos tecnoldgicos de modo que no constituyan un mero cambio de soporte,
sino que reestructuren la practica docente

Utilizo las tecnologias para potenciar el aprendizaje auténomo de los estudiantes.

Desarrollo actividades de grupos cooperativos a través de espacios virtuales y/o en plataforma.

Utilizo las tecnologias para realizar devoluciones y orientaciones a los estudiantes

Utilizo las tecnologias para la evaluacién de los aprendizajes.
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Gréafica 5

Uso pedagdgico de las tecnologias mayo 2018 y julio 2019
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Fuente: Elaboracion propia

Asimismo, en las entrevistas pudo constatarse que hay realidades variadas

sobre el uso de las tecnologias de los docentes.

Algunos como Marta ya las utilizaban activamente antes del posgrado, por
lo que declaran no haber cambiado mucho su abordaje de tecnologias.

Yo me manejo bastante, bastante capaz hasta demasiado, con lo
digital. Pero es un poco también ocuparles el celular mientras estan
en clase porque en general ellos lo sacan; lo van a usar igual. (...)yo
no sé si el posgrado mismo hizo la diferencia. Creo que ya veniamos
con algunos... justo fue como la coyuntura. Si me interesa,
entonces, ta, pero capaz que a otras colegas que trabajaban menos
digitalmente capaz que si les increment6 su forma de trabajo.
(Marta)

Por otro lado, algunos docentes como Andrea implementaron muchos de los

recursos tecnologicos vistos en el posgrado que no conocian previamente.
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Proyector habia utilizado pero no todas esas cosas nuevas gque
mostro €l [el docente de posgrado] y quedabamos [hace un gesto de
sorpresa] — creo que todos quedabamos sorprendidos de todas las
cosas que se podian hacer con la tecnologia. Todos nos
sorprendimos porque me acuerdo que fue un curso también muy
interesante — muy interesante fue ese curso [de integracion de
tecnologias].

Para otros docentes el cambio no se produjo tanto en la cantidad de
recursos tecnoldgicos utilizados sino en una mayor integracién en el proceso
de ensefianza-aprendizaje. Por ejemplo, Mario relata que antes del posgrado
usaba videos de YouTube y otras herramientas pero no iba mas alla de eso.
Ahora, realiza otras actividades en las cuales los estudiantes graban videos,
hacen recorridos en realidad aumentada, y usan estos recursos para el
aprendizaje. Es decir, aumento su nivel de apropiacion de sus competencias

digitales.

Si, pero capaz [usaba] mal [las tecnologias]. Capaz que mal las
implementaban porque decia “se viene todo eso, tienen la Ceibal,
tienen la Magallanes (que es la Tablet)” y capaz que mal las usaba.
No he hecho ese andlisis, pero cambié sin duda. Capaz que
mirdbamos un video en Youtube pero no de la magnitud que eso
implicaba; proyectdbamos algo en el retroproyector y quedaba en
€S0 NOMas...

Una de las aplicaciones que surgid en varias entrevistas fue Kahoot para
crear juegos de mudltiple opcion y evaluaciones sumativas. Por ejemplo,
Federica destaca que conocié esa aplicacion en el posgrado y obtuvo buenos

resultados al aplicarla.

Algo nuevo, si, es el Kahoot, que no lo conocia. EI Kahoot lo
aplicamos ahora en el ABE. En una actividad hicimos un Kahoot y a
los chiquilines les gustd, porque es algo diferente. (...) Es
competencia y a ellos les encanta competir.

Ademas, varios docentes plantean que la realidad a veces interfiere con sus

planes. Por mas que quieran integrar nuevas tecnologias en el aula, el tema de
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la conectividad y los recursos edilicios en ciudades pequefias del pais

(comunmente denominadas “del interior”) surgen como un desafio.

El tema de la conectividad es un problema para el interior. A veces
capaz que tenés todos los recursos para poder implementar y te falla
la conectividad y ahi no podés implementar nada. Y ahi también
recursos de tipo material que a veces no hay proyector, no
proyecta... (Andrea)

Otra docente expresa la misma frustracion:

Y después, bueno, creo que eso de usar cafidn en clase y eso, a
veces se puede, a veces no. A veces hay internet, a veces no.
Entonces, ahi se complica si no esta todo. (Marta)

A modo de resumen, puede observarse que cada docente tiene una
aproximacion diferente al uso de las tecnologias que va de lo mas basico
(email y PowerPoint) a lo mas novedoso (realidad aumentada y redes sociales).
De cualquier forma, se distingue una tendencia al aumento de las tecnologias
usadas en el aula. En particular se destacan aquellos recursos que motivan a
los estudiantes (por ejemplo realidad virtual y juegos) y el uso de celular en
clase para evitar su uso “indebido”. No obstante, el uso de tecnologias no recae
solamente en la voluntad del docente de incorporarlas a su practica, sino que
también depende de la conectividad y los recursos técnicos del centro en el

que trabajan.

7.3,Como se han modificado las préacticas docentes a partir de sus

estudios de posgrado v la interaccion con otros docentes?

Como se mencion6 en la seccion anterior, el posgrado le permitio a los
docentes ampliar sus conocimientos en diversas areas y mejorar la
autopercepcién de sus competencias. Ademas, la interaccibn con otros

docentes surgié en las entrevistas como un elemento clave para el desarrollo
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de sus précticas profesionales. Para muchos esta fue la primera instancia de
trabajo colaborativo a largo plazo con sus colegas, la cual resultd ser muy
positiva.

Yo hacia muchos afios que bueno, tenia distintas cosas o demas,
volver a estudiar asi; estar en una clase con un grupo — porque yo
habia estudiado algunas otras cosas que ta, estudiabas desde tu
casa, por plataforma — pero tener un grupo, reunirnos cada un mes,
el trabajar en clase con otros... Eso mismo que haciamos en grupo
lo haciamos nosotros y veniamos super motivados. Yo creo que es
fundamental, me encanté... (Mario)

Conjuntamente con el trabajo en equipo, muchos docentes incursionaron
también en el trabajo interdisciplinario tanto en el posgrado como en su practica
en los centros educativos. Este tipo de trabajo les permitié ir mas alla de su

asignatura y ver que materias que parecen disimiles tienen puntos en comun.

Pueden tomarse como ejemplo los casos de Federica y Alejandra quienes
realizaron las tareas del posgrado con colegas de otras asignaturas y tienen

una vision muy positiva de sus experiencias.

Con los colegas del posgrado fue buena y ademas que la mayoria
de los trabajos que hicimos fue en equipo. En particular, mi equipo
era un equipo que estaba formado por otra profe de Quimica, un
profe de Biologia, y un profe de Historia. Entonces casi todos los
trabajos que tuvimos que hacer los hicimos como desde una mirada
interdisciplinar. Al principio como que lo estabamos haciendo como
que un poco obligados pero estuvo bueno porque nos hizo ver un
tema de diferentes puntos de vista. (Federica)

Por su parte, Alejandra plantea:

A ver, positivo el tema de trabajar con el otro, de abrir un poco més.
Capaz que uno a veces trabaja en solitario y ta, nosotros hicimos
mucho trabajo interdisciplinario porque mi compafiera que hicimos
en grupo era de Literatura — yo soy de Derecho — y a veces uno
piensa que los contenidos que nos vienen asignados ya de los
programas no se pueden conectar. Y ahi como que te das cuenta
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gue si, que todo tiene su conexidén y que se pueden hacer muchas
cosas. (Alejandra)

También se dieron instancias de colaboracion en las préacticas. Aqui Mario
habla sobre un proyecto interdisciplinario que aplicé en un grupo junto con una

profesora de Geografia:

Me olvidé de mencionarte otra cosa, que construimos un pequefio
corto y que trabajamos en dupla con una profe de Geografia; no en
este curso en que yo me basé, sino en tercer afio que nos tocaba el
programa de Uruguay: Uruguay a Geografia y Uruguay a Historia.
¢, Qué hicimos como teniamos horas en dupla? Hicimos un estudio
detallado de los departamentos donde los chicos hablan en ese
video, donde los chicos exponen y traen particularidades de cada
departamento. Le dimos como el punto ahi que los dos teniamos
Uruguay, ¢gqué mejor que conocer los departamentos? Eso implica
rutas, arroyos, poblacion, identidad de cada uno, y bueno, pudimos
juntar la Geografia y la Historia para trabajar un tema.

Cabe destacar que para el posgrado fueron seleccionados varios docentes
de un mismo liceo local, lo que potencié las oportunidades de trabajo
colaborativo entre ellos.

En contraste, los docentes que eran los Unicos representantes de su centro
o localidad lo vieron como una desventaja ya que les cargaba una mayor
responsabilidad de llevar adelante procesos de innovacion educativa
individualmente. Walter fue uno de los que se expres6 con mas detalle al

respecto:

Eso fue una de las cosas como que me pas6 de que el Gnico que
trabajaba - que hacia el posgrado del liceo era yo. Entonces como
gue — como que quedas como en un vacio, con una responsabilidad
muy grande al lado de otros colegas que si pueden trabajar, que
pueden consultar, que pueden multiplicar, teniendo otros
compaiieros al lado.

(...) Esta bueno trabajar con todo lo que se aprende del posgrado —
con nuevas dinamicas pero a veces estd bueno que haya otra
persona que acompafe. Eso lo hace mucho mas fructifero y [audio
se corta]. Fue lo que pas6 — segin me contaron — en [otro liceo],
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¢no? Que habia dos o tres profesores que se engancharon y asi
fueron enganchando otros, ¢ viste?

(...) Capaz que lo que faltaria en ese caso es como decia yo, mas
personas que estuvieran haciendo el posgrado de la localidad.
Entonces eso como que le hubiera dado un poco méas de fuerza.
Porque ahora, por ejemplo, este afio pude innovar con algunas
cosas, pero estoy como quien dice, a ver, tipo como pateando el
tablero un poco con aquellos que estan con sistemas o técnicas
tradicionales y que es dificil. Porque a veces teniendo mas
comparferos eso ayuda para hacer proyectos, para innovar en el
aula, para aplicar técnicas que les ayude a los docentes a encarar
las situaciones de otra forma, por ejemplo.

Alejandra también mencioné la diferencia que sinti6 al ser la Unica

representante de su centro:

Otros compaferos si tuvieron la oportunidad de, por ejemplo, hay
compaferos de Durazno que trabajan en un mismo liceo — varios de
los que estan haciendo el posgrado y ahi como que se contagian un
pOCO Mas.

En resumen, el trabajo en equipo fue sumamente importante para los
docentes a la hora de realizar el posgrado y aplicar nuevas metodologias en
sus centros. En parte porque les permiti6 compartir la experiencia y obtener
recomendaciones de sus pares y por otro lado porque vivieron una metodologia
de trabajo similar a la que debian ensefiarle a sus estudiantes. Asimismo,
destacan el trabajo multidisciplinario como un aspecto positivo del posgrado ya

gue no era una actividad que realizaran con frecuencia anteriormente.

7.4:0Qué percepciones tienen los docentes participantes sobre la

implementacion del Aprendizaje Basado en Equipos (ABE) en el aula?

La implementacion de un modulo didactico utilizando la metodologia de
Aprendizaje Basado en Equipos fue una oportunidad para que los docentes
efectuaran una innovacion educativa en el aula. Como tal, implicé un cambio en

la modalidad de trabajo habitual y ajustes constantes a medida que se
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desarrollaba la aplicacion de la unidad didactica. Las entrevistas permitieron
ahondar sobre la experiencia desde la perspectiva de los docentes, quienes
identificaron beneficios y desafios de esta metodologia.

7.4.1 Beneficios del ABE

Los docentes destacan dos beneficios principales de esta metodologia: el
aumento de la motivacion de los estudiantes y de la integracién grupal. En
otras palabras, el mayor cambio observado es en factores emocionales.

El aumento de la motivacion de los estudiantes generdé un verdadero
asombro en los docentes, quienes comprobaron que un cambio de metodologia
redujo la percibida apatia de los adolescentes. Es decir, los vieron més atentos
y compenetrados con las tareas que con una metodologia expositiva. Esto lo
notaron particularmente los docentes de asignaturas como Historia, que suelen
ser campos disciplinares con una considerable extensién de sus contenidos y

gue pueden interpretarse como poco aplicables para la vida actual.

De acuerdo a los testimonios de los diferentes docentes, las tareas de
aplicacion creativas que buscan resolver situaciones cotidianas (caracteristicas
del ABE) le inyectaron una dosis de motivacion y alegria a las clases,
transformando la dindmica habitual y generando mas aproximaciéon a los

contenidos trabajados.

Yo nunca habia tenido esos resultados en los alumnos ni esa
motivacion que muchas veces no pasa por nosotros sino por las
formas que tengas de trabajar un contenido. Estdbamos preparando
la presentacién con una compafiera recién y estabamos viendo, por
ejemplo, que lo que logramos en Historia — que es mi asignatura —
que los gurises se motivan poco, trabajaron, la construccion de un
castillo, la construccion del conocimiento... todas esas imagenes
que el viernes vamos a ver, digo, yo me quedé hasta ahora y trato
de decirlo e insistir en las reuniones de profes; yo quedé con eso
copado, digamos — no seé si es la palabra copado — de todo con eso,
ya te digo; la evaluacion formativa es el aspecto cumbre de todo
esto. (Mario)
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Para aquellos docentes que solo aplicaron el moédulo ABE en un grupo se
dieron situaciones como las que comenta José, en la cual un grupo veia
trabajar al otro en las actividades de aplicaciéon con diferentes herramientas
(videos, etc.) y también queria participar. ¢ Por qué ellos no podian hacer esas
actividades entretenidas también? Aqui es clave destacar que los estudiantes
que trabajaban con el ABE comentaban las nuevas técnicas con sus
compafieros de otros grupos, lo que a su vez generaba mas expectativa en

aguellos que seguian trabajando de una forma mas tradicional.

Una de las anécdotas que a mi me quedan es que yo estaba
trabajando — o sea, yo tengo dos grupos de segundo afio — y con
uno (porgue no me animaba a aplicar esta metodologia con todos
mis grupos), con uno estaba trabajando ya con un modelo més
tradicional; fotocopias, mas expositivo y con este otro grupo, con el
B, hacia las actividades de aplicacion: estuvimos trabajando con
papeldégrafos, hicieron videos, trabajaron haciendo los stop-motion,
trabajamos con plasticina... y bueno, todavia ahora me quedan los
dos temas mas porque no he terminado la aplicacion. Y a veces
saliamos al patio a trabajar y los otros estudiantes del otro grupo (del
segundo A) me veian y me cruzaban en un recreo y me decian:
“‘profe, ¢cuando vamos a hacer un trabajo con plasticina? Profe,
¢ctenemos que traer el papelografo?” (José)

Asimismo, el aumento de la motivacion de los estudiantes tuvo un impacto
positivo en los propios docentes. Actualmente ven su labor con mas
satisfaccion debido a que la respuesta del alumnado es buena. La frase “ahora
no se duermen” surgid en varias entrevistas como un ejemplo del cambio
positivo que tuvo esta metodologia y de cdmo se transformaron situaciones que

ellos pensaban inmutables.

Es fundamental eso: las nuevas técnicas que puedas utilizar en tu
clase y sobre todo — que no me pasa ahora — no se te duermen los
alumnos. Nosotros tenemos temas en Historia que los alumnos se
duermen o no les interesan. Y hoy por hoy estan todos haciendo
algo, eso es algo super motivador para los que somos docentes. A
veces decis: “pa, jqué fracaso! Los gurises se me duermen en la
clase o no me prestan atencion” y eso es super motivador para
nosotros. (Mario)
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Adicionalmente, todos los docentes entrevistados hacen mencion al hecho
de que sus clases bajo esta metodologia son mas dinamicas y en “en

movimiento”, como plantea Alejandra:

Yo saqué unas fotos y la clase es clase en movimiento, en realidad.
Porque no hay nadie sentado, ¢me entendés? Entonces es como
otra forma que nada que ver con una clase tradicional donde todos
estan sentaditos; ahi todos estan haciendo algo.

Esta oposicién entre ABE y ensefianza tradicional (que consiste en clases
puramente expositivas, centradas en el docentes, y escritos) surge
constantemente a la hora de relatar las experiencias con la metodologia ABE.
Si bien la mayoria plantea la necesidad de continuar con algunos elementos de
la ensefianza tradicional — por demandas del sistema educativo u opcién
personal — esta adquiere una connotacion negativa que iguala tradicional con
anticuada. En contraste, el ABE aparece en el discurso como una metodologia

nueva, activa, y que conecta con los estudiantes.

Es importante destacar que a pesar de hablar de ambas metodologias de
manera dicotémica y de haber obtenido buenos resultados con el médulo de
ABE, la mayoria de los docentes sefiala que en el futuro lo implementarian de
vuelta solo en algunas unidades para que no se vuelva rutinario o aburrido. En
otras palabras, consideran que la metodologia no se presta para un uso

continuo en el aula.

No sé si lo haria como algo... como un semestre trabajandolo igual.
Creo que estd bueno también aplicarlo para determinados temas
alguna vez, después capaz que alguna otra vez optar por un modelo
tradicional u otro tipo de modelo de trabajo. Porque también siempre
trabajando de la misma manera todo un afio, también creo que
aburre un poco. Mas alla de que por momentos es muy divertido,
esa la parte de multiple opcion o las actividades de aplicacion
grupales, creo que también ya a veces “ah, otra vez tenemos que
leer otra fotocopia para hacer el multiple opcién...” Cuando alguien
hace siempre lo mismo también se vuelve un poco tedioso o
aburrido. Si lo aplicaria pero por ejemplo, para un tema o dos; el
tercer tema ya no (buscarle otra vuelta) y mas adelante si volver a
aplicarlo; este tipo de trabajo asi con la lectura previa, los multiple
opcion individual y grupal, y el trabajo de aplicacion grupal también.
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Capaz que no para todo un curso de corrido pero si para
determinados temas. Ahi si, me parece que si. También para ir
cambiando; que no sea una clase monoétona, siempre lo mismo.
Trabajar todo el afio creo en Aprendizaje Basado en Equipo también
llega un momento que puede ser un poco aburrido. (José)

Otra docente plantea la misma idea de sacar algunos elementos de la
metodologia ABE y mezclarlos con elementos de otros tipos de ensefianza.
Nuevamente, el ABE se expresa como una metodologia buena pero no

aplicable por un tiempo extendido.

Después lo que creo que esta buena la metodologia pero no sé si
para aplicarla todo el afo. Porque si no, uno quiere poner algo
“novedoso” por llamarlo de alguna manera y después de todo el afio,
deja de serlo. Y me parece que esta bueno ir variando; un ABE, otra
una clase puede ser tipica en la cual capaz no cumplas todos los
pasos del ABE pero capaz que necesitas una lectura previa y algun
RAP, y después haceés alguna otra actividad individual. Porque si no,
me parece que se vuelve mas de lo mismo... (Federica)

En otros casos, los docentes prefieren utilizar actividades aisladas en lugar
de toda la metodologia. Aqui, el PALP aparece como el elemento preferido
debido a que implica el estudio previo de los estudiantes y por lo tanto,

garantiza la realizacion de las lecturas para la clase.

Lo haria pero no con una unidad completa. Lo haria con — en un
momento. Yo qué sé (yo soy profesora de Literatura), aplicaria el
PALP a alguna informacion general, capaz que... y ta, algo mas.
Que todo el proceso sea en equipos, capaz que no. (Andrea)

También hay que mencionar que la mayoria de los docentes entrevistados
aplicaron la metodologia ABE en un grupo solo. José, por ejemplo, relata que
aplicé el médulo en un grupo de segundo afio y con el otro siguié en una
modalidad tradicional, usandolo como una especie grupo de control para

comparar la nueva experiencia.
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Me resulté muy anecdético eso de que el otro grupo a lo que veian
que sus comparieros de grupo trabajaban con plasticina, trabajaban
con carteleras, andaban en el patio haciendo filmaciones, como que
me demandaban también ese tipo de actividades que con ellos no
las hacia. Me pareci6 gracioso también. Y t&, por ese lado resaltaba
lo bueno y lo motivante de ese tipo de actividad en equipo, mas alla
que bueno, en contra a veces me lleva mucho mas tiempo. Digo, yo
iba comparando también cémo iba con un programa y con el otro en
estos dos cursos y obviamente con el que ya iban con un modelo
mas tradicional — mas de dar expositivamente las clases — voy
mucho mas adelante en los temas. Con este otro grupo, ya voy un
poco mas lento, ya voy como dos o tres temas mas atras.

Con respecto a la integracion grupal, varios docentes mencionaron que el
hecho de formar grupos por criterios como el Test de Belbin permitié que
estudiantes que nunca trabajaban juntos interactuaran y se llevaran bien.
Adicionalmente, aquellos estudiantes mas timidos se vieron beneficiados por
esta dinAmica en la cual la formacion de grupos no dependia de ellos e

implicaba un trabajo a largo plazo.

Otra ventaja que vi del ABE justo en ese grupo tenia un alumno que
tenia problemas de relacionamiento con los comparieros. Y se fue
muy beneficiado con este trabajo porque como los grupos ya estan
estipulados, él no tenia que esperar a ver “quién me acepta en el
equipo”. Ya estaba conformado, entonces ya estaba acostumbrado a
ir con su silla para el sector que le tocaba — todos sus compafieros
también. Y una cosa que me puso (porgue ahora para la exposicién
del trabajo hicimos una encuestita) que se habia sentido integrado
en el equipo. Entonces t4, bueno, eso lo beneficidé pila porque él
viene sufriendo esa “discriminacion” por llamarlo de alguna manera
gue no lo acepta el grupo desde hace un buen tiempo ya (Federica)

La mayor integracion también fue notada por los estudiantes, quienes

hicieron devoluciones positivas a sus docentes sobre este punto.

...la gran mayoria [de los estudiantes] lo ve como algo muy positivo.
Muy positivo por la integracion que se genera. Yo lo veo, porgque
veia que chiquilines que de repente eran muy timidos y eso, de a
poquito se soltaron. (Santiago)
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Asimismo, los docentes plantean que la forma de relacionarse del grupo
también cambid en lo que respecta a la comunicacion de desacuerdos. Desde
su punto de vista, las instancias de discusion en equipo donde los estudiantes
deben dar sus opiniones vy justificar sus respuestas les sirvieron para mejorar la

comunicacion de sus ideas de una manera cordial.

Y bueno, después el relacionamiento con el otro, el tema de la
convivencia... que mejoro mucho entre ellos, el poder discutir pero
discutir bien... quizas al principio habia como roce entre ellos pero
después como que se adaptaron a eso y ya saben lo que tienen que
hacer; nos formamos en grupo... (Alejandra)

Sin embargo, para otros docentes la formacién de los grupos fue un punto
algido, ya que recibieron quejas de sus estudiantes. Por ejemplo, Marta relata
una experiencia de resistencia a los grupos por parte de los estudiantes y de
sus padres que dificulto el proceso de implementacion del ABE:

Desde que empezaron las clases hice un diagndéstico, ya planteé el
Test de Belbin y a los chiquilines no les gusté mucho. No les parecio
para nada — no les gusté el tema de que fuera — de armar grupos
considerando los roles de Belbin. Por mas que yo traté de ponerle un
poco de onda, de que bueno, los de accién, los mentales, y los
sociales, o0 sea, los de accidn eran “los guerreros”, los sociales “los
guardianes del fuego” y los mentales “los hechiceros” [risas]. Un
aspecto de juego pero no. Al principio les gustd un poco eso de los
logos y todo pero después vieron que habia que trabajar en grupo...
que tenian que trabajar con alguien con quien no tenian ganas y
después las familias también reaccionaban. Fue extrafio porque
como que no — claro, yo entiendo — no tienen ganas como de tener
chicos en su casa, de que anden juntas. Lo que tratamos de
explicarles es que no, va a ser en la clase; no va a ser fuera.
Entonces ta, hubo bastante resistencia al principio.

Mas alld de los beneficios psicosociales del ABE, cabe sefialar que en
algunos casos los docentes observaron una mejora en los resultados de
aprendizaje, constatada por la resolucién apropiada de las actividades de

aplicacion y la ausencia de notas insuficientes durante el periodo de
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implementacion. La complejidad de dichas actividades requeria que los
estudiantes mostraran los conocimientos trabajados durante el curso de una
manera mas creativa y concreta, facilitando la visualizacion de los contenidos.
En contraste, los escritos aplicados con la metodologia tradicional suelen ser

una repeticion memoristica de los contenidos vistos en clase.

Ademas, el ABE es percibido como una metodologia mas exigente para los
estudiantes ya que deben responsabilizarse por su trabajo durante todo el
proceso; haciendo las lecturas previas, los PALP, las tareas, y las

coevaluaciones.

O sea, en cuanto a la comprension de los temas, de lo conceptual,
me parece que el hecho del Aprendizaje Basado en Equipos con
esas actividades de aplicacion, el contenido queda mucho mas fijado
que trabajandolo tradicionalmente, que es algo memoristico del
momento y a los diez minutos ya se olvidan. (José)

Al tener que utilizar los contenidos para realizar una actividad de aplicacion
en vez de responder a preguntas en un escrito, los docentes perciben que los
estudiantes los retienen mas. Esto también se debe a que las actividades de
aplicacion suelen ser mas activas y requerir el uso del cuerpo o de utiles fisicos

(ej. Plasticina, carton, etc.)

“[El ABE] Me hizo bajar a tierra muchas cosas. O sea, bajar los
contenidos a tierra, que ellos cobraran un sentido, que ellos...
tuvieran evidencias claras de sus productos o lo que hicieran en la
casa Yy veias que lo habian aprendido. Se exteriorizaba ese
aprendizaje. Y eso para mi... me encantd. (...) Que ahi algo que por
ejemplo me interes6 mucho es que ellos veian que, por mas que
estdbamos hablando de temas de historia de hace doscientos afios,
estaban enfocados a cosas que podian resolver ahora. O sea, le
encontraban un sentido.” (Santiago)

En esta cita de Santiago se plasman dos elementos claves de la
metodologia ABE: la aplicacion de los contenidos al contexto de los estudiantes
la exteriorizacion del aprendizaje a través de productos tangibles o intangibles.
La primera aparece en el discurso como el “encontrarle un sentido” a lo que se

esta aprendiendo y responder a la pregunta tipica de los estudiantes: “4y esto
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para qué sirve?”. En otras palabras, el darle sentido a los conocimientos implica
poder visualizarlos en la vida cotidiana o en el contexto fisico/sociopolitico que

rodea a los estudiantes.

Con respecto a la exteriorizacion del conocimiento, las actividades de
aplicacion dan evidencia clara de si se incorporaron o no los contenidos para
resolver el problema planteado. En otras palabras, un aprendizaje exitoso
permite completar la actividad satisfactoriamente. A diferencia del enfoque
tradicional, va mas alla de una repeticion de contenidos que pueden no ser
entendidos. Este aspecto es sefialado por los docentes como un elemento

positivo del ABE.

La otra vez conversando con otra compafera, ella me decia: “no sé
si aprendieron” como el resul — “no sé si aprendieron”. A ver, en las
actividades de aplicacion vos te tenés que dar cuenta si aprendieron,
porque si no no las podrian llegar a hacer. Y t4, yo me doy cuenta
que aprendieron... (Alejandra)

Otro punto a mencionar es que los docentes ven una mejora en los

resultados de aprendizaje en comparacion con el enfoque tradicional.

En realidad lo que veo es que en comparacioén — en el grupo que yo
tomé para el Aprendizaje Basado en Equipos con respecto a los
otros que lo hacemos como ya estabamos acostumbrados pero t4,
con otras cosas también, los chiquilines tienen — han tenido un
mayor nivel en cuanto a las notas en el Aprendizaje Basado en
Equipos que en el otro, por ejemplo (un aprendizaje capaz que mas
tradicional con escritos y eso). (Alejandra)

Algunos docentes plantean como hipétesis que la mejora de los resultados
se debe al hecho de que el ABE requiere una mayor responsabilidad de los
estudiantes en lo que concierne a las lecturas, las evaluaciones, y la resolucién

de tareas.

Los resultado de aprendizaje en si han mejorado, digo, porque ahora
el hecho de tener que mandarlos a leer motiva a que ellos si tengan
que estudiar y que no tenga que yo darles todo, como quien dice.
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Entonces, cuando tienen que hacer las evaluaciones ya sean
individuales como grupales ya saben que el peso del rendimiento del
equipo recae en ellos y no en uno cémo les da las cosas. Eso lo que
hace... les termina jugando... a ver, el que se rifa el tema le termina
jugando en contra porque sabe que después condiciona el grupo.
Por lo tanto, el mismo equipo los “obliga”, como quien dice, a
responsabilizarse, ¢No? Y también el hecho de la practica en este
caso de las actividades. El hecho de las actividades, que las tengan
que hacer en equipos ellos implica mucha mas responsabilidad.

(Walter)

Si bien es una explicaciébn plausible, no podemos olvidarnos de la
importancia de la motivacion en el proceso de aprendizaje. También es posible
que las actividades estimulantes que disefian los docentes para la metodologia
ABE les den mas ganas de trabajar y aprender a los estudiantes, lo que a su

vez tiene un efecto positivo en sus resultados.

7.4.2 Desafios del ABE

Uno de los mayores desafios a los que se enfrentaron los docentes al
implementar esta metodologia fue el de la evaluacion de los estudiantes. En
todas las entrevistas se plantearon dudas y problemas a la hora de llevar
adelante los diferentes tipos de evaluacién. Para algunos docentes, la primera
cuestion residié en como asegurarse de que todos los miembros del equipo
estuviesen adquiriendo los conocimientos individualmente mas alla del

resultado del equipo.

En general, lo hicieron bien. Y aca viene un poco... la perspectiva
mia. A mi me quedan dudas del aprendizaje individual. Es decir, los
resultados son muy buenos; no hubo gente insuficiente. A todos les
fue bien. Ahora, yo me pregunto: ¢es real? Yo sé porque uno los ve
en la clase todo los dias estudiantes que — yo sé que ellos saben,
que interiorizaron, pero hay otros que tienen un 8, que tienen un 9, y
gue sabés que no son ni un 8 ni un 9. Porque les fue bien porque
trabajaron con compafieros muy buenos y muy responsables.
Entonces a mi me queda la duda de que individualmente como
ellos... ¢qué tanto aprendieron? ¢ Qué tanto interiorizaron? Si yo los
pongo solos en una prueba, ¢le va a ir tan bien? Son dudas.
(Andrea)
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Los docentes también plantearon la necesidad de conocer mas
instrumentos de evaluacién para medir las contribuciones individuales de los
estudiantes. ¢COomo obtener una representacion precisa del aporte de cada

estudiante?

(...) si veo otros instrumentos para poder evaluar mas efectivamente
— que para mi eso es una cosa que medio que falta — el hecho de
poder medir bien en este caso los aportes de cada uno, las
construcciones... medirlos diariamente si existe algun instrumento o
por lo menos ver alguno — una lista — que me sirva para decir,
bueno, ta, puedo verificar de una manera mas precisa cada uno de
ellos. Porque a veces evaluar los grupos grandes se nos hace
bastante dificil y eso a veces pasa de que se termine un poco
desvirtuando la tarea misma del ABE y entonces digo, t4, lo voy a
volver a aplicar pero bajo otros cuidados. (Walter)

Para otros, el dilema mayor surgi6 en el momento de implementar la
coevaluacién, ya sea porgque los estudiantes nunca habian usado este
instrumento o porque las notas asignadas a sus comparfieros de equipo no
correspondian a su desempefio segun la perspectiva de los docentes. Por lo
tanto, los docentes tuvieron que trabajar el proceso con los estudiantes para
que los resultados de este instrumento realmente coincidieran con el trabajo de
sus compaferos de equipo. Asimismo, el hecho de ponerse en el rol de
evaluador — no solo de evaluado — implica un cambio importante en términos

de las responsabilidades de los estudiantes en el aula.

La coevaluacion a ellos les cuesta también porque no estan
acostumbrados a... a evaluarse o evaluar. Entonces como que se
ponen todos el maximo puntaje. (Leticia)

Leticia relata en su testimonio una experiencia vivida por muchos docentes:
que los estudiantes se coevalien con la mayor nota sin pensar criticamente
sobre el aporte realizado por cada compafero. Sin embargo, como cuenta
Alejandra, algunos estudiantes si realizaron una evaluacién en funcion del

trabajo particular de cada persona.
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Si, después en el tema de la evaluaciéon cuando poniamos el tema
de las rabricas — es un ciclo basico, es tercer afio — eso capaz que
alguna dificultad que después vi yo en el sentido de como evaluarse
entre ellos; no saben evaluar. Porque en realidad tampoco han
tenido en otras asignaturas el poder evaluarse entre ellos y lo que
implica evaluar al otro. Entonces si, en ese sentido vi que algunos
era mucho por amiguismo también, que eran muy compafieros y se
evaluaban no por el rendimiento en el grupo y otros si fueron muy
criticos con sus comparieros y se evaluaron bien como habian hecho
las cosas en el mismo grupo. (Alejandra)

Ademas, implementar procesos de autoevaluacion y coevaluacién de los
estudiantes lleva tiempo e implica una recarga de trabajo en el docente
(especialmente en grupos numerosos). Esto es percibido por los docentes
como una actividad abrumadora no solo por la falta de experiencia sino porque

implica conciliar diversas notas en una sola.

Y lo que si costo y todavia sigo viendo como mejorar eso es el
momento de la autoevaluacion de ellos. Es decir la autoevaluacion y
la coevaluacion, porque el tema es que a veces yo — en eso Si me
senti un poco abrumado — porque a veces son muchas cosas que un
docente tiene que hacer y los tiempos no dan porque estamos — y
eso lo hemos hablado hasta el cansancio en el posgrado — en un
modelo educativo contenidista propedéutico que al final tenés
demasiados contenidos entonces si vos hacés todo lo que deberias
hacer no das ni la mitad del... entonces el criterio de bueno, recorto
aqui, recorto alla, funciona pero hay algunas cosas que
sinceramente las intenté lograr y las logré a medias. Y una de ellas
fue eso: la autoevaluacion. (Santiago)

Adicionalmente, la frecuencia con la cual realizar evaluaciones y asignar
notas generd confusién en algunos casos. ¢Qué registrar y cuando? ¢ Como
evaluar el progreso sin sobrecargarse de trabajo? Como plantea Leticia en la
siguientes cita, la metodologia ABE requiere una evaluacion formativa que
mida diferentes variables actitudinales y del proceso de trabajo que no son

siempre faciles de transformar en una nota o de registrar de manera formal.

Y la evaluacion es algo que me cuesta porque hay que ser — como
que evaluar mas constantemente. Y a veces las tenemos mas con
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algunas notas puntuales. ¢ Cémo evaluar otras instancias, o sea? A
veces lo hacemos pero nos queda en esa memoria, “bueno, pero

79

participd, pero bueno, colabord” pero después el numero nos queda
con todo — o presentd o el escrito o el proyecto — entonces, ¢,como
hacerle un seguimiento? O sea, como ordenarme el seguimiento
mas en la evaluacion para que sea mas formativa, ¢no? Que no nos
dan los tiempos, se nos van las clases y me queda como que en ese
registro me quedo ahi algun bache. Me gustaria ser mas ordenada
pero eso es un defecto mio.

Ademas, surge la pregunta de si es realmente necesario evaluar a cada
momento o si hay variables que no es preciso medir aunque sean parte del

proceso.

...por ejemplo, los gurises, muchos son noteros y les gusta que se le
tomen en cuenta muchas cosas y que a veces se nos pasa ese
registro. Pero tampoco quiere decir que sea bueno, porque estar
todo el tiempo pensando en que te voy a poner una nota no — no
tendria que ser asi. Pero ta, a veces los chiquilines es lo que los
motiva también. (Leticia)

En conclusién, la implementacién del modulo ABE consistio en un cambio
importante de metodologia de ensefianza. Al ser su primer acercamiento a este
enfoque, los docentes también realizaron un proceso de aprendizaje y tuvieron
que sortear desafios o hacer ajustes durante toda la implementacion. En
términos generales destacan mas beneficios que desventajas pero igual
expresan cautela frente a la idea de aplicar el ABE de manera constante
durante el curso. En su lugar, prefieren intercalar esta metodologia con otros

enfoques tradicionales en el futuro.

7.5:,Cbémo evallan los docentes el posgrado en términos de su aplicacion

en el aula vy el desarrollo de su préactica profesional?

La ultima pregunta de esta investigacion trata sobre la opinidon generalizada
qgue tienen los docentes del posgrado y cémo sienten que este es aplicable a

su practica. Frente a la pregunta abierta: “; qué aspectos positivos y negativos
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destacarias del posgrado?”, los docentes entrevistados dieron las respuestas

presentadas en los Cuadros 7y 8.

Puede observarse que los puntos positivos se dividen basicamente en dos
areas: la que tienen que ver con los contenidos del curso y las condiciones del

posgrado (la sede en el interior y el hecho de ser gratuito).

Cuadro 7

Aspectos positivos del posgrado

Adecuacién curricular / dificultades de aprendizaje
Trato con docentes

Semipresencial / trabajo en plataforma

Gratuito

Aplicacion practica

Sede en el interior
Nuevas metodologias
Trabajo en grupo

Fuente: Elaboracion propia

Todos los docentes mencionaron que un aspecto favorable del posgrado es
su aplicacion practica. Esto quiere decir que las herramientas vistas en los

cursos pueden implementarse en sus propias aulas.

Sobre todo la parte de — no recuerdo bien el nombre del curso
porque fue el afio pasado — pero la parte que tiene que ver con
dificultades de aprendizaje, todo eso que estuvimos viendo, la
verdad que es algo que viene a la realidad, digo, esta bueno cuando
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trabajamos temas en el posgrado que lo ves en la realidad. Por
ejemplo, las dificultades que tienen los estudiantes, bueno, la parte
del Aprendizaje Basado en Equipos, Basado en Proyectos, todo eso
me gustd porque era algo que se podia llevar a la cancha, adentro
del aula. La materia que tuvimos sobre nuevas tecnologias también,
digo para motivar al estudiante, si, se vincula. Capaz que alguna otra
materia quedaba un poco mas lejos, la parte de Sociologia quizas,
pero si, unos cuantos contenidos si los podiamos llevar al aula
digamos. Que es lo mas lindo, porque si no, todo queda en nada.
(José)

Conjuntamente, la idea de que el posgrado les “abri6é la cabeza” o les dio
una nueva perspectiva sobre la Educacién y sus practicas fue un tema

recurrente durante las entrevistas.

Estuvo bueno porque nos brindé como otra perspectiva, otra — otras
metodologias de trabajo y que se fueron volcando en las practicas, y
bueno, eso ayudd a que uno mejore también y mejore también la
calidad de los aprendizajes de los chiquilines. (Andrea)

Aparte de sentir que su perspectiva sobre la Educacion cambi6 durante el
posgrado, algunos docentes expresan que les despertd6 mas preguntas. Es
decir, que aungue aprendieron nuevas cosas, en vez de sentirse con todas las

respuestas, identifican nuevas preguntas y problemas para investigar.

Algunas cosas, ta, encontramos nuevas... que de repente si unas
cuantas para cambiar la practica y hacer como dice Rosina [docente
del posgrado], no vamos a volver a dar clases como ddbamos antes,
pero tampoco es que la tengamos — que hayamos entendido todo
sobre la Educacion. Yo creo que ahora tengo mas preguntas que
antes. [Risas] (Marta)

Esta ultima frase de Marta es clave a la hora de entender la perspectiva de
los docentes con respecto a su desarrollo profesional: sienten que recién
comienza y que aun tienen mucho por aprender. En vez de darles certezas, el
posgrado los estimuld6 a hacerse mas preguntas y reflexionar con mas

profundidad sobre su practica cotidiana.
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Los docentes también mencionan que el posgrado les mostré6 nuevas
metodologias de ensefianza. Estas son descritas en sus testimonios como
innovadoras o por lo menos mas activas; es decir, diferentes a la tradicional

gue es de uso corriente en el sistema educativo.

El aspecto metodoldgico; la planificacion y metodologia. Haber
innovado en otro tipo de metodologia, haber salido de lo tradicional.
(Leticia)

Como sefiala Andrea en la siguiente cita, el aprendizaje realizado por los
docentes es al servicio de los estudiantes. Por consiguiente, el objetivo de
aprender sobre nuevas metodologias es poder aplicarlas y asi modernizar las

practicas.

...este posgrado como que nos ha abierto mucho a otras cosas.
Para mi ha sido todo un aprendizaje; de verdad lo digo
sinceramente. Sobre todo para poder aplicarlo con los chiquilines,
que en definitiva... a ver... en definitva a quienes nosotros
trabajamos para ellos, en realidad. Entonces, t4, es productivo en
ese sentido, aprender para poder hacer otras cosas con ellos
también y que no sigas viendo eso desde que, no sé, yo iba al liceo,
por ejemplo. Que seguimos viendo los mismos contenidos...
(Andrea)

En lo que refiere a las condiciones formales del posgrado, que haya sido en
el interior fue altamente valorado. En primer lugar, porque reducia los tiempos y
costos de viaje, pero también porque las oportunidades de desarrollo
profesional en el interior del pais son escasas. Los docentes relatan las
dificultades de acceder a este tipo de cursos en sus regiones, exacerbado por
la cuestion de los costos altos. Por lo tanto, haber obtenido una beca total al

ser seleccionados para el posgrado les permitio realizar esta capacitacion.

El tema de la accesibilidad de los cursos para nosotros [los docentes
del interior] a veces se nos hace dificil por el hecho de la
accesibilidad y tener que estar viendo bueno, primero que nada si
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hay que pagar o no hay que pagar, segundo ver el tema de las
frecuencias y la disponibilidad de tiempo. (Walter)

Asimismo, se muestran agradecidos por esta oportunidad que definen como

Unica.

Supimos la oportunidad que estaba por — para perfeccionarnos a
través de un posgrado y me parecié una oportunidad Unica porque
ademas los costos de por si nho son accesibles, y bueno, que uno
tiene la oportunidad de hacer un posgrado de forma gratuita; que
con todo pago en su totalidad no es una oportunidad como para
desperdiciar (Andrea)

En contraposicion, los puntos negativos son principalmente operativos (la

duracion de la jornada presencial y la exigencia del calendario, por ejemplo).

Cuadro 8

Aspectos negativos del posgrado

Metodologias dificiles de implementar en el aula
Solo un docente de un centro

Implementacion del ABE poco clara
Demora de la respuesta en Webasignatura

Jornada muy larga
Calendario exigente

Condiciones edilicias del Liceo de SDY

Viaje desde Durazno

Fuente: Elaboracion propia
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Como muestra el Cuadro 8, los docentes entrevistados sefialan la extension
horaria de la jornada presencial y la exigencia del calendario académico como

los dos puntos negativos principales.

La jornada presencial con una duracién de 8 horas se hizo extensa para

muchos de los docentes ya que iban a clase cansados de toda la semana.

A veces una clase larga de 8 horas se nos hacia bastante mas
pesado para nosotros... Con la cual se dificultaba bastante el hecho
de toda la secuencia — del trajinar mismo de la jornada — el nivel de
atencion no era... era bastante variado de las primeras cuatro horas
a las segundas. O mejor dicho, de la primera parte de la jornada. Y
eso capaz que a veces termina influyendo viste en como — en la
dindmica de trabajo, el nivel de atencién. (Walter)

Los docentes sentian una caida en su nivel de concentracion durante la
jornada presencial, lo que a veces nos les permitia aprovechar al maximo la

clase.

Ademas, consideran que el calendario académico fue exigente ya que no

tenian pausas entre las materias, a diferencia de la cohorte anterior.

No, de pronto, si que nos resultd bastante exigente el cumplimiento
con los tiempos pero al final nos acostumbramos. Sabiamos que el
otro posgrado fue un poco mMAas espaciado, entonces cuando
hablabamos con los egresados de otro posgrado, ellos tenian cuatro
semanas y una de descanso, y cuatro otra vez. Y nosotros todas las
semanas, y las lecturas previas, asi que eso fue bastante exigente,
pero al final, yo qué sé, te acostumbras. Una exigencia bastante alta.
Pero bueno, en si, es un posgrado, tampoco uno va a pedir... Si no,
estamos como los chiquilines... pero bien, no sé, en realidad creo
que estuvo muy bien. (Marta)

En conclusion, de acuerdo a los docentes, los principales aspectos del
posgrado a mejorar radican en cuestiones operativas sobre el calendario y los
horarios y no sobre los contenidos de los cursos o los profesores. Por lo tanto,
puede decirse que la propuesta del posgrado es satisfactoria para los

docentes participantes.

77



8. Conclusiones

Esta seccion desarrollara las conclusiones principales de la investigacion y

realizara recomendaciones para futuros trabajos sobre el tema.

8.1 Percepciones sobre el desarrollo de su practica profesional

Aunque los cambios de autopercepciones declarados en el cuestionario son
estadisticamente significativos y muestran una mejora en todas las
dimensiones al finalizar el posgrado, a la hora de narrar su desarrollo los

docentes expresan una realidad mas compleja.

En primer lugar, porque asumen una postura en la cual su proceso de
desarrollo profesional nunca esta acabado. Adicionalmente, porque su punto de
partida era heterogéneo. Algunos docentes ya conocian o manejaban ciertas
estrategias trabajadas en el posgrado y otros no. Lo mismo sucedi6é con el uso
pedagdgico de las tecnologias, la competencia con mayor aumento, que para
diversos docentes era parte cotidiana de sus practicas y para otros algo
novedoso. De cualquier forma, los docentes destacan haber aprendido de
todos los cursos, especialmente los que presentaban nuevas metodologias u
estrategias aplicables en el aula. Por lo tanto, expresan haber desarrollado su
practica profesional en diferentes areas, segun su punto de partida y las
necesidades que identificaron.

Ademas, las practicas de los docentes se vieron potenciadas por el trabajo
colaborativo con sus colegas. Este trabajo en conjunto les dio la oportunidad de
comparar ideas, reflexionar juntos, y probar nuevas estrategias en equipo. Esta
idea sigue la linea de reflexion de Perrenoud (2007) que plantea que es dificll
implementar nuevos modelos didacticos sin una red de cooperacion. Por
consiguiente, el posgrado deberia mantener el incentivo para el trabajo en

grupo de los docentes.
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8.2 Percepciones sobre la implementacion del Aprendizaje Basado en
Equipos (ABE)

La implementacion de un modulo didactico utilizando el Aprendizaje Basado
en Equipos (ABE) fue un gran desafio para los docentes ya que era su primera
aproximacion a esta forma de trabajo y distaba mucho de su manera habitual
de dar clase. Por esta razon podemos decir que hubo un doble proceso de
aprendizaje: el de los estudiantes y el de los docentes. Esto implica que la
implementacion de este modulo funcion6 como un piloto de la metodologia y
los docentes fueron ajustando sus estrategias a medida que las aplicaban.
Consecuentemente, no puede analizarse esta aplicacion en términos absolutos
de éxito o fracaso del ABE en sus aulas sino como una experimentacion con

una nueva metodologia.

Por un lado, los docentes sefialan una amplia serie de beneficios de este
enfoque. Entre ellos se destaca el ambiente en el aula que pasa a ser una
“clase en movimiento” donde los estudiantes asumen un rol activo en su propio
aprendizaje. En contraposicién, los docentes dejan de ser el centro de la clase
para ser facilitadores de aprendizaje, guiando a los estudiantes en la
adquisicion del conocimiento. Esto implica que el docente debe realizar el
trabajo mas minucioso durante la planificacion y no durante la clase como en la
metodologia tradicional. Dicho cambio de rol genera cierta incomodidad en
ambos actores al principio, ya que el paradigma predominante en el sistema
educativo es el de la educacion bancaria en términos de Freire (2013). Es
decir, el estudiante concebido como receptor pasivo de conocimiento
depositado por un docente poseedor de dicho conocimiento. EI ABE, en
cambio, propone que los estudiantes co-construyan su propio aprendizaje para

resolver un problema relevante.

Los testimonios recogidos en esta investigacion muestran que este punto
requiere un cambio de mentalidad de todos los actores ya que igualan un rol
docente de facilitador como “que [el docente] no trabaja” cuando en realidad (si
bien implementado) manifiesta un aprendizaje mas significativo en el cual los

estudiantes tienen un papel protagonico. Por lo tanto, quebrar esa mentalidad
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de bancarizacion surge como clave para llevar adelante un cambio profundo

del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Aqui también son esenciales las actividades de aplicacion propuestas para
articular los contenidos del curso ya que le agregan una dosis atrayente de
creatividad y dinamismo a la clase. Asimismo, les permiten ver a los
estudiantes las aplicaciones de los temas y resignificarlos en funcién de sus

propias experiencias cotidianas y su contexto.

Adicionalmente, todo el proceso de ABE resulta estimulante para los
estudiantes ya que deben resolver problemas reales y trabajar en equipo. El
trabajo en equipo es visto por los docentes como una gran ventaja de esta
metodologia porque fomenta la integracion de los estudiantes y disminuye los
conflictos entre ellos. Por lo tanto, el ABE plantea mejoras en diferentes

variables del proceso de aprendizaje, incluidas las socioemocionales.

Sin embargo, los docentes también enfrentaron desafios en la aplicacion del
moédulo ABE. En algunos casos fue la formacion de grupos debido a
desacuerdos previos entre estudiantes pero para la mayoria el desafio principal
fue gestionar el proceso de evaluaciéon. Desarrollar un sistema evaluativo que
contemple todo el transcurso del médulo e incluya las visiones de los
estudiantes sobre si mismos y sus compafieros ademas del juicio del docente
fue complejo. Los docentes expresan su frustracion con respecto a este tema
basada en dos causas principales: la sobrecarga de trabajo y la falta de
herramientas de evaluacién. Dicho de otra manera, los participantes sienten
que no conocen los instrumentos para evaluar correctamente en esta
metodologia y ademas deben registrar y unificar una serie de puntajes de
origenes variados. Considerando que esta evaluacion es compleja en si
misma, el hecho de tener muchos grupos y de que sean numerosos amplian el
problema. Consecuentemente, futuras capacitaciones sobre ABE deberian
profundizar sobre las estrategias de evaluacibn no solo en términos de

instrumentos disponibles sino en cédmo llevarlos a la practica.

En sintesis, segun los testimonios de los docentes entrevistados, la
implementacion del modulo de ABE fue una experiencia enriquecedora. En

particular, por el clima generado en clase y la respuesta de los estudiantes. No
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obstante, a pesar de esta evaluacion positiva de la metodologia, los docentes
sienten que utilizarla sostenidamente durante el afo tendria resultados
negativos porque se volveria rutinaria o aburrida. Por este motivo, sugieren
mezclar el ABE con otras metodologias de ensefianza para diversificar la
propuesta pedagogica. Lo interesante es que en el discurso los docentes
plantean que el enfoque tradicional no tiene los resultados deseados y que no
es motivante para los estudiantes, pero a la hora de elegir entre un uso regular
de esta metodologia y el ABE (que describen como motivadora y efectiva), se
deciden por la tradicional. Si consideran que el ABE tiene muchos beneficios
pero se torna repetitivo con una aplicacién sostenida en el tiempo, ¢por qué
mantener la ensefianza tradicional que también se volvera repetitiva y es

anticuada?

Esta reticencia a mantener una forma de trabajo nueva puede estar
relacionada con el andlisis de Borko (2004) de que el proceso de aprendizaje
de los docentes es tan incierto como el de los estudiantes y, por lo tanto, tiene
altibajos.

También retomamos los puntos de Opfer y Pedder (2011) de que el
aprendizaje docente se da cuando se modifican sus creencias, sus practicas, y
los resultados de los estudiantes. Ya que los docentes implementaron el
modulo ABE porque era un requisito del posgrado y no por decision propia, es
posible que no se hayan modificado realmente ni sus creencias sobre las
metodologias de ensefianza ni sus practicas. No obstante, esta incursion en el
ABE puede haber sido el primer paso para realizar un cambio significativo en

las practicas docentes de los participantes.

Basados en esta experiencia de la cohorte de Sarandi del Yi, seria
recomendable que la implementacion del ABE se realizara por un tiempo mas
extendido (por ejemplo, dos moédulos en vez de uno) para darle tiempo a los
docentes de ganar experiencia con la metodologia y evaluar los resultados a

través del tiempo.
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8.3 Aplicabilidad del programa de estudios en su practica profesional

La teoria sobre desarrollo profesional docente de Marcelo y Vaillant (2009)
planteada en un apartado anterior identificaba la extension del curso, la
aplicabilidad, y que esté centrada en el trabajo cotidiano como elementos
importantes para afirmar el éxito de una capacitacion. Con estos puntos como

base, puede afirmarse que el posgrado es una formacion docente efectiva.

En primer lugar, la duracién del posgrado les dio la oportunidad a los
docentes de conocer y aplicar nuevas estrategias de manera constante durante

dos afios lectivos.

En segundo lugar, segun los testimonios recogidos, los cursos demandaban
que los docentes analizaran sus practicas y centros educativos y propusieran
intervenciones o actividades para llevar a cabo. Algunos de estos trabajos
fueron aplicados por los docentes, por lo que no solo fueron actividades para
aprobar los cursos del posgrado sino que tuvieron repercusiones reales en sus

centros educativos.

Por ultimo, las actividades requerian que fueran apropiadas al contexto
cotidiano de los docentes y, por lo tanto, fueran sensibles a las necesidades de
cada comunidad educativa.

Adicionalmente, las dindmicas del posgrado fomentaron el trabajo en grupos
de los docentes, lo que aumento el trabajo en redes en los centros educativos y
la reflexion de los docentes sobre sus propias practicas. El trabajo en conjunto
fue una caracteristica que, en las palabras de los propios docentes, potencio su
aprendizaje y la reflexion sobre sus practicas. Tanto fue asi que aquellos que
no tenian compafieros del centro en el posgrado se sentian en desventaja y
aislados. Entonces, puede afirmarse que a la hora de enfrentar una innovacion
educativa la unién hace la fuerza y que varios docentes la implementen al
mismo tiempo aumenta las chances de que se produzca un verdadero cambio

en las practicas.

En una futura edicion del posgrado seria recomendable seleccionar a un

minimo de dos docentes por centro.

82



8.4 Reflexion final

Como reflexion final es importante destacar el papel que le asignan los
docentes a la motivacion de los estudiantes durante el proceso de ensefianza-
aprendizaje y como su practica esta en constante busqueda de “enganchar” a
los estudiantes para que adquieran los conocimientos y logren los resultados
de aprendizaje deseados. Esta es una dimension que seria oportuno explorar

en futuras investigaciones sobre desarrollo profesional docente.

Concluimos con las palabras de Day (2005) en su libro Formar docentes:
coémo, cuando y en qué condiciones aprende el profesorado quien plantea que
el desarrollo profesional docente es “el proceso por el cual, solo y con otros, el
profesorado revisa, renueva y extiende su compromiso como agente de
cambio”. (pag. 17) Los docentes de la cohorte de Sarandi del Yi son agentes

de cambio para sus comunidades educativas.
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10. Anexo

10.1 Cuestionario de autopercepcion

Facultad de
4 Universidad
M Catolica del

Uruguay  Ciencias

Humanas

Departamento de

Educacion

INSTRUMENTO: | CUESTIONARIO DE AUTOPERCEPCION

NOMBRE DEL DOCENTE LICEO

Completa el siguiente cuestionario valorando las afirmaciones en una escala del 1 al 5, segun

los siguientes significados:

1. En completo 2. En 3. Neutro 4. De 5. Completamente  de
desacuerdo desacuerdo acuerdo acuerdo
CODIGO | ITEM A VALORAR 1/2(3/4|5

PL1 Explicito los resultados de aprendizaje que indican lo que el
estudiante podra hacer al finalizar el curso.

Establezco resultados de aprendizaje que orientan la
seleccidn de estrategias (de enseflanza/aprendizaje y de
evaluacion)

PL2

PL3 Explicito el sistema de evaluacion que utilizaré y sus
criterios correspondientes.
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Establezco las evidencias que deben lograr los estudiantes

B4 al finalizar el curso para la obtencién de distintos niveles de
aceptabilidad en el mismo.

PL5 Explicito los tipos de actividades de aprendizaje que se
desarrollaran en aula y a nivel domiciliario.

PL6 Establezco una organizacién temporal de las actividades de
aprendizaje que se desarrollaran durante el curso.
Selecciono métodos y recursos para el disefio de

IET estrategias coherentes con los resultados de aprendizaje
propuestos.

IE2 Incorporo recursos de elaboracion propia al disefio de
estrategias de enseflanza y aprendizaje.

IE3 Adapto los métodos de ensefianza a los conocimientos
previos e intereses de los estudiantes.

IE4 Implemento métodos de ensefianza que promueven la
participacion activa e iniciativa de los estudiantes.

Adapto los métodos de ensefianza a partir de las preguntas

IES y necesidades de reformulacién que plantean los
estudiantes.

IE6 Explicito una replanificacion de mis estrategias en funcion
de la implementacion de las mismas.

Utilizo recursos tecnol6gicos para la elaboracion de

VT materiales didacticos (fichas, presentaciones, objetos de
aprendizaje, etc.).

Adecuo la utilizacion de recursos tecnoldgicos de modo

Lrz gue no constituyan un mero cambio de soporte, sino que
reestructuren la practica docente.

uT3 Utilizo las TIC para potenciar el aprendizaje autbnomo de
los estudiantes.

UT4 Desarrollo actividades de grupos cooperativos a través de
espacios virtuales y/o en plataforma.

uTs Utilizo las TIC para realizar devoluciones y orientaciones a
los estudiantes.

UT6 Utilizo las TIC para la evaluacion de los aprendizajes.
Utilizo, durante la clase, una comunicacién que promueve

CE1 altas expectativas respecto del aprendizaje de todos sus
estudiantes.

CE2 Muestro empatia con mis estudiantes para obtener de cada
uno de ellos lo mejor de si.

CE3 Mantengo un trato respetuoso y cordial con mis
estudiantes.

CE4 Evidencio adecuado equilibrio entre las exigencias
docentes y la cercania con los estudiantes.

CE5 Genero un ambiente propicio para el dialogo con mis

estudiantes (formulo preguntas, evacuo dudas, atiendo
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inquietudes, etc.)

CEG6

Comunico y oriento a mis estudiantes en forma clara y
constante acerca de la progresion de sus aprendizajes.

EAl1l

Evallo el aprendizaje de mis estudiantes utilizando
diversos procedimientos e instrumentos.

EA2

Evallo el aprendizaje de mis estudiantes de acuerdo a
evidencias claras y coherentes con los resultados de
aprendizaje del curso.

EA3

Utilizo instrumentos de evaluacion (formativa y sumativa)
coherentes con los resultados de aprendizaje del curso.

EA4

Mejoro los instrumentos de evaluacion utilizados,
considerando los aportes y sugerencias de mis estudiantes,
pares o directivos.

EAS

Realizo devoluciones y orientaciones a los estudiantes a lo
largo de todo el proceso para evidenciar aciertos y desafios
en sus resultados.

EAG

Realizo devoluciones y orientaciones a los estudiantes
sobre el desempefio en evaluaciones sumativas (escritos,
parciales)

RD1

Identifico las fortalezas y debilidades de mi propia practica
docente.

RD2

Tomo en consideracion diferentes insumos respecto del
desemperio para evaluar mi docencia (aportes de
estudiantes, colegas, etc.)

RD3

Utilizo los resultados de mi reflexién y diagnéstico para
disefiar acciones de mejora de mi practica docente.

RD4

Disefio instrumentos para la evaluacion de la mejora de mi
practica docente.

RD5

Implemento las acciones de mejora de mi practica docente
gue surgen de mi diagnéstico

RD6

Incorporo a mi quehacer docente las buenas practicas
llevadas adelante por colegas.
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10.2 Pauta de entrevista a docentes

e Como surgi6 la idea de realizar el posgrado? ¢, Qué te motivé a inscribirte?

e ;Como describirias tu experiencia en el posgrado?

e ;Qué aspectos positivos tuvo? ¢ Y negativos?

e Pensando en los contenidos de los cursos y los enfoques de los docentes, ¢ respondian
a la realidad de [ciudad]?

e (Aplicaste algo de lo visto en el posgrado en tu practica? ¢Qué?

e (Has cambiado algo en tu practica en el Gltimo afio? ¢ Cémo se dio ese proceso?
¢ Como era tu uso de las TIC antes del posgrado? ¢ Y ahora?

e Como fue el proceso de implementacién de ABE?

e Como fue recibido por tus estudiantes, la direccion, y tus colegas?

e (;Qué piensa la direccién sobre que hayas participado del posgrado? ¢ Participaron del
proceso?

e Qué pensas que diria la direccion sobre tu trabajo antes y después del posgrado? ¢Y

tus estudiantes?
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1.1 Cuestionario de autopercepcion

Facultad de
% Universidad

3 i Catolica da

a7 U'ugwy  Ciencias

Humanas

Departamento de

Educacion

INSTRUMENTO: | CUESTIONARIO DE AUTOPERCEPCION

NOMBRE DEL DOCENTE LICEO

Completa el siguiente cuestionario valorando las afirmaciones en una escala del 1 al 5, segun

los siguientes significados:

1. En completo 2. En 3. Neutro 4. De 5. Completamente
desacuerdo desacuerdo acuerdo acuerdo
CODIGO | ITEM A VALORAR 1(2|3|4

PL1 Explicito los resultados de aprendizaje que indican lo que el
estudiante podra hacer al finalizar el curso.

Establezco resultados de aprendizaje que orientan la
seleccién de estrategias (de enseflanza/aprendizaje y de
evaluacion)

PL2

PL3 Explicito el sistema de evaluacion que utilizaré y sus
criterios correspondientes.

Establezco las evidencias que deben lograr los estudiantes
al finalizar el curso para la obtencion de distintos niveles de
aceptabilidad en el mismo.

PL4




PL5 Explicito los tipos de actividades de aprendizaje que se
desarrollaran en aula y a nivel domiciliario.

PL6 Establezco una organizacién temporal de las actividades de
aprendizaje que se desarrollaran durante el curso.
Selecciono métodos y recursos para el disefio de

IET estrategias coherentes con los resultados de aprendizaje
propuestos.

IE2 Incorporo recursos de elaboracion propia al disefio de
estrategias de enseflanza y aprendizaje.

IE3 Adapto los métodos de ensefianza a los conocimientos
previos e intereses de los estudiantes.

IE4 Implemento métodos de ensefianza que promueven la
participacion activa e iniciativa de los estudiantes.

Adapto los métodos de ensefianza a partir de las preguntas

IES y necesidades de reformulacién que plantean los
estudiantes.

IE6 Explicito una replanificacién de mis estrategias en funcion
de la implementacion de las mismas.

Utilizo recursos tecnol6gicos para la elaboracion de

VT materiales didacticos (fichas, presentaciones, objetos de
aprendizaje, etc.).

Adecuo la utilizacion de recursos tecnoldgicos de modo

Lz gue no constituyan un mero cambio de soporte, sino que
reestructuren la practica docente.

uT3 Utilizo las TIC para potenciar el aprendizaje autbnomo de
los estudiantes.

uT4 Desarrollo actividades de grupos cooperativos a través de
espacios virtuales y/o en plataforma.

uTs Utilizo las TIC para realizar devoluciones y orientaciones a
los estudiantes.

UT6 Utilizo las TIC para la evaluacion de los aprendizajes.
Utilizo, durante la clase, una comunicacién que promueve

CE1 altas expectativas respecto del aprendizaje de todos sus
estudiantes.

CE2 Muestro empatia con mis estudiantes para obtener de cada
uno de ellos lo mejor de si.

CE3 Mantengo un trato respetuoso y cordial con mis
estudiantes.

CE4 Evidencio adecuado equilibrio entre las exigencias
docentes y la cercania con los estudiantes.

Genero un ambiente propicio para el dialogo con mis

CES5 estudiantes (formulo preguntas, evacuo dudas, atiendo
inquietudes, etc.)

CE®6 Comunico y oriento a mis estudiantes en forma clara y

constante acerca de la progresion de sus aprendizajes.




EAl1l

Evallo el aprendizaje de mis estudiantes utilizando
diversos procedimientos e instrumentos.

EA2

Evallo el aprendizaje de mis estudiantes de acuerdo a
evidencias claras y coherentes con los resultados de
aprendizaje del curso.

EA3

Utilizo instrumentos de evaluacion (formativa y sumativa)
coherentes con los resultados de aprendizaje del curso.

EA4

Mejoro los instrumentos de evaluacién utilizados,
considerando los aportes y sugerencias de mis estudiantes,
pares o directivos.

EAS

Realizo devoluciones y orientaciones a los estudiantes a lo
largo de todo el proceso para evidenciar aciertos y desafios
en sus resultados.

EAG

Realizo devoluciones y orientaciones a los estudiantes
sobre el desempefio en evaluaciones sumativas (escritos,
parciales)

RD1

Identifico las fortalezas y debilidades de mi propia practica
docente.

RD2

Tomo en consideracion diferentes insumos respecto del
desempenio para evaluar mi docencia (aportes de
estudiantes, colegas, etc.)

RD3

Utilizo los resultados de mi reflexién y diagnéstico para
disefiar acciones de mejora de mi practica docente.

RD4

Disefio instrumentos para la evaluacién de la mejora de mi
practica docente.

RD5

Implemento las acciones de mejora de mi practica docente
gue surgen de mi diagnéstico

RD6

Incorporo a mi quehacer docente las buenas practicas
llevadas adelante por colegas.




1.2 Pauta de entrevista a docentes

e Como surgi6 la idea de realizar el posgrado? ¢, Qué te motivé a inscribirte?

e ;Como describirias tu experiencia en el posgrado?

e ;Qué aspectos positivos tuvo? ¢ Y negativos?

e Pensando en los contenidos de los cursos y los enfoques de los docentes, ¢ respondian
a la realidad de [ciudad]?

e (Aplicaste algo de lo visto en el posgrado en tu practica? ¢Qué?

e (Has cambiado algo en tu préactica en el tltimo afio? ¢ Cémo se dio ese proceso?
¢ Como era tu uso de las TIC antes del posgrado? ¢ Y ahora?

e Como fue el proceso de implementacién de ABE?

e Como fue recibido por tus estudiantes, la direccion, y tus colegas?

e (;Qué piensa la direcciéon sobre que hayas participado del posgrado? ¢ Participaron del
proceso?

e Qué pensas que diria la direccion sobre tu trabajo antes y después del posgrado? ¢Y

tus estudiantes?
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