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INTRODUCCION

En esta comunicacién se presentan resultados de la valoracidon del programa de
formacién permanente de profesores universitarios en cuya aplicacion se emplearon
estrategias de practica reflexiva y participaron docentes de una universidad publica de México;
con ello se busca compartir nuestra propuesta de trabajo y analizar sus aportes para una
practica innovadora en la docencia universitaria.

A fin de contextualizar nuestro trabajo, cabe preguntarnos sobre el mundo actual, la
universidad de hoy y el rol que en ella cumple la formacién permanente de profesores. Delors
(1996, p. 146) sefala a la universidad como el espacio en donde se crea y recrea perennemente
el conocimiento “por el uso que de él hacen los profesores y los investigadores”. En ese
sentido, la formacién de los profesores universitarios se alza como uno de los asuntos de
mayor trascendencia que permean el discurso pedagdgico actual, el cual plantea la necesidad
de construir modelos y propuestas tendientes a la adquisicion de las competencias personales
y profesionales necesarias para desarrollar mejores practicas.

Frente a este panorama, y con el arribo del enfoque por competencias a todos los
ambitos educativos, surge la necesidad de contar con profesores idéneos para desarrollar
competencias en sus estudiantes; ante la necesidad de trabajar en la formacidn permanente de
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profesores universitarios en ese sentido, resulta imprescindible plantearnos cdmo desarrollar
competencias docentes en la universidad.

La busqueda de posibles respuestas a esta cuestiéon nos encamind a dos tareas: 1)
construir un modelo para el desarrollo y evaluacién de competencias académicas (M-DECA, en
lo sucesivo) (Marin y Guzman, 2011) y, con base en dicho modelo, 2) disefar y aplicar un
programa de formacién y evaluacidn de competencias docentes que integre estrategias de
practica reflexiva.

LA FORMACION-EVALUACION DE COMPETENCIAS DOCENTES

El concepto de formacidn adquiere connotaciones diversas, si nos referimos a los
maestros de educacién basica, y concretamente a su formacién inicial; implica que ellos se
forman como maestros; la educacidn es su profesion. Por otro lado, si hablamos de profesores
universitarios, regularmente la docencia no es la profesidon que corresponde a su formacién
inicial, sino a la formacién en servicio, producto de la experiencia o de procesos de capacitacién
y actualizacién sistematicos u ocasionales; con esto destacamos que el desarrollo profesional
de los profesores universitarios atraviesa por el camino de su formacién permanente.

El M-DECA incluye el concepto de formacién permanente del profesorado, entendida
como la necesidad de los profesores de formarse para mejorar e innovar su prdctica, “en
definitiva, se trata de estar dispuestos a aprender durante toda la vida con la finalidad de
conseguir un verdadero desarrollo profesional y una calidad de la docencia en general” (Pinya,
2008, p. 4).

De los diversos paradigmas y modelos de formacién de profesores propuestos por
diferentes autores (Sparks y Loucks-Horsley, 1989; Chang y Simpson, 1997; Paquay y Wagner,
2005; Cardona, 2008; Garcia-Valcércel, 2009), en el M-DECA nos inclinamos por un paradigma
basado en la indagacion (Garcia-Valcarcel, 2009), articulado con el modelo y las estrategias
orientados a aprender con otros (Chang y Simpson, 1997), pensando que ambas perspectivas
deben desarrollarse preferentemente en un ambiente de confrontacién y debate de las ideas
que contribuyan a que el docente reflexione, enfrente sus contradicciones, resuelva sus
problemas de manera critica y adquiera niveles dptimos de autonomia. Asi mismo, concebimos
al profesor como un “practicante reflexivo”, quien, de acuerdo con Paquay y Wagner (2005, p.
245), es una persona que, en Ultima instancia, es un practicante investigador que privilegia
actividades como llevar un diario de incidentes criticos que analizara y empleara como parte
importante de su proceso formativo. Asi mismo, tiene como guia a otro compafiero que
también se concibe como un “practicante reflexivo”; con esto se favorece la formacién grupal
y colaborativa por encima del aprendizaje individual. En sintesis, nos adherimos a un modelo de
formacion de profesores sustentado en la indagacion que tenga como eje la practica reflexiva.
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Las competencias de los docentes que trabajan por competencias

En el M-DECA nos preguntamos cudles son las competencias de los docentes que
trabajan por competencias. Al respecto, pensamos, primero, que definir al profesional docente,
en una aproximacion inicial a su perfil, implica considerarlo como un formador que, atendiendo
al proyecto institucional, reflexiona de manera deliberada sobre el modelo de formacidn
explicito y lo articula de forma critica a los saberes por ensefiar.

Desde esa perspectiva, podemos caracterizar al docente universitario como un
intelectual capaz de reflexionar y adherirse a un proyecto institucional y curricular; en funcién
de ello, disefia su docencia, planificando su accién de manera critica y creativa para ponerla en
practica de manera eficaz al enfrentar situaciones de docencia concretas; asi mismo, es una
persona que reflexiona durante la accién para reajustarla a su practica educativa gestionando
asi la progresién de los aprendizajes de sus alumnos y reflexionando posteriormente sobre la
accidn, para evaluar el proceso y refinarlo.

Esta caracterizacién remite al trabajo de las competencias docentes necesarias para que
el profesor practique una docencia que le permita el desarrollo de competencias en sus
estudiantes. Para clarificar el concepto de competencias docentes nos hemos adherido a la
idea de analizar elementos comunes presentes en los distintos conceptos de competencia,
entendiendo asi a la competencia como el saber actuar para movilizar un conjunto de recursos
cognitivos frente a situaciones problema (Guzman y Marin, 2011).

El concepto de competencias docentes adquiere una connotacion que tiene que ver con
caracteristicas especificas de los desempefios docentes asociados, si, a las funciones y
responsabilidades propias del quehacer cotidiano (lo genérico), pero sobre todo articuladas
estrechamente a una practica docente concreta. Esto significa que a un estilo y una posicién
de practica docente en particular les corresponden desempefios multiples y especificos, que
en términos pedagdgicos designamos como competencias docentes (Guzman y Marin, 2011).

Diversos autores (Tejada, 2002; Cano, 2005; Navio, 2005; Alcala, Cifuentes y Blazquez,
2005; Perrenoud, 2007; Zabalza, 2007; Ruiz, Mas, Tejada y Navio, 2008; Garcia-Cabrero, Loredo,
Luna y Rueda, 2008; Tejada, 2009) aportan desde distintas perspectivas su visidon respecto de
cudles deben ser las competencias docentes. En congruencia con el perfil de docente que
caracterizamos, nuestra propuesta, descrita en el M-DECA, considera siete competencias
necesarias para un docente que trabaja por competencias en la Universidad (ver Tabla 1).
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Tabla 1: Competencias docentes

Competencias

Descripcion

1. Formacion
continua

Gestiona el proceso de analisis, maduracidn y reflexidon colegiados de la docencia, que le
posibilita explicar su practica docente cotidiana, visualizar la brecha existente entre las
competencias que posee y las que desea alcanzar mediante un programa de formacion,
que habrd de negociar con sus compaieros, con los cuales acepta participar en la
formaciéon de manera autonoma y responsable para el logro de metas personales y
profesionales.

2. Transposicion
didactica

Conoce —y se involucra en— procesos colegiados para el fortalecimiento del compromiso
con la mejora y desarrollo de la institucion y su contexto educativo; asi mismo,
reconoce de manera critica la organizacién académico-administrativa del curriculo que
opera y la distribucion y organizacién de los saberes que integra en su sistema de
ensefanza.

3. Diseilo de la
docencia

Disefia su docencia con base en un modelo pedagdgico que parte de los contenidos y
propdsitos formativos de su materia; considera la postura que el profesor tiene sobre
un modelo de docencia e involucra métodos, medios y materiales de apoyo al
desarrollo y evaluacién de competencias de los estudiantes.

4. Gestion de la
progresion de las
competencias

Considera los itinerarios de formacion y niveles de desempefio en el logro de las
competencias de los estudiantes; asimismo, los observa y evalua en situaciones de
aprendizaje y lleva a cabo controles periddicos para tomar decisiones respecto a la
progresion de las competencias.

5. Interaccion
pedagdgica

Practica una docencia basada en situaciones que considera la puesta en practica de
dispositivos, secuencias y estrategias para el desarrollo de competencias; implica
también formas de interaccién para una relacion educativa sustentada en una
comunicacion horizontal y la generaciéon de ambientes de aprendizaje que forjen
auténticas redes de colaboracion, asi como los procesos de evaluacion formativa.

6. Comunicacion
educativa

Desarrolla tres microcompetencias intimamente ligadas: la competencia en tecnologias
de informacion y comunicacion, como un recurso de apoyo a los procesos de
aprendizaje; la competencia en manejo de la informacion, la cual promueve en los
estudiantes la busqueda, el manejo, procesamiento e interpretacién de la informacidn,
y la competencia en medios, con la cual se busca que adopte una posicidn critica frente
a los medios y sea capaz de colocar conocimiento en los circuitos de informacion.

7. Valoracion del
logro de las
competencias

Aplica dispositivos, estrategias e instrumentos para la evaluacidon del logro de las
competencias de sus estudiantes, la acreditacién de la materia, la satisfaccion de las
expectativas del profesor y de los estudiantes, asi como la valoraciéon del impacto
personal de la experiencia didactica.

El programa de formacioén

Consideramos que las competencias no se ensefan, se desarrollan (Zabala y Arnau,
2008); por ello, en el M-DECA se incluye una propuesta de formacién docente, orientada a
desarrollar las siete competencias docentes, ubicando al “disefio de la docencia” como el eje

en torno al cual se movilizan las otras competencias, que tienen que ver con el proceso de

desarrollo de competencias estudiantiles en su conjunto.
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Estructura del programa

En su estructura, el programa de formacién incorpora dos dispositivos: uno de
formacién y otro de evaluacién (Marin y Guzmdn, 2012). La construccién del dispositivo de
formacién en cuanto pedagogia de las competencias (Roegiers, 2010) resultd estratégica, asf
como el hecho de sustentar el dispositivo para la evaluacion de competencias docentes en la
evaluacién auténtica (Bravo y Fernandez, 2000; Rennert-Ariev, 2005; Palm, 2008; Monereo,
2009) y en instrumentos que llevan a evaluar los desempefios de los profesores a partir de

situaciones problema de docencia reales.

El programa de formacién se conformé mediante cinco mdédulos de trabajo (ver Tabla 2).

Tabla 2: Programa de formacion

Horas de
Moddulo Propdsito trabajo Evidencia de desempeio
académico
Ensayo sobre el andlisis de su
1. Modelos de Interiorizar el proceso de trabajo practica docente actual frente a una
formaciény vivido, a fin de replicarlo en la 20 docencia para desarrollar
competencias construccién de su proyecto formativo competencias, con una reflexién
docentes (principio isomérfico). acerca de sus competencias
docentes.
Construir secuencias de aprendizaje ., .
Presentacion de una secuencia de
3 empleando la estructura del M-DECA, o
2. Pedagogia de las . i . aprendizaje en la que se empleen los
. que incorporen métodos activos, de 20 ) . .,
competencias L. . .. dispositivos de formacion y de
practica reflexiva y de evaluacidén . .
L. evaluacién sugeridos en el M-DECA.
auténtica.
3. Disefo de la Trabajar el método de proyectos Presentacion y evaluacion de su
docencia por adaptado para construir su proyecto 20 proyecto formativo (Guia para el
competencias formativo. estudiante).
4. Intervencidn . . Reporte con los resultados de
. Intervenir en el aula aplicando su o ..
para la mejora del . 20 la experiencia y la valoracién de la
. proyecto formativo en grupo(s) clase. . .,
proyecto formativo intervencion en el aula.
5. Refinamiento Analizar los reportes de intervencién . .
. . . . Proyectos formativos refinados vy
del proyecto de en el aula, a fin de refinar y diseminar 20 .
.. . ajuste del M-DECA.
formacion los proyectos formativos y el M-DECA.

Secuencias de aprendizaje

Los contenidos de cada mddulo se agruparon en “objetos de estudio”. Para cada uno de

ellos se elaboraron secuencias de aprendizaje que tomaron como referencia la nocién de
“situaciones problema” (Perrenoud, 2007; Jonnaert, 2008; Zabala y Arnau, 2008; Roegiers,
2010; Marin y Guzman, 2011) como base del trabajo del proceso formativo. Estas secuencias se

' El concepto de dispositivo es entendido aqui en el sentido que le da Perrenoud (2007), como un artificio
complejo disefiado y empleado para resolver o plantear alternativas de accién.
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incorporan y forman parte de la “guia del docente”. Dentro de cada objeto de estudio, las
secuencias de aprendizaje responden a un modelo y a una tipologia (Marin y Guzmdn, 2011). Las
secuencias contemplan los dispositivos de formacidén y de evaluacion como se describe
enseguida:

Objeto de estudio

I. Presentacion
e Descripcidn.
¢ Intenciones formativas.
e Competencias docentes por desarrollar.

Il. Dispositivo de formacién

A. Situacién problema

Roegiers (2010) la divide en tres partes: entorno (contexto, informacién y funcién), tarea y consigna. En
nuestro modelo la adaptamos, entendiendo que parte de la situacién de integraciéon genera momentos de
activacion del conocimiento previo. La situacién de integracion puede adoptar la modalidad de casos,
problemas, proyectos, o el disefio de situaciones problema complejas y auténticas (reales), que
desencadenan las preguntas generadoras o detonadoras y las actividades necesarias para alcanzar los
productos o evidencias que muestren el logro de la competencia.

B. Evidencias de desempefios

Las competencias se evidencian mediante desempefios. En este espacio se integran las evidencias de los
procesos, tareas, productos alcanzados al final de cada secuencia, asi como el seguimiento de las
actividades de integraciéon permanente.

C. Actividades de aprendizaje

Se entienden como aquellas actividades que el estudiante realiza sobre contenidos o saberes. Incluyen
estrategias individuales, colaborativas y reflexivas para la construcciéon de aprendizajes. En todos los
casos estan orientadas al desarrollo de las competencias y al logro de las evidencias.

D. Recursos o saberes

Representan el material de apoyo en el desarrollo de las competencias. Son el referente de los temas que
permiten el manejo de la informacidn, de los contenidos, y en general, de diversos recursos cognitivos o
saberes. Este material puede ser inédito y disefiado ex profeso para acompafar el desarrollo de las
actividades de aprendizaje. También puede componerse de diferentes recursos que se le proporcionen al
estudiante, o bien ser conformado a partir de los procesos de indagacion en los que debe participar el
estudiante como parte de su formacion.

lll. Dispositivo de evaluacién

Los dispositivos que se disefian inicialmente consideran los momentos, formas, instrumentos y criterios
de evaluacion auténtica adecuados al trabajo por competencias. Esta fase, por cuestiones operativas,
aparece casi al final de una secuencia de aprendizaje; sin embargo, debemos entender que forma parte de
un proceso que permea la progresion del desarrollo de las competencias.

IV. Referencias bibliograficas
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Dispositivos y estrategias de practicas reflexivas

Las tendencias actuales asumen la concepcién del docente como practico-reflexivo, que
van desde la postura de Schon (1992) hasta propuestas que ubican al profesor como un
practicante reflexivo (Perrenoud, 2006), esto sin menoscabo de multitud de aportaciones al
modelo de practica reflexiva (Burbacher, Case y Reagan, 2000); se destaca la de Brockbank y
McGill (2008), que incorpora la indagacién y la innovacién, en armonia con los actuales modelos
hermenéuticos y sociocriticos.

En la experiencia realizada asumimos la opcién formativa de la practica reflexiva,
basandonos en el trabajo colaborativo de un grupo de docentes en el cual se promueven la
reflexion y la produccién de “proyectos formativos” innovadores a partir de la experiencia
docente. La practica reflexiva permite la incorporacién de un conjunto de estrategias, entre
otras: el didlogo reflexivo (Medina, Jarauta e Imberndn, 2010, p. 24), el modelado
metacognitivo, la traduccidn dialdgica, el diario reflexivo y el portafolio con instrumentos de
practica reflexiva que pueden dar cuenta del proceso e integren lo aprendido.

La perspectiva del “didlogo reflexivo” mediante el trabajo en “triadas”

Cada uno de los objetos de estudio se trabajé de manera participativa; privilegiandose el
trabajo colaborativo y de practica reflexiva, que manejamos en tres modalidades: la reflexion
personal, en binas y en “triadas”; esta Ultima cobra relevancia y expresion en el desarrollo del
“proyecto formativo” que cada profesor elaboré y aplicé en el aula. En el trabajo en triadas que
se desarrollé en esta experiencia se cubrieron los roles de presentador (prepara y aplica el
proyecto formativo), observador (observa, relata e informa lo que ocurre antes, durante y
después de la experiencia) y facilitador (coordina y distribuye el trabajo); estos roles fueron
intercambiados de tal forma que los tres miembros de cada triada pudieran desempefiar todos
los roles.

Consideramos que la practica reflexiva como modelo de formacién docente es
importante, viable y trascendental; pero pensamos que no es suficiente el trabajo reflexivo del
maestro; no basta con que el profesor reflexione, se dé cuenta de sus problemas y tome
conciencia del cambio, si no cuenta con ayuda de alguien que lo acompafie en el camino de la
transformacion y la innovacion. Los estudios al respecto sefialan que la mejor alternativa es el
apoyo que pueda darse entre pares.

De esta manera, el trabajo colaborativo adopt¢ la estrategia del didlogo reflexivo, la cual,
de acuerdo con Brockbank y McGill (2008), cuenta con cuatro modalidades de aplicacién:

I.  Reflexién personal
[l.  Dialogo reflexivo con otro colega: contar la historia
[ll.  Dialogo reflexivo con otro colega: formar parte de la historia
IV.  Dialogo reflexivo con otros colegas: facilitar el desarrollo de la practica reflexiva
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Las aplicaciones parten de la reflexidon personal “a solas” (aplicacién I) y atraviesan
diversos niveles de participacion con otros profesionales compaferos en el didlogo. En la
aplicacidn I, un docente reflexiona con un colega después de desarrollar un acto de practica
profesional. En la aplicacién Ill, un profesor reflexiona con un colega antes, “durante” y
“después” de un acto docente desarrollado ante el compafiero. La aplicacién IV presenta a un
docente o facilitador que promueve el desarrollo de la practica reflexiva con un grupo de
companieros (triadas), con el formato de un seminario (Brockbank y McGill, 2008).

Podemos suponer que en la reflexién personal el profesor no recapacita en absoluto,
porque puede pensar que su practica estd bien, que todo le funciona adecuadamente: “Si asf
he ensefiado todo el tiempo :por qué tengo que cambiar?”, se preguntara. La
autocomplacencia y el riesgo del autoengafio son cuestiones que tienen que afrontarse
mediante técnicas que lleven al sujeto, primeramente, al desligamiento del yo, con el propdsito
de prestar atencidn a la otra parte del yo. Las aplicaciones siguientes también buscan subsanar
estos aspectos.

Las modalidades de didlogo personal estan presentes en el desarrollo de las actividades
de este programa de formacidn, sin descuidar otras formas de trabajo que incluyen las
discusiones grupales para la construccidn colectiva de los aprendizajes.

Procedimiento de aplicacién

En general, el paradigma metodoldgico empleado en este estudio corresponde a una
modalidad de la denominada “investigacién colaborativa” (Casals, Vilar y Ayats, 2008; Lall,
2011), la cual es un proceso sistemdtico de accién y reflexidon entre coinvestigadores que
abordan una cuestién de interés comun. Dentro de esta perspectiva situamos de manera
particular dos tradiciones metodoldgicas pertenecientes al enfoque cualitativo: la primera se
refiere como un estudio de caso (Yin, 1994; Stake, 2010), la segunda se ubica como una
investigacidn-accién participativa (Kemmis y McTaggart, 1988; Elliott, 1990).

El estudio de casos no es una seleccién metodoldgica, sino una eleccién del objeto que
se va a estudiar, al considerar que el objeto puede ser un individuo, un grupo, una organizacion,
y aun una comunidad completa (Stake, 2010); seleccionamos al grupo de profesores como el
caso que se va a estudiar. Por consiguiente, las unidades de andlisis fueron sus “proyectos
formativos”, y el objeto de estudio lo constituyeron el desarrollo y la evaluacion de
competencias académicas. Las técnicas especificas del estudio incluyeron la observacion
participativa, entrevistas en profundidad, discusiones en grupos, analisis documental,
encuestas y relatos.

Para desarrollar este estudio se planteé la realizacion de tres grandes etapas:
I. Cosituacional. Se considera preparatoria, de sensibilizacién y de ajuste. En esta etapa

se selecciond la universidad y se conformd el grupo colaborativo. El programa de formacion se
aplicé en un grupo de veintitin profesores de una universidad mexicana (que cuenta con

Dossier — La evaluaciéon docente



Dossier — La evaluacidon docente

30 I. Guzmadn, R. Marin, G. Zesatiy R. Breach

curriculos de licenciatura disefiados bajo el enfoque de competencias), con formaciones
profesionales diversas, la mayoria con un nivel de estudios de maestria y doctorado. Todos son
docentes motivados e interesados por su desarrollo profesional y tienen como caracteristica su
participacién como ‘“facilitadores” en cursos de actualizacién o capacitacién que se imparten
en el centro universitario de formacién de profesores en dicha universidad. Atendiendo a
algunos de los criterios recomendados para seleccionar un caso (Stake, 2010, p. 17) —entre
otros, la obtencidn de su maxima rentabilidad, el tiempo disponible para el trabajo de campo y
el acceso, su facilidad para ser abordados vy, particularmente, la unicidad y el contexto del
caso-, se selecciond al grupo de profesores de esta universidad.

Asi mismo, en esta etapa se cubrid el programa de formacién en donde se realizaron los
tres primeros seminarios-talleres del programa, cuyos contenidos se abordaron en sesenta
horas presenciales o de “practica guiada”. Se incorpord aqui la modalidad del trabajo en
triadas, asi como la asesoria y el acompafiamiento necesarios para que los profesores
“disefiaran” su “proyecto formativo” para el desarrollo de competencias. Este disefio requirié
la revisién inicial del contexto institucional, los curriculos y sus perfiles de egreso (competencia
docente de transposicién didactica). Se proporciond a los profesores la “guia del docente”,
que, como se sefiald, contiene los dispositivos de formacién y de evaluacién. Con esto se buscé
que el profesor fuera capaz de disefiar, a su vez, el proyecto formativo, cuya estructura
responderia al mismo modelo pedagdgico y a la tipologia vivida por él en su proceso
de formacion®. Se le proporciond un “andamio cognitivo” que le facilité el proceso de
construccién del proyecto.

Con la aplicacién del programa de formacidn se buscé también su evaluacién; para esto
se consideraron los niveles de evaluacién de acciones formativas: aprendizaje, accién, efecto y
valor, propuestos por Steele (1989) y Kirkpatrick (1999). En esta fase del trabajo se evaluaron
1) los aprendizajes logrados en los tres mddulos (Steele, 1989; Kirkpatrick, 1999) y 2) los
proyectos formativos construidos (evaluacién del nivel de accidn, Steele, 1989, y Kirkpatrick,
1999). Para evaluar el primer punto se aplicaron dos cuestionarios, uno de autoevaluacion
(autovaloracién de las competencias docentes desarrolladas e incidentes criticos ocurridos
durante el proceso vivido) y otro para la evaluacién del proceso. En este Ultimo se pregunté a
los profesores participantes sobre algunos aspectos y actividades realizadas durante el
desarrollo de los mddulos. El instrumento presentd veintiin items con cuatro opciones de
respuesta cada uno: 1) Fue lo que mds me gustd, 2) Fue lo mas valioso, 3) Fue lo mds novedoso
y 4) Fue lo mas dificil.

Para la evaluacidn de los proyectos formativos —nivel de accidn- se aplicé la técnica de
“exhibiciones” o demostraciones (Hawes, 2004) de los profesores y se analizaron los registros

que se levantaron durante el proceso de formacion.

El andlisis de datos fue cualitativo y considerd las siguientes categorias:

’ Esta idea considera el principio del isomorfismo planteado por Mialaret (1982) para la formacién de profesores,
segun el cual se establece una correspondencia entre las caracteristicas de la formacién recibida por los docentes
y las que se les piden que apliquen en la formacién de sus estudiantes.
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1. Autovaloracion de las competencias docentes
a. Sobrela aplicacién de lo aprendido
b. Laimportancia de la transposicidn didactica
C. Sobrelos métodos de trabajo empleados en el programa
d. Sobre el trabajo con las triadas
e. Sobre la practica reflexiva

2. Sobre la valoracién del proceso de formacién

3. Sobre la evaluacién docente mediante las exhibiciones
a. Sobre la evaluacidn de competencias docentes
b. Sobre los proyectos formativos
C. Sobre las situaciones problema
d. Sobre la evaluacidn de competencias

Il. Cooperacional. Se interviene en el aula y se investiga y documenta la experiencia.

Asi mismo, se disefian o adaptan los instrumentos necesarios para valorar sus distintos
niveles de evaluacién. En esta fase de trabajo de “prdactica auténoma” de las triadas se
desarrolld el cuarto médulo del programa de formacidn. Se aplicaron en las aulas los proyectos
formativos construidos por los profesores. Asi mismo, mediante técnicas cualitativas
(bitacoras, relatos, observacién y entrevistas) se documentd esta experiencia. Se buscd en esta
segunda etapa estimar los resultados del proyecto y el logro de competencias en los
estudiantes, y, de manera general, valorar el programa de formacién (evaluacién del nivel de
efecto; Steele, 1989; Kirkpatrick, 1999).

lll. De coproduccion. La tercera etapa estd referida al refinamiento de los proyectos
formativos y su propuesta de diseminacién. Con esta ultima fase de trabajo se cubrid el quinto
mddulo del programa de formacidn. Aqui se incluyé la recogida y socializacién de la experiencia
en el aula. Los profesores presentaron los resultados de la aplicacién de sus proyectos
formativos. Con esta base se ajustaron los proyectos para futuras aplicaciones.

RESULTADOS

Se presentan algunos de los resultados correspondientes a los tres instrumentos de
recoleccién de datos: cuestionario de autoevaluacion, cuestionario de evaluacién del proceso y
la técnica para la evaluacién docente mediante las exhibiciones. Su organizacion obedece a
las categorias mencionadas en el procedimiento y se destaca lo correspondiente al trabajo de
las triadas y a la practica reflexiva, asi como a algunos elementos en la construccién del
proyecto formativo y del programa de formacion.

Dossier — La evaluaciéon docente
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Autovaloracion de las competencias docentes

El estudio nos lleva a afirmar que el dispositivo formativo representd una estrategia
importante para analizar un conjunto de procesos que permiten a los profesores avanzar desde
sus representaciones iniciales hacia una practica docente por competencias. El andlisis de la
docencia mediante estrategias de practica reflexiva, planteado al inicio del programa de
formacidn, llevé a los profesores a reflexionar sobre su docencia actual, avizorar las brechas
entre esta y una docencia por competencias. Esto los condujo a valorarse frente a las
competencias docentes, a desarrollar y a estimar sus necesidades de formaciéon docente en
competencias. Enseguida se rescatan algunos aspectos generales del proceso que nos parecen
importantes.

Sobre la aplicacion de lo aprendido

Respecto de las posibilidades de cambiar sus formas de trabajo, planificacién y desarrollo
de sus clases y de evaluar las competencias de sus estudiantes, etc., después del programa de
formacion, sefalan:

No tengo ningun problema; sin embargo, es de importancia sefialar que se requiere
mucho tiempo y dedicacidn para planificar cada médulo. (S11-AV)

La verdad es que si voy a cambiar en cuanto a la planificacién de mis cursos de
acuerdo con lo propuesto en este programa de formacién. (S7-AV)

Sobre los aspectos positivos que encontraron en este programa de formacion,
mencionaron lo siguiente:

Intercambio de experiencias, el acceso a lecturas muy interesantes y actualizadas.
(S3-AV)

La integracién de conceptos y metodologia a mis clases. (S5-AV)

Los proyectos formativos. El trabajo en triadas, las secuencias didacticas, las
experiencias de los participantes. (S1-AV)

Conrelacién a los aspectos que necesitan mejorar el proceso de formacidn:

Las competencias docentes “deberian” de habérnoslas implantado antes de disefiar
nuestros curriculos. (S4-AV)

Leer y leer, organizar con mayor rapidez mis esquemas para integrar nueva
informacion. (S10-AV)

.

La importancia de la transposicion didactica

Se incorporan algunos puntos de vista de los profesores respecto de la importancia de la
transposicion didactica (Chevallard, 1998):
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Una gran responsabilidad del docente en el desarrollo por competencias es
precisamente la transposicién didactica, es decir, transformar el conocimiento sabio en el
conocimiento que debe ser ensefiado-aprendido. (S21-AV)

Esta una de las fases mds valiosas y que mas me gusté del Programa; el ejercicio del
mapa que involucrara los conceptos principales de la transposicion fue una actividad muy
significativa. (S17-AV)

Sobre los métodos de trabajo empleados en el programa

Conscientes de que la aplicacion del dispositivo de formacién buscé promover
estrategias de trabajo capaces de generar aprendizajes y desarrollo de competencias en los
participantes, se recogieron los siguientes episodios de los profesores, quienes avizoran
aspectos importantes:

En una de las sesiones manifestamos desesperacién por no entender el objetivo del
programa de formacién. Finalmente captamos que se trataba de disefiar y poner en
practica un “proyecto formativo”, basado en situaciones problema. (513-Av)

En este momento no me habia dado cuenta de que estaba trabajando con “guias”.
(S8-AV)

Tuve la sensacién de no avanzar a un buen ritmo, debido a que algunos compafieros
no contaban con informacién basica sobre las competencias. (S10-AV)

Sobre el trabajo con las triadas

Si bien el trabajo en triadas resulté ser de lo mas novedoso y fue considerado una forma
de trabajo valiosa, también es cierto que no estuvo exento de algunas dificultades en su
operacion.

Se integraron siete triadas, que funcionaron adecuadamente en las tareas propias del
proceso de formacién (primer momento). En el segundo momento -de intervencién-, en
algunos casos se dificultd el trabajo de las triadas; generalmente se trabajé en binas, con un
presentador y un observador. En algunos casos la incompatibilidad de horarios dificultd el
poder acompafiar en el aula al presentador; en general las triadas manifiestan un alto nivel de
satisfaccion y de cumplimiento de sus expectativas, por los logros alcanzados en sus grupos. El
ejercicio resultd muy innovador y revoluciond lo que cotidianamente venian realizando los
profesores en sus clases.

A continuacion se presentan algunas de sus apreciaciones respecto del trabajo en triadas
y de episodios de préctica reflexiva:
Realmente no tuve problemas en lo personal; lo que si me causé contratiempos fue
que nuestra triada realmente no se logré integrar por causas ajenas a nuestra voluntad, ya
que un integrante desertd y solo pudimos trabajar dos personas, con cambio en los roles de
presentador y observador solamente. (S20-AV)
Fue muy novedosa la propuesta de trabajo implantada en el programa de formacion.
El construir proyectos formativos y trabajar en equipo (triadas) fue muy bueno. (S9-AV)

Dossier — La evaluaciéon docente
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Durante las sesiones fue muy facil ponernos de acuerdo para las visitas a nuestras
respectivas Facultades. Hicimos dos calendarios, por no saber exactamente la fecha de
inicio de clases. Sin embargo, el peso de la realidad docente (carga de materias, seriacién y
secuencia de horas-clase, turnos) nos impidié asistir como observadores en cada una de
nuestras respectivas unidades académicas, por lo que recurrimos a nuestro plan B: filmar la
o las sesiones y después [estd pendiente] reunirnos para hacer nuestros comentarios. (519-
AV)

Sobre la practica reflexiva

El andlisis de la practica docente propia mediante las estrategias que se desarrollaron
durante el proceso formativo permitié generar momentos de reflexién importantes. Las
secuencias, con las situaciones problema y actividades de aprendizaje, que construimos para
propiciar la reflexién, incorporaron la presentacién de casos (Soffa, Herminio, entre otros), lo
cual facilité estos procesos de “didlogos reflexivos”. Enseguida se presentan algunos episodios
al respecto:

Al socializar el escrito “La carta a un maestro”, nos dimos cuenta de que nuestros
estilos de ensefianza estdn marcados por quienes fueron nuestros maestros. (S6-AV)

Son muchas las posibilidades que tengo de mejorar mi practica, sobre todo por la
actitud que asumo de aceptacion al cambio y de aprender de los errores. Con este
programa comprendi la importancia de reflexionar acerca de qué tanto he avanzado. Tener
presente dénde estoy y hacia dédnde quiero llegar. (S11-AV)

Para mi fue algo muy positivo el llegar a la reflexion consciente de mi practica
docente. (S10-AV)

Creo que necesito mas practica en la realizacion de proyectos educativos de forma
reflexiva. (S5-AV)

Sobre la valoracién del proceso de formacion

El cuestionario aplicado para evaluar el proceso de formacidn recogid la valoracién de
veintiin aspectos, como se muestra en la Tabla 3.
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Actividades desarrolladas durante el programa |[Lo que mas me|Lo mas valioso Lo mas Lo mas dificil
de formacion gusto (%) (%) novedoso (%) (%)
Presentacion del proyecto formativo ante el 22,2 38,9 33,3 5,6
grupo
Adquisicion de conocimientos 27,8 50 5,6 16,7
Aprendizaje activo 22,2 66,7 - 11,1
Aprendizaje auténomo 27,8 61,1 -- 11,1
Trabajo en triada 16,7 38,9 27,8 16,7
Reflexion personal 27,8 66,7 5,6 -
Disponibilidad de asesorias 33,3 55,5 5,6 5,6
Distribucién de tareas 27,8 33,4 16,7 22,2
Tolerancia hacia las opiniones de los demas 38,9 27,8 5,6 27,8
Sentido de responsabilidad con la triada 16,7 44,4 5,6 33,3
Toma de decisiones por consenso 27,8 38,9 16,7 16,7
Transposicion didactica 22,2 33,3 33,3 11,1
Practica reflexiva 22,2 72,2 5,6 -
Conceptos de competencias 16,7 50,0 22,2 11,1
Conceptos sobre competencias docentes 11,1 44,4 38,9 5,6
Portafolio 16,7 50,0 22,2 11,1
Andamio cognitivo 16,7 44,4 38,9 -
Interaccién con los compafieros 61,1 27,8 -- 11,1
Identidad personal y profesional 50,0 27,8 16,7 5,6
Formacién continua 27,8 61,1 5,6 5,6
Contrato didactico 27,8 27,8 38,9 5,6

Sobre la evaluacion docente mediante las exhibiciones

En las exhibiciones de los profesores fueron valoradas sus producciones. Este ejercicio

fue altamente valorado por los participantes, pues permitid, a partir de sus desempefios, inferir

el desarrollo de las competencias de transposicion didactica y disefio de la docencia:

Las presentaciones personales reflejan niveles de competencia. (S4-AV)

Recuerdo la exposicidon de Tofio y de Martha, de la pasién y creatividad que ponen

para desarrollar las actividades de aprendizajes que expusieron en su proyecto. (S15-AV)

Valoré como excelente la forma tan comprometida de algiin compafiero para llevar a

sus alumnos en la realizacidn de su proyecto hasta el mismo lugar de los hechos en la vida

real. (S20-AV)

La calidad en la exposicién de los proyectos y la permanente colaboracién de los

docentes para cuestionar los temas, discutirlos, analizarlos y confirmar los conocimientos

fue lo mas significativo. (S512-AV)
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Sobre la evaluacién de competencias docentes

La evaluacién de los niveles de desempefo de las competencias docentes desarrolladas
aporta en general valores que fluctian entre muy bueno y excelente. Se valoraron
fundamentalmente las competencias de “transposicién didactica” y “disefio de la docencia”.

Los profesores se sienten mds competentes en cuanto al conocimiento de su disciplina y
de los contenidos por ensefiar. Sus deficiencias las encuentran en su nivel de competencia para
delimitar y manejar enfoques metodoldgicos para el desarrollo de competencias en el aulay en
el disefio de situaciones problema.

Enseguida se presentan aspectos especificos relacionados con el disefio de los proyectos
formativos y las secuencias de aprendizaje.

Sobre los proyectos formativos

Construir el proyecto implicd el intercambio de experiencias, el acceso a lecturas
muy interesantes y actualizadas. (52-AV)

Lo valioso del desarrollo del Programa es que permitié ponerlo [el proyecto
formativo] en préctica inmediatamente en clase. (S7-AV)

Es importante sefialar que se requiere mucho tiempo y dedicacién para planificar un
buen proyecto para llevarlo a nuestras clases. (S3-AV)

En realidad, trabajo con proyectos integradores desde hace tiempo, pero para mi ha
sido muy enriquecedor el trabajo con situaciones problema; considero que es sencillo
adaptarlas a mi practica docente. (S16-AV)

Sobre las situaciones problema

La gran disyuntiva es precisamente definir fundamentalmente la situacién problema
con rigor metodoldgico (y no emocional o divagar en ambigiiedades) (59-AV).

Considero que tengo que trabajar intensamente, sobre todo, en la construccién de
situaciones de integracion, ya que me parece que es una herramienta extraordinaria y
coincido en que moviliza totalmente los recursos del estudiante y los del facilitador
también. Por tanto, creo que el énfasis y el corazén del trabajo metodoldgico estan en el
disefio de las situaciones; sera un gran desafio para el docente capitalizar los esfuerzos que
se hagan para aportar alternativas de solucidn o de analisis por parte de los estudiantes.
(S17-AV)

Lo que mds recuerdo es que estuve, si me permiten la expresién, un poco “atorada”,
sobre todo, con la situacién de integracién y con las actividades de aprendizaje [...] al
menos fue lo que me tomd mas tiempo. (S21-AV)

Disefar, seleccionar o identificar una situacidn problema que muestre la realidad fue
un verdadero problema para mi. (S1-AV)
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Sobre la evaluacion de competencias

El disefio del dispositivo de evaluacién resulté ser una de las etapas de mayor
incertidumbre, pues regularmente para evaluar solo utilizamos instrumentos de lapiz y
papel. (S14-AV)

Esta es una de las partes mas dificiles porque el sistema de trabajo de la Universidad
no va de acuerdo con la formacién por competencias, simplemente porque se tiene que
cumplir con una calificacion y examenes parciales. (S7-AV)

Si estdbamos adecuando nuestra practica docente a competencias, me llamd la
atencidén la insistencia de una maestra al solicitar pardmetros preestablecidos para el
desarrollo de su exposicion. (S5-AV)

REFLEXIONES FINALES

La aplicacion del programa de formacién es una experiencia significativa, en cuanto a
la formacién de profesores universitarios se refiere. El programa de formacion vivido en la
Universidad permitié participar estrechamente con sus profesores y valorar las orientaciones
de practicas educativas. Los espacios de practica reflexiva generados a través de las estrategias
de didlogos reflexivos y del trabajo en triadas son una de las experiencias mas relevantes en
nuestro trabajo, pues los momentos mejor valorados por los profesores son aquellos que les
permitieron reflexionar sobre su practica docente cotidiana para poder transitar hacia una
docencia por competencias.

Es importante destacar que, con base en la valoracién hecha de nuestra experiencia, los
tres momentos de trabajo desarrollados nos dieron la oportunidad de apreciar la formacién, su
aplicacién y su enriquecimiento.

El llevar al aula los proyectos formativos disefiados por los docentes y abordar las etapas,
el refinamiento y la diseminacion del proyecto de formacién permitieron revisar los resultados
de los proyectos formativos en sus aspectos mas significativos; esto contribuyd a ajustar y
corregir aquellos elementos tedricos y practicos que mejoren procesos, métodos, medios y
materiales empleados en la experiencia; a esto le [lamaremos “refinamiento”. La correccién de
las guias para estudiantes nos permitird ajustar nuestras guias para profesores, y con ello
entrariamos en el plano de su refinamiento, asi como en el refinamiento del modelo mismo.

El procedimiento que empleamos empatd el programa de formacidn con sus niveles de
evaluacion. Con el disefio del “proyecto formativo”, los profesores fueron evaluados en los
niveles de aprendizaje (conocimientos adquiridos) y accién (construccién del proyecto
formativo), y con la aplicacién del proyecto formativo (intervencién en el aula), los profesores
evaluaron el logro de las competencias en los alumnos, asi como los alcances y limitaciones de
su proyecto; esto permitié ver el efecto de la accidon formativa.

Dossier — La evaluaciéon docente
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Con todo esto, parafraseando a Cifali (2005, p. 170), podemos decir que nos
encaminamos a la dificil mision de encontrar estrategias que nos permitieron superar la
tentacion positivista y prescriptiva de un espacio de formacién, asi como la tentacién de lo
intransmisible y lo inefable que guardan muchos modelos que quedan en el nivel de la
propuesta o de lo meramente hipotético, para incursionar en la busqueda de un espacio para
proporcionar inteligibilidad a la actividad docente, a la formacion de profesores y, con todo ello,
al M-DECA.
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