UNIVERSIDAD DE MURCIA

DEPARTAMENTO DE DIDACTICA Y ORGANIZACION ESCOLAR

Evaluacion de la formacion inicial docente en el Nivel Inicial en una
Institucién de Formacion Docente de Republica Dominicana

Dfia. Margarita Maria Heinsen Guerra

2015



Evaluacion de la formacion inicial docente en el Nivel Inicial en una
Institucion de Formacion Docente de Republica Dominicana

Margarita Maria Heinsen Guerra

Directores:

Dr. Juan Manuel Escudero
Dra. Eva M.2 Gonzélez Barea

2015



Indice General

13T 1ot TN v o] - OO 5
[T oo [0 Tool o] o RO TSSOSO U TP PSPPSR 7
CAPITULO I. LA FORMACION INICIAL DOCENTE ......cooiitiieteeeieeeeetesesisteeeesesesene st 11
1.1. Una aproximacion a la Formacion DOCENTE.............ccuieriirireiiise e 12
1.2. Enfoques y modelos de formacion dOCENTE...........ccererririreieerie e 18
1.3. La formacion INICial DOCENTE..........cooiiiiiiiiee e 23
1.4. Contextualizacion de la formacion en Republica DOmMINICaNa ..........cccoovierieereneienenereenes 27
1.5. FOrmMadores de QOCENTES .........c.uiiiieiieieieiie sttt bbbt 32

CAPITULO Il. LOS PROGRAMAS Y PLAN DE ESTUDIO DE FORMACION INICIAL

DIOCENTE ...ttt ettt ettt b et et e sttt e e e st bt e s e e be s b et eneebe et e e aneanas 39
2.1. Factores vinculados con la calidad de los programas de formacion inicial docente................ 40
2.2. Normativa para los programas de formacion docente en Republica Dominicana.................. 43
2.3. Elementos clave del plan de estudio de formacion inicial docente..........ccccccovvvviviivciiciiennn, 47

2.3.1. Marco filosofico de los programas de formacion inicial docente en Republica
910 41 T[> - ST 47

2.3.2. Perfil de ingreso a los programas de formacion inicial docente en Republica

DIOMUNICANG ..ottt e oo et ettt e e e e e e e ettt eee e e e e e e e e e e e e e e eeeeeeeeeeas 49

2.3.3. Perfil del egresado de los programas de formacién inicial docente en

REPUDIICE DOMINICANG .....veiiieiieieieesie et bbbt bbbt 53
2.3.4. Practicas docentes y pasantias en los programas de formacion docente........... 56
2.3.5. Estructura curricular de los planes de estudio de formacion inicial docente ...58

2.3.6. Los contenidos en el plan de eStudio..........cccceveririnininieees e 60



2.4. Estandares en los programas de formacion docente como mecanismo de aseguramiento de la
(o7 1 1T I Vo [PPSR 61

CAPITULO I1ll. COMPETENCIAS DOCENTES Y LA FORMACION INICIAL DEL

DOCENTE DEL NIVEL INICIAL....ccooiitiiiieiet ettt ene e 81
3.1. Las competencias docentes fundamentales para la educacion actual ..............ccccceeveieiienen, 82
3.2. El Nivel Inicial en el sistema educativo dominicano y las competencias de sus docentes.....89
3.3. Situacidn actual de la formacion de los docentes del Nivel Inicial ... 93

3.3.1. El Curriculo del Nivel INiCial ...........cooveiiviiiiieic e, 94
3.4. La identidad y el desarrollo profesional en el Nivel Inicial ..........ccccoooiviiininiiiiiceee, 99

CAPITULO IV. INDICADORES DE CALIDAD PARA LA FORMACION INICIAL

DIOCENTE ...ttt ettt b et e sttt s b e b et et e st e b et et e Rt et e e e st ebe st enean s 103
4.1. Dimensiones para una docencia universitaria de calidad............c.ccceeeviveiiive i, 104
4.1.1. Disefio y planificacion de 1a Clase ...........ccevvvevieiecie e, 110
4.1.2. L0S cONteNidOS 0€ CIASE .......c.eiverieiieieieie e 113
4.1.3. La metodologia didACtiCa ..........cceeeeiieieiiese e 115
4.1.4. Los recursos y el material de apoyo0 ........cccvevveieiieie e 119
4.1.5. La innovacion con recursos diversos y nuevas tecnologias .........c.cc.ccoeeenene. 121
4.1.6. Comunicacion efectiva e interaccion con los alumnos...........cccccoceeviiiennne 124
4.1.7. Estrategias de evalUaCiOn ...........ccccieiiiiiiiieise e 126

CAPITULO V. EVALUACION DE LA CALIDAD DE LA FORMACION INICIAL

D1 L0 = N 8 I ST PRORRR 131
5.1. La evaluacion de la docencia universitaria. CONCEPCIONES .......ccccvveeeeiieerieiieieeiieeiesreesre s 132
5.1.1. Técnicas de Evaluacion de la docencia universitaria .............cccooeevveveiveennenn, 137



5.2. Evaluar desde una perspectiva de MEJOIa ........ccoueeiiririieieeee et 148

CAPITULO VI. DISENO METODOLOGICO DE LA INVESTIGACION .......coooonrvrrirriinens 157
6.1. Contextualizacidn, objetivos de investigacion y variables...........ccocevevereiieieciesieeieeieens 158
6.2. DiseN0 de 12 INVESLIGACION ......c.ciuiiiiiiiiiceee e 162
6.3. Definicidn de la poblacion y caracterizacion de la MUEStra.........cccocevveveiiieneeve e 164
6.3.1. Muestra docente fOrMAaTOr...........ccuviiiieiiiiec s 165
6.3.2. IMUESEIA BIUMINOS ......oviiiiiiieiieice et 166
6.4. DiSeN0 del INSIIUMENTO ........ocuiiiiieiie b 167
6.4.1. Caracteristicas iniciales de 1a SCala...........cc.cooeoiririiiiiiciesesee 170
6.5. Analisis tECNICO del INSTIUMENTO ........coiviiiiiiieeee s 171
6.5.1. Validez de contenido del INStruUMento. ............cooveieieieieiec e 171
6.5.2. Fiabilidad y analisis de los items del instrumento..............ccccovveiviveeciienienn, 174
6.5.3. Elaboracion de la guia de grupo focal ..o 186
6.6. Procedimiento de aplicacion de los instrumentos y grupos focales...........ccccocerervreierenne. 187
CAPITULO VII. ANALISIS E INTERPRETACION DE LOS RESULTADOS........c.cocorvvennns 189
7.1, ESTUTIOS HESCIIPLIVOS. ...ttt bbbttt bbbt 190
7.2. Interpretacion de 1as PUNTUACIONES .........c.coveiviiieieeie ettt sre e ens 190
7.3. ANALISIS UESCIIPLIVO ...ttt ettt et e be e te b e s aeete s e e sreennennes 192
7.4, EStUIOS ITEIENCIAIES. ......eiiiiieicccc s 197
7.4.1. Planificacion de la clase y Capacidades Pedag0gicas ............ccccvvevveeveireennenn, 198
7.4.2. CliMa del QUIa.........ccooiii e 199
7.4.3. EStrateqias dOCENTES. .......coiiieiie ettt 201
7.4.4. INNOVACION AIJACHICA. .......eeveiieeieeeie s 202



7.5. Andlisis Comparativo: Perfil de egresado y plan de estudio de la Carrera de Educacion Inicial
de la Institucion y los Estandares Profesionales y de Desempefio para la Certificacion y el

DESAITOII0 DOCENTE.......ceiieiiieitee bbb bbb 204
7.6. ANALISIS grupOS TOCAIES......c.cueeieiiecieee e re e ens 217
7.6.1. Grupos focales eStUAIANTES .........ccccvveieiiereeie s 217
7.6.2. Grupos focales docentes y cOOrdinadores ...........ccvevveeereeriesiieseesie e e, 220

7.6.3. Convergencias y divergencias entre estudiantes y docentes y coordinadores223

CAPITULO VI CONCLUSIONES. ...ttt 227
8.1. evaluacion de la practica del docente fOrmador...........ccooeieiiieneine e 229
8.2. programa de formacion inicial dOCENTE...........coevviiiiriiiieee s 229
8.3. La calidad de la practiCa dOCENTE ..........ccereeireiiiieiese e 233
8.3.1. La planificacion de la clase y capacidad pedag0gica..........cccooerevererierennnnnes 234
8.3.2. EI CliMa de QUIA ........ccoiiiiiiieeee e 236
8.3.3. Las estrategias dOCENTES ........ccueiveeiiieiecieese et 236
8.3.4. INNOVACION AIJACHICA. ..ot 238
8.4. Limitaciones de 1a INVESIGACION .........cccveiuiiiiiiicceee e 239
REFERENGCIAS ...ttt et sttt b et e e b e e b e e b e e enne e 243
A NN | 1 TSRS 267



INDICE DE TABLAS

Tabla 1. Facetas de un excelente docente en el Nivel Inicial...........ccooeiiiiiiiiiiiie e, 91
Tabla 2. Aspectos de la competencia docente derivados de la teoria ensefianza-aprendizaje. ....107
Tabla 3. Las competencias docentes (ANECA, 2004) ........ccocieriiiriieieneeseenie e 108
Tabla 4. Caracteristicas de 12 fuentes de evidencia de la efectividad docente. ...........cc.ccoevnee. 138
Tabla 5. Muestra doCentes ODSEIVAUODS. ........cueiiieieiie ettt nee e 165
Tabla 6. GENEro de 10S AlUMINOS ........ccuiiiiiiiiise e et ra e 166
Tabla 7. Estado CiVil de @alUMNOS .........cvoiiiiiiiiiiicee e s 166
Tabla 8. Edad de 10S @lUMNOS.........cviiiiiiiiesie e e 166

Tabla 9. Dimensiones, subdimensiones e indicadores en la evaluacién de la practica docente ..168

Tabla 10. Indicadores e items del cuestionario de la observacion de la practica del docente......170
Tabla 11. Estadisticos Descriptivos Validacion EXPertos.........ccccevveieeiieieenesiie e sie e 173
Tabla 12. indices de homogeneidad de los items instrumento del alumno.............ccccvvveeereeene. 175

Tabla 13. indices homogeneidad dimension Planificacion de la clase y Capacidades

=T oo o T [ or: SRS 176
Tabla 14. indices homogeneidad dimension Clima de Aula............ccccovevveveiveveireeeereeeeeees 177
Tabla 15. indices homogeneidad dimension Estrategias DOCENES.............coveeverurveerreereerereeneen. 178
Tabla 16. indices homogeneidad dimension INNovacion DIdACtiCa. .............cocovvrvrveeererreeeenne. 178
Tabla 17. indices de homogeneidad de los items instrumento del acompafiante........................ 179

Tabla 18. indices homogeneidad dimension Planificacion de la clase y Capacidades

= To T oo ot OSSPSR 180
Tabla 19. indices homogeneidad dimension Clima de AUIa..............ccoeeeveeeereeeceeeeee e 181
Tabla 20. indices homogeneidad dimension Estrategias DOCENES.............cocevererveerreereerereenenen. 181
Tabla 21. indices homogeneidad dimension INNoOvacion DIdACtiCa...............cccovvvevrvevrverereeeenne. 182
Tabla 22. indices de homogeneidad de los items instrumento de autoevaluacion....................... 183



Tabla 23. Indices homogeneidad dimension Planificacion de la clase y Capacidades

=Yoo oo [ or: SRS 184
Tabla 24. indices homogeneidad dimension Clima de Aula............ccoevevveveeveeeereeeeeseneeeas 184
Tabla 25. indices homogeneidad dimension Estrategias DOCENES..............cevvererereeervenesereeenas 185
Tabla 26. indices homogeneidad dimension INNOVacion DIdACtICA...............cccovveervevrvrereeeeenes 185

Tabla 27. Estadisticos descriptivos Dimension Planificacion de la clase y Capacidades

=0 T oo ot TSSO 193
Tabla 28. Estadisticos descriptivos dimension clima de aula ...........cccceveveveieiennsieseeceie 194
Tabla 29. Estadisticos descriptivos Dimension Estrategias DOCENLES ..........ccccovverereeeneriereneenns 195
Tabla 30. Estadisticos descriptivos Dimension innovacion didactica..........cceeevevvivivivciiennn, 196
Tabla 31. Diferencia medias: Planificacion de la clase y Capacidades Pedagdgicas................... 198
Tabla 32. Diferencia medias: Clima de aula ...........cccovveiviiiiieiie e 200
Tabla 33. Diferencia medias: Estrategias DOCENTES ..........c.coeriiiriiiiiiieeee e 201
Tabla 34. Diferencia medias: INNovacion DIdACTICA ...........cccevereiiiiiieieerce e 203

Tabla 35. Andlisis comparativo del perfil del egresado y plan de estudios con el estandar
profesional y de desempefio referido a la dimension el estudiante y su aprendizaje y perfil

docente del Nivel INICIAl OMINICANO. ......ooveeieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e ee e e e e e e eeeeeeereeeees 207

Tabla 36. Andlisis comparativo del perfil del egresado y plan de estudios con el estandar
profesional y de desempefio referido a la dimensién contenido curricular y perfil docente del

NIVEL INICIAN AOMINICANO. ..ottt e e e e e e et eeaaeeaaas 210

Tabla 37. Andlisis comparativo del perfil del egresado y plan de estudios con el estandar
profesional y de desempefio referido a la dimension proceso de ensefianza aprendizaje y perfil

docente del NIvEel INICIAl dOMINICANO. ......oveeeeeeeeeeeeeeee ettt e e e e e e eeeeeeereeeeeeeeeeereneees 212

Tabla 38. Andlisis comparativo del perfil del egresado y plan de estudios con el estandar
profesional y de desempefio referido a la dimension compromiso personal y profesional y perfil

docente del Nivel INICIAl dOMINICANO.......oovieieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e e eeeeeeeees 214



Introduccion

Ante las exigencias de hoy en dia las universidades estdn sometidas a un desafio de
competitividad. Las Instituciones de Educacién Superior en la Republica Dominicana deben
proveer una formacién integral a los estudiantes que les permita adaptarse no sélo a las
necesidades sociales, sino también, a unas exigencias laborales que les requiere estar actualizados
de forma permanente, desarrollando competencias para poder desempefiarse de manera adecuada
en sus respectivos ambientes de trabajo. Esto constituye todo un reto para las Instituciones de

Educacion Superior.

En el tema que compete a esta investigacion, la evaluacion del programa de formacion
inicial docente y la préctica del formador en la carrera de educacion inicial de una Institucion de
Educacion Superior dedicada a la formacion docente en Republica Dominicana, no es menos el
reto que tiene por delante. EI Nivel Inicial representa una de las principales preocupaciones en los
paises latinoamericanos que le otorgan la categoria de primer nivel de sus respectivos sistemas
educativos. La primera infancia constituye una etapa de crucial importancia para el desarrollo de

la personalidad del individuo y posee caracteristicas propias que la distinguen de cualquier otra



etapa del desarrollo. Es a partir de estas caracteristicas, y de la atencion que debe brindéarsele a la
nueva generacion, que se requiere de docentes que sean capaces de trabajar de manera efectiva en

la educacion del Nivel Inicial.

En relacion a lo anterior, la institucion formadora de docentes debe introducir en sus
planes de estudios distintas metodologias, incluyendo aquellas como “la investigacion-accion, y
que vinculen constantemente la teoria y practica” (Imbernén, 2007, p.53). Lindblom-
Ylanne, Trigwellb, Nevgi y Ashwin (2006) plantean que la mayoria de los investigadores
clasifican los enfoques de ensefianza de los docentes en dos: los centrados en el profesor y el
contenido y los centrados en el alumno. Los primeros se preocupan por transmitir el
conocimiento, el contenido y lo que deben hacer para ensefiar. Los segundos se enfocan en
facilitar el aprendizaje de los alumnos y su construccion de conocimientos, prestando atencion a
lo que hacen los alumnos para comprender.

En la actualidad el docente debe asumir una vision mas global e integral que contemple la
relevancia de los contenidos y las competencias. No solo es importante lo que hace cada profesor
a titulo personal sino también lo que piensen, decidan y coordinadamente hagan los equipos
docentes. El docente debe poder ser facilitador de los aprendizajes de sus estudiantes,
comunicandose e interactuando de manera efectiva con ellos y manejando adecuadamente los

recursos de ensefianza, entre otras habilidades.

Este trabajo ccomprende dos bloques bien definidos. EIl primer blogue lo compone la
fundamentacion tedrica sobre la cual va a descansar toda la parte de revision tedrica y de analisis
sobre la literatura existente que aborda este tema, asi como los autores més relevantes que han
trabajado en amplitud el tema de la formacion inicial docente y los distintos enfoques

pedagdgicos.



El segundo blogque consiste en la parte empirica. Esta ultima arroja informacion sobre el
programa de formacion inicial de docentes del Nivel Inicial y sobre la practica del docente
formador en una institucion dedicada a la formacion docente. Para esto se utiliza la observacion
de aula con la aplicacién de un instrumento que evalta las dimensiones que la literatura establece
como fundamentales para lograr el desarrollo de las competencias y los aprendizajes por parte de
los estudiantes, asi también se utilizard un instrumento de autoevaluacién y un instrumento de

evaluacion por parte del alumno con las mismas consideraciones del instrumento de observacion.

Se realiza un andlisis del perfil del egresado y del plan de estudios de la carrera del Nivel
Inicial de esta Institucion, estableciendo la relacién de las asignaturas que se imparten con los
estandares Profesionales y de Desempefio para la Certificacion y Desarrollo de la Carrera
Docente de Republica Dominicana y con el perfil del docente del Nivel Inicial. Esto es una
aproximacion que permite determinar si las mismas apuntan al logro de ese perfil deseado y

aprobado y si es necesaria la revision y actualizacion de dicho plan de estudios.

Se realizan grupos focales con estudiantes de esta carrera y con docentes y coordinadores
del programa para poder identificar fortalezas y debilidades que permitan tomar decisiones
pertinentes sobre el tipo y enfoque de la formacion docente que se deben asumir y asi responder a

las necesidades reales identificadas.

Se propone en este trabajo introducir el procedimiento de evaluacién de la practica
docente y el instrumento de observacion como una innovacion en una institucion de educacion
superior de Republica Dominicana dedicada a la formacion de docentes, en este caso especifico,

del Nivel Inicial.



Los resultados son analizados y se formulan conclusiones que permitiran identificar
futuras lineas de investigacion que orienten las decisiones de las Instituciones de Educacion
Superior en el proceso de mejora y busqueda de excelencia académica en la carrera de Educacion
Inicial. Esto repercutira en la calidad y eficacia de los futuros educadores que laboran en este
importante nivel y en los resultados de aprendizaje de los alumnos.

Finalmente es imprescindible este estudio, en la medida en que el uso de informes
detallados de los resultados, ofrecerd informacion relevante a efectos de disefiar proyectos de

planificacion y disefio de futuras intervenciones de mejora docente.
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CAPITULO I. LA FORMACION
INICIAL DOCENTE

En este capitulo se aborda el tema de la formacién docente y la situacion actual de la
formacion inicial de docentes en la region y en la Republica Dominicana. Se presentan los
principales enfoques y modelos de formacion docente. Se aborda también el tema del docente
formador como un elemento fundamental en los programas y en el proceso formativo de

docentes.

11



1.1. UNA APROXIMACION A LA FORMACION DOCENTE

La sociedad actual requiere de profesionales que puedan desempefiarse en un mundo
globalizado y competitivo en constante cambio, siendo necesario que demuestren las
competencias para responder a las demandas que surgen cada dia. La competitividad y la
sustentabilidad de un pais se sostiene fundamentalmente en la calidad de la formacion avanzada

de pre y postgrado de su poblacion (Pedraja-Rejas et al.2012).

La Secretaria de Estado de Educacion Superior Ciencia y Tecnologia (SEESCyT, s/f, p.4)
cita a Huerta (2004) cuando éste define la formacién como el proceso de adquisicion de
conocimientos, actitudes y conductas relacionadas a un campo profesional especifico. Este
proceso de formacién implica desarrollo y aprendizaje continuo, asi como la preparacion
necesaria para poder desempefiarse de forma apropiada en el ambito personal y laboral. Tal como
plantea Barron Tirado (2015) “la formacion se vincula con la educacion a través de la ensefianza-
aprendizaje y la preparacion personal. Todo ser humano requiere de la formacién como un
proceso basico para la construccion conceptual y la produccién de conocimiento” (p. 43). Esto

significa que la formacion es fundamental en el desarrollo y avance, tanto personal como social.

El concepto de formacion puede abordarse desde distintas perspectivas. Asi lo plantea
Ferry (1990) al explicar las distintas connotaciones de la formacion, tales como: formacién como
funcién social de transmisién, saber y de reproduccién de la cultura dominante. Para este autor, la
formacion también puede ser considerada como un proceso de desarrollo y estructuracion de la
persona, que se lleva a cabo bajo el doble efecto de una moderacion interna y de posibilidades de
aprendizaje, de experiencias. Este autor plantea que toda formacion es “formacion para”, es decir,

que conlleva a un sentido prescriptivo y propositivo, el de la determinacion de la totalidad social
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y el de proceso de socializacion, prepara para los roles, pero también busca en los sujetos una

“funcién transformadora” (Barrdn Tirado, 2015, p. 43).

“Esta formacion supone a su vez, una “formacion de” y requiere en los sujetos la
flexibilidad suficiente para que puedan construir siempre nuevas formas de aprender. Esto nos
pone ante la idea de lo inacabado, es decir, de un proceso siempre por recorrer por el ser humano,
de la conservacion de su plasticidad y de aptitud por aprender” (Jiménez y Péez, 2008,

p.195).Podemos entonces decir que la formacién de un ser humano nunca termina.

Las Instituciones de Educacion Superior (en adelante, IES) han cobrado un importante rol
en la formacién de capital humano avanzado y en la generacién de nuevos conocimientos,
producto de las innovaciones y la investigacion, encontrandose, por tanto, en el centro del
crecimiento econdémico y cultural (Altbach, 1998). Estas instituciones deben ser competitivas y
ofrecer una formacién integral a los estudiantes que les permita adaptarse, no sélo a las
necesidades sociales y personales, sino también, insertarse al mercado laboral que requiere unos
determinados perfiles, conocimientos permanentemente actualizados y el desarrollo de
competencias genéricas y especificas para poder desempefiarse adecuadamente (Beneitoneet al.

2007).

La Educacion Superior ha sufrido grandes cambios, ha crecido, se ha masificado y se ha
diversificado en los ultimos afios (CINDA, 2007; UNESCO, 2009) y como consecuencia, el
estudiantado es mas heterogeneo. En muchos paises de la Organizacion para la Cooperacion y el
Desarrollo Economico (en adelante, OCDE), mas del 50% de la poblacion de dieciocho a
veinticuatro afios de edad estan matriculados en educacion superior (OCDE, 2008) y el

porcentaje de adultos que han recibido educacion superior crecid de un 22% en 2000 a un 31% en
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2010 (OCDE, 2012). Al igual que en otros paises, en Republica Dominicana, la Educacion
Superior ha tenido un gran incremento desde la década de 1990, aumentando la cantidad de
instituciones y el estudiantado de manera significativa (CINDA, 2007; OCDE, 2008; SEESCyT,

2003).

Esta situacion descrita representa todo un desafio para las IES y para los responsables de
politica universitaria, tal como se describe en el editorial de la Revista Interuniversitaria de
Formacion del Profesorado (2010), “la formacién de los ciudadanos contemporaneos parece
requerir la traslacion desde un curriculum disciplinar de acumulacion y reproduccion de datos, a
un curriculum abierto y flexible, basado en situaciones reales, complejas, inciertas y

problematicas” (p. 11).

Llorens (2013) plantea que:
“desarrollar aptitudes creativas, criticas e innovadoras implica que el enfoque
de ensefianza tradicional basada en la instruccion directa de conocimientos y
hechos evaluados con examenes ya no es adecuado, siendo sustituido por un
modelo centrado en el alumno y basado en una participacién activa del

estudiante mediante un proceso de reflexion, critica e interpretacion” (p. 24).

En el ambito de la formacion educativa cabe desatacar que “mas de 7 millones de
profesores entran a las aulas en Ameérica Latina y el Caribe cada dia. Estos representan el 4 por
ciento de la fuerza laboral de la region y méas del 20 por ciento de sus trabajadores técnicos y
profesionales” (Bruns y Luque, 2015, p. 1). Estas cifras indican la gran cantidad de docentes que

han sido formados en alguna institucion y de los cuales se espera puedan lograr que sus alumnos
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aprendan. Los autores plantean que “estos profesores comparten un aspecto en comun: cada vez
son mas reconocidos como los actores fundamentales en los esfuerzos de la region por mejorar la
calidad de la educacion y sus resultados” (Bruns y Luque, 2015, p.1). En el caso de Republica
Dominicana, el Ministerio de Educacion (en adelante, MINERD) cuenta con 70.670 puestos
docentes en la educacion preuniversitaria, 3 de cada 4 de estos son ocupados por mujeres y el 5%

ensefia en primera infancia (PREAL, 2015 p. 15).

Segln Bruns y Luque (2015), en los ultimos 50 afios, los paises de América Latina y el
Caribe han alcanzado una expansion masiva de la cobertura de educacién. Esto aumenta la
demanda de docentes formados para responder a esta necesidad. En Republica Dominicana hay
alrededor de 2.705.297 estudiantes en el nivel preuniversitario que representa el 27% de la

poblacién del pais (PREAL, 2015).

En opinién de Huerta (2004), la formacion de docentes necesita ser reformulada para
poder responder a las demandas de mejora educativa en todos los niveles. Esta formacion incluye
aspectos tedricos y practicos y no debe solo considerar factores personales, sino también de los
contextos donde se desarrollan las practicas educativas que seran los que validen y den sentido a

la formacioén.

Moreno Sanchez et al. (1999) expresan que:
“la universidad, como responsable de la formacion inicial del profesorado, debe
tener en cuenta la realidad en la que se encuentran los y las profesionales de la
ensefianza con sus posibilidades y sus limitaciones, asi como el perfil de

profesional que la Reforma demanda” (p. 3).
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Sin embargo, los programas de formacidn docente a nivel superior no evidencian los
cambios curriculares tan necesarios, lo cual es preocupante debido a que esta es una de las
profesiones mas importantes para lograr competitividad, sustentabilidad y el desarrollo social,
cultural y econdmico de un pais (Vaillant, 2013). Existe una insatisfaccion con los modelos
convencionales, institucionales y curriculares de formacién de docentes, provocando una extensa
e intensa produccion tedrica y practica de modelos y reformas en el panorama internacional.
Pérez Gomez (2010) explica que:

“la practica mayoritaria en la formacion actual de docentes tiene que ver con un
modelo, ya obsoleto pero resistente, de supuesta aplicacién diferida y directa de
la teoria a la practica. La fragmentacion y descontextualizacion del curriculum
de formacion de docentes, la separacién de la teoria y la practica, de la
investigacion y la accion; el divorcio entre la escuela y la universidad, entre el
conocimiento, las habilidades, las actitudes y los afectos..., conduce al fracaso

de su mision académica y social de formar profesionales competentes” (p. 19).

Vaillant (2013) plantea la necesidad de asegurar una formacion docente de calidad que
garantice el aprendizaje de los nifios, nifias y jovenes. Explica la importancia que el desempefio
de los docentes tiene en el aprendizaje de sus estudiantes, lo cual es confirmado por Escudero
(2010) cuando plantea que nadie cuestiona que la calidad del profesorado es uno de los factores
mas decisivos para mejorar la ensefianza y los resultados escolares. Para alcanzar esta calidad es
necesario que su formacion responda a la realidad global, donde, segun Gairin (2011) se dan
grandes cambios sociales y tecnologicos que exigen replantear el papel de la escuela del futuro y

el perfil que debe tener el profesorado del siglo XXI.
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En la actualidad, la docencia es una actividad compleja que requiere al profesor mucho
mas que so6lo conocer la materia o el contenido de su area. Zabalza (2002) plantea que la practica

educativa es un proceso en el que influyen muchas variables y que:

“entender la intervencion pedagdgica exige situarse en un modelo en el que el
aula se configura como un microsistema definido por unos espacios, una
organizacion social, unas relaciones interactivas, una forma de distribuir el

tiempo, un determinado uso de los recursos didacticos, etc.” (p. 14).

Pérez Gomez (2010) plantea que los programas que pretenden desarrollar el conocimiento
préactico y las competencias profesionales de los docentes han de establecer una rica interaccion
permanente de la practica y la teoria y utilizar proyectos de investigacién-accion cooperativa
como la estrategia pedagdgica privilegiada. En este sentido, el autor se refiere a un cambio
globalizador de los programas de formacién inicial docente. Es en la practica educativa donde se
aplican los conocimientos y saberes adquiridos en la formacién y que se contintan construyendo

a lo largo de la vida a través de las experiencias y de la trayectoria profesional.

Lo que los docentes hacen en su practica también refleja lo que vivieron ellos mismos
como alumnos, ya que a partir de esta experiencia construyen y reconstruyen su intervencién en
interaccion con las teorias y los fundamentos tedricos que conocen. “Esto implica que los saberes
gue fundamentan sus practicas son existenciales, sociales y pragmaticos” (Barrén Tirado, 2015,
p.39). Los docentes, a su vez, aprenden de esta practica continuamente, desarrollando nuevas

competencias a lo largo del proceso.
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1.2. ENFOQUES Y MODELOS DE FORMACION DOCENTE

Existen distintos modelos y enfoques de formacién docente. Dependiendo de los
fundamentos epistemologicos y de los paradigmas, la formacién docente enfatizara ciertos
aspectos frente a otros. Podemos destacar diversos enfoques en la formacién docente (SEESCyT

(s/1):

a) El enfoque tradicional, conductista y positivista en el cual la formacién docente
enfatizaria el dominio de conocimientos, técnicas instrumentales y metodologias de
ensefianza propios de la didactica y demaés ciencias pedagdgicas. Desde este enfoque, el
docente tiene el protagonismo.

b) El enfoque humanista y constructivista pone el énfasis en los aspectos personales propios
del &mbito de la psicologia. El docente aqui tiene un rol de guia que acompafia al
educando como protagonista del proceso educativo.

c) El enfoque integral y dialégico, donde ambos, docente y alumnos son protagonistas. El
docente, junto a sus estudiantes, conforman un equipo en el que todos participan
activamente e intercambiarian roles segun las metas consensuadas.

Ademas de los enfoques descritos, existen diferentes modelos de formacion docente que
articulan distintas concepciones acerca de la educacion, la ensefianza, el aprendizaje, la
formacion docente y las interacciones entre estas (SEESCyT, s/f).A continuacion se describen
algunos modelos:

1) “El modelo préctico-artesanal concibe la ensefianza como una actividad artesanal,
un oficio que se aprende en el taller. EI conocimiento se transmite de generacion en generacion y

es el producto de un largo proceso de adaptacion a la escuela y a su funcién de socializacion” (de
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Lella, 1999%). Propone al docente que imite y transmita modelos culturales e ideolégicos de los
antepasados. EI docente se convierte en un reproductor de conocimientos y destrezas. Antes del
siglo XVII, en Europa se pensaba que el conocimiento del contenido disciplinar aseguraba la
capacidad de ensefianza del mismo.

2) El modelo academicista asume que lo esencial de un docente es su profundo
conocimiento de la disciplina que ensefia, ya que los conocimientos pedagogicos podrian
conseguirse en la experiencia directa en el aula. Asume que cualquier persona con buena
formacion puede orientar la ensefianza. Este modelo ubica al docente como transmisor de
informacién. Se trata de un experto en su area de especializacion, pero sin dominio de las
metodologias de ensefianza.

A partir del siglo XVI1II, comienzan a emerger los primeros indicios de capacitacion de
los docentes, valorando la experiencia de aquellos maestros reconocidos como los mejores. Se
identifican algunos aportes a la formacion de docentes pues se toma conciencia de la importancia
de contar, no solo con el conocimiento disciplinario, sino el dominio de otros saberes para poder
ensefar. “En ese periodo, el aprendizaje se realizaba a través del adiestramiento por parte de un
maestro surgiendo asi la pedagogia tradicional centrada en este maestro quien ejercia el control
absoluto sobre el aprendiz y sobre los contenidos a transmitir” (Tagle, 2011, p. 205).

3) El modelo tecnicista y eficienticista, denominado por Barron Tirado (2015) como
modelo proceso-producto. Desde este modelo el docente se concibe como un técnico que
reproduce saberes y lleva a la practica, de manera simplificada, el curriculo prescrito por expertos
en torno a objetivos y medicion de logros, buscando la eficiencia con una vision conductista. El
docente no necesita dominar el conocimiento cientifico, sino las técnicas de transmision y

planifica para el logro de los objetivos, generando aprendizajes observables, medibles y

! De Lella, C. (1999). Consultado el 20 de septiembre del 2015 en: http://www.oei.es/cayetano.htm.
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cuantificables. ElI alumno es visto como un sujeto pasivo, tanto en su proceso de aprendizaje
como en la dindmica del aula.

Talgle (2011) refiere a Schon, cuando éste plantea que el modelo de racionalidad técnica
ha influido en la manera en la que diferentes profesionales, entre ellos los profesores, han sido
formados en las instituciones educativas. Este modelo asume que el principal objetivo de
cualquier actividad profesional es instrumental y se preocupa por resolver problemas practicos o
por lograr algunos objetivos aplicando la teoria derivada de la investigacion cientifica. Este
modelo sugiere una separacion entre teoria y préactica en el proceso de preparacion profesional y
hace una distincién entre dos tipos de conocimiento: uno derivado del estudio cientifico y el otro
derivado de la experiencia practica.

4) El modelo hermenéutico esta basado principalmente en las ideas de Schon (1983)
sobre como se desarrolla el profesional. Las experiencias practicas de los estudiantes juegan un
rol importante en el proceso de aprender a ensefiar, ya que son vistas como la principal fuente del
conocimiento profesional (Ur, 2006). De acuerdo a este modelo, la competencia profesional se
desarrolla reflexionando sobre el ‘conocimiento recibido’ sobre hechos, teorias, asociado al
estudio de una profesion determinada, y el ‘conocimiento experiencial’ derivado de la
experiencia de ensefianza a la luz de la practica (Wallace, 2002).

En el modelo hermenéutico-reflexivo, el docente debe enfrentar situaciones practicas
imprevisibles que exigen a menudo resoluciones para las que no sirven reglas técnicas ni recetas.
Vincula lo emocional con la indagacion tedrica y se construye personal y colectivamente. Parte
de las situaciones concretas, reflexionando e intentando comprender volviendo a la practica para
modificarlas. Se dialoga con la situacion, interpretandola tanto con los propios supuestos teoricos

y practicos como con otros sujetos reales y virtuales.
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Este modelo también se relaciona con el modelo citado por Barrén Tirado (2015) al que
Ilama mediacional o la practica como comprension de significados. Plantea que cada individuo o
sujeto que participa en la escuela crea sus propias representaciones y significados al interactuar
con otros y con el medio, construyendo las mismas a partir de su contexto. Estas representaciones
son subjetivas, ya que por un lado reflejan la realidad y por otro la forma como el sujeto la ve.
Estas ideas surgen de la corriente cognitiva, psicogenética y sociocultural asi como de la
sociologia del conocimiento.

En este modelo, el docente esta atento a las necesidades cognitivas de sus estudiantes y
actla con la intencion de generar aprendizajes significativos y promover el desarrollo integral y

la autonomia de los alumnos.

5) Desde un enfoque socio-constructivista de la formacion, se concibe a los
participantes como sujetos, seres con cultura, lenguaje y emociones. El disefio de experiencias de
formacion efectivas requiere que se consideren las experiencias previas, el lenguaje, la identidad
social, los recursos culturales y los conocimientos de cada sujeto (Powell, 2011). Es necesario
reconocer la diversidad de experiencias, saberes y creencias y construir sobre esta base a fin de
validarlos, adaptarlos o cambiarlos a partir de la reflexién critica y de las experiencias, nuevos
conocimientos y realidades particulares.

6) El modelo ecoldgico de andlisis del aula, intenta explicar las relaciones que se
establecen entre las exigencias cognitivas y sociales que hace la escuela y los comportamientos y
los aprendizajes que se generan en ella. El centro educativo y el aula son vistos como una
organizacion social, en la que todos sus elementos solo pueden entenderse en relacion con la
totalidad. EI docente propicia aprendizajes disciplinarios, habilidades cognitivas y sociales para la

comprension acerca del funcionamiento de la clase e interactta en ella de acuerdo a las demandas
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del ambiente escolar. Una de las tareas que se solicita al docente es la de obtener y mantener la
cooperacion de los alumnos en las actividades de clase, situacion necesaria para el aprendizaje
(Barrdn Tirado, 2015). El enfoque ecoldgico permite reconocer que la efectividad del proceso de
formacion esté intimamente relacionada con las realidades de los participantes y los contextos en

los que desarrollan su préctica.

Relacionado con estos enfoques y modelos, los autores Martinet, Raymond y Gauthier
(2004) identifican cuatro formas bésicas asociadas al ejercicio docente: el maestro improvisado,

el maestro artesano, el maestro cientifico y el maestro profesional.

Cochran-Smith y Lytle (2002), al referirse a la formacion de educadores, han diferenciado
entre tres enfoques que han nombrado: “conocimiento para la practica”, “conocimiento en la
practica”, y “conocimiento de la préctica”. Estas autoras explican que la formacion que tiene un
enfoque de ‘“conocimiento para la practica” asume que el conocimiento formal y las teorias
generadas por los y las investigadores son certeros y aplicables a mdltiples contextos y por lo
tanto son necesarios para mejorar las practicas. En contraste, el enfoque de conocimiento en la
practica se refiere a la formacién profesional que enfatiza conocimientos practicos, y que son
aprendidos desde la experiencia y la practica reflexiva. El enfoque de conocimiento de la préactica
se basa en una forma distinta de abordar la formacién que entiende el conocimiento formal y el

conocimiento practico de manera interrelacionada.

En el enfoque de conocimiento de la practica, los docentes cuestionan, reflexionan y
utilizan el conocimiento y las teorias producidas por otros como material para investigar su
propia préactica (Cochran-Smith y Lytle, 2001).En este proceso aprenden en la medida en que

generan conocimientos de la practica a través de su trabajo en un contexto de comunidades
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dialdgicas que los lleva a teorizar sobre, construir y conectar su trabajo con temas mas amplios.
Esta concepcién de la formacién implica un proceso complejo y continuo de indagacién que
contribuye a traducir los conocimientos a practicas, en el contexto de interacciones sociales de
forma grupal mas que individual. EI conocimiento de la préctica implica un paradigma de
construccién de conocimiento que ocurre cuando la exposicion a nueva informacién produce

nuevas 0 mejores estructuras cognitivas que permiten repensar las ideas previas.

Independientemente del enfoque o modelo de formacién que se asuma, es importante
tomar en cuenta los maltiples factores que intervienen para determinar la efectividad de los
procesos de formacion incluyendo las caracteristicas de los formadores y de los participantes, asi
como las interacciones entre ellos y las caracteristicas de los lugares en los que van a

implementar lo aprendido (Zaslow y Martinez-Beck, 2006).

1.3. LA FORMACION INICIAL DOCENTE

En el marco de la formacion de docentes, se suele distinguir entre la formacion inicial y la
formacion en servicio, continua o permanente. De acuerdo a los planteamientos de Avalos (2003)
la formacion inicial es aquella que sucede antes que el docente ingrese a las aulas. Es aquella que
se recibe en una institucion formadora de docentes, reconocida social y legalmente para otorgar
titulos profesionales que habilitan para ejercer la profesién docente en un nivel educativo
determinado, pudiendo ser una escuela normal de nivel medio o nivel superior, 0 una universidad.
Esta formacion “constituye la primera via para dignificar y profesionalizar la funcion docente”

(PREAL, 2015 p. 11).

Eirin, Garcia y Montero (2009) sefialan que el aprendizaje docente no solo depende de la

instruccion recibida, sino también del contexto y la cultura en que se desenvuelve el individuo.
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En este sentido, Brunner y Elacqua (2003) plantean que los centros educativos son también un
elemento importante en la formacion, ya que el mayor impacto sobre el aprendizaje de los
alumnos radica en los docentes, siendo fundamental la calidad de su formacion inicial, su

desempefio y su efectividad en las aulas.

La profesionalizacion docente se concretiza en los conocimientos y competencias
mayormente facilitados por las instituciones dedicadas a la formacion inicial docente, abarcando
estas las concepciones de infancia y las formas consideradas como apropiadas para educar a los
nifios. Esta formacion inicial es el primer paso para el desarrollo profesional continuo (Vaillant,

2010).

Vaillant (2010) plantea que en los Gltimos afios, los analisis y estudios de América Latina
evidencian pobres resultados de la formacion inicial docente. Explica que tanto a nivel mundial
como en América Latina y el Caribe, hay una preocupacion creciente por abordar los desafios
relacionados con la preparacion de maestros y profesores y explica que esto se debe en gran parte
a la demanda de profesores para responder a la demanda y a los pobres resultados en pruebas
estandarizadas de aprendizaje de los alumnos (Vaillant, 2013). Este es el caso de la Republica
Dominicana, uno de los paises en los que sus estudiantes presentan los mas bajos resultados de
aprendizaje en las pruebas internacionales (PREAL, 2015), generando esto en los Gltimos afios

gran inquietud.

“La realidad de la profesion docente en América Latina demanda de una revision y
actualizacion de la formacion inicial del profesorado que debe ser considerada a la luz de una

compleja red de factores entre los cuales estan el entorno laboral, las remuneraciones e incentivos
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y el sistema de evaluacion del desempefio docente. Son todos estos factores intervinientes a la

hora de pensar en la mejora de la formacién inicial” (Vaillant, 2013 p. 190).

Una de las metas generales incluidas en las Metas Educativas 2021 de la OEI, adoptadas
en 2008 por los Ministros de Educacion Iberoamericanos, consiste en fortalecer la profesion
docente. Asi mismo se plantean las metas especificas de mejorar la formacion inicial del
profesorado de primaria y secundaria y de favorecer la capacitacion continua y el desarrollo de la
carrera profesional docente, evidenciando esto la necesidad y el interés por tener mejores
maestros en la region. Asi mismo, el informe PREAL (2015) plantea que los hallazgos de su
estudio sobre el estado de las politicas publicas docentes indican que la Republica Dominicana
debe priorizar la especializacion y/o formacion inicial de docentes de aquellos niveles con menor

cobertura, tales como primera infancia (0 a 5 afios) y secundaria (12 a 17 afios).

En muchos paises latinoamericanos, los programas de formacion docente tienen impacto
limitado en las practicas de aula, ya que el énfasis es tedrico y poco orientado a desarrollar
comportamientos y practicas pedagogicas especificas. Esa situacién era sefialada por Villega-
Reimers (2003) hace ya diez afios. Es poco lo que se ha modificado en los Institutos de
Formacién Docente Inicial o en las Universidades y es mucho lo que aun queda por hacer ya que
las carreras docentes son poco atractivas para los jovenes. “La evidencia disponible sugiere que
Latinoamérica no esta atrayendo a los individuos de alto calibre que necesita para construir

sistemas educativos de clase mundial” (Bruns y Luque, 2015, p.7).

Como respuesta a esta situacion, en algunos paises de América Latina se han producido
reformas y transformaciones en el contexto de la formacion de docentes y formacion de

formadores. Cabe citar la creacion de un sistema de evaluacion basado en estandares de
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desempefio por el Ministerio de Educacion Chileno (2000). En Republica Dominicana se inicio
un proceso encaminado a revisar el estado de la formacion docente para elevar la calidad de la
oferta curricular, estableciendo en el 2010 unos estandares para la formacion docente y unas

politicas para la formacion inicial de los docentes (MESCyT, 2010).

Vaillant (2004) plantea que se evidencia actualmente poca relacion entre formacion inicial
docente, el ejercicio profesional y las condiciones de ejercicio de los docentes, lo que genera
profesionales escasamente preparados para el desempefio de su profesion. Flores (2008) pone
énfasis en la critica reiterada hacia la distancia entre la teoria y la practica, responsable de la falta
de preparacion de los futuros profesores para enfrentar las actividades cotidianas del quehacer de

la ensefanza.

En un informe de UNESCO (2008) se plantean indicaciones para la mejora de la formacién
inicial de docentes. Entre éstos, se incluyen tres aspectos que hacen referencia al formador y al
proceso de ensefianza-aprendizaje de las instituciones formadoras:

e Personal docente formador bien calificado en conocimientos, capacidades docentes y

experiencia escolar relevante.

e Calidad de los programas (curriculum, procesos de formacién y experiencias practicas),
medios de verificacion de esta calidad, correspondencia con lo requerido en los niveles
educativos para los que se prepara.

e Sistemas de competencias o0 estdndares que sirvan para orientar la formulacion de
contenidos curriculares de la formacion y la evaluacion de los logros de aprendizaje y
capacidad docente de los futuros profesores.

En el tema que compete a este estudio acerca de la formacion inicial de futuros docentes del

Nivel Inicial se enfrenta un gran reto debido a que el nivel inicial representa una de las

26



principales preocupaciones de los paises latinoamericanos por su importancia para el desarrollo y
aprendizaje futuro de las personas y el impacto positivo de la educacion de calidad en los
primeros afios.
Mir y Ferrer (2014) plantean que:
“la educacion infantil y primaria son los pilares en los que se asienta el
desarrollo personal y el entramado del sistema educativo de los paises, una de
las claves fundamentales del progreso de la sociedad. Por eso es de vital
importancia la formacion de las personas encargadas de impartirla: los maestros

y las maestras” (p. 231).

1.4. CONTEXTUALIZACION DE LA FORMACION EN REPUBLICA DOMINICANA

La formacion docente en América Latina se origina en las Escuelas Normales establecidas
a lo largo del siglo XIX y de las cuales aun quedan restos. A fines de los afios sesenta comenzo a
cambiar, pero con mas fuerza a partir de fines de los ochenta. En la mayoria de los paises las
Escuelas Normales se han ido transformando en Institutos Superiores o Universidades con
carreras que van de 2 a 6 afios de duracidn, y cuyo requisito de ingreso es que se haya
completado el segundo ciclo de ensefianza media (Avalos, 2002).

Desde el afio 1879 en la Republica Dominicana, las instituciones responsables de la
formacion fueron las Escuelas Normales, las cuales hasta el afio 1993 funcionaron como
instituciones de nivel medio o secundario. Las dificultades sociales, politicas y econémicas en la
sociedad dominicana, limitaron el desarrollo de estas instituciones. A lo largo de estos afios,
fueron surgiendo instituciones privadas que incorporaron la carrera de educacion para atender
especialmente la formacion de maestros del nivel medio. La cantidad de maestros formados para

dar respuesta a las demandas educativas fue insuficiente, y durante muchos afios, se incorporaron
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bachilleres al sistema para la labor docente. Aunque se crearon programas remediales para
capacitar y/o titular a los maestros bachilleres, los avances en la calidad del sistema educativo
como consecuencia de estas medidas no eran significativos y se refleja un letargo preocupante en
la educacion dominicana (OEI, 2010).

Paralelamente a esa base institucional normalista se originan instancias universitarias de
formacion docente, que luego se convirtieron en facultades de educacion. Esta base universitaria
no tiene la misma presencia en todos los paises latinoamericanos pero constituye un sector
importante de la formacion docente.

Segun el reciente estudio de UNESCO (2012), se pueden distinguir cuatro tipos de
instituciones formadoras de docentes:

- Las universidades que, a través de facultades de educacion u otras unidades académicas, forman
docentes en algunos paises para todo el sistema escolar y en otros exclusivamente para la
educacion secundaria. Estas instituciones realizan también investigacion y extension educativa.

- Las Universidades Pedagogicas que se encuentran en el transito de las instituciones formadoras
de docentes a nivel terciario y han sido una estrategia de algunos paises latinoamericanos para
mejorar la formacion inicial. Entre las mas importantes de estas instituciones, se encuentran la
Universidad Pedagogica Nacional de México (1978), la Universidad Pedag6gica Nacional de
Colombia (1955), la Universidad Pedagdgica Nacional Francisco Morazan de Honduras (1989),
la Universidad Pedag6gica Experimental Libertador de Venezuela (1983) y la Universidad
Metropolitana de Ciencias de la Educacion de Chile (1986).

- Los Institutos Pedagdgicos Superiores (Institutos Normales Superiores o Institutos Superiores
de Educacion) que son instituciones de nivel terciario no universitario. Pueden o no tener su
origen en Escuelas Normales, y suelen ser dependientes de los Ministerios o de los respectivos

gobiernos. Estas instituciones forman docentes, en algunos paises, para todo el sistema escolar y
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en otros, exclusivamente para la educacién inicial y primaria. En algunos casos, este tipo de
instituciones desarrolla actividades académicas propiamente universitarias. Entre los paises que
tienen tal tipo de instituciones, figuran Argentina y Uruguay.

- Las Escuelas Normales que se son instituciones de educacion secundaria cuyo propésito es la
formacion de maestros de educacién primaria y, en algunos casos, de educacion inicial.

Usualmente son dependientes de los Ministerios de Educacion.

En Republica Dominicana existen actualmente 25 Instituciones de Educacion Superior
que ofrecen la carrera de educacién en los distintos niveles educativos (MESCyT, 2010). En sus
inicios, la escuela normal fue fundada por Eugenio Maria de Hostos para convertirse en el 1881
en el Instituto de sefioritas fundado por Salomé Urefia. En el afio 1931 y mediante la Ley 144-31,
se establecio el examen de suficiencia en los estudios de magisterio, una prueba de capacitacion a
la que debian someterse los maestros en servicio y que se realizaba cada dos afios. Después se
crearon las escuelas primarias anexas y las escuelas normales modelos. Posteriormente, la Ley
842-50 dispuso la creacion de Escuelas Normales, y dentro de ese marco legal, surgieron las

Escuelas Normales de Formacién Docente.

En el afio 1992 la entonces Secretaria de Estado de Educacion crea, mediante la
Ordenanza 8-93, la Comision para la Reestructuracion de las Escuelas Normales y se convirtieron
en una sola institucion nacional de educacién superior, descentralizada, con personalidad juridica
y presupuesto propio, dirigida por una Junta. En el marco del Plan Decenal de Educacion 1993-

2002, se dio inicio a esta Reestructuracion (Isfodosu, s/f)

La Ley General de Educacion 66-97 dispuso que las escuelas normales pasaran a ser una

unica institucion: el Instituto Universitario de Formacion Docente, que en el 2003 se nombré
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como Instituto Superior de Formacion Docente Salomé Urefia con cinco Recintos ubicados en

distintas zonas del pais.

Este organismo esta adscrito al Ministerio de Educacion (MINERD) pero es
descentralizado con autonomia operativa en la decision de sus planes de formacion que deben ser
sancionados tanto por el MINERD como por el Ministerio de Educacion Superior, Ciencia y
Tecnologia (en adelante, MESCYT). Como institucion oficial dedicada a la formacion de
docentes en los niveles inicial, basico y medio, este instituto tiene una gran responsabilidad en la

reforma de la formacion de los docentes del pais.

UNESCO (2013) plantea que varios analistas que revisan la situacién de la formacion docente
en sus paises hacen notar la persistencia de las formas escolares propias de las escuelas normales
aun cuando estas ya fueron reemplazadas por otras instituciones. Asi, este documento cita a
Mezzadra y Composto (2008) de Argentina que resalta la presencia de la l6gica del normalismo
que hace que las aulas de los institutos formadores se asemejen mas a escuelas primarias y
secundarias que a aulas de nivel superior.

Calvo et al. (2004), también citados en este informe, plantean en su estudio sobre programas
de formacion en Colombia, la medida en que se asemeja la estructura organizacional de las
Escuelas Normales a las légicas de la ensefianza secundaria en este pais. Otros estudios arrojan
resultados similares de como los Institutos Superiores Pedagdgicos de Per( se relacionan con sus
estudiantes como si fueran nifios de nivel primario en un ambiente muy parecido al escolar y con
pocas expectativas cognitivas.

Otros autores citados en este documento son Oliart (1996), Ames y Uccelli (2008), quienes

identifican que en las instituciones de formacion docente peruanas prevalece el uso de resimenes
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y no se incentiva la lectura de autores, dandole mas importancia al formato de la presentacion de
los trabajos que a los contenidos y a la comprension de las ideas (UNESCO, 2013).

La situacion compartida por estos paises de un modelo de formacion que parece una
continuacion de la ensefianza escolar planteada en este informe de UNESCO (2013) invita a la
reflexion y revision de los programas. En la actualidad hay un gran interés por lograr la
profesionalizacion del docente y la forma como se lleva a cabo la formacion es crucial para el
logro de esta meta.

En la Republica Dominicana se han identificado los siguientes problemas en la formacion
inicial docente, a partir de un informe realizado por Beca (2012):

e Baja preparacion de los estudiantes que ingresan.

e Estudiantes con dificultades para lograr los aprendizajes esperados debido a su bajo
capital cultural relacionado con su procedencia, en elevada proporcién, del sector socio
econémico bajo.

e Diversidad de curriculos de formacién, aunque cumpliendo requisitos estandarizados
determinados por el Ministerio de Educacion Superior, Ciencia y Tecnologia.

e Desajustes entre los curriculos de formacién y el curriculum escolar, especialmente en lo
que respecta a los recientes cambios de este Gltimo.

e Predominio de metodologias tradicionales de ensefianza.

e Debilidades en la formacién académica y en los tiempos de dedicacion de muchos de los
formadores de las instituciones.

Estos aspectos se estan tratando de abordar para lograr la mejora de la formacion y la

calidad educativa deseada a través de politicas e iniciativas, tales como el Plan Decenal 2008-

2018 que contempla la evaluacion y acreditacion de las instituciones y programas de
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educacion superior como herramienta fundamental para asegurar la calidad, en este caso, de
los programas de formacion docente. Se han desarrollado procesos de autoevaluacion en
todas las instituciones de educacion superior y se inicio el plan de reformulacion de los

programas de formacion docente, entre otros.

1.5. FORMADORES DE DOCENTES

Tal y como se plante6 anteriormente en este documento, uno de los factores determinantes
en la calidad de los programas de formacion inicial docente es contar con un personal docente
formador bien calificado en conocimientos, capacidades docentes y experiencia escolar relevante

(UNESCO, 2008).

“La calidad profesional y humana de quienes forman a los futuros educadores constituye
un factor clave para una buena formacion docente y, en este sentido, es indispensable prestar
atencion al reclutamiento, la seleccion, las oportunidades de desarrollo académico que se les

brinde y la evaluacion de su labor docente y académica” (Beca, 2012, p.12).

Uno de estos aspectos criticos relacionados con los formadores de docentes escolares son
los mecanismos de seleccion que no siempre son objetivos, transparentes ni con claros perfiles de
responsabilidades. Asimismo, las oportunidades de desarrollo académico que se les ofrecen, son
muy diferentes segun los paises y las instituciones. Las capacidades de los formadores, tanto en
la produccion de investigacién importante como de la utilizacion de la investigacion para

enriquecer la formacion docente, son otros elementos claves.

A pesar de su importancia, el tema de los formadores de docentes de las universidades y
de los institutos de formacion docente ha sido poco investigado y los espacios de reflexidn son

casi inexistentes en la bibliografia latinoamericana (Vaillant, 2004). Asimismo, Venegas (2009)
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plantea la pregunta sobre quiénes, dentro de la sociedad, se hacen cargo de preparar a los nuevos
docentes y establece que este aspecto es poco investigado y documentado en Centroamérica y

Republica Dominicana.

Segun Vaillant y Marcelo (2000), los formadores de docentes son “los profesionales y
academicos que forman a los docentes en las Instituciones de Educacion Superior, los tutores de
las précticas que son también miembros de las mismas instituciones formadoras, y por ultimo, los
profesores mentores que supervisan a los estudiantes de pedagogia en los establecimientos
educacionales donde ellos hacen la practica” (Vaillant y Marcelo, s/f). EI formador en América
Latina se define en la literatura como quien esta dedicado a la formacion de maestros y realiza
tareas variadas en formacion inicial, en servicio de docentes y en planes de innovacion, asesoria,

planificacion e implementacion de proyectos (Marcelo y Vaillant, 2009).

Guzman (2013) indica que en general,

“los formadores de docentes son profesionales que, en algin momento de su
vida, ejercieron la docencia en sus respectivos sistemas escolares. Son
académicos o profesionales con titulos o experiencia en el campo de la docencia
o de la educacién que laboran en escuelas normales, institutos especializados y
universidades publicas y privadas bajo diferentes modalidades contractuales. En
las universidades, los cursos de las disciplinas a ensefiar suelen estar a cargo de
profesionales de las respectivas facultades. Por ejemplo, academicos del
departamento de Matematicas ensefian las asignaturas de especialidad a los
docentes para la ensefianza de las Matematicas en secundaria. Los requisitos

son los propios de la institucion o del nivel para el cual ensefian. No se sabe si
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los requisitos — cuando los hay- para los formadores de docentes son los

apropiados” (p. 6).

Ademas, este autor se cuestiona sobre el grado de actualizacion que tienen los formadores
de docentes. Esto afecta al profesorado de la educacion superior en la region. Hay académicos
cuya preparacioén y compromiso pueden ser reconocidos, pero puede observarse que no hay un
sistema 0 mecanismo que permita reconocer o certificar docentes formadores que estan a cargo
de la formacion de docentes. Por lo tanto, no hay manera de establecer una medida relativamente
objetiva sobre la calidad de los formadores. Tampoco se observan en los paises estudiados
mecanismos nacionales para ofrecer y exigir opciones de profesionalizacion e investigacion a los
formadores de docentes. Puede concluirse que hay variaciones de desempefio y de ambiente
laboral entre un académico de tiempo completo que labora en una universidad especializada y
otros que laboran por hora en una universidad privada (Guzmaén, 2013).

Asi mismo, en la Republica Dominicana el nivel de formacion de los formadores de
docentes varia en cada institucion de Educacion Superior, lo que indica que no existen
pardmetros o estandares nacionales sobre el nivel que debe haber alcanzado el docente formador.
El diagndstico de la formacion docente realizado por el MESCyT (2010) establece que:

“las IES dominicanas no cuentan con una plantilla de profesores con altos
niveles de formacion académica contratados a tiempo completo que puedan
dedicarse a revision y desarrollo curricular para lograr la adecuacién y-o
vinculacion del curriculo con los sectores productivos demandantes de recursos
humanos preparados y se evidencia que solo el 58% de estos formadores posee

nivel de maestria y un 2% el de doctorado” (MESCyT, 2010, p.82).

34



Existe poca evidencia sobre el efecto de la mayor o menor preparacion de los formadores
en la formacion inicial del profesorado. Son los programas de formacion docente para el nivel
inicial y primario que tienen formadores con menores calificaciones académicas aunque es
posible que se suplan estas limitaciones por su experiencia anterior como profesores en escuelas
del sistema educativo (Avalos y Matus, 2010). En los paises de la comunidad del Caribe?
(CARICOM), el requisito minimo para ser formador en instituciones no universitarias (College)
es tener un primer grado académico (Bachellor), y la mayoria de estas instituciones también exige
tener experiencia docente escolar. Las universidades exigen al menos un grado de maestria

(UNESCO 2013).

Algunos estudios indican que la préactica de los formadores de docentes influyen en las
creencias de los estudiantes sobre la ensefianza y el aprendizaje, ya que las mismas se desarrollan
cuando el estudiante observa a sus propios profesores desempefiando su rol profesional (Blazquez
y Tagle, 2010). “Estas creencias son dificiles de cambiar y juegan un rol importante en como los
estudiantes interpretan nuevas ideas sobre el aprendizaje y la ensefianza, y en cémo esas ideas

son trasladadas a la practica” (Tagle, 2011 p. 208).

Segun PREAL (2008), los docentes tienden a ensefiar de la misma forma como fueron
ensefiados y en América Latina esto ha significado un abordaje centrado en copias Yy
memorizacion. Los institutos de formacion docente deben brindar modelos de practica para que
los alumnos comprendan de qué se trata y experimenten una docencia centrada en el estudiante

con métodos mas activos que les lleve a pensar, aplicando una evaluacion formativa.

2 paises del CARICOM: Haiti, Jamaica, Trinidad y Tobago, Guyana, Surinam, Bahamas, Belice, Barbados, Santa
Lucia, San Vicente y las Granadinas, Granada, Antigua y Barbuda, Dominica, San Cristébal y Nieves, Montserrat
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Malderez (2002) indica que cuando se les ha solicitado a los estudiantes identificar las
caracteristicas de una buena ensefianza que promueva el aprendizaje, ellos han mencionado a
docentes que, independientemente de los métodos que implementan, han tomado en cuenta sus
conocimientos previos, sus experiencias y sus creencias, y los han ayudado a articular los mismos
con los nuevos conocimientos. Hart (2002) sefiala que es imperativo que los programas de
formacion de docentes evallen su efectividad, al menos en parte, considerando cuan bien ellos
nutren a los estudiantes con creencias que sean consistentes con la filosofia de aprendizaje y de

ensefianza del programa.

Putnam y Borko (2000) plantean que los formadores enfrentan una disyuntiva al elaborar
los programas de formacion porque desean que el personal desarrolle cierto tipo de practicas vy al
mismo tiempo apoyar su empoderamiento, a fin de que participen activamente en los cambios
necesarios en la practica. Esto implica que los formadores desarrollen procesos de formacion que
faciliten una negociacion entre lo que piensan y saben los participantes en la formacion y los
contenidos propuestos. Tomar en cuenta y valorar las creencias y practicas de quienes van a
ejercer la docencia implica la creacién de espacios en que se puedan aclarar y negociar
diferencias que surjan entre éstas y las practicas profesionales y estandares de calidad

establecidos.

Perrenoud (2001, p. 23) sugiere que los formadores y los responsables de la formacion de
los profesores trabajen en dos planos:
e Juntos, a escala de un proyecto institucional, para construir una visiéon comun y sintética
de la formacion de profesores, de sus objetivos, de sus procesos;
e En grupos de trabajo mas restringidos para desarrollar dispositivos especificos en
coherencia con el plan de conjunto.
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Este autor plantea que en la actualidad los formadores realizan todas sus tareas y cumplen
con sus responsabilidades de manera aislada, dejando a las autoridades la tarea de desarrollar la
vision general, cuando en realidad deben convertirse en una comunidad de trabajo. La vision y
mision institucional deben ser tomadas en cuenta al disefiar los programas de asignaturas de
forma coherente y contextualizada. Los formadores cumplen un rol importante y si trabajan de
forma aislada sin un marco comun, la formacion docente no ofrecera a los futuros docentes una

fundamentacion y unos modelos comunes y consistentes para su practica de aula.
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CAPITULO II. LOS PROGRAMAS Y
PLAN DE ESTUDIO DE FORMACION
INICIAL DOCENTE

En este capitulo se aborda el tema del programa de formacion inicial docente, sus
componentes principales, asi como las normativas existentes en Republica Dominicana para el
disefio de los planes de estudios. Se presentan estandares de formacién docente y de desempefio

profesional como elementos calve para el logro de la calidad de la formacion inicial docente.
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2.1. FACTORES VINCULADOS CON LA CALIDAD DE LOS PROGRAMAS DE FORMACION INICIAL

DOCENTE

La mejora de la calidad de los programas de formacion docente no es tarea facil y
representa un gran desafio. El desarrollo de una formacion inicial docente de calidad se genera
como producto del vinculo y el compromiso de los formadores docentes con ideas tanto de la
practica docente en educacion como de la investigacion (Blake y Lansdell, 2000). Esta mejora de
la calidad de la formacion inicial docente debe ser considerada como una de las metas principales
en las instituciones de educacidn superior y es necesario garantizar que la misma logre los
resultados deseados en las aulas de manera estandarizada.

Sin embargo, existe una heterogeneidad en la formacion inicial docente por lo que la
titulacion de los maestros y profesores en varios paises no debe ser considerada necesariamente
como garantia de una preparacion suficiente (UNESCO, 2012). Incluso a lo interno de la
Republica Dominicana se evidencia que la calidad de la formacidn y los criterios de entrada a los
programas son también heterogéneos (PREAL, 2015; MESCyT, 2010).

La literatura ha descrito algunos factores vinculados con la calidad de la formacion inicial
docente, tales como la selectividad del programa formativo; la acreditacion del programa, y la
autopercepcion de preparacién para ensefiar de los propios egresados (Manzi et al., 2011).

Algunos consideran que el nivel universitario de la formacion del profesorado puede
representar una elevacion formal de calificacion, pero Vaillant (2009) plantea que “lo que elevara
la calidad de la ensefianza y reforzara las competencias profesionales en la sala de clase, es la
articulacion de la teoria con la préctica, lo cual requiere reducir la distancia entre los &mbitos de
formacion de docentes y los centros educativos” (p. 148). En el estudio en Latinoamérica y el

Caribe, Bruns y Luque (2015) planean que “la calidad academica de los estudiantes que ingresan
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a programas de formacion docente es débil, pero la calidad de los programas de formacion del
profesorado también es tristemente baja” (p.19).

El informe de UNESCO (2013) plantea que es posible que la preocupacion por la
expansion de la oferta para poder cubrir las necesidades de docentes en los sistemas educativos
haya relegado a un segundo plano la preocupacion por la calidad de los curriculos formativos
(Gatti et al., 2011). Tal como se menciono anteriormente, la duda por la calidad se sustenta, sobre
todo, en los resultados de las evaluaciones estandarizadas de aprendizaje de los alumnos y
alumnas a lo largo del sistema escolar, y también, en los resultados de la participacién en
evaluaciones internacionales.

A pesar del supuesto efecto de la formacién inicial docente en estos resultados, no se
dispone de evidencia sélida respecto a como la calidad de los procesos de formacion influyen en
la calidad del ejercicio docente y, por ende, en los resultados de aprendizaje de los alumnos. La
calidad de los procesos formativos puede ser analizada como factor clave de acuerdo a los
disefios y practicas curriculares en los que se expresan las concepciones y principios orientadores,
los contenidos de ensefianza, las metodologias y practicas docentes (UNESCO, 2013).

En Europa se ha reconocido la necesidad de aumentar los afios de formacion para ser
docente, a partir del reconocimiento de que los docentes tienen ahora que afrontar nuevos retos y
dificultades para ejercer la profesion (Esteve Zarazaga, 2006). En este sentido, este autor destaca
la reforma emprendida por Finlandia donde para elevar el nivel educativo del pais, se tomo la
medida de comenzar por elevar la formacion de los docentes, estableciendo cinco afios de
estudios universitarios a tiempo completo, ampliando la formacidn inicial y su duracion.

La Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Economico (OCDE, 2012) plantea

unos principios para garantizar una formacion inicial docente de calidad:
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1)

2)

3)

Perfiles claros sobre lo que se espera que los docentes deben saber y ser capaces
de hacer en areas y temas especificos, incluyendo el conocimiento de la materia
y el conocimiento sobre cdmo ensefiar. Estos perfiles pueden guiar la formacion
inicial, la certificacion de maestros, la evaluacion continua, el desarrollo
profesional y la promocion profesional, ayudan a evaluar el grado en que estos
elementos son eficaces.

Programas de formacion inicial docente con un modelo que se enfoque mas en
la preparacion de profesionales en el &mbito escolar y menos en la preparacién
académica, con un equilibrio adecuado entre la teoria y la practica y la
colaboracion entre los docentes como un elemento clave. En estos programas,
los docentes entran a las aulas donde pasan mas tiempo y obtienen apoyo. A
través de esta experiencia se espera que el docente desarrolle y experimente
practicas innovadoras y lleve a cabo la investigacion sobre la préctica, en
colaboracion con otros docentes y bajo la guia de maestros experimentados.
Unas estructuras mas flexibles de formacion inicial docente, sin comprometer el
rigor. Las etapas de la formacion inicial del profesorado, la induccion y el
desarrollo profesional deben crear un marco de formacién permanente para los
docentes. En muchos paises se persigue el desarrollo de las habilidades para la
practica reflexiva y la investigacion en el lugar de trabajo. Cada vez mas, la
formacion inicial del profesorado tiende a enfatizar el desarrollo de la
capacidad de los docentes en formacion para diagnosticar problemas de los
estudiantes de manera rapida y precisa y de seleccionar las que son apropiadas.
Algunos paises ofrecen a los maestros las habilidades de investigacion

necesarias que les permitan mejorar su practica de manera sistematica.
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A su vez, Perrenoud (2001 p. 7) propone diez criterios de calidad de la formacion

docente:

1)

2)
3)
4)
5)
6)
7)
8)

9)

Una transposicion didactica fundada en el analisis de las practicas y de sus
transformaciones.

Un referencial de competencias que identifique los saberes y capacidades requeridos
Un plan de formacion organizado en torno a competencias.

Un aprendizaje a través de problemas, un procedimiento clinico.

Una verdadera articulacién entre teoria y practica.

Una organizacién modular y diferenciada.

Una evaluacién formativa fundada en el analisis del trabajo.

Tiempos y dispositivos de integracion y de movilizacion de lo adquirido.

Una asociacion negociada con los profesionales.

10) Una seleccidn de los saberes, favorable a su movilizacion en el trabajo.

Podemos concluir que la calidad de la formacion inicial docente y de los programas

depende de multiples factores en cada contexto, siendo fundamental el establecimiento de

criterios claros y consensuados para el logro de la misma.

2.2. NORMATIVA PARA LOS PROGRAMAS DE FORMACION DOCENTE EN REPUBLICA

DOMINICANA

En Republica Dominicana el marco normativo referente a la educacion de calidad lo

constituye la Constitucion Dominicana, La Ley 139-01 que crea el Sistema de Educacion

Superior, Ciencia y Tecnologia, el Plan Decenal de Educacion 2008-2018, el Reglamento de las
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Instituciones de Educacion Superior, y el Reglamento del Nivel de Grado de las Instituciones de
Educacién Superior y la Normativa para los Programas de Formacion Docente en la Republica
Dominicana. La Ley 1-12 de Estrategia Nacional de Desarrollo 2030, promulgada el 25 de Enero
el 2012, establece como primer objetivo la Educacién de Calidad para Todos y Todas, y define
acciones para lograrlo que incluye lineas de accion relativas a la formacion, certificacion y
acreditacion docente.

El Reglamento de las Instituciones de Educacién Superior establece que el nivel de grado,
es decir, de formacién inicial, es el de licenciatura. Este Reglamento establece los requisitos de
ingreso, permanencia y egreso del sistema nacional de Educacion Superior en el pais (SEESCyT,
2004).

“La linea de accién 2.1.1.4 de la Ley 1-12 que establece la Estrategia Nacional de
Desarrollo 2030, el articulo 9 de la Ley General de Educacion 66-97 y el articulo 2-a del
Reglamento del Estatuto Docente (2003) establecen el compromiso del gobierno dominicano, de
su marco institucional y de la comunidad educativa en general de formar a los docentes como
parte de la estrategia para asegurar la calidad del sistema educativo” (MINERD, 2014, p. 42)

Actualmente los programas de formacion inicial docente en Republica Dominicana se
deben regir por el Reglamento para las Instituciones de Educacion Superior y por la siguiente
normativa para los programas de licenciatura (MESCyT, 2010):

Se establece un minimo de 140 créditos y un maximo, preferiblemente, no mayor de 180
créditos para los programas de formacion docente.

El concepto de crédito se maneja como el tiempo de trabajo académico del estudiante para
alcanzar los aprendizajes esperados. Es la unidad de valoracion de la actividad académica, en la

que se integran las ensefianzas tedricas, practicas y otras actividades academicas dirigidas, que
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integran el volumen de trabajo que el estudiante debe realizar para aprobar cada una de las
asignaturas del plan de estudio.

La normativa vigente establece que un crédito equivale a 15 horas de docencia tedrica y/o
acompariamiento directo del docente, de acuerdo a la metodologia del programa académico, o 30
horas de practicas supervisadas por el docente formador, o 45 horas de investigacion o trabajo
independiente, debiendo todas las instituciones de educacion superior, con independencia del tipo

de periodo académico que asuman, expresar en créditos el trabajo académico.

La duracion de la carrera en términos de afios serd de tres (3) afios como minimo con
independencia de los periodos académicos establecidos en las IES (semestre, cuatrimestre o
trimestre). Aquellos programas que se trabajan en un sélo dia deberan desarrollarse en la
modalidad semipresencial, incorporando las tecnologias de la informacion y comunicacion (TIC)

y un sistema de evaluacion a los aprendizajes, cientifico y riguroso.

Los programas deben tener establecido un sistema de préctica docente, en conexion con el
componente tedrico y a la investigacion-accion, que especifique los tiempos asignados, espacios
para su desarrollo en situaciones reales de trabajo, personal responsable, minimo de horas

requerido y tipos de servicios a realizar.

Las menciones o concentraciones en la formacion inicial de los docentes se organiza en
atencion a los niveles, ciclos, modalidades, subsistemas y areas establecidas en el curriculo
oficial de la educacion preuniversitaria: Educacion Inicial, Primer Ciclo del Nivel Bésico y
Segundo Ciclo de Nivel Bésico. Para la Educacion Media, la formacion se orientara por areas o
disciplinas. Los programas con concentraciones en Lenguas Extranjeras, Educacion Fisica,

Educacion Artistica, Formacion Integral Humana y Religiosa, Educacion de Personas Jovenes y
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Adultas y Educacion Especial seran disefiados para que sirvan a todos los Niveles, Ciclos y

Grados en que se estructura el Sistema Educativo Dominicano.

La planificacion, el desarrollo y la evaluacion de la ensefianza y de proyectos educativos,

deben ser coherentes con el marco curricular nacional.

El programa debe promover los principios éticos y morales inherentes a una sociedad

democrética, evidenciando identidad y compromiso personal, social y profesional.

La gestion de procesos debe incorporar estrategias que promuevan la produccion de
conocimientos, faciliten aprendizajes significativos y fomenten el desarrollo de competencias

intelectuales, pedagdgicas, tecnoldgicas, intrapersonales e interpersonales.

El cuerpo docente de las instituciones de educacion superior debe estar constituido por
profesionales debidamente calificados para cumplir con las responsabilidades de su cargo.
Preferentemente se requiere que tenga titulo profesional superior al nivel en que ensefia, asi como

experiencia minima de dos (2) afios dentro de su area de conocimiento.

El Pacto Nacional para la Reforma Educativa en la Republica Dominicana (2014-2030) es
un documento que establece los compromisos asumidos por actores del sistema educativo
dominicano, instituciones del gobierno, el Consejo Econémico y Social, partidos politicos y otros
actores de la sociedad dominicana, con expertos e invitados especiales, convocados por el
Presidente de la Republica para garantizar el derecho y la instauracién de un sistema educativo de
calidad en la Republica Dominicana. EI mismo establece como uno de sus compromisos en su
articulo 5.1.1:

“Actualizar, adecuar y hacer coherentes los programas de formacion docente
con la educacién que queremos y necesitamos para el Siglo XXI, en correspondencia
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con la Estrategia Nacional de Desarrollo y dentro del marco de la Resolucion 08-11

del 1° de julio de 2011 aprobada por el Consejo Nacional de Educacion Superior,

Ciencia y Tecnologia para la formacién de profesores de los niveles inicial, primario

y secundario. Para tal fin, se debe garantizar la formacion docente con énfasis en el

dominio de los contenidos, en metodologias de ensefianza adecuadas al curriculo, en

herramientas pedagdgicas participativas y en competencias para el uso de las

tecnologias de informacion y comunicacion, con el propdsito de facilitar la continua

innovacion en los procesos de ensefianza y aprendizaje”(p.12).

Esto pone en evidencia como la sociedad dominicana actualmente prioriza el tema
educativo y se encuentra en busqueda de alternativas viables para el logro de programas de

formacion docente de calidad.

2.3. ELEMENTOS CLAVE DEL PLAN DE ESTUDIO DE FORMACION INICIAL DOCENTE

2.3.1. Marco filoséfico de los programas de formacion inicial docente en Republica

Dominicana

La filosofia institucional es concebida como la forma en la que las instituciones definen su
propia naturaleza y los principios que guian sus acciones (MESCyT, 2010). Vargas (2010)
plantea que los principios son el punto de partida sobre los cuales se establecen los valores que
orientan y dirigen el quehacer institucional. A partir de estos principios y valores se desarrolla la
filosofia institucional, es decir, la concepcion gue tiene la entidad con respecto al ser humano, la
sociedad, al mundo y a lo trascendente. “La mision, vision y valores con los componentes que
expresan la filosofia institucional” (MESCyT, 2010, p. 42). En el diagndéstico de la formacion

docente realizado por el MESCyT (2010) se determind que la mayoria de las IES cuenta con
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enunciados de mision, vision y valores institucionales, pero no siempre se trabajan de manera
consistente en los procesos de ensefianza-aprendizaje. Casi todas asumen el compromiso con la
formacion integral del estudiante sin limitar el manejo de contenidos.

Las Instituciones de Educacion Superior formadoras de docentes deben contar con
modelos pedagogicos y curriculares propios alineados al curriculo del nivel educativo para el cual
ofrecen la formacion, asi como con planes de estudio que respondan a su mision y visién
institucional. En el Diagndstico realizado por el MESCyT (2010) quedo evidenciado que “los
fundamentos pedagdgicos, programas y recursos didacticos en la mayor parte de las IES
muestran incoherencias respecto a la vision y mision declaradas” (p. 17). Este diagnostico cita el
estudio de Castillo (2010) que revela la necesidad de que las Instituciones examinen los
supuestos, las teorias y los fundamentos en que se basa el programa de formacion, el perfil del
docente y la metodologia de las IES.

El Plan Decenal de Educacion Superior 2008-2018 establece que las IES deben llevar a
cabo un proceso de revision y actualizacién curricular para pasar de un curriculo estructurado con
base en objetivos a uno centrado en competencias. Asi mismo, el curriculo escolar ha sido
revisado y actualizado y asume una orientacion que vincula los enfoques historico-cultural,
enfoque socio-critico y enfoque por competencias (MINERD, 2014). En el documento de las
Bases de la Revision y Actualizacién curricular establece como clave de estos enfoques, lo
siguiente (MINERD, 2014, p. 36):

e La centralidad de la actividad humana en el disefio y construccion de formas de vida.
e El vinculo entre la actividad humana y los medios que se utilizan para realizarla, es decir,
las condiciones humanas y materiales que condicionan las posibilidades de

transformacion de la realidad.
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e El sentido de la educacion como base de la mediacién cultural y lo que esto implica en la
configuracion y desarrollo de conciencias y subjetividades.

e La centralidad del lenguaje como modelo principal para la comunicacién, el pensamiento
y la coordinacion de acciones.

e Launidad de lo cognitivo y lo afectivo expresada en la construccion de significados y la
elaboracion de sentidos subjetivos.

e Se asume su misidn no solo vinculada a la didactica de saberes, sino a la formacion de
conciencias y subjetividades. Esta pedagogia da énfasis a la comprensién de las complejas

relaciones entre lenguaje, pensamiento y afectividad.

2.3.2. Perfil de ingreso a los programas de formacion inicial docente en Republica

Dominicana

El perfil de ingreso a la carrera se considera como un componente fundamental para la
calidad del programa de formacion inicial docente. En muchos paises existen iniciativas para
captar mejores perfiles a la carrera docente. Sin embargo, “estudios etnogréficos de estudiantes
en programas de formacion inicial de docentes observan que, para muchos, la docencia no habia
sido la primera eleccion sino que optaron por ser la carrera mas barata y con admisién mas facil,
lo que finalmente se refleja en la calidad de los egresados” (Gajardo, 2012 p.3).

La investigacion sobre los sistemas educativos de alto desempefio apunta hacia la
capacidad que tienen los sistemas de educacion de atraer a los mejores talentos hacia la docencia

como un factor critico que lleva a un sistema a ser excelente. Para lograr esto se deben considerar
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multiples factores que incluyen salarios, prestigio de la profesion y selectividad de ingreso a la
formacion inicial (Bruns y Luque, 2015).

En el estudio del Banco Mundial, se determind que hay también otras razones por las
cuales la mayoria de las personas ingresan a la carrera de educacion queno necesariamente tienen
que ver con incentivos monetarios, sino con otras motivaciones como el deseo de ayudar a los
nifios, la satisfaccion de la profesion y la interaccion entre colegas. También se identificaron
algunos beneficios de la profesion docente que son atractivos para el que ingresa, tales como las
vacaciones, beneficios de salud y pension, jornada de trabajo corta que es ideal para las familias y
el alto grado de seguridad y estabilidad en el empleo, especialmente para las mujeres (Bruns y
Luqgue, 2015).

Esteve Zarazaga (2006) considera importante establecer unos requisitos para el acceso a la
formacion inicial para la profesion docente, siendo estos criterios esenciales para mejorar a
mediano o largo plazo la calidad de la formacién docente, y en consecuencia la calidad del
sistema educativo. Paises como Finlandia y Polonia exigen examenes especificos de acceso a la
formacion inicial docente y realizan entrevistas con los candidatos, ademas de evaluar su
expediente académico. La tendencia europea establece un acceso restringido a la profesion
docente frente a otros paises en los que todavia el acceso es libre.

Los paises europeos con sistemas de acceso restringidos emplean tres criterios:

e El expediente académico previo del candidato
e Examenes especificos de acceso a la formacion inicial de profesores.
e Entrevistas personales en las que se valoran actitudes y motivos para la eleccion de la

profesion docente.
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En el informe de la OCDE (2008) se plantea que el ingreso a las Instituciones de
Educacién Superior (IES) en la Republica Dominicana es de puertas abiertas y esta politica
Promueve el ingreso de todo tipo de estudiantes, muchos de ellos sin motivacién real y con un
bajo nivel académico (MESCyT, 2010). Ese mismo informe revela que la carrera de educacion
no es atractiva para los estudiantes sobresalientes, ya que estos se inclinan mas por carreras que la
sociedad considera que tienen un mayor prestigio frente a la de educacion porgue sus ingresos
econdmicos son mas altos. Sin embargo, se realizé una comparacion del salario promedio de
docentes de jornada escolar extendida con el de egresados universitarios de otras profesiones y se
evidencio que el salario docente lo supera en 53%, pero todavia se debe mejorar el sistema de
remuneracion complementaria (PREAL, 2015 p. 11).

La mayoria de las Instituciones de Educacion Superior Dominicanas exigen a los
estudiantes de nuevo ingreso tomar un examen de admision Ilamado Prueba de Orientacién y
Medicion Académica (POMA), sin embargo esto es un examen general comun a todas las
carreras. Es una prueba diagndstica que integra varios componentes, tanto de contenido como de
desarrollo personal, social, y estimulo a destrezas de pensamientos. De las veinticinco IES
formadoras de docentes analizadas en el diagnostico realizado por el MESCyT (2010), solo una
contempla como parte de los criterios de admision a la carrera de educacién que deben ser
jévenes talentosos y deben tener un promedio igual o superior a 85 puntos y que todos los
estudiantes que seleccionen la carrera de educacion se le aplica un test de inteligencia Raven y
pruebas del area de Matematica, Lengua Espafiola y de nivel de inglés.

El diagndstico citado anteriormente revelo que en diez IES los criterios y requerimientos
que se exigen a los estudiantes de nuevo ingreso se limitan a tener aprobado el Bachillerato y
depositar los documentos exigidos por el MESCyT vy la propia institucion. Dos IES, ademas de

los requisitos documentales anteriores, presentan algunos criterios relacionados con la
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competencia que esperan tales como: interés por la investigacion, autodisciplina, vocacion
docente, equilibrio personal, trabajo colaborativo y capacidad para asumir compromiso de corte
social entre otros. (MESCyT 2010 p.52).

Frente a esta situacion es necesario desarrollar politicas y programas que promuevan una
mirada distinta de la sociedad a la carrera de educacion. En dichas politicas también se debe
contemplar que se concreten los requisitos de ingreso, asi como programa de nivelacion
académica en los que los estudiantes participan previo a la formacion inicial, asi como promover
el ingreso de estudiantes con alto desempefio académico a la carrera.

El Pacto Nacional para la reforma Educativa en la Republica Dominicana (2014-2030)
establece al respecto que los miembros se comprometen a:

“Implementar, con caracter obligatorio, una prueba de ingreso validada para los

programas de formacion de docentes, la cual debe medir si los estudiantes poseen los

conocimientos, la vocacion y las habilidades requeridos para iniciar estudios a nivel
terciario en el area del magisterio. En caso de que las deficiencias evidenciadas sean de
conocimiento, la institucién en la que aspiran estudiar debera ofrecerles a los interesados
estrategias académicas que les permitan superar las deficiencias antes de su ingreso a la
carrera. Los aspirantes que demuestren tener las competencias necesarias para estudiar

magisterio podran ser becados por el Ministerio de Educacion Superior, Ciencia y

Tecnologia siempre que la universidad elegida cumpla con la normativa para la formacion

de profesores establecida por el Ministerio de Educacién Superior, Ciencia y

Tecnologia”(p.12).
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2.3.3. Perfil del egresado de los programas de formacion inicial docente en Republica

Dominicana

“El perfil de egreso expresa las competencias que se aspiran desarrollar en el profesional
como resultado del proceso formativo, a partir de los aprendizajes logrados en las instituciones de
educacion superior” (MESCyT, 2010 p. 53).

Mir y Ferrer (2014) mencionan que las reformas de los sistemas educativos requieren un
nuevo perfil profesional del educador que responda a las exigencias que a nivel internacional se
plantean a los programas de formacion docente. El docente actual debe ser mediador entre la
teoria y la practica, investigar en el aula, debe ser capaz de trabajar en equipo, adaptar su practica
a los avances en el conocimiento cientifico, técnico y pedagdgico, debe responder a los principios
de ensefianza comprensiva e individualizada, responder a las exigencias del conocimiento
disciplinar e interdisciplinar, debe acomodar las propuestas curriculares al aula y al contexto en
que trabajen, debe formular, inventar y experimentar técnicas y estrategias metodoldgicas de
evaluacion.

El informe del Banco Mundial sobre los docentes en América Latina y el Caribe explica
los resultados de las evaluaciones del desempefio de docentes en las aulas ponen en evidencia las
debilidades en la formacion inicial docente (Bruns y Luque, 2015). A continuacion se presentan

los hallazgos de forma resumida:

e La calidad docente es afectada negativamente por un débil dominio del contenido
académico y por préacticas ineficaces en el aula, en las cuales dedican poco tiempo a la

instruccion en comparacion con estandares de buenas practicas de Estados Unidos.
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e Los docentes utilizan de forma limitada los materiales y recursos de aprendizaje en el
aula, especialmente las tecnologias de la informacion. Aunque hay muchos materiales
disponibles, los mismos no son utilizados de forma apropiada ni frecuentemente por los
docentes. La practica docente sigue apoyandose en gran medida de la pizarra.

e Los docentes demuestran tener dificultad para mantener a todos sus estudiantes
involucrados en el aprendizaje y para responder a la diversidad y cantidad de estudiantes.

e Seevidencia una gran variacion en la practica en el aula entre escuelas.

e Se evidencia una gran variedad en la practica docente dentro de las escuelas.

Mir y Ferrer (2014) hacen mencién de los resultados de un estudio llevado a cabo por
AMEI-WAECE3entre 2007 y 2009, en la que la opinién de los docentes refleja que cuando
terminan sus afios universitarios su formacion inicial no esta adaptada a lo que posteriormente
viven en los centros y consideran que los afios de formacion inicial son demasiado teéricos y no
se ajustan a la practica educativa. Los docentes consideran que los contenidos curriculares son
considerados poco adecuados y poco realistas. Se reclama mas formacidn en valores en la escuela
y un mayor interés por el desarrollo socioemocional de los nifios en estas edades (de 0 a 6 afios).
Y, se critica la excesiva orientacion cognitiva, que ha sido el enfoque generalizado en los Gltimos
anos.

Otro aspecto de la formacién docente en América Latina y el Caribe es la amplia

diversidad de visiones respecto al perfil del egresado que se busca en las instituciones de

¥ La Asociacién Mundial de Educadores Infantiles (AMEI-WAECE) es una entidad asociativa sin animo de lucro
constituida a finales de 1991 como movimiento de renovacion pedagégica de la Educacion Infantil. AMEI-WAECE
es compafiero de Primera Infancia de UNESCO, miembro de la Sociedad Civil de la OEA (Organizacion de Estados
Americanos) y estd asociada al DPI/NGO de las Naciones Unidas, entre otros. Para mas informacion
http://www.waece.org/
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formacion. Generalmente se asume la intencion de formar un profesional con amplios
conocimientos disciplinarios y pedagogicos, autonomos, responsables, reflexivos, criticos,
innovadores, efectivos y socialmente comprometidos. No obstante, las instituciones enfatizan de
manera diferente los valores sefialados y ello puede llevar a extremos criticos, como que los
egresados no tengan los conocimientos ni herramientas para el desarrollo y el logro de
aprendizajes fundamentales por parte de sus estudiantes o que no desarrollen la capacidad de
reflexion y de adoptar decisiones pedagdgicas adecuadas. Esta diversidad en el perfil deseado y
en los enfoques y programas de formacidn también se evidencia en el diagndstico realizado por el
MESCyT a las Instituciones formadoras en Republica Dominicana (MESCyT, 2010).

La necesidad de reformar la educacion se vive tanto en los paises de Europa como en la
mayoria de paises de Latinoamérica y el Caribe. El perfil del docente debe ajustarse a las
realidades y necesidades de la sociedad de hoy, en tal sentido se hace necesario redefinir los
programas de formacion inicial docente ajustando los mismos a las huevas demandas sociales.

En este sentido el Ministerio de Educacion de la Republica Dominicana ha elaborado una
propuesta del perfil de desempefio docente basado en competencias para orientar el disefio de los
planes de estudios de formacion inicial docente. Algunos de los criterios que subraya esta
propuesta se refiere a que el docente dominicano debe ser un profesional cualificado que domine
la lengua castellana de manera verbal, escrita y contextualizada; debe conocer ampliamente el
area disciplinar donde se desempefia, capacidad de comunicacion efectiva, pensamiento 16gico;
mostrar dominio de habilidades pedagdgicas y manejo de nuevas tecnologias. También debe
comprender la realidad dominicana y Latinoamericana situada en el contexto mundial, asi como
mostrar actitudes éticas ante si mismo, ante la vida y respectando su entorno social y natural

(MINERD, 2010 citado por MESCyT, 2010 p. 56).
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El nuevo disefio curricular preuniversitario dominicano también incluye un perfil docente
para cada nivel educativo y en el 2014 fueron aprobados los Estandares Profesionales y del
Desemperio para la Certificacion y el Desarrollo de la Carrera Docente con claras expectativas
sobre en qué consiste una buena docencia y qué se espera de los docentes y alumnos en funcién

del grado, asignatura y/o area del conocimiento (PREAL, 2015; MINERD, 2014).

2.3.4. Practicas docentes y pasantias en los programas de formacion docente

Un elemento que se ha identificado como clave y fundamental para el logro de la calidad
de la formacion de profesores es la presencia de las practicas a lo largo del proceso formativo
(MESCyT, 2010; PREAL, 2008; Vaillant, 2010). La misma ha sido escasa en muchas
instituciones, pero es lo que les permite a los futuros docentes reflexionar para mejorar, asi como
la resolucion de problemas reales que deben enfrentar en el contexto escolar (Darlin-Hammond,
2000, Zeichner, 1999, Cuenca, 2003), ya que “se aprende a ensefiar, ensefiando” (Paniagua,
2004).

Coll (2010) planea que “la articulacion entre teoria y practica, entre conocimiento tedrico
y practica educativa, es una cuestion central con importantes implicaciones y repercusiones tanto
para la formacion de profesionales de la educacion, como para la revision y mejora de las
practicas educativas” (p.152). Sin embargo, esta practica debe realizarse de forma adecuada y
estructurada en contextos apropiados que realmente promuevan esa mejora deseada.

Pérez Gémez (2010) aclara que la practica en los contextos reales del aula no garantiza el
aprendizaje critico de lo vivido, ni la exploracion de alternativas, ni la intervencion adecuada
desde el punto de vista educativo. Muchas veces se convierte en la reproduccion de las
tradiciones docentes. El proceso de formacién de los profesionales docentes requiere provocar la
reflexion en, sobre y para la préctica, tal como plantean Cochran-Smith y Lytle (2002) citadas
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anteriormente en este trabajo. También requiere reflexion en las situaciones concretas y
complejas de la vida del aula, del centro y de la comunidad educativa donde interviene el docente
(2010, p. 23). Esto implica que los lugares donde se realizan las practicas deben ser modelos de
calidad y los docentes formadores que acompafan en este proceso deben promover el anélisis
critico del contexto, solicitando propuestas de mejora e intervencion que permitan cambiar la
realidad y no asumirla como tal sin cuestionarla.

En muchos paises, se han incorporado practicas a lo largo del proceso formativo y no solo
en las etapas finales. Tal y como se presentd anteriormente, la normativa establecida para los
programas de formacion docente en el marco de la reformulacion de la formacion docente en
Republica Dominicana establece un sistema de practica docente en conexién al componente
teodrico y a la investigacion-accion y la pasantia como requisito de graduacion (MESCyT, 2011).

A pesar de esto, existen aspectos pendientes por resolver. Entre ellos, la falta de
articulacion entre los centros formadores y las escuelas donde se realizan las practicas, asi como
la debilidad del acompafiamiento y evaluacion de desempefio por parte de la institucién
académica y de la escuela.

“A menudo, las préacticas de los futuros docentes son percibidas por las escuelas
mas como una carga o un favor a la institucion formadora, que como una
contribucion al aprendizaje profesional de los futuros maestros, debido a la falta
de politicas que permitan enfrentar los problemas de tiempo y reconocimiento a

los profesores tutores de los centros escolares” (UNESCO, 2012, p.45).

En el diagnéstico del MESCyT (2010), las Instituciones de Educacién Superior
formadoras evidenciaron poca regulacion en el sistema de practicas y pasantias en los planes de

estudio. Tampoco se hizo referencia a acuerdos interinstitucionales que faciliten el desarrollo de
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estos programas. Se observa también que en los semestres o niveles en donde se realiza la
practica varian de una institucion a otra y no hay una estructura unificada con tiempos y espacios
para su desarrollo. EI nimero de horas y los nombres de las asignaturas de practica y pasantia

también varian de una institucién a otra.

En algunas instituciones del pais estas practicas inician en el tercer periodo académico, en
otras en el quinto y en otras cuando el estudiante ha finalizado todas las asignaturas del octavo
periodo. Ninguna de las IES ofreci6 informacion sobre la coordinacion, apoyo y/o seguimiento
de estas préacticas. El informe de este diagndstico revela la existencia de muy pocos programas de
practicas estructuradas de manera sistematica que aseguren una experiencia significativa para el
estudiante. Esto es una tarea pendiente y un reto para las instituciones y encargados de politicas

de formacion docente.

2.3.5. Estructura curricular de los planes de estudio de formacion inicial docente

El plan de estudio es la estructura secuencial que expresa el orden vertical de exigencias y
horizontal de diferenciacion con bloque obligatorios, ramificaciones de especificaciones y

optativas por la que deben transitar los estudiantes durante su proceso de formacion.

En la Republica Dominicana el plan de estudio de la formacion inicial docente se organiza

de la siguiente forma:

» Formacion general: 15% a 20% de la carga académica:

Contenidos de cultura general necesarios para la formacion integral de los estudiantes y
que sirven de base para desarrollo de blogues posteriores. Se refieren a campos de las ciencias y
las disciplinas que ofrecen los fundamentos tedricos y metodologicos para la formacion
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profesional, con énfasis en el desarrollo de competencias de comunicacion, lengua espafiola,
inglés y TIC. Atiende también la dimension ética, el desarrollo personal-social y la identidad

profesional de los futuros docentes.

» Formacion pedagdgica: 35% a 40% de la carga académica:

Incluye el estudio del desarrollo historico de la educacién en su vinculacion a los cambios
operados en la sociedad, las teorias que explican el desarrollo humano y los procesos de
aprendizaje, el conocimiento tedrico del curriculo y las normativas vigentes. Incorpora las
tendencias y enfoques educativos actuales, los modelos educativos, estrategias de ensefianza y de
evaluacion. Un 20% de los créditos de esta area son asignados a practicas supervisadas y la
pasantia. La practica se aborda como un continuo a lo largo de la carrera de manera progresiva y
sistematica. La pasantia se articula el saber pedagogico, el saber disciplinar, los saberes generales

y los que llevan docentes y estudiantes a los procesos formativos.

» Formacion especializada: 40% a 45% del total de la carga académica:

Incluye contenidos curriculares referidos a disciplinas académicas establecidas y/o
técnicas validadas por las comunidades de expertos, en atencidn a tres aspectos: el concepto y la
teorias (el qué), los procedimientos por los cuales se llega al concepto (el como) y las actitudes y
valores que acomparian a unos y otros (el para qué). Son conocimientos tedricos, metodoldgicos,
practicos y didacticos de las areas y/o disciplinas que deben ensefiar los docentes por niveles y
ciclos, referidos a los propdsitos y competencias que abarcan las diferentes areas de formacion.

En esta categoria entran los cursos electivos orientados a completar o profundizar en la
formacion profesional requerida para desempefiarse en un éarea, nivel, ciclo o modalidad

especifica. Puede incluir cursos dirigidos al desarrollo de las capacidades intelectuales,
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emocionales, éticas, estéticas y fisicas del estudiante, en atencion a necesidades e intereses

particulares y a la naturaleza de las IES.

2.3.6. Los contenidos en el plan de estudio

UNESCO (2013) plantea que aunque no se cuenta con un estudio comparado respecto de
las orientaciones y los contenidos curriculares de los programas de formacién, existen estudios
sobre algunos paises que muestran tendencias similares. Este informe cita a Gatti y S& Barreto
(2009) y a Gatti et al. (2011) como estudio en Brasil en el que se observa una gran diversidad en
los curriculos de formacion de los distintos programas, a pesar de existir lineamientos
curriculares nacionales, que no siempre se observan.

También cita los estudios de Oliart (1996), Montero et al. (2005) y Ames y Uccelli (2008)
sobre la formacion docente en Peru destacando la carencia de un enfoque intercultural y de
formacion critica, asi como las limitaciones en la capacidad didactica en general. Asimismo,
existen instituciones de formacién docente que trabajan hasta con tres curriculos diferentes de
formacion, lo que da cuenta de la falta de continuidad de las politicas, pero también del enorme
énfasis depositado en el curriculum como eje del cambio para mejorar la calidad de la formacion
(UNESCO, 2013).

Este informe también explica que hay ciertos errores en la formaciéon docente que han
sido compartidos en encuentros de especialistas de la Region, como son: desarrollo de
habilidades y actitudes pertinentes para la practica profesional; formacion en ambitos como
valores ciudadanos; conocimiento de lenguas extranjeras; formacion para las competencias del
mundo global y la apropiacion y uso pedagogico de TIC y, en general, la escasa articulacion con

las reformas curriculares.
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Vaillant (2009) también plantea que por lo general, el contenido de los programas de
formacion en los paises latinoamericanos es considerado fragmentario y disperso, con poco
énfasis en lo requerido para ensefiar en las aulas, especialmente en las areas de contenido
disciplinario. Se destaca la dificultad de concretar la articulacién entre formacion teorica y
practica y el escaso enfasis en aspectos metodologicos de la ensefianza. En la década del dos mil,
algunos programas y proyectos de formacion, comenzaron a poner énfasis en las competencias
basicas que debe tener un docente para poder conducir procesos de ensefianza-aprendizaje de
calidad en el siglo XXI.

Las iniciativas vinculadas con el establecimiento de marcos de capacidades y
competencias docentes surgieron para orientar la evaluacion de quienes egresan de las
instituciones formadoras como también a los docentes en servicio. En linea con tendencias
internacionales, varios paises estan incursionando en la elaboracién de referentes o estandares de
contenidos y de desempefio para la formacion inicial docente asociandolos a dichas pruebas de

egreso. Tal es el caso en Republica Dominicana.

2.4. ESTANDARES EN LOS PROGRAMAS DE FORMACION DOCENTE COMO MECANISMO DE

ASEGURAMIENTO DE LA CALIDAD

UNESCO (2013) plantea que aunque no se sabe cuanto podra influir la elaboracion de
estandares en la calidad de la formacion, “estos en si mismos son un instrumento Util para la
renovacion de los curriculos y para el monitoreo de los logros de los estudiantes durante su
proceso de formacion” (p. 48). La mayoria de los paises analizados en el informe estan
avanzando en la direccion de formular estandares que permitan orientar la formacion inicial asi

como establecer examenes de egreso que garanticen el ingreso de docentes al sistema con los
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requisitos minimos, tal como se ha hecho en algunos paises de Europa y nordicos. En el caso de
la Republica Dominicana existe el compromiso de que los docentes ingresen al sistema educativo
publico a través de concursos de oposicion, siendo esta una herramienta y un instrumento de
transparencia y calidad (PREAL, 2015). Pero se debe tener cuidado con limitar la autonomia de
las instituciones académicas para desarrollar sus propios proyectos.
En el informe del Banco Mundial se plantea que una de las herramientas identificadas
como importantes para la mejora de la formacion del profesorado es el proceso de acreditacion y
revision. Asi mismo, explica que el desarrollo de un sistema nacional de acreditacion de la
educacion superior es complejo y lleva tiempo. En el afio 2011 se crea la Comunidad de Estados
Iberoamericanos y Caribefios (en adelante, CELAC) que se plantea como uno de sus objetivos el
trabajar en la bdsqueda de un sistema de acreditacion de la Educacién Superior comun al
conjunto de los paises de América Latina y el Caribe con pardmetros e indicadores de calidad en
investigacion, formacion e internacionalizacion, conforme a los criterios de excelencia académica
y tomando como referencia las experiencias de las agencias de evaluacién europeas,
latinoamericanas y caribefias (11 Cumbre CELAC-UE, 2015).
La Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y Acreditacién de Espafia (ANECA)
establece un sistema de acreditacion de las instituciones en base a tres dimensiones:
1) Gestion del titulo:
Criterio 1: Organizacion y desarrollo
Criterio 2: Informacion y transparencia
Criterio 3: Sistema de garantia interno de calidad
2) Recursos:
Criterio 4: Personal académico

Criterio 5: Personal de apoyo, recursos, materiales y servicios
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3) Resultados:
Criterio 6: Resultados de aprendizaje

Criterio 7: Indicadores de satisfaccion y rendimiento

La experiencia de Chile también sirve como modelo pues aprobé estandares nacionales de
calidad de los docentes, Ilamado Marco para la Buena Ensefianza en el afio 2002. Este Marco es
un ejemplo de mejores practicas en la region.

La evaluacion de la carrera de educacion en Chile se realiza en base a tres dimensiones
(Chile Acreditacion. Comision Nacional de Acreditacion, 2007-2009): el perfil de egreso y sus
resultados, las condiciones de operacion y la capacidad de autorregulacion. Plantea 11 criterios
generales de evaluacion con los cuales se deben cumplir para la acreditacion del programa de
formacion docente. La dimension de perfil de egreso y sus resultados contempla los siguientes
aspectos:

1) Perfil del educador: los estdndares de egreso deben estar bien definidos y

adecuados a cada una de las areas o facetas:

Preparacion para la ensefianza
Creacion de un ambiente propicio para el aprendizaje de los educandos
Ensefianza para el aprendizaje de los educandos
Profesionalismo docente
Institucionalidad del ejercicio de la profesion
2) Estructura curricular: El curriculo debe estar estructurado en funcion de estandares

que se derivan del perfil profesional del educador:
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El plan de estudios y los sus programas deben ser consistentes con la declaracion
de principios y objetivos de la unidad responsable de la carrera, con el perfil de egreso
declarado y las competencias minimas.

El plan de estudios y sus programas deben ser coherentes y coordinados, y ser de
publico conocimiento de los estudiantes.

La carrera debe cumplir con la definicion del profesor que a continuacion se
sefiala.

El plan de estudio debe contemplar las siguientes areas de formacion:

Area de formacion general

Area de formacion en la especialidad

Area de formacion profesional

Area de formacion practica
3) Resultados del proceso de formacion: se debe dar seguimiento de sus procesos
académicos (tasas de retencidn, de aprobacion, de titulacion, tiempo de egreso, niveles de
exigencia) e introducir cambios cuando sea necesario.

4) Efectividad del proceso ensefianza-aprendizaje: Debe establecer criterios de
admision claramente establecidos, publicos y apropiados a las exigencias de su plan de
estudios. El proceso de ensefianza debe tomar en cuenta las competencias de los
estudiantes y los requerimientos del plan de estudios, proporcionando oportunidades de
aprendizaje teoricas y practicas, segun corresponda. La unidad debe demostrar que los
mecanismos de evaluacion aplicados a los estudiantes permiten comprobar el logro de los

objetivos planteados en el programa de estudios.
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5) Vinculacién con el medio: Debe mantener vinculos con el medio, en el ambito
disciplinario, interdisciplinario y profesional que le corresponde, con el fin de que la

formacion de los profesores sea pertinente y actual.

Estados Unidos establece unos estandares de acreditacion para los programas de
formacion docente basados en cinco criterios principales de lo que los educadores deben saber y
saber hacer (National Board for Professional Teaching Standards (NBPTS), 2000, p. 4):

1) Los educadores estan comprometidos con el aprendizaje de sus estudiantes

2) Los educadores dominan los conocimientos de la asignatura que imparten y la forma

adecuada de ensenarla a sus estudiantes.

3) Los educadores son responsables de gestionar y monitorear el aprendizaje de sus

estudiantes

4) Los educadores reflexionan sistematicamente sobre su practica y aprenden de sus

experiencias

5) Los educadores pertenecen a comunidades de aprendizaje

El National Council for Accreditation of Teacher Education (N.C.A.T.E) de Estados Unidos
establece también unos estandares para la acreditacion de instituciones de formacion docente
(2008, p. 12):

1) Conocimientos, habilidades, y disposiciones profesionales del candidato:

Los candidatos que se estan preparando para trabajar en centros educativos como
educadores 0 como otros profesionales de la educacion, saben y demuestran conocimiento
del contenido de sus disciplinas, conocimientos profesional y pedagogico, de las

habilidades requeridas y disposicion profesional necesaria para ayudar a todos sus
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alumnos a aprender. Las evaluaciones indican que los candidatos conocen los estandares

profesionales, nacionales e institucionales.

2) Sistemas y unidades de evaluacion:

La unidad educativa, tiene un sistema que recolecta y analiza datos en las clasificaciones
de los aspirantes a docente, en el desempefio de los mismos. También tiene unidades
operativas para evaluar y mejorar el desempefio de los estudiantes, las unidades y los

programas de formacion.

3) Experiencias de campo y practica docente:

La organizacion educativa y sus socios en el sistema educativo, implementan y evalGan
experiencias de campo y practica docente para que los aspirantes a docente y otros
profesionales del mundo escolar, desarrollen y demuestren un conocimiento y habilidades
profesionales, asi como la predisposicion necesaria para ayudar a los estudiantes a

aprender.

4) Diversidad:

Los disefios de unidades, implementaciones, y evaluaciones curriculares, aportan
experiencias para que los aspirantes adquieran y demuestren su aprendizaje. Las
evaluaciones indican que los aspirantes pueden demostrar conocimiento y aplicar con
eficiencia adecuaciones relativas a la diversidad. Experiencias entregadas por los
aspirantes incluyen trabajos con diversas poblaciones, en organizaciones de educacion

superior y en escuelas de primero a decimosegundo grado.
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5) Calificaciones, desempefio y desarrollo de la facultad:

La facultad o departamento de educacion es calificado y registrados los modelos de las
mejores practicas profesionales de ensefianza y servicio, incluyendo la evaluacion de la
propia efectividad, relativa al desempefio del aspirante. Estos también colaboran con
colegas en las disciplinas y en la escuela. La unidad evalUa sistematicamente el

desempefio de la facultad y facilita el desarrollo profesional.

6) Gobernabilidad de la unidad y recursos:
La unidad tiene el liderazgo, autoridad, presupuesto, personal, condiciones y recursos,
incluyendo recursos de tecnologia de la informacion, para la preparacion de candidatos

que puedan alcanzar los estandares profesionales, locales e institucionales.

Los estandares para los programas de formacion docente en Republica Dominicana se
expresan en las siguientes dimensiones y criterios (MESCyT, 2010, pp. 131-136):
Estructura curricular
e EIl programa de formacion docente muestra consistencia con la declaracién de principios,
mision, visién y objetivos que presenta la institucion de la que forma parte.
e Cada plan de estudio expresa de manera clara y coherente los objetivos, perfil de ingreso
y egreso, requisitos de permanencia, conocimiento y valores, y competencias
profesionales que se promueven, estrategias de aprendizaje y evaluacion que haran

posible la formacion declarada como oferta curricular.
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Los programas de las diferentes asignaturas vincula la teoria y la practica, mediante la
integracion de los conocimientos pedagdgicos y disciplinares, en una perspectiva de
aplicacion que atiende las caracteristicas y condiciones de la realidad nacional y mundial.

La carrera contempla las siguientes cuatro &reas de formacidén general, formacion
disciplinar, formacion pedagogica y formacion didactica de la disciplina, sin perjuicio de

la flexibilidad e integracion curricular que determine cada IES.

Formacién general

En base a esta formacion el/la estudiante adquiere un dominio adecuado de su lengua,
uso, comprension adecuada e interpretacion de actividades de comunicacién, tanto en

forma oral, escrita, como la produccion de textos.

Promueve el conocimiento basico matematico, la apreciacion de las artes y manejo de las
nociones, de métodos de indagacion y aplicaciones de las ciencias experimentales,

sociales y humanas, asi como el manejo de las TIC.

El docente tiene una formacion integral, con una vision multicultural que permite valorar
situaciones, problematicas y propuestas que afectan el desarrollo cultural, social, politico

y econdémico a nivel global y local.

Para el desarrollo de los programas de las diferentes areas curriculares se plantean
estrategias de aprendizaje que promueven el desarrollo de operaciones cognitivas, tales
como razonamiento, pensamiento reflexivo y critico, toma de decisiones, solucion de

problemas, creatividad.
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Motiva relaciones proactivas en diferentes contextos vinculados a la profesion docente.

El plan de estudio promueve formas de actuacion que evidencian la asuncion de
principios éticos que responden a una vision humanistica, multicultural y de respeto a los

valores y normas de una sociedad democratica.

Contempla programas Yy estrategias que garantizan la incorporacion de competencias para

acceder a fuentes de informacion y a comunicarse a un nivel basico en el idioma inglés.

Propicia que se asuma la profesion docente como un proceso de aprendizaje permanente,

con sentido de identidad profesional, compromiso social y ecoldgico.

Formacion disciplinar:

Promueve la comprension de la estructura conceptual, métodos de indagacion,
aplicaciones, actitudes y valores del &rea y/o asignatura objeto de ensefianza.

Estimula el conocimiento de la singularidad epistemoldgica y la especificidad de la
didactica del area, disciplina o asignatura.

Integra los conceptos, principios, reglas y leyes que conforman el cuerpo teorico
metodoldgico de la disciplina en cuestion, asi como las derivaciones practicas aplicables
al ambito de la vida cotidiana, desarrollando la capacidad de formular explicaciones

satisfactorias de fendmenos de la realidad.
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Formacion pedagogica (teorica y préactica):

El profesional docente conoce y asume las finalidades del sistema educativo nacional, su
normativa y documentos bésicos, asegurando la comprension y el compromiso con el rol
que le corresponde en la ejecucion de politicas educativas.

Promueve el manejo y aplicacion de conceptos y teorias fundamentales de la educacion,
la filosofia, la historia y sociologia de la educacion.

Favorece el conocimiento y aplicacion de las teorias psicologicas sobre el desarrollo y el
aprendizaje, en el marco de los diversos contextos sociales, y mas especificamente en el
escolar.

Demuestra dominio del marco teérico-metodoldgico del curriculo nacional para el futuro
docente puede utilizarlo en la formulacion de objetivos y metas, organizacién de los
contenidos, seleccion de estrategias de ensefianza y recursos de apoyo, en funcion de los
aprendizajes de los estudiantes.

Promueve el dominio de los componentes de la practica docente: planificacidn, creacion
de ambientes de aprendizaje, gestion pedagdgica y evaluacion de los aprendizajes.

Plantea la observacion, analisis y comunicacion reflexiva de actividades educativas
modeladas por educadores experimentados.

Contempla el disefio y desarrollo de programas, planes y proyectos educativos bajo la
supervision del personal competente.

Propicia la construccién de ambientes favorables para el aprendizaje, utilizando recursos

educativos, a través de una diversidad de medios.
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Promueve la participacion en actividades de reflexion y valoracion, resultantes de
autoevaluaciones y retroalimentaciones realizadas por “pares” y/o “facilitadores”, donde
se planteen alternativas de actuacion, enfocadas a la mejora de la practica docente.

Estima la participacion en el disefio, realizacion y evaluacion de investigaciones
realizadas a nivel grupal y/o individual, que involucren a los futuros docentes en
experiencias de aprendizaje autdbnomo y colaborativo.

Contempla el disefio y ejecucion de informes de investigacion realizadas a nivel grupal
y/o individual, que involucren a los futuros docentes en experiencias de aprendizaje
auténomo y colaborativo.

Promueve la identificacion de -caracteristicas asociadas a necesidades educativas
especiales y otorga herramientas para dar seguimiento a protocolos que incluyan la

referencia y la puesta en practica de las recomendaciones.

Formacion didactica de la disciplina

Incentiva la organizacidn, representacion y comunicacion de los contenidos curriculares
de acuerdo a la naturaleza del area, disciplina o asignatura en cuestion, a su
epistemologia, estructura conceptual, métodos privilegiados y a las caracteristicas propias
de la etapa del desarrollo de los estudiantes, atendiendo a la diversidad y necesidades
educativas especiales que pudiesen presentar y a las condiciones de los contextos de
ensefanza.

Propicia la integracion de los saberes disciplinares y transversales correspondientes a los

niveles y grados en que se estructura el sistema educativo.
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Promueve el uso de tecnologias de la informacion y comunicacion y otros recursos para el
aprendizaje de los contenidos programaticos.
Se ofertan asignaturas electivas que complementan la formacion de los estudiantes, de

acuerdo a intereses particulares y a la filosofia institucional.

Perfil de ingreso

Estdn definidos criterios y mecanismos de admision, publicos y apropiados a las
exigencias del programa, y se ofrecen cursos de nivelacion, previos al ingreso, para

aquellos estudiantes que asi lo requieran.

Estructura organizacional y capacidad de gestion

Se cuenta con una adecuada estructura organizativa, administrativa y financiera; con
atribuciones, responsabilidades y funciones claramente definidas.

La facultada, escuela o departamento dispone de mecanismos y procedimientos idoneos
para la formulacién, ejecucion y evaluacion de planes, programas y proyectos.

Se han establecido relaciones interinstitucionales, respaldadas por acuerdos locales,
nacionales e internacionales, que garantizan la disponibilidad de espacios formales para
las précticas docentes e intercambios de experiencias.

Estan documentados los programas y/o acciones de fomento a la investigacion y la

extension.
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Personal docente y de apoyo

Se dispone de procedimientos formales y conocidos para la incorporacion, jerarquizacion,
evaluacion y promocion de los académicos.

El cuerpo docente estd constituido por la cantidad de académicos suficientes, con
formacion y experiencia demostrables para las funciones que desempefian.

Se cuenta con una norma o programa de ingreso y desarrollo docente que contempla un
nivel minimo de maestria para ingresar como requisito para su contratacion e inicio de la
carrera.

Se promueve el perfeccionamiento de los docentes a través de su formacién continua,
participacion en programas de investigacion, congresos y seminarios del area de su

especialidad.

Se dispone del personal de apoyo adecuado, en nimero y calidad, para el cumplimiento

de las funciones que debe desempefiar.

Infraestructura, servicios y recursos de aprendizaje

Se dispone de las instalaciones y recursos necesarios: infraestructura fisica para clases
presenciales y practicas, servicios bibliotecarios con la cantidad de titulos y ejemplares de
textos, libros y revistas; acceso a redes y bancos de datos especializados y actualizados;
con un personal calificado para entender a los usuarios y de espacios adecuados para su

uso.
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e Los docentes desarrollan y mantienen actualizados los materiales didacticos, recursos
informaticos, bibliograficos, asi como otros recursos del medio que facilitan los
aprendizajes.

e Se ofrecen programas sistematicos para el desarrollo integral y de apoyo a los estudiantes:
servicios de tutoria, orientacion y consejeria, enfermeria, y actividades culturales,
cientificas, artisticas, deportivas y de servicio social.

Sistema de evaluacion

e Se dispone de mecanismos de evaluacién de los aprendizajes que permiten comprobar el
logro de los objetivos del programa.

e La Institucion posee un sistema que evalua la eficiencia y efectividad del programa (tasas

de retencidn, aprobacion, tiempo de egreso, etc.)

e EI Programa cuenta con disposiciones y procedimientos de evaluacion periddica, en la

que participan actores internos y externos.

Para los programas de formacién inicial de docentes de educacion temprana (0 a 8 afios), la
Asociacion Nacional de Educacién Temprana de Estados Unidos (NAEYC, 2011 pp. 28-42),
establece los siguientes estandares:

1) Promocion del desarrollo y aprendizaje infantil:
Los candidatos en los programas universitarios de educacion temprana se sustentan en
un conocimiento del desarrollo del nifio.  Utilizan su comprension de las
caracteristicas, necesidades y las multiples influencias en el desarrollo y aprendizaje
de los nifios para crear ambientes saludables, respetuosos, amables y retadores para

cada nifo.
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2)

3)

4)

Construccion de una relacién con la familia y la comunidad:

Los candidatos formados en los programas universitarios de educacion temprana
comprenden gue un programa de educacion temprana exitoso depende de la relacion
con las familias y las comunidades de los nifios. Conocen, comprenden y valoran la
importante y compleja naturaleza de las familias y comunidades de los nifios. Utilizan
este conocimiento para crear relaciones reciprocas de respeto que apoyan Yy
empoderan a las familias y para involucrar a todas las familias en el desarrollo y

aprendizaje de sus hijos.

Observacion y evaluacion para apoyar a los nifios y sus familias:

Los candidatos formados en los programas universitarios de educacion temprana
comprenden que la observacion, documentacion y otras formas de evaluar al nifio son
actividades centrales de la practica de todo profesional de la edad temprana. Conocen
y comprenden los propositos, beneficios y usos de las evaluaciones. Conocen y
utilizan observaciones sistematicas, documentaciones y otras estrategias de evaluacién
efectivas con responsabilidad y en colaboracion con las familias y otros profesionales

para influir de manera positiva en el desarrollo de cada nifio.

Uso de enfoques efectivos para el desarrollo:

Los candidatos formados en los programas universitarios de educacion temprana
comprenden que la ensefianza y el aprendizaje de los nifios en la primera infancia es
una tarea compleja y los detalles varian dependiendo de las edades, caracteristicas y
los contextos donde ocurre el proceso de ensefianza-aprendizaje. Comprenden y

utilizan relaciones e interacciones positivas como fundamento de su trabajo con los

75



5)

6)

nifios y sus familias. Los candidatos saben, comprenden y utilizan una gran variedad
de enfoques apropiados al desarrollo, estrategias de ensefianza y herramientas para
conectar con los nifios y sus familias e influir positivamente en el desarrollo y

aprendizaje de cada nifio.

Uso del conocimiento de contenido para construir curriculo significativo:

Los candidatos formados en los programas universitarios de educacién temprana
utilizan sus conocimiento de las disciplinas académicas para disefiar, implementar y
evaluar experiencias que promueven el desarrollo y aprendizaje positivo de todos y
cada uno de los nifios. Los candidatos comprenden la importancia de los dominios de
desarrollo y el contenido o disciplina académica en el curriculo de edad temprana.
Conocen los conceptos esenciales, herramientas de indagacion y la estructura de las
areas de contenido, incluyendo asignaturas académicas y pueden identificar recursos
para profundizar en su comprension. Los candidatos usan su conocimiento y otros
recursos para disefiar, implementar y evaluar curriculos significativos y retadores que

promueven logros de desarrollo y aprendizaje exhaustivo para cada nifio.

Ser un professional:

Los candidatos formados en los programas universitarios de educacion temprana
identifican y se comportan como miembros de la profesion de edad temprana. Saben y
utilizan las guias éticas y otros estandares profesionales relacionados a la practica con
la infancia. Son aprendices continuos, colaboradores que demuestran perspectivas

fundamentadas, reflexivas y criticas de su trabajo, tomando decisiones informadas que
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integran conocimiento de una gran variedad de recursos. Son promotores informados

de buenas précticas y politicas.

7) Experiencias de campo en educacion temprana:
Experiencias de campo Yy practicas clinicas son planificadas y secuenciadas para que
los candidatos desarrollen conocimientos, habilidades y disposiciones profesionales
necesarias para promover el desarrollo y aprendizaje de los nifios pequefios durante
todo el periodo de desarrollo de la primera infancia en al menos dos de los tres grupos
de edades (nacimiento-3 afios, 3 a 5 afios, 5 a 8 afios) y en una variedad de contextos

que ofrecen educacion temprana.

Los Estandares Profesionales y del Desempefio para la Certificacion y el Desarrollo de la
Carrera Docente aprobados en el afio 2014 en RepUblica Dominicana establecen “lo que un
docente debe saber, como debe desempefiarse en el aula u otro contexto laboral especifico las
actitudes y valores que definen y comprometen a un docente de excelencia en el aula el centro y
en la comunidad”(MINERD, 2014 p. i). Estos estandares fueron elaborados tomando como una
de sus referencias los estandares para la formacion docente del MESCyT en el 2010 y describe el
ideal de docente dominicano en formacién y en servicio, independientemente del nivel, area,
ciclo, modalidad, subsistema en que se desempefie. Se organizan en dimensiones, estandares,

indicadores y evidencias. Las dimensiones y estandares son (MINERD, 2014, p. 33):

El/la estudiante y su aprendizaje:

e El estudiante como centro
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e Comprension de las diferencias

o Etapas de desarrollo de los/las estudiantes
e Proceso de construccion del pensamiento
e Ritmo de aprendizaje de los estudiantes

e Experiencia de aprendizajes pertinentes

Contenido curricular:

e Conocimiento del disefio curricular

e Comprension de las competencias y habilidades de las areas curriculares
Proceso de ensefianza-aprendizaje:

e Alineacion del curriculo a los propositos de aprendizaje

e Uso de diferentes técnicas, instrumentos y métodos de evaluacion.

e Estrategias de ensefianza y aprendizaje

e Integracion de nuevas tecnologias

Compromiso personal y profesional:
e Desarrollo profesional y ético
e Comunidades de aprendizaje
e Liderazgo

e Comunicacion efectiva

Los estandares, sus dimensiones e indicadores facilitan la coherencia y rigurosidad de los

procesos de formacion docente y ofrecen un horizonte para que desarrollen las competencias
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identificadas a lo largo de su proceso de formacion y se pueda evaluar si el proceso de formacion
ha cumplido su mision, logrando el perfil deseado. Los programas de formacion deben asumir los
estandares como referentes de calidad no como mecanismos de estandarizacion de dichos
programas (MINERD, 2014).

Estos estandares son una guia para establecer el perfil de docente que se desea formar en las
Instituciones formadoras de docentes y les puede ayudar a redefinir criterios de reclutamiento y
seleccién de candidatos, a evaluar el plan de estudio para asegurar pertinencia de los contenidos,
estrategias, la articulacion tedrica-practica y la pasantia, asegurar oportunidades a los docentes en
formacion de relacionarse con los contextos de sus estudiantes, familias y la comunidad, asi
como para establecer criterios para la seleccion de los docentes formadores coherente con las
competencias. Permiten promover la autoevaluacion y reflexion del docente en formacion, guiar
y orientar procesos de revision y actualizacion de los curriculos de formacién y de los planes de

estudio (MINERD, 2014).
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CAPITULO III. COMPETENCIAS
DOCENTES Y LA FORMACION
INICIAL DEL DOCENTE DEL NIVEL
INICIAL

En este capitulo se presentan las competencias docentes que la literatura ha establecido
como fundamentales, asi como las especificas del docente del Nivel Inicial. Se aborda el
curriculo del Nivel Inicial Dominicano como un elemento fundamental con el cual la formacion
inicial debe estar vinculada. Finaliza con la perspectiva de la situacién actual de la formacion y el

ejercicio profesional del docente del Nivel Inicial.
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3.1. LAS COMPETENCIAS DOCENTES FUNDAMENTALES PARA LA EDUCACION ACTUAL

El enfoque por competencias en la formacion docente surge como resultado de la
necesidad que tienen las instituciones de formacion docente de cambiar los antiguos paradigmas
de la educacién de transmision de conocimientos hacia una formacion que ofrezca a los futuros
docentes las herramientas fundamentales para el ejercicio de su profesion (Perrenoud, 1999)
propone un replanteamiento de la educacion a través del enfoque por competencias y considera

que se debe movilizar la educacion hacia esa direccion.

Aunque algunos paises tienen ya un recorrido, el tema de las competencias es muy
reciente en la mayoria de los paises y tiene elementos que le hacen replantear otras posiciones, lo
cual dificulta tanto la “denominacion que se hace de las mismas como los instrumentos técnicos
que ayuden a su definicion” (Diaz-Barriga, 2006, p. 20). Diaz-Barriga (2006) plantea que se
reconoce esta dificultad, sin embargo considera que es importante establecer una identificacion y

clasificacion de las competencias docentes.

Dentro del &mbito de la formacion de docentes basada en competencias existen diversos
enfoques; algunos que plantean que la finalidad de esta es educar para la vida laboral (Samper,
2013); es decir, que al docente se le debe dotar de las herramientas necesarias para enfrentar
situaciones diarias limitadas al &mbito laboral. Por otro lado, también se plantea el enfoque de
“aprendizaje permanente”; es decir, que no se limita a la formacion inicial que recibe en una
institucién superior, sino que es el resultado de aprendizajes y experiencias vividas, dentro y

fuera de la escuela, y en la misma préctica como docente (Ruiz, 2008).

Existen diversas definiciones del término competencia. La Universidad de Deusto define

las competencias en el marco de la educacion superior como “el buen desempefio (desempeno, no
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capacidad), en contextos diversos y auténticos (para responder a situaciones cambiantes), basados
en la integracion y activacion de conocimientos, normas, técnicas, procedimientos, habilidades,
destrezas, actitudes y valores, implica la movilizacion para un desempefio del saber conocer,
saber hacer y saber ser” (Villa & Poblete, 2007, p. 23). El proceso de ensefianza-aprendizaje
basado en competencias integra los diferentes tipos de conocimientos mas las diferentes
disciplinas, implicando un desempefio que permite que el proceso de aprendizaje sea significativo

y pertinente.

Las Instituciones de Educacion Superior formadoras de docentes tienen un interés cada vez
mayor en definir competencias bésicas, es decir, las competencias que son imprescindibles para
la formacion de un profesional de la docencia en cualquier contexto. Algunos autores suelen
coincidir en que el “docente deseado” o el “docente eficaz” tiene las siguientes caracteristicas

(Ruiz, 2008):

1. Sujeto polivalente.

2. Profesional competente.
3. Agente de cambio.

4. Practicante reflexivo.
5. Profesor investigador.
6. Intelectual critico.

7. Intelectual transformador.

El Proyecto Tuning América Latina (2004-2007) ha contribuido con el desarrollo de
competencias comparables y medibles en toda Europa y Latinoameérica, con la finalidad de

desarrollar un perfil del docente calificado para las aulas en diversos contextos. Estas

83



competencias han sido utilizadas como un referente para la definicion de un perfil del egresado
de la carrera de educacién en varios paises. A continuacion se presentan las competencias del

educador planteadas por el Proyecto Tuning (2004-2007):

1 Domina la teoria y metodologia curricular para orientar acciones educativas (Disefio,

ejecucion y evaluacion).

2 Domina los saberes de las disciplinas del area de conocimiento de su especialidad.

3 Disefia y operacionaliza estrategias de ensefianza y aprendizaje segln contextos.

4 Proyecta y desarrolla acciones educativas de caracter interdisciplinario.

5 Conoce y aplica en el accionar educativo las teorias que fundamentan las didacticas

generales y especificas.

6 Identifica y gestiona apoyos para atender necesidades educativas especificas en

diferentes contextos.

7 Disefia e implementa diversas estrategias y procesos de evaluacion de aprendizajes en

base a criterios determinados.

8 Disefia, gestiona, implementa y evalGa programas y proyectos educativos.

9 Selecciona, elabora y utiliza materiales didacticos pertinentes al contexto.

10 Creay evalia ambientes favorables y desafiantes para el aprendizaje.
11 Desarrolla el pensamiento légico, critico y creativo de los educandos.

12 Logra resultados de aprendizaje en diferentes saberes y niveles.
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13 Disefia e implementa acciones educativas que integran a personas con necesidades
especiales.

14 Selecciona, utiliza y evalua las tecnologias de la comunicacion e informacion como

recurso de ensefianza y aprendizaje.

15 Educa en valores, en formacion ciudadana y en democracia.

16 Investiga en educacion y aplica los resultados en la transformacion sistematica de las

practicas educativas.

17 Genera Innovaciones en distintos ambitos del sistema educativo.

18 Conoce la teoria educativa y hace uso critico de ella en diferentes contextos.

19 Reflexiona sobre su practica para mejorar su quehacer educativo.

20 Orienta y facilita con acciones educativas los procesos de cambio en la comunidad.

21 Analiza criticamente las politicas educativas.

22 Genera e implementa estrategias educativas que respondan a la diversidad socio —

cultural.

23 Asume y gestiona con responsabilidad su desarrollo personal y profesional en forma

permanente.

24 Conoce los procesos histéricos de la educacion de su pais y Latinoamérica.
25 Conoce y utiliza las diferentes teorias de otras ciencias que fundamentan la educacion:

Linguistica, filosofia, sociologia, psicologia, antropologia, politica e historia.
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26 Interactua social y educativamente con diferentes actores de la comunidad para

favorecer los procesos de desarrollo.

27 Produce materiales educativos acordes a diferentes contextos para favorecer los

procesos de ensefianza y aprendizaje.

Para ejercer en niveles educativos méas avanzados se espera que los educadores
dominen los conocimientos basicos de las asignaturas o areas en las que imparten docencia, ya
sean estas las ciencias naturales, lenguas, matematicas, historia, geografia, artes, u otras. Aunque
los autores coinciden en que estos conocimientos basicos son importantes, también lo son
conocimientos de los principios, finalidades y objetivos generales del sistema educativo,
entendiendo el sentido cultural de su trabajo y las dimensiones morales de su actividad. El
docente también debe manejar los recursos técnicos para ser eficaz en su docencia y como
evaluador. Asimismo, este debe tener la capacidad y la motivacion de participar en la toma de
decisiones y en la accién conjunta con otros docentes y con los padres de sus estudiantes.
También se propone que el docente busque constantemente estrategias para educar atendiendo a

la diversidad (Nieto, Callejas, & Garcia, 2012).

También se ha planteado que un docente competente debe poseer las mismas
competencias que intenta desarrollar en sus estudiantes, entendiendo que para ofrecer esas
herramientas al alumnado debe él o ella estar dotado de las mismas. Estas competencias suelen
resumirse en: aprender a pensar, reflexionar criticamente, identificar y resolver problemas,

investigar, aprender y ensefar (Ruiz, 2008).

Morin (2000) visualiza al docente mas alla de las aulas o incluso dentro de la sociedad a

la que pertenece, situando al docente en una cultura globalizada y convirtiéndolo en un ciudadano
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planetario. Este plantea que la docencia debe basarse en el analisis y la solucion de problemas a
los que se enfrenta la sociedad actual y las amenazas del futuro. En este sentido, presenta siete

saberes que son fundamentales para la educacion en el Siglo XXI:

1. Ceguera del conocimiento

2. Conocimiento pertinente

3. Ensefiar la condicion humana
4. Ensefar a identificar lo terrenal
5. Ensefar las incertidumbres

6. Ensefiar la comprension

7. Etica género humano

Estas caracteristicas y competencias del docente que proponen los autores antes
mencionados se desarrollan durante el proceso de su formacion inicial; sin embargo, se proponen
otras competencias que se desarrollan en el ejercicio de la practica docente. Es decir, existen
competencias que se adquieren o fortalecen como producto de la experiencia y la practica del dia
a dia en el aula. Por ejemplo, Freiberg (2002) plantea que los programas de formacién inicial se
enfocan en desarrollar saberes y estrategias para ensefiar la asignatura. Sin embargo, aquellos
docentes que entran por primera vez al aula carecen de competencias necesarias, tales como,
organizacion y planificacion, el desarrollo de la clase, manejo del tiempo, progreso en el trabajo,
manejo del aula, estrategias de ensefianza, como el foco del proceso de aprendizaje del
estudiante; asi como, estrategias de evaluacién, relativas al uso de distintas técnicas e
instrumentos de evaluacion. En este sentido, los programas de formacion inicial docente deben
exponer a los estudiantes a situaciones reales en las aulas, que les permitan adquirir aprendizajes

ue solo en la practica pueden desarrollarse. “Es importante que los programas de formacion
p q prog
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inicial docente destaquen los aspectos importantes de una buena docencia. Estos elementos,
fundados en las investigaciones acerca del aprendizaje, constituyen la base de las competencias

docentes de una nacion” (PREAL, 2011, p.15).

Son muchas y diversas las competencias que debe desarrollar y evidenciar ese docente
ideal que tanto necesitan las aulas. Establecer una clasificacion de las competencias del docente
no ha sido tarea sencilla, puesto que este enfoque en educacion es reciente. Ademas existen
diversas propuestas de las competencias del educador, elaboradas por autores segin cada uno lo
considere “pertinente” (Diaz-Barriga, 2006). Sin embargo, todos los autores coinciden en que las

competencias no son estaticas, no son aprendizajes fijos y no se mantienen perennes en el tiempo.

Uno de los modelos de competencias docentes es el de Danielson (2011) quien ha
elaborado “un Marco para la Ensefianza con un conjunto de componentes basados en la
investigacion y sustentados en una visidn constructivista de la ensefianza y el aprendizaje. La
actividad de la ensefianza la organiza en 22 componentes agrupados en cuatro dominios:
planificacion y preparacion, el ambiente del aula, la ensefianza y responsabilidades profesionales.
Los niveles de desempefio proveen una guia para la mejora de la ensefianza” (PREAL, 2011, p.

16).

Tal como se mencionod anteriormente, actualmente se aboga por una “profesionalizacion
del docente” (Instituto Dominicano de Evaluacion e Investigacion de la Calidad Educativa,
IDEICE, 2012), quien debe poseer la capacidad de adaptarse a cualquier contexto y permanecer
en constante reconstruccion de los saberes propios de su funcion, porque la sociedad de hoy no
sera la sociedad del mafiana. Por tal motivo, el perfil del docente seguird en constante

construccidn y actualizacion con aportes de los estudios y nuevas investigaciones.
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3.2. EL NIVEL INICIAL EN EL SISTEMA EDUCATIVO DOMINICANO Y LAS COMPETENCIAS DE

SUS DOCENTES

El sistema educativo en la mayoria de los paises esta estructurado en niveles, ciclos y
grados formativos. En Republica Dominicana, el sistema educativo consta de cuatro niveles: el
inicial, orientado a los nifios desde el nacimiento hasta los seis afios de edad. El nivel bésico,
obligatorio para todos los nifios de 6 a 12 afios. El nivel medio, orientado a los jovenes de 13-17
afios, con un ciclo comun otro especializado en tres modalidades: educacién general, técnica y
artes. El nivel Superior esté orientado a la poblacion de 18 afios 0 méas y permite la obtencién de
los grados de licenciatura, maestria y doctorado.

El Nivel Inicial en el Sistema Educativo Dominicano orienta la formacion integral del
nifio desde el nacimiento hasta los 6 afios, propiciando el fortalecimiento progresivo de todas sus
potencialidades. Se plantea un modelo de atencion y educacion desde un enfoque integral y de
derechos, y a su vez orientados sobre principios de atencién a la diversidad y de inclusién
educativa. Desde el ambito de las neurociencias se considera que las experiencias estables,
ampliadas, oportunas y pertinentes en todas las areas del desarrollo contribuyen a la formacién de
la estructura cerebral de los nifios y de las nifias desde el nacimiento hasta los seis afios (Peralta,

2008).

El Nivel Inicial esta organizado en dos ciclos, uno desde el nacimiento hasta los tres afios y
otro de 3 a 6 afios de edad. El primer ciclo se ha enfocado en areas o dimensiones del desarrollo y
el segundo ciclo en las competencias fundamentales asumidas en las Bases de la revision

curricular para todo el sistema educativo dominicano.
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Respecto a las competencias de los docentes de este nivel, el Disefio Curricular del Nivel
Inicial (MINERD, 2014) establece un perfil del docente del Nivel Inicial, basado en la
Resolucion 17-2014que establece los estandares profesionales y del desempefio para la
certificacion y el desarrollo de la carrera docente mencionados en el capitulo anterior. Este perfil
establece unas caracteristicas y competencias que definen al docente del Nivel Inicial, agrupadas

mismas dimensiones de los estdndares generales, pero con énfasis en este nivel educativo:

l. El aprendizaje de los nifios y las nifias
Il. Contenido curricular
M. Proceso de enseflanza-aprendizaje

IV.  Compromiso personal y profesional

Se plantea que el docente de este nivel debe conocer las caracteristicas evolutivas de los nifios
y nifias para asi desarrollar ambientes y experiencias de aprendizaje significativas,
constructivistas, diversas e inclusivas. Ademas, el docente debe conocer el contenido curricular
del nivel educativo en el que labora para planificar y desarrollar procesos de aprendizajes y
evaluacion oportunos que favorezcan el desarrollo de sus alumnos y alumnas. Ademas, debe
poseer responsabilidad y compromiso, y manejarse dentro de la ética profesional y personal,

(MINERD, 2014).

En un articulo de Bolivar (2005) sobre las competencias docentes se afirma que el docente
debe dominar los contenidos de las areas o asignaturas en la que imparte docencia. Sin embargo,
ademas de dominar el contenido es importante que el docente sea capaz de llevar ese contenido a
situaciones reales de aprendizaje. El autor cita un estudio realizado por Shulman (1988) que

plantea que “educar es enseiar de una forma que incluya una revision del docente de por qué
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actia como lo hace. Mientras el conocimiento tacito puede ser caracteristico de algunas acciones
de los profesores”. La reflexion como proceso no se realiza en el vacio, se tiene que hacer sobre
determinados contenidos, que justo le otorgaran un valor para la ensefianza” (Bolivar, 2005, p.5)

Por otra parte, la primera infancia es la etapa donde se inicia el desarrollo de las
habilidades, capacidades y conocimientos fundamentales para la vida, por lo que el rol del adulto
es crucial para promover el desarrollo integral del nifio y la nifia. Segun Copple y Bredekamp
(2009), al encontrar un excelente salén de clases donde los estudiantes estdn aprendiendo y
disfrutando, seguro se encuentra un maestro altamente intencional. Copple y Bredekamp (2009)
proponen unas cinco facetas que definen a un “excelente maestro” de nifios y nifias del nivel

inicial, las cuales se presentan en la siguiente tabla:

Tabla 1. Facetas de un excelente docente en el Nivel Inicial.

una
de

Desarrolla
Comunidad

Aprendizaje

Planifica maneras de que los nifios y las nifias trabajen y jueguen
colaborativamente, compartiendo y respetando las diferencias en el aula.
Asimismo, establece cercania y trabaja colaborativamente con las familias.

Promueve el desarrollo y

el aprendizaje

Utiliza una gran variedad de estrategias de ensefianza- aprendizaje. Ademas,
reconoce el logro de sus estudiantes, lo reta a alcanzar nuevas metas, ofrece una
retroalimentacion adecuada, modela el comportamiento adecuado y provoca el

pensamiento critico en sus estudiantes.

Provee una plataforma

Provee una plataforma para ayudar al nifio a desarrollar una nueva competencia
en la que recién inician. Ademas, entienden que cada nifio va a un ritmo

diferente, unos necesitan mayor apoyo que otros para llegar a la meta.

para el  aprendizaje
esperado
Utiliza diferentes

métodos de aprendizaje
atendiendo a un

proposito.

Utiliza estrategias y métodos de ensefianza dependiendo de la edad y la
situacion de aprendizaje en que se encuentre. Algunos métodos que se
proponen son: grupo grande y grupo pequefio, el circulo, las rutinas, centros de

interés, entre otros.

Planifica para alcanzar

importantes logros

Se cuestiona constantemente, ¢cuales son los logros que mis estudiantes van a
alcanzar en el tiempo que estan con nosotros? Entiende que una planificacion
no es una lista de actividades; mas bien, es una guia de experiencias de
aprendizaje significativas que responden a unos objetivos y competencias

esperadas.

Fuente: Elaboracion propia basada en Copple & Bredecamp (2009)
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Por otro lado, Perrenoud (2007) propone unas competencias que debera poseer todo
educador en los primeros niveles educativos, las cuales estdn organizadas en dos niveles: el
primer nivel lo constituyen las diez competencias que el autor denomina “de referencia”, las
cuales son campos o dominios que considera prioritarios. En el segundo nivel de estructuracion
de estas competencias se encuentra el inventario y la explicacion de cuarenta y cuatro
competencias especificas (Perrenoud, 2007). Las diez competencias fundamentales o de

referencia que plantea el autor son las siguientes:

1. Organizar y animar situaciones de aprendizaje.

2. Gestionar la progresion de los aprendizajes.

3. Elaborar y hacer evolucionar dispositivos de diferenciacion.
4. Implicar a los alumnos en sus aprendizajes y en su trabajo.
5. Trabajar en equipo.

6. Participar en la gestién de la escuela.

7. Informar e implicar a los padres.

8. Utilizar las nuevas tecnologias.

9. Afrontar los deberes y los dilemas éticos de la profesion.

10. Organizar la propia formacién continua.

Kostelnik, Soderman y Whiren (2007) resumen las competencias que debe poseer el
educador en el nivel inicial. En primer lugar explican que los docentes en el nivel inicial deben
conocer las etapas del desarrollo del nifio y la nifia para crear un ambiente de aprendizaje
oportuno. En un segundo lugar, consideran que los docentes deben conocer como se desarrolla el

proceso de ensefianza- aprendizaje como tal para poder desarrollar estrategias y técnicas de
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ensefianza adecuadas. Y, en tercer y ultimo lugar, los autores plantean que es muy importante que
el docente en el nivel inicial domine los principios y conocimientos elementales de las areas de
ensefianza. Plantean que estas tres competencias son imprescindibles y que una es tan importante

como la otra.

3.3. SITUACION ACTUAL DE LA FORMACION DE LOS DOCENTES DEL NIVEL INICIAL

En los ultimos afios en la Republica Dominicana, después de que ascendiera la inversion
del Estado en educacion a un 4% del PIB en el afio 2013, se han generado multiples iniciativas
para fortalecer el sistema educativo en términos de calidad y de asequibilidad. Un paso
significativo para alcanzar esta meta ha sido la creacion del Plan Quisqueya Empieza Contigo,
cuyo objetivo es “establecer un sistema de proteccion y atencion integral de la primera Infancia,
en procura de ordenar, articular, integrar y regular la oferta de servicios existentes en el pais”
(Quisqueya Empieza Contigo, 2013, p.7). Un estudio reveld que durante el afio escolar 2003-
2004, la cobertura del Nivel Inicial (nifias y nifios de cinco afios) alcanz6 el 75.5%, mientras que
en América Latina y el Caribe, para el afio 2007, la cobertura neta para nifios y nifias de la misma
edad alcanzaba el 67.3%.Para el afio escolar 2006-2007 se alcanzd la cobertura total de nifios y
nifias de cinco afios inscritos en el nivel preprimario en los Centros Educativos (Secretaria de

Estado de Educacion, 2008-2018).

A pesar de que en el pais se han dado grandes pasos para mejorar la calidad educativa, el
Plan Decenal 2008-2018 plantea la escasez de docentes capacitados para atender a los nifios y las
nifas desde el nacimiento hasta los seis afios de edad. En dicho Plan se expresa la necesidad de

que las instituciones de formacion docente busquen una integracion del desarrollo cientifico y

93



tecnoldgico, asi como diferentes recursos para modernizar la formacion en funcién de la demanda

educativa actual.

En el afio 2007 mas de la mitad del personal docente nombrado en el sector educativo
publico poseia un nivel de licenciatura (OEI Dominicana, 2010). Sin embargo, un estudio revela
que el profesional de educacion que estd egresando de la universidad no esta adecuadamente
preparado para gestionar institucional y pedagdgicamente una escuela (Secretaria de Estado de
Educacion, 2008-2018). Por lo tanto, si bien tenemos muchos profesionales de la educacion,

éstos pueden que no tengan la preparacion que se requiere.

Tal como se menciond en el capitulo anterior, en el diagndstico realizado por el
Ministerio de Educacion Ciencia y Tecnologia sobre la formacion docente en el pais (MESCyT,
2010), se sefiala que las universidades no cuentan profesores con altos niveles de formacion
académica contratados a tiempo completo que puedan dedicarse, ademas de impartir docencia, a
la revision y desarrollo curricular. Asimismo, los planes de estudio de las instituciones
formadoras presentan necesidades de actualizacién. Por otro lado, citan un estudio de caso
realizado por Castillo (2010), en el que se evalu6 a las instituciones de formacion docente en el
pais, evidenciando que de cuatro instituciones que expresan cumplir con los lineamientos
establecidos, solo una presenta cierto nivel de coherencia con las normativas. A raiz de este

estudio la autora propone cambios en la practica docente para lograr ese esquema establecido.

3.3.1. El Curriculo del Nivel Inicial

El Pacto Nacional para la Reforma Educativa en la Republica Dominicana (2014-2030),
establece en su articulo 5.1.2 que se debe “garantizar que el curriculo de los niveles inicial,

primario y secundario se constituya en el referente fundamental para la formacion docente en las

94



Instituciones de Educacion Superior reconocidas por el Ministerio de Educacion Superior,
Ciencia y Tecnologia para el desarrollo de la carrera de educacion” (p. 12). Esto asi porque el
curriculo es el documento que debe orientar la practica de los docentes en cada nivel educativo y
para esto se requiere su conocimiento y manejo previo al ingreso a las aulas, desde el momento
de la formacién inicial. Asi los docentes podran implementar un proceso educativo alineado con

el enfoque y las expectativas asumidas por el pais.

En los dltimos afios la Republica Dominicana ha iniciado un proceso de revision y
actualizacién del curriculo vigente, establecido mediante la Ordenanza 1°95. Actualmente cuenta
con un nuevo Disefio Curricular del Nivel Inicial. EI curriculo anterior no habia sido revisado
desde el afio 1994. El nuevo Disefio Curricular ha sido validado y puesto en marcha desde el afio
escolar 2014-2015 en todos los centros que atienden a nifios y nifias en las edades comprendidas
del nacimiento hasta los seis afios. EI mismo debe ser referente para los programas de formacion

inicial de docentes del Nivel Inicial.

Esta revision y actualizacion curricular se ha realizado como respuesta a lo planteado en
el Plan Decenal de Educacion 2008-2018, de la necesidad de revisar y actualizar
permanentemente el curriculo, de manera tal que responda a las demandas formativas de las
ciudadanas y los ciudadanos, en un contexto altamente cambiante, complejo y retador. Este
proceso contd con la participacion de diversos actores y sectores en las distintas fases
correspondientes tanto a la consulta social (externa) como a la consulta técnica (interna y

externa).

El curriculo ha tenido diversas definiciones dentro del mismo campo de la educacion.

Algunos definen curriculo como el documento normativo nacional o estatal del cual deben
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guiarse todos los centros educativos. Por otro lado, el curriculo también es definido como lo que
orienta la practica diaria en el aula, el cual contiene de manera secuencial las experiencias de
ensefianza-aprendizaje, contenidos, propdsitos, recursos, estrategias de evaluacion, etc.
(Kostelnik, Soderman, y Whiren, 2007). En el caso de la Republica Dominicana a nivel nacional
se establece un curriculo oficial, el cual esta disefiado como documento normativo para la
implementacion de programas educativos dirigidos a estudiantes en edad escolar. Ademas, cada
centro educativo debe poseer un Proyecto Educativo de Centro, donde se explica en general los
fundamentos teoricos, filosoficos y curriculares, asi como la descripcion del centro. Asimismo,
cada centro debe poseer un Proyecto Curricular, en el cual se especifican los propositos o
competencias, los contenidos, los recursos, las estrategias de ensefianza-aprendizaje Yy el sistema

de evaluacion.

En el documento Bases de la Revision y Actualizacion Curricular (MINERD, 2014), se
explican los tres enfoques que fundamentan el curriculo dominicano: histdrico-cultural, socio-
critico y el enfoque por competencias. El principal enfoque en que se fundamenta este nuevo
disefio curricular es el constructivismo histérico-cultural, el cual considera que el aprendizaje
significativo es fundamental. En este enfoque se plantea que los nifios y las nifias se desarrollan y
construyen sus conocimientos al interactuar con otros y en contextos especificos. Ademas, se
plantea un enfoque constructivista socio-critico, el cual reconoce que los procesos que se
desarrollan en la escuela son particulares en cada individuo, como la percepcion y la atencion; la
generalizacion y la abstraccion; la deduccion y la inferencia; el razonamiento y la solucion de
problemas; la imaginacion, reflexion y la conciencia sobre los propios pensamientos, emociones

y concepciones, (MINERD, 2014).
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El tercer enfoque que orienta el disefio curricular dominicano es el enfoque por
competencias, las cuales son definidas como la “capacidad para actuar de manera eficaz y
autonoma en contextos diversos movilizando de forma integrada conceptos, procedimientos,
actitudes y valores” (MINERD, 2014, p.38).Se describen tres principios fundamentales:
Aprendizaje Significativo, Funcionalidad del Aprendizaje e Integracion de Conocimientos. Bajo

estos principios, las competencias son: fundamentales, especificas y laborales-profesionales.

Las competencias fundamentales son transversales en todos los niveles, asegurando asi la

secuencia coherente en el desarrollo de las mismas. Estas competencias fundamentales son:

1. Competencia Etica y Ciudadana

2. Competencia Comunicativa

3. Competencia del Pensamiento Ldgico, Creativo y Critico
4. Competencia de Resolucion de Problemas

5. Competencia Cientifica y Tecnoldgica

6. Competencia Ambiental y de la Salud

7. Competencia de Desarrollo Personal y Espiritual

Ademas, se presentan las competencias especificas, que parten de las competencias

fundamentales. Estas se engloban en las distintas areas del desarrollo y el conocimiento.

El Disefio Curricular del Nivel Inicial estd organizado en dos ciclos: el primer ciclo del
nacimiento hasta los tres afios y el segundo ciclo de cuatro a seis afios, tal como se ilustra a

continuacion:
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Primer ciclo

e Maternal (45 dias a 11 meses)

e Infantes (1 afio a 1 afio y 11 meses)

e Parvulos (2 afios a 2 afios y 11 meses)

Segundo ciclo

e Pre-Kinder (3 afios a 3 afios y 11 meses)

e Kinder (4 afios a 4 afios y 11 meses)

e Pre-Primario (5 afios a 5 afios y 11 meses)

El Disefio Curricular del Nivel Inicial Dominicano (MINERD, 2014), establece las
estrategias para la ambientacion, seleccion, elaboracion y organizacion de los recursos en el aula.
Se propone que el ambiente debe ser seguro, sano y adecuado. Es de suma importancia que tanto
el ambiente como los recursos sean apropiados para la edad o etapa del desarrollo en la que se
encuentran los estudiantes (Isbell, 2008). En este curriculo se propone que los recursos y
materiales que se seleccionen o elaboren deben ser “manipulativos, sensoriales, naturales,
estructurados y no estructurados, adecuados a la etapa del desarrollo de los nifios” (MINERD,

2014, p.85).

En este disefio curricular oficial también se sugieren estrategias de ensefianza vy
experiencias de aprendizaje que orientan la planificacion y las decisiones que toma el docente
diariamente en el aula. Se plantean criterios para planificar, como son: coherencia, flexibilidad,

apertura, continuidad, progresion, equilibro y contextualizacion. Ademas de estos criterios, se
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sugieran algunas estrategias de planificacion para desarrollar experiencias de aprendizaje

significativas, como los centros de interés y los proyectos de aula.

En referencia a la evaluacion, ésta la define como procesual, globalizadora y participativa.
Se plantea que segun el momento e intencionalidad, la evaluacion es diagnostica (aprendizajes
previos), formativa (desarrollo procesual de los aprendizajes) o sumativa (resultados del logro de
los aprendizajes esperados) (MINERD, 2014). Ademas de lo establecido en el curriculo
dominicano, Blenking y Kelly (1992) plantean que la evaluacion diagndstica sirve para
escudrifiar y medir el desarrollo, asi como para planificar estrategias adecuadas de intervencion.
En cuanto a la evaluacion formativa los autores proponen que se utilice para reconocer el logro
de los aprendizajes e identificar los proximos pasos en el desarrollo del nifio o la nifia. De la
misma forma, explican que la evaluacion sumativa se utiliza para registrar los logros de manera
general y sistematica. Por otro lado, en el curriculo dominicano se proponen unas técnicas para
evaluar los aprendizajes y el desarrollo de competencias en el nivel inicial, algunas de estas son la
observacion, la revision de producciones y la entrevista, esta Gltima se plantea como técnica para
la familia. Asimismo, se proponen unos instrumentos de evaluacion, siendo los mas utilizados en
las aulas, el registro anecdético, la lista de cotejos, y el portafolio. Igualmente, en este disefio

curricular se presentan los indicadores de logro que evidencian el logro de los aprendizajes.

3.4. LA IDENTIDAD Y EL DESARROLLO PROFESIONAL EN EL NIVEL INICIAL

Es una realidad que en muchos paises, incluyendo la Republica Dominicana, la profesion
docente no es una de las mas remuneradas y con frecuencia la menos elegida entre jovenes
sobresalientes que entran a la universidad. Confirmando lo planteado en los capitulos anteriores,
un estudio realizado con jovenes que van a elegir la carrera docente revela que existen muchas

razones por las cuales se sienten inclinados a esta profesion, algunas motivaciones son altruistas,
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como ayudar a nifios a alcanzar sus metas; otras intrinsecas, como aspectos de la practica docente
en si; y otras razones extrinsecas como los beneficios laborales, tales como tener jornadas de
trabajo cortas, largas vacaciones en el verano y facilidades para estudiar (Kyriacou, 2000).
Muchos docentes eligen la carrera por contribuir con una mejor sociedad, viendo en esta una
oportunidad de “cambiar vidas”, y por ende de “cambiar el mundo”. Sin embargo, muy pocos
aseguran que la carrera docente les permitira tener un estatus tan alto como cualquier otra
profesion, un salario competente y un ambiente de trabajo confortable.

Gardner (2011) plantea que para mejorar la educacion es necesario “tratar a los maestros
como profesionales”. Gardner (2011) presenta los casos de paises como Corea del Sur, Finlandia
y Japon donde la carrera docente es una profesion tan respetada y valorada como lo son las de
Derecho o Medicina, y en los que los docentes no tienen la necesidad de exigir constantemente
mejores condiciones laborales y salariales.

Por muchos afios se han realizado esfuerzos por “profesionalizar la carrera docente”,
entendiendo que el docente es el principal responsable del proceso de mejora de la calidad en la
educacion (Bar, 1999). La profesionalizacidon de la carrera docente, incide no solamente en la
formacion inicial, sino en la formacion continua y el proceso continuo de aprendizaje sobre la

préctica, centrado en la reflexion y la investigacion sobre su ejercicio profesional.

En las aulas del Nivel Inicial con frecuencia tenemos todo tipo de maestros, algunos
llegan al aula sin preparacion y se entrenan para trabajar con nifios una vez estando en el aula;
otros completan sus estudios profesionales mientras imparten docencia; mientras que otros llegan
al aula tras recibir la adecuada formacion profesional. Es una realidad que todos los anteriores

son considerados “maestros”; sin embargo, existen diferencias marcadas entre un profesional de

100



la docencia y un maestro sin formacion (Kostelnik, Soderman, y Whiren, 2007). Algunas de estas

diferencias planteadas por los autores son las siguientes:

Acceso al conocimiento. Un profesional tiene acceso a un conocimiento especializado y
ha desarrollo habilidades a partir de un prolongado entrenamiento. Un profesional de la docencia
conoce el desarrollo del nifio; el curriculo, sus componentes e implementacion; conoce estrategias
para trabajar en equipo con las familias y la comunidad; disefia e implementa sistemas de
evaluacion; y, conoce estrategias y métodos adecuados para el trabajo con nifios y nifias del nivel

inicial.

-Competencias evidentes. Un profesional, a diferencia de un maestro sin preparacion,
posee las competencias necesarias para el ejercicio de su profesion. Este ha pasado por un
programa formal de formacidn, obteniendo la licenciatura o certificacion que lo acredite como

competente para la labor que realiza.

Estandares para la practica. Los profesionales de la docencia cumplen con nos estandares
establecidos tanto por el Ministerio de Educacion, como por las propias instituciones formadoras,

que plantean un perfil del docente deseado.

-Aprendizaje para toda la vida. Profesionales de educacion inicial se encuentran en
constante renovacion de saberes y competencias a través de programas de educacion continua,

talleres, cursos y comunidades de aprendizaje.

-Cddigo de ética. Profesionalismo incluye la asuncién de un cédigo de ética que rige
nuestras acciones y decisiones. Existe un codigo ético particular para el trabajo con nifios y nifias
que lleva al docente a manejarse con confidencialidad, proveyendo experiencias seguras y
beneficiales para sus estudiantes.

101



102



CAPITULO IV. INDICADORES DE
CALIDAD PARA LA FORMACION
INICIAL DOCENTE

En este capitulo se establecen los criterios e indicadores de calidad de la docencia
universitaria que han planteado diversos autores y se toman como referentes para determinar la
calidad de la practica del docente formador en los programas de formacién inicial en
Instituciones de Educacion Superior. Se explican las competencias que debe desarrollar el

docente universitario y las dimensiones de la practica que son consideradas como fundamentales.
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4.1. DIMENSIONES PARA UNA DOCENCIA UNIVERSITARIA DE CALIDAD

Tal como se planteé anteriormente, la funcion del docente formador en las Instituciones
de Educacion Superior no puede reducirse a la de simple transmisor de la informacion. “El
docente se constituye en un organizador y mediador en el encuentro del alumno con el
conocimiento” (Diaz Barriga, 2002, p. 297).

Diversos autores han intentado identificar los criterios que definen una practica de calidad
del docente universitario, tomando en cuenta los diversos factores que intervienen en este proceso
y los elementos fundamentales de la ensefianza en este nivel educativo. Esta no es tarea fécil por
la complejidad de la préctica educativa y el papel que juega el contexto donde se lleva a cabo.

Aparicio y Gonzalez (1994) identifican, entre otros, los siguientes factores de calidad del

proceso de ensefianza:

1. Gestion académica: busca el mejoramiento continuo para la mejora de la calidad de la
ensefianza, facilita los procesos de andlisis e interpretacion de la informacion para dicho
fin.

2. Recursos humanos: por la gran influencia que tiene en la calidad de un centro. El
profesorado es un factor esencial en el desarrollo y funcionamiento de la organizacién por
lo que se debe buscar la mejora a través de la formacion de los docentes, fortaleciendo sus

competencias.

3. Recursos materiales: buenas instalaciones y medios mejoraran los procesos de ensefianza-

aprendizaje y favorecera las condiciones de trabajo.

4. Factores didacticos: permiten al docente seleccionar estrategias didacticas y materiales de

aprendizaje y generar experiencias productivas, creativas y agradables.
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Son los factores didacticos los que mas interesan en este trabajo, por ser aquellos sobre los
cuales los docentes tienen mayor responsabilidad y posibilidad de actuacion y ademas de ser un
factor decisivo para los estudiantes, la evaluacion puede constituir un importantisimo factor de
perfeccionamiento didactico para los profesores (Rosales, 1988).

Cannon y Newble (2000) sugieren los siguientes estandares de la calidad de la ensefianza:

1) Tareas /objetivos claros.

2) La competencia del profesor.

3) El uso adecuado de los métodos de ensefianza.

4) Resultados significativos de la ensefianza.

5) La efectiva presentacion de los conocimientos cientificos.

6) La auto-evaluacion del docente.

Fenstermacher y Richardson (2000), sugieren que para hablar de calidad de la ensefianza
se deben tener en cuenta dos conceptos: tarea y logro. Al explicar la calidad de la ensefianza
como tarea, se enfoca en tratar de que el estudiante alcance un aprendizaje y cuando se habla de
calidad de la ensefianza como logro, se asocia la calidad a que el estudiante aprenda aquello que
el profesor le presenta (Fenstermacher y Richardson, 2000; Felten, 2013).Tal como sefialan estos
autores, “no es posible hablar de ensefar a alguien sin que ninglin aprendizaje ocurra, pues
solamente se puede estar ensefiando bien cuando los estudiantes estan aprendiendo”
(Fenstermacher y Richardson, 2000, p.5). Sin embargo, no solo el aprendizaje de los estudiantes
determina la calidad de la ensefianza, pues lo que sucede durante el proceso formativo también es
importante.

En las IES, los métodos deben ser utilizados de manera eficaz en funcion de las

circunstancias y los resultados de los estudiantes. Tal como plantea Villaverdd (2002) la docencia
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universitaria no se puede considerar excelente por las calificaciones que obtengan los profesores
de sus alumnos ni por las calificaciones que obtengan los alumnos de sus profesores, sino por el
logro de los objetivos y el hecho de que la formacion y la universidad brinden a la sociedad
personas formadas, no solo tituladas.

Para que los estudiantes logren estos aprendizajes y desarrollen las competencias
deseadas, el docente universitario también debe poseer unas competencias que le permitan ejercer
su funcion de manera efectiva. En la medida en que el docente tenga un mejor conocimiento de lo
que hace y de lo que piensa, podra mejorar la calidad de la docencia universitaria. La experiencia,
la forma en que fundamentan y desarrollan su conocimiento, pueden servir como marco de
referencia de “buenas practicas” (Fernandez March, Maiques March y Abalos Garceran, 2012).

Las creencias de los docentes universitarios ha sido bien documentada por Singer (1996),
Kember (2001) y Samuelowicz y Bain (2001). Segun los resultados de sus estudios, las
concepciones de los docentes formadores se pueden agrupar en cinco niveles, que mantienen un
cierto orden y una jerarquia desde las concepciones de bajo nivel hasta las concepciones de mas
alto nivel o, lo que es lo mismo, centrado en el profesor o centrado en el alumno:

1. La ensefianza como soporte del aprendizaje del alumno.

2. La ensefianza como una actividad que tiene por objeto el cambio en las concepciones y

modo de comprender el mundo que tienen los alumnos.

3. La ensefianza como facilitacion de la comprension.

4. La ensefianza como transmision de conocimientos y actitudes en el contexto de una

disciplina académica.

5. La ensefianza como imparticion o transmision de informacion.
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Estas cinco concepciones se enriquecen con las cinco dimensiones siguientes:

1. Contenidos, controlados por el profesor o por el alumno.

2. Direccionalidad del ensefiar: unidireccional o bidireccional.

3. Toma en consideracion de la existencia en el alumno de concepciones previas 0 no.

4. Limitacion del contenido a la asignatura o se dirige a la interpretacion de la realidad.

5. Resultados de aprendizaje esperados: conocer mas (cuantitativos) o conocer

diferentemente (cualitativos).

Esta forma de clasificar la ensefianza universitaria permite diferenciar los enfoques de la
formacion que asume el docente, el cual en la actualidad se espera esté alineado con el enfoque

constructivista y por competencias con un rol de apoyo y guia para que el alumno aprenda.

La calidad del desempefio docente no es fécil de definir, debido a la complejidad del mismo.
Apodaca y Grad (2005), resumen los cinco aspectos béasicos de la calidad del desempefio docente

en el aula.

Tabla 2. Aspectos de la competencia docente derivados de la teoria ensefianza-aprendizaje.

1. Planificacion de la ensefianza y preparacién de la clase, informacién de las intenciones
(objetivos, planes de trabajo, criterios de evaluacion) y apropiada asignacion de trabajo (en
cantidad y dificultad).

2. Habilidades de comunicacion y capacidades necesarias para la transmisién efectiva de la
informacion: organizacion, claridad de la explicacion, estimulo al interés de los estudiantes
(la expresividad, el uso de ejemplos y aplicaciones, la diversidad de enfoques para el tema),
involucracion de los estudiantes y participacion activa.

3. Recursos metodoldgicos y didacticos, adecuados para el tema y la audiencia.

4. Interacciéon con los estudiantes: la respuesta a los comentarios, la disponibilidad de
consulta; la atencion a la diversidad de la clase.

5. Retroalimentacidn pertinente para la orientacion del aprendizaje de los alumnos.

Fuente: Elaboracion propia basada en Apodaca y Grad (2005)
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Las competencias profesionales del profesorado universitario se pueden definir como el

conjunto de conocimientos, habilidades, actitudes y valores necesarios para realizar una docencia

de calidad (Bozu y Canto, 2009). Esto es, el como debe desempefiarse el docente, que sabe y que

debe saber para lograr los aprendizajes y resolver de forma satisfactoria los problemas que estos

les plantean. Para el desarrollo de estas competencias sera necesario que el profesorado

reflexione y que en la medida de lo posible, se implique en la construccion del cuerpo de

conocimientos para poder afrontar con eficacia y calidad el tratamiento de los problemas del aula

(Bozu y Canto, 2009).

A continuacion, presentan una serie de competencias para el profesorado universitario. En

el cuadro 3 se pueden ver, con base en Cano (2005a y 2005b), las competencias docentes como

las clasifica ANECA (2004).
Tabla 3. Las competencias docentes (ANECA, 2004)
ANECA (2004)
Especificas Conocimientos disciplinares (saber).

Competencias profesionales (saber hacer).
Competencias académicas.

Transversales

INSTRUMENTALES: capacidad de analisis y sintesis; capacidad de
organizacion y planificacién, comunicacién oral y escrita en la lengua nativa;
conocimiento de una lengua extranjera; conocimientos de informatica relativos al
ambito de estudio; capacidad de gestion de la informacidn, resolucion de problemas,
toma de decisiones.

PERSONALES: trabajo en equipo, trabajo en un equipo de caracter
interdisciplinar, trabajo en un contexto internacional, habilidades en las relaciones
interpersonales, reconocimiento a la diversidad y la multiculturalidad, razonamiento
critico, compromiso ético.

SISTEMICAS: aprendizaje auténomo, adaptacion a nuevas situaciones,
creatividad, liderazgo, conocimiento de otras culturas y costumbres, iniciativa y
espiritu  emprendedor, motivacién por la calidad, sensibilidad hacia temas
medioambientales.

Fuente: Elaboracion propia basada en Bozu y Canto (2009).
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El perfil del docente hoy en dia requiere de competencias que le permitan lograr en sus
estudiantes los aprendizajes deseados. También requiere del aseguramiento de un conjunto de
competencias no solo en el d&mbito didactico, sino también en otros ambitos. El profesor
universitario, ademas de ser un experto en su ambito disciplinario académico, debera tener una
amplia gama de competencias profesionales basicas, es decir competencias pedagdgicas y

didactico-metodoldgicas (Bozu y Canto, 2009).

Segun Valcércel (2003, pp. 55-56) las competencias necesarias para este nuevo profesor

serian las siguientes:

« Conocimiento del proceso de aprendizaje del estudiante en contextos académicos y

naturales.

* Planificacion de la ensefianza y de la interaccion didactica.

» Utilizacién de métodos y técnicas didacticas pertinentes.

* Gestion de interaccion didactica y de las relaciones con los alumnos.

« Evaluacion, control y regulacion de la propia docencia y del aprendizaje.

* Gestion de su propio desarrollo profesional como docente.

Arreola (2000) por su parte, presenta una sintesis sobre las dimensiones de la docencia que

bien pueden considerarse dimensiones de la préctica docente:

» Dominio de los contenidos de ensefianza

+ Habilidades y destrezas en la comunicacion y presentacion de los contenidos

« Habilidades de disefio y generacion de actividades y oportunidades de aprendizaje
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« Habilidades de organizacién y gestion del curso

Para fines de este trabajo se definen las dimensiones y criterios que agrupan estos aspectos
considerados relevantes por los distintos autores.
4.1.1. Diseio y planificacion de la clase

El disefio y la planificacion de la clase es una competencia basica de los docentes. Zabalza
(2003) sefiala que este es un aspecto que refleja la expresion de la profesionalidad del
profesorado. En palabras de Cid-Sabucedo, Pérez-Abellds, y Zabalza (2009), planificar la
ensefianza no es mas que tomar en consideracion las determinaciones legales (los descriptores),
los contenidos basicos de la disciplina (aquello que suelen incluir los manuales de la disciplina),
el marco curricular en que se ubica la disciplina (en qué plan de estudios, en relacién a qué perfil
profesional, en qué curso, con qué duracion), la propia vision que tenga el docente de la
disciplina y de su didactica (experiencia docente y estilo personal), las caracteristicas los alumnos
(su namero, su preparacion anterior, sus posibles intereses) y requiere, también, tomar en
consideracion los recursos disponibles.

Cid-Sabucedo, Pérez-Abellés, y Zabalza (2009) toman como referencia los tres elementos
que Leinhardt y Greeno (1986) plantean deben ser tomados en consideracion al momento de
planificar: a) El contenido de la ensefianza. b) Las caracteristicas de los alumnos. c) Los medios
utilizados. También las metodologias y las relaciones pedagdgicas, ademas de la evaluacion.

Como bien explican Yaniz y Villardon (2006) disefiar y planificar una asignatura suele
conllevar las siguientes tareas, entre otras: a) seleccionar las competencias a desarrollar; analizar
cada competencia e identificar los componentes, habilidades, actitudes y conocimientos,
seleccionando los que deban ser trabajados en cada modulo; b) formular resultados de

aprendizaje que permitan identificar la concrecion de las competencias que se les propone
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desarrollar a los alumnos; c) planificar el desarrollo de los objetivos eligiendo estrategias de
aprendizaje y ensefianza, y disefiando el sistema de evaluacion; d) distribuir el tiempo de trabajo
de los estudiantes, para lo que es fundamental valorar la importancia relativa dentro del proyecto,
de las competencias que se estan trabajando en cada periodo para que esta distribucion sea
coherente con el mismo.

La planificacion debe dar vida a los principios que la Institucién de Educacion Superior
plasma en su mision, en el perfil del egresado, y a las competencias, objetivos y contenidos del
programa de estudios. Al respecto, se espera que el docente formador asegure los siguientes
aspectos al planificar:

» Coherencia entre los propdsitos del docente a través de su programa, la ensefianza y la

evaluacion en el desarrollo del curso (Palomba y Banta, 2001).

* Coherencia entre el curso propuesto por el docente y el programa al cual pertenece.

» Coherencia entre el curso propuesto por el docente y la vision educativa de la

Universidad (Spooren et al., 2013).

Por otro lado, De Miguel (2006) plantea tres dimensiones que se deben tomar en cuenta al
disefiar y planificar la docencia: 1) Qué pretendemos que aprendan los alumnos (competencias);
2) Cuales son las modalidades o escenarios y metodologias méas adecuadas para que el alumno
pueda adquirir estos aprendizajes; y 3) Con qué criterios y procedimientos vamos a comprobar si
el alumno las ha adquirido finalmente.

En todo caso, el proceso de planificacion posee una serie de componentes claves (Cid-

Sabucedo, Pérez-Abellas, y Zabalza, 2009):
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 Conjunto de conocimientos, ideas 0 experiencias sobre el programa y sobre la propia
actividad de planificacion. Actuard como base conceptual y de justificacion de las
decisiones que se vayan tomando.

* Propésito, fin o0 meta a alcanzar. Ofrece la direccion a segulir.

* Prevision o anticipacion del proceso a seguir que debera dar paso a una estrategia de
procedimiento en la que se incluyen las tareas a realizar, la secuencia de las actividades y

alguna forma de evaluacion o cierre del proceso.

Knight (2006) sugiere que los docentes deben tratar de maximizar las oportunidades y
posibilidades de los alumnos a través del disefio y planificacion de la clase. Opina que un
programa debe tener:

1. Coherencia: los modulos que integran el programa de clases y otras experiencias de
aprendizaje deben relacionarse con los resultados de aprendizaje del programa de tal
manera que permitan a los alumnos aprovechar, obtener los resultados de aprendizaje
esperados.

2. Progresion: el programa debe otorgar informacién al alumno y no limitarse a afadir a lo
que ya poseen los estudiantes. EI programa debe ser transformador, suscitando nuevas
formas de entender o trabajar.

3. Aprendizaje pausado: asegurarse que existan suficientes experiencias distribuidas por el
programa para apoyar el desarrollo de resultados complejos y asegurarse que los alumnos

sepan lo que estan aprendiendo y su importancia.

A partir de lo planteado anteriormente por los diversos autores, podemos concluir que la

planificacion y organizacion de la clase es un componente fundamental de las competencias que
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todo docente debe poseer. Al planificar se deben tener en cuenta multiples criterios que
permitiran desarrollar la clase de manera efectiva y coherente, ofreciendo mayor probabilidad de

que los estudiantes alcancen los aprendizajes deseados.

4.1.2. Los contenidos de clase

Los contenidos constituyen un elemento fundamental en una docencia de calidad. Es
necesario separar los mismos del disefio del programa de clases, ya que se le debe otorgar mayor
relevancia y vincular la seleccion de los contenidos con su presentacion a los alumnos (Zabalza,
2003). Seleccionar buenos contenidos significa escoger los mas importantes y relevantes de ese
ambito disciplinar, acomodarlos a las necesidades formativas de los estudiantes, adecuarlos a las
condiciones de tiempo y de recursos con que se cuenta, y organizarlos de tal manera que sean
realmente accesibles a los estudiantes y que les abran las puertas a nuevos aprendizajes (Cid-
Sabucedo, Pérez-Abellas, y Zabalza, 2009).

A pesar que los docentes se sienten mas seguros con los contenidos por su dominio de la
asignatura, Fernandez Peérez (1989) nos muestra en un estudio realizado sobre este topico que
mas de las tres cuartas partes de los estudiantes de ultimo afio de carrera denuncian gravisimos
defectos en la ensefianza universitaria desde el punto de vista de la programacion didactica, en
términos de racionalidad de los contenidos que han de aprenderse.

La importancia de los contenidos no se deriva solo de sus cualidades intrinsecas sino que
estd vinculada a su presentacion didactica. Ademas de los criterios anteriores, también, podemos
seguir varias vias para seleccionar los contenidos de las asignaturas (Zabalza, 1999). El docente
formador puede recurrir a los programas oficiales que sefialan los contenidos minimos
establecidos; a la revision de la literatura especializada o de las publicaciones o tratados que
aborden la materia, o de investigaciones o informes relacionados con el asunto; a la identificacion
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de los contenidos axiales 0 nudos de ese campo, normalmente recurriendo a la presencia de un

experto y el proceso experiencial.

Zabalza (2003) indica que se deben tener en consideracion al momento de seleccionar los

contenidos, aspectos como:

1.

La incorporacion de organizadores previos: que faciliten la comprension de los
contenidos.

Vision de conjunto de la asignatura: para luego poder abordar puntos clave de la
disciplina, diferenciando entre los conceptos y estructuras basicas y los complementarios.
La vinculacion de contenidos de la materia con otros de la propia disciplina: para que
tengan idea del por qué estas materias estan integradas en su curriculum formativo.
Incorporacion de contenidos opcionales: con el fin de aportar mayor informacién
adicional a los estudiantes.

Combinacidn de elementos narrativos y conceptuales en los contenidos.

Combinacién entre la teoria y la practica.

La riqueza comunicativa: los diversos codigos con que son explicados.

Dispositivos destinados a potenciar el feed-back: dar retroalimentacion constante a través
de preguntas, ejercicios, dialogo, etc.

Actividades de repaso y sistema de reorganizacién: para poder ver los contenidos que el
alumno no domina y de esta forma poder reorganizarlos de manera que este logre

comprenderlos.

En la seleccion de los contenidos de la clase es imprescindible la organizacion de la

ensefianza. En ésta se debe considerar como importante el trabajo de investigacion por parte del
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alumno. Esto significa que el docente no realiza s6lo una transmision del saber sino que
promueve en forma gradual los procesos de indagacion por parte de los alumnos.

Bolivar (2007, p.79) plantea que “al seleccionar los contenidos se deben tomar en cuenta
tres cuestiones fundamentales: Conceptualizacion (conocimiento de la estructura conceptual y
sintactica del campo disciplinar, y sus posibilidades didacticas), seleccion (calidad/valor de los
contenidos de la ensefianza en conexion con el alumnado al que se dirigen), organizacion (su
mejor estructuracion y articulacién, para lograr la implicacion y comprension de los
estudiantes)”. Este autor establece que los contenidos que se seleccionan son los que se
consideran relevantes para los estudiantes y que aseguren los fundamentos teoricos y los
procedimientos necesarios para el ejercicio profesional.

Todo lo anterior hace referencia a la importancia de los contenidos y su seleccién,
organizacion y transmision, siempre tomando en cuenta que el estudiante asume un rol activo en
el proceso educativo, participando de su aprendizaje con responsabilidad. Estos contenidos deben

estar alineados con las competencias a desarrollar por los estudiantes y con el perfil deseado.

4.1.3. La metodologia didactica

La metodologia didactica hace referencia a las estrategias de ensefianza y las tareas de
aprendizaje que el docente propone a sus estudiantes en el aula, definiendo un tipo de interaccion
didactica. Es la forma de organizar el proceso de ensefianza y aprendizaje, se refiere al “como se
ensefia para conseguir un 6ptimo desarrollo de dicho proceso” (Bejarano, 2008, p.25). Por lo
tanto, se puede decir que se tiene un método cuando se sigue un cierto camino para lograr un
objetivo propuesto. Se habla de “técnica”, en cambio, cuando se hace referencia a la concrecion
de la accidn, el saber hacer. En este sentido, la técnica se relaciona con el procedimiento y, sobre
todo, con el método, por su fundamentacion cientifica. Tanto los métodos como las técnicas son
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fundamentales para la ensefianza y para el aprendizaje, por tanto, constituyen un medio para que
el estudiante se acerque al saber (Diaz, Chiang, Ortiz, Solar, 2012).
Es por esto que, se entiende la metodologia didactica como el conjunto de oportunidades
y condiciones ofrecidas a los estudiantes, organizadas de manera sistematica e intencional para
que promuevan el aprendizaje (Bolivar, 2005). Las estrategias metodoldgicas que seleccione el
docente formador en las Instituciones de Educacion Superior inciden en los procesos cognitivos
que los alumnos realizan, por una parte, y, por otra, las actividades que suscitan favorecen u
obstaculizan el alcance de los objetivos. Ademas, toda secuencia de acciones orientadas a obtener
un determinado resultado requiere dinamizar procesos de pensamiento. Esto implica que ninguna
estrategia puede ser puesta en marcha sin previa planificacion, sin control durante el proceso y
sin evaluacion de los resultados. Es decir, que utilizar estrategias equivale a trabajar con
conciencia de los procesos cognitivos implicados y con la implementacién de procedimientos que
originen los habitos y habilidades de pensamiento mas adecuados.
Aparicio y Gonzélez (1994) indican que debe haber una renovacion metodoldgica, para lo
cual sugieren las siguientes orientaciones generales:
e disminuir el tiempo dedicado por el profesor a la transmision de contenidos y perfeccionar
las técnicas expositivas para aumentar la eficacia de dicha transmision;
e ampliar las fuentes de informacion accesibles a los alumnos y produccion de material
didactico mediante el que se oriente el trabajo personal de los alumnos;
e aumentar el tiempo dedicado a la discusién de conceptos y problemas, asi como al trabajo
individual o grupal de los estudiantes;
e establecer procedimientos de autoevaluacion del aprendizaje de los alumnos de forma

continua buscando medidas correctoras.
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Los procesos de ensefianza y los aprendizajes en la universidad se pueden enriquecer

tedrica y metodoldgicamente, a fin de que los alumnos comprendan las intervenciones del

docente en relacién con las situaciones didacticas y con el contexto de interaccion de todos en la

clase.

Zabalza (2003) propone las siguientes orientaciones para una metodologia didactica de

calidad:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

Utilizar un estilo retador y problematizante de aproximacion a los contenidos
(frente a un estilo mas nocional y memoristico).

Equilibrio entre el control y la autonomia otorgada a los estudiantes a la hora de
desarrollar las actividades marcadas.

Utilizacion de diversas modalidades de interaccion (grupos, trabajo individual).
Combinacién de exigencias y apoyo a la hora de desarrollar las actividades y
tareas previstas.

Accesibilidad y cordialidad, frente a frialdad y formalizacidn, como caracteristicas
del trato con los alumnos.

Nivel de participacion otorgado a los estudiantes a la hora de definir la
metodologia a seguir en la asignatura.

Nivel de implicacién real de los alumnos en las diversas actividades desarrolladas
(incluida la explicacion de los contenidos).

Gradualidad del método seguido.

Presencia en la metodologia de actividades o momentos que exijan una

profundizacion relevante en el contenido tratado.

10) Presencia de “experiencias fuertes” en el proyecto de formacion.
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En definitiva, el dominio de estrategias didacticas permitira que el docente universitario
impulse aprendizajes significativos y relevantes, integre contenidos disciplinares vy
procedimientos metodoldgicos, cree un clima aulico que favorezca continuamente la
interrogacion y la elaboracidn, es decir, situaciones de aprendizaje enriquecidas por una oportuna
intervencion docente.

Ademas de las metodologias, existen ciertas técnicas o estrategias de ensefianza
referidas al profesor que surgen en distintos momentos dentro de la accion didactica. En cada
uno de estos momentos o situaciones el profesor debe tomar decisiones y actuar haciendo uso
de determinadas estrategias (Medina y Salvador, 2009). Para tal efecto estos autores sugieren
(Medina y Salvador, 2009. p. 181):

e Moverse a través de la clase y hablar a los estudiantes desde distintos puntos del aula:

con esto hace que todos los estudiantes puedan escuchar y prestar atencion.

e Utilizar el buen humor como estimulo para despertar la atencion en los estudiantes.

¢ “Neutralizar la pérdida informativa de los mensajes: para conseguir este objetivo, debe

procurarse que los mensajes sean sencillos (que las unidades de informacion sean breves),

que se relacionen con ideas familiares, con temas generales y que se impregnen de
connotaciones personales”

e “Reforzar la comprension de los mensajes: para este efecto, se procura que el mensaje se

presente ordenadamente y de forma breve y que se utilicen diversos codigos: verbal

(palabras), praxico (gestos, movimientos...) e iconiCo (iméagenes, objetivos reales...)”

e Crear un clima de aula grato que estimule la participacion y las opiniones de los

estudiantes.
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e Comunicar el resultado de aprendizaje durante toda la clase de tal forma que el
estudiante conozca lo que tiene que aprender.

e Formular preguntas desafiantes a los estudiantes, con el fin de que se estimule la
interaccion.

e Estructurar la clase con un inicio, un desarrollo y un cierre de tal forma que consolide
los aprendizajes de los estudiantes.

e Monitorear el trabajo de los estudiantes en todo momento.

e Retroalimentar los resultados de los estudiantes constantemente como una forma de
estimular su participacién en clases.

e Promover el trabajo en pares, en grupos y el didlogo entre los estudiantes.

En conclusion, la metodologia didactica encierra los métodos y formas de ensefianza que
facilitan el éxito del proceso de ensefianza-aprendizaje, que en este caso, es el desarrollo de

competencias para el ejercicio de la profesion.

4.1.4. Los recursos y el material de apoyo

Los recursos y el material de apoyo facilitan la comprension de la asignatura por parte de
los alumnos. Con la utilizacion del material de apoyo el docente pone al alcance del alumno una
guia para el estudio independiente de las asignaturas y contribuye a complementar las actividades
docentes: conferencias, seminarios y clases practicas, permitiéndole a los estudiantes disponer de
un material auxiliar para organizar el plan tematico de las asignaturas cursadas.

Zabalza (2003) explica que uno de los puntos basicos de la calidad radica en la capacidad

de los docentes de pasar de mero expositor de los contenidos de la disciplina, a guia del proceso
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de aprender que sigue el alumno. Esta funcién orientadora se puede ejercer directamente en el
desarrollo de las clases, o indirectamente a través de materiales de apoyo elaborados
explicitamente con esa funcion (orientar y ofrecer sugerencias sobre la mejor manera de abordar
los contenidos de la disciplina; mejorar el aprendizaje de los estudiantes).

Se tienen ventajas significativas cuando se desarrolla el material didactico de apoyo a la
docencia. Cabe destacar que el desarrollo de materiales de apoyo le da la oportunidad al
estudiante de acelerar o retardar la adquisicion de conocimiento de acuerdo a sus necesidades,
facilitando la autonomia del estudiante.

Zabalza (2003) cita diez aspectos a tener en cuenta en relacion a la evaluacion de la
calidad de esta dimension:

1. De ofrecer a los estudiantes algun material de apoyo al aprendizaje, este debe estar
disponible para todos desde el inicio del curso.

2. La guia debe poseer una estructura clara y facil de seguir; debe poseer organizacion
interna bien adaptada a las caracteristicas de la asignatura; debe resultar agradable y
estética en su composicion.

3. Se debe sefalar y justificar de forma clara cual es el modelo de trabajo que desarrollara el
profesor en la disciplina.

4. Debe contener sugerencias para la realizacion de actividades practicas.

5. Debe aportar indicaciones con respecto a las dificultades que hemos percibido en los
estudiantes de los cursos pasados.

6. Debe aportar actividades de autoevaluacion que permitan al alumno verificar los pasos
que va dando.

7. Debe aportar indicaciones claras respecto a la preparacion de los examenes o de las

actividades a través de las que seran evaluados.
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8. Deben ofrecer fuentes de informacion utilizables y consejos para hacer mas efectivo su
uso.

9. Se debe aportar un dossier de materiales utilizables en la disciplina.

10. Se debe proponer algun tipo de estrategia de recuperacion o refuerzo para cuando algun

alumno tenga problemas en el seguimiento o superacion del curso o alguna de sus partes.

4.1.5. La innovacién con recursos diversos y nuevas tecnologias

Las TIC contribuyen a mejorar el trabajo individual y grupal, la autonomia del alumno,
los métodos de evaluacidn y la interaccion alumno-profesor (Maroto, 2007). Segun Vera Noriega,
Torres Moran y Martinez Garcia (2014), los procesos de innovacién respecto a la utilizaciéon de
las TIC en la docencia universitaria suelen partir, la mayoria de las veces, de las disponibilidades
y soluciones tecnoldgicas existentes en la infraestructura de la Universidad. Hay que tener
presente que, como cualquier innovacion educativa, se esta ante un proceso con multiples facetas,
en él intervienen factores politicos, econdmicos, ideoldgicos, culturales y psicoldgicos, y afecta a
diferentes planos contextuales, desde el nivel del aula hasta el del grupo de Universidades
(Consejo Federal de Educacion, 2010).

Como sefialan Tejedor, Garcia Valcarcel y Prada (2009) el verdadero reto de la educacion
no esta en la innovacion tecnoldgica sino en la innovacién pedagdgica, que deberia incluir el uso
de las herramientas didacticas méas apropiadas (entre ellas, las TIC), para disefiar actividades de
aprendizaje de calidad para los estudiantes. Desde esta perspectiva, la utilizacion de las TIC
conduce a una importante transformacion del proceso de ensefianza-aprendizaje asi como de las
percepciones de los protagonistas de ambas dimensiones, esto es, el profesor y el alumno

(Santamaria Mariscal, San Martin Gutiérrez, Lopez Catalan, 2014).
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El uso de las TIC en la formacién a nivel superior permite el desarrollo de proyectos
innovadores que posibiliten los cambios de actitudes, pensamientos, contenidos, modelos de
trabajo y sentidos de las practicas pedagogicas. Estas innovaciones generan nuevos ambientes
educativos que inciden sobre la redefinicion curricular, estrategias de ensefianza y de aprendizaje,
modelos didacticos, dindmicas del aula y cambios en la organizacion institucional (Vera Noriega,
Torres Moran, Martinez Garcia, 2014).

Segun la UNESCO (2008) el manejo de las TIC permite a docentes y estudiantes adquirir
las capacidades necesarias para llegar a ser: a) competentes para utilizar tecnologias de la
informacidn; b) buscadores, analizadores y evaluadores de la informacion; c) solucionadores de
problemas y tomadores de decisiones; d) usuarios creativos y eficaces de herramientas de
productividad; e) comunicadores, colaboradores, publicadores y productores; y f) ciudadanos
informados, responsables y capaces de contribuir al desarrollo social.

Para Rodés (2011), es fundamental ofrecer modelos organizativos de integracion de TIC
para la toma de decisiones y la planificacion en las Universidades, estableciendo niveles de
liderazgo institucional desde la perspectiva de los actores, de modo que la innovacion tenga
caracter apropiado a la idiosincrasia y estilo institucional.

Pero para que el docente sepa manejar las distintas herramientas de la tecnologia se le
debe formar y actualizar en el uso y aplicacién de estas herramientas. Ortega (2008) indica que la
formacion docente facilitara el uso de las TIC y su integracion al curriculo en los centros
educativos, considerando que en los nuevos entornos virtuales de ensefianza-aprendizaje, el
docente juega un papel de tutor y mediador cuyo desempefio impacta en el logro de los objetivos
de aprendizaje. Para Marin, VVazquez, Llorente y Cabero (2012), la necesidad de capacitacion se
refleja en los conocimientos y utilidades de las herramientas TIC que el docente tiene a su

alcance.
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La incorporacion de nuevas tecnologias a la didactica universitaria supone en los docentes

formadores un reto y sitla a éstos ante el enorme desafio de las nuevas modalidades de

aprendizaje. Zabalza (2003) propone unas condiciones que son necesarias, para hacer docencia de

calidad:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

Equipamiento actualizado y pertinente a los aprendizajes que se desea alcanzar.
Medida en que se ha organizado una formacién suficiente para poder rentabilizar
el uso de las nuevas tecnologias en las disciplinas.

Nivel de integracion real en el desarrollo de las disciplinas.

Potencialidad innovadora de los medios. Nivel en que se comporta un
enriquecimiento real de las estrategias didacticas (salir de la leccién magistral).
Medida en que se varian y mejoran las oportunidades de aprendizaje de nuestros
estudiantes (salir del aprendizaje memoristico).

Aportacion a la horizontalidad de los aprendizajes (profesores y alumnos
explorando conjuntamente nuevas situaciones de aprendizaje).

Incorporacion de procesos o sistemas de simulacion.

Facilitacion de intercambios y transferencias entre sujetos, grupos Yy/o
instituciones.

Medida en que mejoran las posibilidades de aprendizaje autbnomo por parte de

los estudiantes.

10) Efectos colaterales: medida en que se consigue evitar que las nuevas tecnologias

no supongan otro factor de discriminacion con respecto a los estudiantes con

MEenos recursos econdmicos.
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La integracion de las tecnologias en los procesos de aprendizaje y docencia supone un
auténtico cambio en el profesorado, tanto en la manera de comprender tales procesos como en la
de disponer los contenidos de aprendizaje, de forma que la integracion de tecnologias no sea un
simple cambio de escenario en el espacio de aprendizaje universitario —menos presencial, mas
virtual y mas centrado en el aprendizaje autonomo del estudiante— y comporte realmente una
docencia mas eficiente y mas aprendizaje en el estudiante y de mayor calidad (Martinez y Viader,
2008).

4.1.6. Comunicacion efectiva e interaccion con los alumnos

La comunicacion efectiva entre docente-alumno permitira relaciones interactivas y
favorables entre estos. Se debe prestar atencidn a la comunicacion como parte de los elementos
basicos que permiten entender los procesos de interaccion alumno-profesor. En el aula de clases,
los contextos de interaccion se construyen en la medida en gque tanto alumnos como profesores
van interactuando conjuntamente.

Los docentes deben poseer caracteristicas que contribuyan a crear un clima propicio para
que sus alumnos aprendan, entre estas estan (Kembery Leung, 2008; Jennings y Greenberg,
2009):

» Empatia (Stake et al. 2011): esta capacidad la posee el docente cuando siente por sus
alumnos, entiende y acepta sus estados emocionales y comprende las razones de sus

comportamientos.

* Justicia (Feldman, 1997): la posibilidad de garantizar los derechos de los alumnos dentro

del salén de clases.
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» Amabilidad y calidez (Ebro, 1977; Barth, 2008): trato que reciben los alumnos por parte
del docente, el cual muestra buena predisposicion de escuchar y entender sus problemas o
inquietudes.

* Entusiasmo por el tema que ensena (Feldman, 1997; Bain, 2007; Marsh et al., 2009):
transmite a sus estudiantes la pasién y amor por lo que ensefia. Muestra un alto compromiso ante
sus estudiantes.

Zabalza (2003) propone diez criterios a tomar en cuenta para que la interaccion alumno-

profesor sea considerada de calidad:

1. Muestra sensibilidad hacia los estudiantes (ponerse en su lugar y saber interpretar sus
“demandas”).

2. Muestra capacidad para transmitir interés y crear retos en el ambito de las disciplinas
que explican.

3. Forma en que respetan, en funcion de las caracteristicas de cada materia, los intereses y
cualidades personales de los estudiantes.

4. Existenciay efectividad de dispositivos de apoyos creados para ayudar a los estudiantes
a superar las dificultades en el aprendizaje.

5. Nivel de accesibilidad a las demandas de los estudiantes.

6. Existencia de un clima relacional célido y abierto en las aulas de clases.

7. Seguimiento individualizado o grupal del progreso de los estudiantes.

8. Expectativas elevadas que mantiene el docente sobre la capacidad de logro de sus
estudiantes.

9. Presencia de momentos destinados a la metacomunicacion.

10. Cantidad y calidad de los contactos fuera de las actividades formales del aula.
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Estos criterios suponen una mayor apertura y sensibilidad por parte del docente, lo cual no
entra en conflicto con la capacidad de mantener la disciplina en el aula ni de mantener el nivel de
exigencia que la formacion universitaria requiere.

En definitiva, la cooperacion genera una forma de interaccion centrada en el logro de
objetivos comunes, beneficiosos para todos y para cada uno. La interaccion positiva promueve un

fortalecimiento personal a la vez que un mejor desarrollo e integracion grupal, aumentando la
autoestima y la capacidad de relaciones solidarias y comprometidas. El estimulo reciproco

permite el maximo esfuerzo académico por parte de los estudiantes.

4.1.7. Estrategias de evaluacion

La evaluacion se constituye en un aspecto que posibilita determinar la efectividad vy el
grado de avance de los procesos de ensefianza, aprendizaje y formacion de los estudiantes, a la
vez que le permite al docente formador valorar su propia labor y reflexionar en torno a ella para
reorientarla y corregirla, de manera que contribuya, significativamente, a mejorar los procesos de
ensefianza en el aula para promover un mejor aprendizaje. Tal como lo mencionan Diaz-Barriga y
Hernandez (2000), la evaluacion del proceso de aprendizaje y ensefianza es necesaria pues
permite al docente tener una forma de autocontrol para regular el mismo y también puede
conocer las causas de los problemas que se presentan. Las practicas evaluativas influyen de
manera directa en las practicas de estudio, es decir, las formas particulares de estudiar, que
emplean los estudiantes y en la forma en que asumen la evaluacion misma.

Existe un interés en la investigacion sobre la educacion superior de centrar la atencion en
la evaluacion de los aprendizajes (Brown y Glasner (2003), Hernandez (2002), Veres (2002),

Cabrera, Bethencourt, Gonzalez y Alvarez (2006). Autores como Trillo y Porto (2002, p. 293)
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han llegado a “preconizar la evaluacion de estudiantes como una linea relevante en el estudio de
la calidad universitaria”.

En la actualidad la evaluacion del aprendizaje se plantea como un elemento estratégico en
la universidad (Gibbs, 2003) debido a la importancia que tiene la misma como elemento
modulador del proceso de aprendizaje en cuanto a que determina el qué, el como, el por que y el
cuanto estudian los alumnos. Como sefiala Nieto (2000), la evaluacion es un factor importante
que determina la ensefianza del profesor, 0 como mantienen Watts y Garcia-Carbonell (2006, p.
2), “las innovaciones introducidas en la evaluacion inciden directamente en los objetivos y la
metodologia de ensefianza-aprendizaje”. Consecuentemente, prestar atencion a la evaluacion del
aprendizaje permite situarse en un marco efectivo para trabajar en las instituciones educativas y
una forma de centrarse en lo realmente importante: el desarrollo y aprendizaje del alumnado.

La evaluacion del proceso de ensefianza supone estimar una serie de elementos que
determinan la calidad del mismo. Autores como Garcia-Valcarcel (2001) entienden que la
evaluacion contempla los componentes del disefio curricular, permitiendo que el docente pueda
reflexionar sobre ellos y modificar los aspectos pocos satisfactorios, mejorando asi su propia
practica. Tal como sefiala Zabalza (2003 p.), “la evaluacion en su doble dimension de apreciacion
del aprendizaje del alumno y de certificacién de las habilidades alcanzadas constituye otro
eslabon esencial de la accion docente universitaria”.

Aun cuando la capacidad de evaluar es una de las competencias esenciales del docente,
tiende a ser uno de los puntos debiles de la docencia universitaria. Sean cuales sean las estrategias
de evaluacion que el docente seleccione, lo que se debe tener en cuenta es que los sistemas y
técnicas de evaluacion usados por los docentes son fundamentales para los alumnos, los cuales,
en la mayoria de los casos, tienen como meta principal la superacion de los exdmenes, hecho que

determinara toda la actividad estudiantil.
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Zabalza (2003), considera diez criterios que debe tener toda evaluacion de calidad:

1. Medida en que se diferencia claramente en la asignatura entre evaluacion de seguimiento
y evaluacién de control de los aprendizajes alcanzados por los estudiantes.

2. Coherencia entre la actuacion didactica por parte del docente (objetivos, métodos, estilo
de llevar la materia) y evaluacion.

3. Variedad y gradualidad de las demandas (de conocimiento o habilidad) que se les
plantean a los alumnos en la evaluacion.

4. Nivel de presencia de formulas innovadoras de evaluacion en las clases.

5. Nivel de informacion previa y de feedback posterior suministrado a los alumnos en
relacién a la evaluacion y a sus resultados en ella.

6. Incorporacion de sugerencias u orientaciones ofrecidas a los estudiantes en funcién de los
resultados de la evaluacion con vistas a que puedan mejorarlos.

7. Existencia de oportunidades de revision de examenes y nivel de efectividad de los
mismos.

8. Graduacion de las modalidades de evaluacion de los primeros afios de la carrera a los
ultimos.

9. Nivel de incorporacién de las nuevas tecnologias como recurso para la evaluacion.

10. Medida en que se ofrece la posibilidad de valorar y reconocer conocimientos y
experiencias adquiridos por los estudiantes fuera de las aulas de clases pero que

pertenecen a &mbitos de su disciplina.

La evaluacion debe cumplir, segun lo afirma Salinas (2004), con la funcion pedagogica de
acompariar, orientar, proponer y ofrecer la participacion, la comprension y la mejora para decidir

y actuar sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje. La evaluacion, entendida con caracter
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formativo, busca determinar el grado de adquisicion de los conocimientos, habilidades y valores

de los estudiantes para autogestionar su proceso de formacion (Alvarez de Zayas, 2003).
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CAPITULO V. EVALUACION DE LA
CALIDAD DE LA FORMACION INICIAL
DOCENTE

En este capitulo se aborda el tema de la evaluacion de la docencia universitaria y las
técnicas mas comunes de evaluacién para determinar la efectividad de la practica educativa en las
instituciones de educacion superior. Se presenta un acapite sobre la evaluacion desde una

perspectiva de mejora como enfogque asumido en este estudio.
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5.1. LA EVALUACION DE LA DOCENCIA UNIVERSITARIA. CONCEPCIONES

Hoy en dia puede decirse que “la evaluacion de la docencia es un tema vigente en la
agenda educativa, tanto por el papel fundamental que puede desempefiar en la mejora de las
instituciones, como por ser objeto de las politicas institucionales y nacionales de evaluacion”

(Rueda, 2010, p.345).

Algunos estudiosos de la evaluacion de la docencia en la educacion superior entienden
que este tema no ha sido abordado de forma sustancial. La evaluacion es calificada como una
actividad cambiante, ambigua y basada en cualquier tipo de evidencia (Geis 1984, Chickering y
Eble, 1984), e incluso su estado actual ha llegado a ser calificado como “simplista e

intrascendente” (Stake y Cisneros-Cohernour, 2000).

“La evaluacion como actividad integrada a los procesos sociales que tienen lugar en las
instituciones escolares se ha desarrollado con tal velocidad que cada dia se le reconoce como una
actividad profesional altamente especializada” (Rueda, 2003, p.75). Es por esta razén que las

instituciones de educacidn superior deben tomar este proceso como una forma de mejorar.

Por otro lado, si se han hecho importantes aportes acerca del deber ser de la evaluacion de
la docencia en la Universidad. Algunos autores consideran que la evaluacion deberia ser una
representacion equitativa y precisa del desempefio docente, una via para el mejoramiento de la
educacion superior, una manera de rendir cuentas y un mecanismo que deberia ser utilizado por
el Estado para mejorar la docencia y la ensefianza (Boyer, 1990, Astin, 1991, Bok, 1992 y Centra,
1993).

Asi mismo, autores como Shulman (1986), Stake y Cisneros-Cohernour (2000) y Ory

(2000) realizan consideraciones respecto a lo que deberia tener en cuenta la evaluacién de la
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docencia: metas institucionales, ambientes de aula, organizacion administrativa y de operacion,
contenido curricular, logros de los estudiantes, impacto de los programas en el Estado y la
sociedad, procesos de retroalimentacion oportuna donde el profesor reciba recomendaciones para
mejorar en el futuro. En este sentido, “la tarea de evaluar la docencia se convierte en una
necesidad actual, no solo para fines de medicion de la calidad, sino como parte intrinseca de un
proceso de mejora necesario de la institucion universitaria” (Stake, Contreras, yArbesu, 2011, p.
1). Sin embargo, se evidencia una falta de acuerdo respecto a lo que significa la calidad de la
docencia en la universidad.

“La evaluacion es, en general, un proceso complejo que se da en una institucion también
compleja, por lo que es necesario identificar mejor las demandas y requerimientos de los
diferentes actores. Es importante identificar cuales son las ventajas y beneficios que le reporta a
cada uno de ellos. Entre estos actores se sugiere también considerar a los egresados” (CINDA,
2007).

Se asocia o relaciona el concepto de evaluacion del docente formador en la Educacion
Superior, con la toma de decisiones e implementacion de cambios que ayuden a superar las
debilidades detectadas. Pero no basta con detectar las dificultades o debilidades de los docentes
respecto a su docencia, sino que se deben tener en cuenta propuestas de accion para la mejora, la
definicion y el seguimiento de los mecanismos considerados para elevar los niveles de
aprendizaje de los estudiantes, en el marco de las nuevas tendencias que en la actualidad se estan
dando en el nivel superior.

La evaluacion como practica permanente, segin Gimeno (1996, p. 334), es una actividad
en la cultura institucional, que se desarrolla siguiendo practicas con multiples funciones; se apoya
en ideas y maneras de realizarla y se enmarca en usos e intencionalidades. Roa Varelo (2004, p.

4), afirma que una cultura evaluativa en el interior de las instituciones, facilita asumirla y
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legitimarla por cada integrante de la comunidad universitaria, como mediacion util para la
administracion y realizacion de procesos académicos y administrativos. Considerarla como una
organizacion que aprende, conlleva, segin Gairin, (2000, p. 37), “aquella que facilita el
aprendizaje de todos sus miembros y continuamente se transforma a si misma”; el aprendizaje es
la base fundamental de la organizacion; el desarrollo institucional se fundamenta en la persona y
en su capacidad para incorporar experiencias y potencialidades.

Junto con la evaluacion de la calidad en la Institucion de Educacion Superior, la
estimacion de la calidad de la docencia se convierte en un elemento clave en el sistema
universitario, aunque existen limites a nivel teérico y practico sobre los criterios que deben guiar

dicha evaluacion.

De Miguel (1998) sefala relevante destacar que la opinion generalizada del sistema actual
de evaluacion de la calidad docente es valorada de distintas formas por los profesores, alumnos y

autoridades académicas. Se pueden distinguir tres finalidades de la evaluacion:

1. Laevaluacién como rendimiento de cuentas. Dado que la universidad cumple una funcion
social, el profesorado es empleado por la universidad para lograr sus objetivos formativos.
La institucion en si misma y el profesorado que a ella pertenece, deben ser Utiles y
productivos a la sociedad.

2. La evaluacion como estrategia de promocién. La evaluacion constituye la estrategia por
la cual se pone de manifiesto la calidad del trabajo, 0 se determina lo que cada profesor
desarrolla en el aula. El reconocimiento y promocion del profesorado debera tener en
cuenta, su funcién e idoneidad para la institucion a la hora de realizar su trabajo.

3. La evaluacion como herramienta de mejora. La evaluacion del profesorado se utiliza

como una estrategia para estimular la mejora de la calidad de la formacién y del docente.
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La finalidad fundamental es formativa, en tanto ayuda al docente a tener una vision mas
objetiva de su trabajo, y por lo tanto, a aprender mediante una retroalimentacion propia, y
asi tomar decisiones y aprender nuevas formas de ensefianza.

Estos razonamientos justificarian por si mismos el uso de la evaluacion del profesorado.

Desde la perspectiva de la institucion se tiende a enfatizar la eficacia, generalmente los

docentes y los alumnos plantean que el fin principal de la evaluacion es la promocion del docente

y la mejora (Hounsell, 1996).

Zapata (2004) por su parte, indica que la evaluacion docente del profesorado universitario

deberia basarse en los siguientes principios:

Las universidades, que poseen caracteristicas propias y no parten de los mismos
condicionantes, deben establecer a priori qué ensefianza quieren para poder saber cual es
el mejor profesorado para impartirla.

La evaluacion es responsabilidad de la propia Universidad y, con las pautas mencionadas,
debe ser realizada por expertos o agencias de acreditacion, externas a la propia institucién
académica y de prestigio, para conceder credibilidad a la evaluacion.

La evaluacion debe servir para la busqueda de mejoras, no para la toma de decisiones.

La evaluacion debe ser sistematica y temporalizada.

La evaluacion tendrd consecuencias positivas y negativas y, por tanto, requerira un
seguimiento de su cumplimiento.

A través de la practica evaluativa a los docentes formadores se pueden le identificar areas

donde estén las deficiencias, promover acciones de mejoras, Yy, de esta manera, elevar los indices

de calidad.
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La Agencia Europea de Calidad (en adelante, ENQA) (2005) explica que la universidad es
la responsable de garantizar la calidad de la docencia que en ella se imparte, y ademas debe
poseer un sistema que garantice la calidad en todos sus procesos de forma fiable y sistematica. La
ENQA ademaés expone que una de las funciones de las agencias de calidad es velar porque los
sistemas de calidad de las universidades estén establecidos de modo preciso y los procedimientos

y normas para su debido funcionamiento estén bien fundamentados.

La ENQA (2005) posee dos criterios relacionados con las directrices que propone para

implantar la garantia interna en las universidades respecto a sus profesores:

- Las instituciones deben disponer de medios que garanticen que el personal docente esta
capacitado y sea competente con su trabajo.
- Esos medios deben darse a conocer a quienes llevan a cabo evaluaciones externas y seran

recogidos en los informes.

Entre las directrices que orientan a las universidades se encuentra el criterio cuatro,

dedicado al profesorado, en el que se sefialan los siguientes aspectos (ENQA, en Villa, 2008):

- Las instituciones deben asegurarse de que los procedimientos de contratacion y
nombramiento de su personal docente incluyen medios para verificar que todo el personal
nuevo dispone, por lo menos, de un nivel minimo de competencia.

- Deben darse oportunidades al personal docente para que desarrolle y amplie su capacidad
de ensefianza y estimularles para que saquen partido de sus habilidades.

- Las instituciones deben proporcionar oportunidades a los profesores de bajo rendimiento

para mejorar sus habilidades de forma que alcancen un nivel aceptable.
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- Deben, asi mismo, disponer de los medios que permitan darles de baja de sus funciones
docentes si se muestra que contintan siendo ineficaces.

La ENQA plantea la evaluacion de la docencia con el proposito de medir la competencia
docente de calidad, e insta a que las universidades garanticen que todo docente formador posea el
minimo de competencia para ejercer. En caso de no ser asi, las universidades deben crear
mecanismos que permitan mejorar sin que tenga que retirarse del &mbito universitario. Esto
ultimo no es facil, pero deben tomarse medidas para mantener un sistema de calidad del
profesorado, a la vez, se debe hacer un reconocimiento de los docentes con niveles altos de
calidad y también comunicar a aquellos que no hayan logrado el minino requerido de los

estandares de calidad de la docencia, para que asi se motiven a mejorar.

5.1.1. Técnicas de Evaluacion de la docencia universitaria

En los dltimos tiempos se ha destacado la importancia de la evaluacion del docente
universitario para la mejora de la calidad educativa. El caracter multifuncional del profesor
universitario lleva a una evaluacion multifactorial que incluye entre otros aspectos la docencia
(Creus et. al., 2011; De Leo6n y Huerta, 2010; Gabalan y Vasquez, 2008; Paramo, 2008; Tirado et

al., 2007).

Mediante la evaluacién por competencias el docente formador en las instituciones de
educacion superior encuentra la forma de perfeccionar y mejorar su practica y reorientar el
proceso de aprendizaje. Por lo tanto se debe contar con el uso de técnicas e instrumentos que
permitan recoger informacion util, confiable, objetiva, pertinente, oportuna y adecuada a la

realidad en que se encuentra.
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Segun De la Orden (1990), las técnicas de evaluacion de la docencia universitaria que mas
se han utilizado son la opinion de los estudiantes, la opinién de los colegas y superiores
académicos, la medida del rendimiento académico del alumnado y la productividad

investigadora, tanto desde el punto de vista cualitativo como cuantitativo.

Tal como lo expone Berk (2005) y queda recogido en el siguiente cuadro existen muchas

formas de evaluar al docente universitario. Este autor, en una revisién, describe hasta 12 técnicas

distintas de evaluacién.

Tabla 4. Caracteristicas de 12 fuentes de evidencia de la efectividad docente (Berk, 2005, p.?).

Fuentes de Evidencia

Tipos de Medida

Quién proporciona la
Evidencia

Puntuaciones de los
estudiantes

Escala de rangos

Estudiantes

Puntuaciones de los colegas

Escala de rangos

Colegas

Auto-evaluacion

Escala de rangos

Docente

Videos

Escala de rangos

Docentes/Colegas

Entrevistas a estudiantes

Cuestionarios

Estudiantes

Puntuaciones de egresados

Escala de rangos

Graduados

Puntuaciones de
empleadores

Escala de rangos

Empleadores de graduados

Puntuaciones de
administradores

Escala de rangos

Administradores

“Teaching Revision critica Docentes
Scholarship”
Premios docentes Revision critica Docentes

Resultados de aprendizaje

Test, proyectos,
simulaciones

Estudiantes

Portafolio docente

La mayoria de los

anteriores

Docentes, estudiantes,
colegas

En la actualidad, entre las técnicas mas utilizadas, resaltamos: la opinion del alumnado, la

observacion en el aula, juicios valorativos emitidos por pares, el rendimiento de los aprendizajes,

el autoinforme y el portafolio.
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Para este trabajo de investigacion, se han seleccionado las técnicas mas frecuentes de
evaluacion del docente: cuestionario de opinién de los estudiantes, autoevaluacion y evaluacion
por colega. A continuacion, se presenta una descripcion mas detallada de estas herramientas

evaluativas.

Evaluacion por parte de los estudiantes

En la actualidad, la evaluacién de la docencia con base en los instrumentos de opinion de
los estudiantes, es conocida como la estrategia de evaluacion con mayor conocimiento conceptual
y empirico acumulado en el contexto universitario (McKeachie, 1996). Los principales propositos
asociados a su utilizacion se relacionan con medidas de la efectividad de la ensefianza en la toma
de decisiones administrativas, con el diagndstico y retroalimentacion de los maestros para
mejorar el proceso de instruccion, y con la investigacion sobre la ensefianza (Marsh y Dunkin,
1997). Por ello, se considera que los puntajes son Utiles para los docentes, los estudiantes y los

administradores (Luna y Torquemada, 2008).

Tal como indican Luna y Torquemada (2008) “Un objetivo fundamental de la evaluacion
de la docencia, es contribuir a la profesionalizacién del profesorado, para ayudar a la mejora de la
formacion profesional de los estudiantes. Los puntajes de los estudiantes tienen un enorme
potencial para contribuir al logro de esta meta, lo cual es factible en la medida en que se vinculen
los resultados de los cuestionarios con estrategias de formacion docente; este es uno de los retos

mas significativos en el presente” (p.12).

El cuestionario o escala de opinion de los estudiantes es una herramienta basicamente
cuantitativa cuyo soporte tedrico y metodoldgico plantea evaluar principalmente la docencia

(aspectos didacticos e interpersonales: claridad, organizacion, motivacion, interaccion, etc.) y
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cuyos indicadores se valoran mediante escalas (tipo Likert, Diferencial Semantico, de estructura
dicotdmica, preguntas abiertas de corte cualitativo, etc.) (Villar, 1989; Such y otros, 1996;
Ferrandez y otros, 1996; Mateo, 2000; Gibbs, 2002; Tierno, 2002; Lépez-Barajas y Ruiz
Carrascosa, 2005). Cada dimension de la docencia se evalta a partir de una muestra de items que
permiten hacer inferencias y, consecuentemente, las dimensiones en conjunto permiten inferir la
calidad de la docencia. La validez y fiabilidad del cuestionario, en gran parte, se asegura en base

de esta relacion entre constructo—categoria— dimension—indicador—items/preguntas.

En la actualidad el uso de encuestas a los estudiantes es una de las técnicas mas frecuente
y se ha ido generalizando en las universidades: en muchas ocasiones es la Unica técnica que se

utiliza de forma sistematica.

Tal y como sefiala CINDA (2007) son los estudiantes los informantes claves en su calidad
de beneficiarios directos y por ser quienes mejor pueden conocer cuanto han aprendido. Este
grupo constituye una excelente fuente para percibir sus propios aprendizajes y su opinion acerca
de las buenas o malas préacticas pedagdgicas. Si bien, en general, la experiencia sefiala que los
estudiantes en promedio evalGan objetivamente, no es menos cierto que la percepcion de este
estamento en ocasiones es limitada por su formacion.

Como cita dice Escudero (1999) aun con sus virtudes y defectos, los cuestionarios a los
estudiantes son el procedimiento del cual se han realizado més investigaciones, méas analisis
cientificos, mas soporte metodoldgico y de resultados contrastados. Los motivos para el uso de
evaluaciones por los alumnos segin Feldman (1997), Howell y Symbaluk (2001), Marsh (2001)
y Babad (2001), tiene su justificacion en que los alumnos son una obvia y ventajosa fuente de
datos, ya que estos mediante su opinion sincera ayudan a beneficiar la estructura de los cursos y

los estilos de ensefianza.
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En las universidades, el estudiante es una fuente de informacion en el proceso de
evaluacion del rendimiento del docente formador a lo largo de los periodos académicos. Los
estudiantes son los receptores del servicio educativo. Lo que acontece en el aula sélo ellos lo
pueden saber y expresar. No se busca que los alumnos juzguen a sus maestros sino que sefialen
qué tipo de acciones se estan dando en el aula y cédmo estan ocurriendo. Todo lo anterior
evidencia y justifica la importancia de las opiniones de los estudiantes en torno al proceso de
evaluacion del profesorado. Una observacion que vale la pena anotar es que, teniendo en cuenta
que, por tratarse de percepciones, se debe tener un manejo cuidadoso, debido a que obedecen a

esquemas individuales y poseen cierto grado de subjetividad (Montes de Oca, 2009).

Claro estd que las opiniones de los alumnos no tienen la misma validez en todos los
ambitos y para todos los propositos, como senala Escudero (1999) “es especialmente valiosa
dentro de la evaluacion diagnostica, en la deteccion de puntos fuertes y débiles desde la
perspectiva del cliente-usuario, sobre todo en el ambito de la docencia, y en general, en el de las

interacciones profesor-alumno” (1999, p. 70).

Escudero (1996) nos brinda algunas conclusiones importantes acerca del resultado de

investigaciones realizadas con cuestionarios de opinidn de los estudiantes:

a) No existen pruebas de que los estudiantes evallen basicamente en funcion de la
popularidad, amabilidad o sentido del humor del profesor.

b) El juicio de los alumnos es estable y consistente.

c) Los juicios de los ex-alumnos muestran una gran validez concurrente con los de los

alumnos.
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d)

9)

h)

)

K)

Los alumnos tienden a ser algo méas indulgentes si conocen el valor sumativo de sus
juicios sobre la estabilidad y promocion del profesorado.

Los juicios valorativos correlacionan con las calificaciones, pero no existen evidencias
de incidencia en este hecho de la indulgencia del profesor o de los alumnos. Puede ser
consecuencia logica del superior aprendizaje.

No se confirma la creencia de que se valora mejor a los profesores de clases pequefias
que de grandes.

El interés previo al curso suele generar valoraciones mas positivas. Este hecho se
refleja en los cursos optativos.

No se han detectado interacciones sistematicas entre los juicios de los estudiantes y
diferentes aspectos como el sexo de alumnos y profesores, el horario de clases, el
nivel, el area disciplinar, el rango académico del profesor y la personalidad de los
estudiantes.

La validez de los juicios mejora cuando se complementa con otros elementos y otros
juicios y cuando se toma la clase y no al alumno como unidad de analisis. Este hecho
se hace especialmente relevante en procesos evaluativos con propdsito sumativo.

Los cuestionarios reflejan bien lo que el estudiante ve y vive en el aula, de forma que
sus juicios son mas sensibles a los cambios en la docencia que en su propio
rendimiento académico.

No parece discutirse la multidimensionalidad del juicio de los estudiantes sobre la
docencia, pero si se ha planteado una viva polémica sobre su utilizacion. La
valoracion global (unidimensional) parece tener una mayor utilidad para decisiones
sumativas, mientras que la multidimensional (factorial) la tiene en las decisiones

formativas.
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I) Las prevenciones del profesorado ante la evaluacion de los alumnos se centra

fundamentalmente en la publicidad y utilizacion de los resultados.

En relacidn con la validez de las escalas aplicadas a los alumnos, existen dos versiones
(Abrami y otros, 1990). Una defiende la idea de que los cuestionarios son validos si reflejan con
precision las opiniones de los alumnos sobre la calidad de la ensefianza, con independencia de
que reflejan o no su aprendizaje y una segunda version, que defiende su validez si reflejan de

manera precisa la eficacia instruccional, concepto que resulta dificil de acotar.

Autoevaluacién docente

En el proceso de ensefianza y de aprendizaje, el rol del docente es determinante (Vasquez,
2012). Dentro de las funciones del docente esta lograr la formacién integral de los alumnos que
atiende, es por esto que se resalta la importancia que este posea las competencias necesarias para

evaluarse asi mismo.

La autoevaluacion del docente formador se centra en la practica personal y reconoce que
las principales razones por las que el profesorado participa en el desarrollo profesional proceden
de sus propias obligaciones docentes, su propia experiencia como docente y la propia necesidad

de dar sentido y mejorar dichas experiencias (Montes de Oca, 2009).

La autoevaluacién del propio docente, sin embargo, en la literatura especializada no
aporta informacion en extremo relevante por cuanto los profesores tienden a responder en forma
autocomplaciente (CINDA, 2007).

Esta forma de evaluacién impulsada desde la década de los setenta, asume la cualidad de

madurez personal y profesional que tiene el profesor para reflexionar sobre su desempefio: vision,
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fundamentos, herramientas, procesos y resultados alcanzados. Este tipo de andlisis autocritico
(self-assessment) es saludable, basado en la honestidad-humildad y puede ser muy beneficioso si

existe la determinacion para mejorar su préactica profesional (Villa, 1993).

“En cualquier caso, la autoevaluacion de la funcion docente dirigida a la mejora
del propio proceso de ensefianza-aprendizaje y de los factores asociados, es
absolutamente necesaria si se quiere una mejora de la calidad de la educacion

universitaria” (Rodriguez, 1993, p.?).

Segun Villa (1993) el pensamiento del profesorado es fundamental para la mejora de la
calidad, aunque insuficiente en la practica si no cuenta con el respaldo institucional mediante
programas de orientacion de desarrollo profesional (De Miguel, 1998). En todo caso, la
evaluacion sirve para la mejora siempre que el profesor empieza a cambiar en su interior
(Edwards, 1991b) en base de “una toma de conciencia personal” (De Miguel, 2003). Segun Villa
(1993) la autoevaluacion -aplicada a la docencia- arroja informacién relevante y verdadera

siempre que el profesor:

1. "...reconozca que puede mejorar su labor docente.

2. ...comprenda que la ensefianza es una actividad compleja, en la que intervienen e
influyen muchos factores.

3. ...pueda decidir qué aspectos de su tarea docente son los instrumentos méas interesantes
para su examen.

(13

4. Considere “...que el resultado de un proceso de ensefianza-aprendizaje no sea algo

cerrado, sino que sea posible intervenir en fases previas al desenlace final” (Villa, 1993).
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La auto-reflexion se basa en cuestionarios de autoevaluacion, auto-informes y materiales
de autoestudio, principalmente instrumentos que informan sobre fortalezas, debilidades y
dificultades en la practica docente. La autoevaluacion a través del auto-informe ha sido,
usualmente, la referencia que el profesor aporta sobre sus actividades docentes y/o
investigadoras, por esto, el auto-informe ha sido valorado generalmente por una comision de
colegas (Rodriguez, 2004). En la autoevaluacion el docente formador se responsabiliza de

examinar y mejorar su practica (Loredo, 2000).

Es imprescindible que los docentes se acostumbren a evaluar su propia actividad, lo cual
les dard4 una mayor predisposicion al juicio externo. El docente es quien mas conoce de su
situacion y por esto la evaluacién tendrd mayor relevancia puesto que es una reflexion de su

propio trabajo.

Se puede definir la autoevaluacién como un proceso de autoexamen, en el que el docente
utilizara estrategias de feed-back secuenciales con un proposito de auto-mejora docente
(Solabarrieta, 1993). Por otro lado, Bollington, Hopkins y West (1990) distinguen entre las
aproximaciones cuantitativas y cualitativas de la autoevaluacion. En las primeras se le ofrece al
docente formador una serie de indicadores de evaluacion para que reflexione sobre su ensefianza
y para describir un perfil de las préacticas recibidas. En las segundas, éstas estan mas cercanas al
concepto de auto-revision sugerido por Stenhouse con la idea del profesor investigador y de

Schon (1983) del profesional reflexivo.

Cuando se anima a los docentes a reflexionar y analizar sus principios y su practica, se
produce la comprension y el crecimiento. Cuando a los docentes se les da oportunidad de

explorar sus principios, conocimientos, practicas y resultados se logra que los docentes se
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cuestionen las expectativas, normas y principios que daban por sentado fundamentalmente

cuando esta exploracion se realiza en un ambiente de apoyo y confianza.

Observacion de la practica docente

La observacion de las practicas educativas tiene una gran importancia como elemento de
evaluacion del sistema educativo. Si bien hasta hace unos afios su uso quedaba reducido a la
evaluacion del alumnado, actualmente y como consecuencia de las sucesivas reformas
educativas, su utilidad ha sido reconocida tanto en la formacion inicial del profesorado, como en

la formacion continuada de los docentes en ejercicio (Fuertes, 2011).

La observacion consiste en el registro sistematico, valido y confiable de fendmenos,
comportamientos 0 conductas manifestadas en determinada situacién del ser humano. Para
Gonzaga Martinez (2002) utilizar la observacion como mejora para la practica docente implica
ubicarse en un paradigma de investigacion y que a través de esta se pueden abordar diferentes
aspectos del quehacer docente, como son las situaciones de aprendizaje, las condiciones técnicas

del planteamiento y la evaluacion del aprendizaje.

La importancia de la observacion en la formacion inicial y permanente del docente se

debe al gran numero de posibilidades que esta tiene dentro del ambito educativo (Herrero 1997).

Segun (AQU, 2009:76), “observar implica mirar la realidad en la que nos encontramos, no
para juzgarla, sino para intentar comprenderla tan profundamente como sea posible y sacar

conclusiones positivas. Esta observacion es una observacion participativa...”

Con la observacion de la practica docente se pretende desarrollar habitos y estrategias que

permitan una construccion compartida y colaborativa del conocimiento. De acuerdo con

146



(Perrenoud 2001), este proceso reflexivo implica tener una mentalidad abierta por parte del

docente para afrontar los retos que las distintas realidades presentan.

Se pretende en definitiva, que con la observacion se desarrolle una formacion que permita
al futuro y a la futura profesional, “disefiar, desarrollar, analizar y evaluar cientificamente la

propia practica” (AQU, 2009, p. 58).

Fuertes (2011) sefiala que como proceso de recogida de informacion, la observacion
resulta fundamental en toda evaluacion formativa que tiene como finalidad conseguir mejorar la

calidad del proceso de ensefianza y aprendizaje, y por consiguiente del sistema educativo.

Para construir un sistema de observacion, Gonzaga Martinez (2002) propone los

siguientes pasos:

a. Plantear el problema o tener una situacion problematica.

b. Conformar un referente tedrico que le permita clarificar la problematica en estudio.

c. Escuchar a los alumnos o personas involucradas refiriéndose a la situacion del

problema y asi poder incorporar en el estudio su percepcion del problema.

d. Compartir con colegas interesados.

e. Definir los aspectos, eventos o conductas a observar.

f. Determinar la muestra de los aspectos, eventos o conductas a observar.

g. Establecer y definir las unidades de observacion.

h. Establecer y definir las categorias y subcategorias de observacion.
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5.2. EVALUAR DESDE UNA PERSPECTIVA DE MEJORA

La evaluacion de la docencia en el sistema universitario es un elemento importante, ya
que pasa a ser una de las piezas claves de la calidad de la formacion universitaria.

Para hablar de evaluacion del profesorado universitario, es imprescindible dar una
definicion de lo que es un profesor universitario. En este trabajo adoptaremos la definicion dada
por De la Orden, donde el profesor “es definido como un profesional de la educacion dedicado a
la ensefianza, quien necesariamente comparte con profesores de otros niveles, funciones basicas
orientadas a que otras personas aprendan, en este caso, los estudiantes. Ademas se le considera al
profesor un especialista al méas alto nivel en una ciencia, lo que comporta su capacidad y habitos
que le permitan acercarse a, y ampliar las fronteras de su rama del saber. Al mismo tiempo, es
miembro de la comunidad académica con una formacién especifica que le implica el desarrollo
de valores y actitudes a traves de los cuales se refleja una percepcion de la realidad y dan sentido
a una formacion de vida” (De la Orden, 1987, p.66).

Teniendo como punto de referencia la definicion dada por De la Orden (1992), se puede
decir que la evaluacion del docente universitario es un proceso sistematico y permanente, que
forma ya parte de la actividad educativa y tiene como fin ayudar al profesor a comprender la
realidad de su actividad docente, le invita a reflexionar, a valorar su responsabilidad en su labor
como docente y a tomar decisiones substanciales para el perfeccionamiento de su profesion y, por
ende, al mejoramiento de la institucion en la cual trabaja.

La evaluacion del profesor universitario constituye un tema de analisis y actualidad en el
ambito universitario. Navarrete (1999) considera que la evaluacién del desempefio del docente es

una valiosa herramienta para el perfeccionamiento del trabajo académico, para el desarrollo
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profesional del docente y también como un necesario estimulo para que se cumplan los objetivos
de la institucion.

Entre los objetivos que se pretenden conseguir con la evaluacion de la docencia los
sefiala Tejedor (2003): Estimar “el nivel de calidad de la ensefianza”. “Conseguir una utilidad
efectiva del conjunto del proceso como recurso de perfeccionamiento docente”. “Informar al
profesor para ayudarle a cambiar”.“Investigar sobre el proceso de ensefianza aprendizaje” (p.

165).

Clare y Aschbacher (2011) consideran que la evaluacion del docente universitario es un
proceso que puede ayudar a los profesores a reflexionar sobre su accion, ya sea interiormente o
compartiendo opiniones con sus colegas, para que individual o colectivamente busque diferentes

formas de mejorar las practicas de clase.

En opinion de Lopez-Barajas y Carrascosa (2005) crear una cultura de evaluacion de la
docencia en el ambito universitario es vital que la finalidad sea formativa, en especial en los
inicios de la misma. La evaluacion formativa se orienta al desarrollo personal y profesional,
mientras que la sumativa persigue el desarrollo de la institucion (Villay Villardon, 1998). Lépez-
Barajas y Carrascosa (2005) opinan que en la evaluacion sumativa el docente no suele participar

ya que se siente “perseguido”.

Otros autores se atreven a afiadir un propdsito mas, dentro de los tres anteriormente
expuestos: la utilidad de los resultados de estas evaluaciones y la descripcion del proceso para la

investigacion sobre la ensefianza (Marsh, 1991b, Abrami, D" Apolonia y Cohen, 1990).
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Siguiendo esta misma linea de autores que proponen cuéles son las finalidades de una
evaluacion al profesorado universitario, Stronge, Helm y Tucker (1995), consideran que existen

dos grandes propositos en la evaluacion docente:

a) Evaluacion Orientada a los resultados: contribuyendo ésta a la consecucion de objetivos
personales del profesor y a los de la mision del programa del centro y de la organizacion
educativa en su totalidad.

b) Evaluacion Orientada a la mejora: contribuyendo de esta forma al desarrollo personal y
profesional del profesor asi como a la mejora del centro.

La finalidad principal de la evaluacion del docente universitario ha de ser la de poder
llegar a planificar y poner en marcha propuestas de formacion como base para garantizar una
docencia de calidad a nivel institucional (Garcia del Dujo, 1997). Asi lo sefialan algunas
investigaciones en el campo (Alvarez, 2000; Gibbs, 2001; Zabalza, 2002, 2003) al afirmar que
evaluar al profesor y en concreto la docencia universitaria tiene sentido en tanto se forme al
profesor sobre la base de los resultados de la evaluacién que de €l se realice, y que esa formacion
ha de ser multidimensional, en tanto la docencia ha de ser contemplada desde: a) un punto de

vista institucional; b) un punto de vista actitudinal y ¢) un punto de vista instrumental.

Al ser la busqueda de la calidad universitaria la finalidad principal de la evaluacién y
formacion del docente universitario, existen investigaciones marcadas por el afan de encontrar los

indicadores o criterios que puedan garantizar una labor eficaz por parte del docente.

Tanto es asi, que al revisar bibliografia pertinente, puede afirmarse que la investigacion en

este campo, se ha guiado principalmente por tres objetivos diferentes:
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1) Esta