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RESUMEN

GESTION DE UN PROGRAMA DE FORMACION CONTINUA PARA
EL DESEMPENO DOCENTE DE LOS PROFESORES DEL AREA DE
FORMACION PROFESIONAL DE LA ESCUELA PROFESIONAL DE
DERECHO DE LA UNIVERSIDAD “SENOR DE SIPAN” — CHICLAYO 2011.

El presente estudio destaca el poco interés de los docentes del Area
de Formacion Profesional de la Escuela de Derecho de la Universidad Sefior
de Sipan de Chiclayo. La investigacion es de caracter aplicativo y consiste
en elaborar y desarrollar un programa de Formacion Continua, con el
propdsito de mejorar el desempefio docente y lograr las competencias

necesarias en los estudiantes.

El aporte investigativo, radica en el modelo tedrico de la propuesta y
la propuesta en si: “Programa de Formacion Continua para el Desempefio
Docente”, el mismo que estéd sustentado en los modelos: de competencias
del Dr. Sergio Tobdn Tobdn, critico reflexivo de John Elliot y el desempefio

docente de la Dra. Elva Isabel Gutiérrez Cabrera.

El objetivo fundamental de la propuesta es contribuir a mejorar las
deficiencias del trabajo docente en el aula.

Lo planteado anteriormente pone de manifiesto la importancia de la
aplicaciéon de la propuesta metodoldgica. La puesta en marcha de las
estrategias: Seminario Taller 1: Programa de Formacion Continua, Seminario
Taller 2: Trabajo en equipo e investigacién, Seminario Taller 3: Teoria y
Disefio Curricular, Seminario Taller 4: Didactica e investigacion, Seminario
Taller 5: Sesiones de aprendizaje; permitio el desarrollo de las competencias

en pro del mejoramiento de la calidad de la educacion.

Palabra Clave. Formacion Continua, desempeiio docente,

Competencias — critico reflexivo.



ABSTRACT

MANAGEMENT TRAINING PROGRAM FOR TEACHERS TEACHING
PERFORMANCE AREA VOCATIONAL TRAINING SCHOOL OF LAW
UNIVERSITY "Lord of Sipan" - CHICLAYO 2011.

This study highlights the reluctance of teachers Area Vocational
School of Law, University Lord of Sipan in Chiclayo. The investigation is of
applicative character and is to formulate and develop a program of
Continuing Education, in order to improve teacher performance and achieve

the necessary skills in students,

The research contribution lies in the theoretical model of the proposal
and the proposal itself, "Continuing Education Program for the Teaching
Performance,” the same as this sustained in models of competence of Dr.
Sergio Tob6n Tobodn, thoughtful critic John Elliot and teaching performance

of Dr. Elva Gutierrez Isabel Cabrera.

The main objective of the proposal is to improve the deficiencies of

teaching in the classroom.

| raised above highlights the importance of applying the proposed
methodology. The implementation of strategies: Workshop 1: Continuing
Education Program, Workshop 2: Teamwork and research, Workshop 3:
Theory and Curriculum Design, Workshop 4: Teaching and research,
Workshop 5: Sessions learning enabled the development of skills for the

improvement of the quality of education.

Keyword: Continuing Education, teacher performance, competencies —

critical reflection.



INTRODUCCION

Segun Tobon, las competencias béasicas son las consideradas
esenciales de ahi su desempefio para vivir en sociedad y desenvolverse en
ella; para dar el sustento cientifico el investigador ha consultado tesis
similares, como por ejemplo: “Programa de Formacién Continua basado en
la Teoria del Constructivismo Pedagogico para los Docentes en Servicio del
Area de Educacion Fisica del Distrito de Chiclayo”; presentada por Alfredo
Puican Carrefio para optar el grado de Maestro en Ciencias con Mencién en
Docencia Universitaria e Investigacion Educativa; segun el andlisis de las
conclusiones se encuentran propuestas que reafirman aspectos de nuestra
investigacion, cuando afirma que las manifestaciones de asistematicidad de
los docentes del Area de Educacion Fisica del distrito de Chiclayo, tiene
como referente la insuficiente formacion continua y dominio de las teorias
pedagdgicas, teoria didactica y la teoria curricular que limita la organizacién
sistémica de cada nivel de estructuracion del proceso de E.A. En tal sentido,
el modo de actuacion profesional de los docentes del Area de Educacion
Fisica del distrito de Chiclayo, es asistémica, porque presentan deficiencias

en la planeacion, orientacion, ejecucién y evaluacion del proceso E.A.

En otro lado, la investigacion: Modelo Tedrico para un Programa de
Capacitacion Continua de Docentes de Educacién Basica en Servicio,
presentada por el Magister Nemesio Nufiez Rojas y el Magister Pedro
Gonzalo Palacios Contreras, en opcion al grado cientifico de Doctor en
Ciencias de la Educacién, indican que la capacitacion docente continua,
requiere para su funcionalidad fundamentalmente que dé movimiento y
posibilidades de innovacion al docente en su campo profesional y el
crecimiento personal; pero que a su vez, requiere de otros elementos tan
importantes como el Trabajo en Equipo, que es una exigencia para el
crecimiento personal, profesional e institucional; la Interdisciplinariedad, que
por el avance cientifico y tecnoldgico, es una alternativa para problematizar

y hacer propuestas integradoras, sistémicas y holisticas y, la reflexion sobre

Xi



la practica, como riqueza inherente al docente, sobre la cual se sientan las
bases reales del proceso de mejoramiento y transformacion profesional en

particular y educativo en general.

La capacitacion continua en los docentes promueve espacios de
reflexion de la propia practica pedagdgica que permitan mejorar el
desemperio profesional y elevar los procesos de aprendizaje, respetando los

diferentes sistemas y estilos de aprendizaje de los estudiantes.

La Gestion de un Programa de Formaciéon Continua para el
desempefio docente de los profesores del area de formacion profesional de
la Escuela Profesional de Derecho de la Universidad “Sefior de Sipan”, es
necesaria para la comunidad universitaria y la sociedad en su conjunto, para
superar la tendencia conservadora a la educacion hacia una educacién
verdaderamente innovadora que prepare al estudiante universitario para la
sociedad mas justa, solidaria, democrética y libre y para ello se necesita un
maestro que esté en permanente formacién y se convierta en agente de
cambio; se aportara propuestas que contribuyan a la aplicacion y
conocimientos de un modelo de competencias y critico reflexivo, por parte de
los docentes del Area de Formacion Profesional de la Escuela de Derecho

de la Universidad Sefior de Sipan de Chiclayo.

El Problema a estudiar es que los docentes del Area de Formacion
Profesional de la Escuela Profesional de Derecho de la Universidad “Sefior
de Sipan” de Chiclayo, presentan un bajo desempefio docente en el proceso
de ensefianza — aprendizaje, esto se observa en dicha area en donde se
evidencia falta de planificacion, conduccién y evaluaciéon de las asignaturas,

lo que no garantiza el logro de competencias en los estudiantes.

Se precisa como objeto de estudio, el proceso de ensefianza —

aprendizaje para mejorar el desempefio docente.

En tal sentido el objetivo general de la investigaciéon es disefar,

elaborar y aplicar un programa de formacion continua dirigido a los docentes

xii



del Area de Formacion Profesional de la Escuela Profesional de Derecho de
la Universidad Sefior de Sipan de Chiclayo, para mejorar el desempefio

docente.
Los objetivos especificos son:

e Diagnosticar en los docentes del Area de Formacion
Profesional de la Escuela Profesional de Derecho de la
Universidad “Senor de Sipan” el nivel de desempefio docente.

e Investigar las bases tedricas cientificas relacionadas al
problema.

e Elaborar un programa de formacion continua para los docentes
del Area de Formacion Profesional de la Escuela Profesional
de Derecho de la Universidad “Sefor de Sipan”.

e Aplicar el programa de Formacion Continua a los docentes del
Area de Formacion Profesional de la Escuela Profesional de
Derecho de la Universidad “Sefior de Sipan”.

e Contrastar los resultados del pre-test con los resultados del

post-test.

El campo de accién es la gestion de un Programa de Formacion
Continua dirigido a los docentes del Area de Formacion Profesional de la
Escuela Profesional de Derecho de la Universidad Sefior de Sipan de

Chiclayo.

La Hipotesis a defender es la siguiente: Si se disefia, elabora y aplica
un Programa de Formacién Continua basada en el Modelo de Competencias
de Sergio Tobon, Modelo Critico Reflexivo de ... y Teoria de Desempefio de
..., entonces se mejorara el desempefio docente de los profesores del area
de Formacion Profesional y, por ende, el logro de competencias en los

estudiantes.

Ademas, la investigacion permitié diagnosticar en los docentes del

Area de Formacién Profesional de la Escuela Profesional de Derecho de la

Xiii



Universidad Sefor de Sipan la realidad del desempefio docente, conocer las
bases cientificas relacionadas al problema, elaboracion del programa,

aplicacion y constatacion de los resultados.

La ldgica investigativa asumida en la solucion de la problematica,
posibilito utilizar métodos tedricos y préacticos, histérico l6gico, hipotético

deductivo, el de la modelacién, la observacion, medicion y el experimental.

La Facultad de Derecho de la Universidad “Sefior de Sipan” desarrolla
en la actualidad un curriculo por competencias, por lo que se prioriza el
promover entre otros métodos de ensefianza el empleo de la metodologia
activa; sin embargo, alun se desconoce si los docentes tienen en grado de

preparacion sobre esta metodologia.

Ademas, se puede mencionar ciertos problemas que de alguna
manera hacen dificil la aplicacion de esta metodologia, como son en algunos
casos el elevado numero de alumnos que existen en el aula, que hacen que
la educacion sea menos personalizada; el no contar con una biblioteca
especializada de la Facultad de Derecho y el no contar con un ambiente
adecuado para el estudio; asi también entre otros problemas podemos
mencionar que existe cierto grado de desercidén por cuanto muchas alumnos
gue ingresan con una categoria especial de pension, la pierden al terminar el
ciclo por bajo rendimiento, ello debido muchas veces por no contar ciertos

pre-requisitos o por la falta de selectividad de los ingresantes.

Para determinar si en la Facultad de Derecho de la Universidad
“Sefor de Sipan” los docentes conocen y aplican adecuadamente la
metodologia activa en especial el método de casos. Del resultado de la
investigacion se propone varias actividades que conlleven a la aplicacion del
método de casos en las asignaturas de la Facultad de Derecho de la

Universidad “Sefor de Sipan”:

Los docentes de la Facultad de Derecho de la Universidad “Sefior de

Sipan” deben conocer y aplicar los objetivos curriculares de la Facultad de
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Derecho y cumplir con las disposiciones referidos a la aplicacion de la
metodologia de ensefianza en especial a través de las diversas técnicas en
especial el del método de casos; Los docentes de la Facultad de Derecho de
la Universidad “Sefior de Sipan” deben de participar en forma obligatoria en
la capacitacion especializada sobre los objetivos curriculares y conceptos
basicos referidos a la aplicacion del método de casos para el desarrollo de la
metodologia de ensefianza establecida por la Universidad; y La Facultad de
Derecho de la Universidad “Sefor de Sipan” debe de implementar un banco
de casos con la participacion de los docentes referidos al conocimiento y
aplicacion de los dispositivos u objetivos curriculares sobre la metodologias
de ensefianza aprovechando las experiencias exitosas del Tecnoldgico de

Monterrey para la aplicacion del método de casos en las asignaturas.

Finalmente, los docentes de la Facultad de Derecho de la Universidad
“Sefor de Sipan” deben de formar parte de una capacitacién especializada
referido a la aplicacion del método de casos en sus respectivas asignaturas,
teniendo en cuenta los dispositivos, objetivos curriculares, principios
educacionales y las experiencias exitosas: y las autoridades deberan de
propiciar la implementacién de un banco de casos con la participaciéon de los
docentes, motivandolos a través de incentivos asi dar cumplimiento a los
dispositivos u objetivos curriculares, teniendo como referencia las

experiencias exitosas.

Las principales competencias genéricas para llevar a cabo un modulo
son las siguientes: Los docentes requieren saber por lo menos que todo
proyecto se hace con base por fases , estén dispuestos a aprender de forma
continua los nuevos conocimientos y metodologias que se innoven, buenas
relaciones humanas, construccion del conocimiento integrando saberes y
metodologias desde diferentes disciplinas o su disciplinas, mediante un
nuevo modelo que se caracteriza por un lenguaje coherente, alto grado de
desarrollo para que se posibilite dicho aprendizaje cooperativo, integracion

de las tecnologias de la informacion y la comunicacion en la educacion

XV



requiere de una continua planeacion, andlisis y reflexion para que su empleo
se de en forma pertinente a los propdésitos pedagdgicos y no de manera

improvisada.

El propésito de este trabajo es dar a conocer la siguiente Propuesta,
consistente en el Programa de Formacion Continua para mejorar el
desempefio docente en el Area de Formacién Profesional de la Escuela de
Derecho de la Universidad Sefior de Sipan, el mismo que consiste en una
serie de estrategias y actividades, que se desarrollan en la universidad con
los docentes del area y cuyas experiencias sirven de aliento para otros

estudios.
El trabajo esta dividido en tres capitulos:

Capitulo I, contiene el Andlisis de la Problematica relacionada al
desempefio docente, en investigacion hecha en la Facultad de Derecho de la
Universidad Sefor de Sipan, cuyo objetivo fue analizar sobre la aplicacion
del método de casos. Hasta la actualidad tiene un curriculo por
competencias, prioriza promover entre otros métodos de ensefianza el
empleo de la metodologia activa, sin embargo, ain se desconoce si los

docentes tienen un grado de preparacién sobre esta metodologia.

Existen ciertos problemas que de alguna manera hacen dificil la
aplicacion de la metodologia activa, elevado nimero de alumnos que existen

en el aula, cierto grado de desercion.

Los docentes de la Facultad de Derecho de la Universidad del Sefior
de Sipan deben conocer y aplicar los objetivos curriculares, cumplir con las
disposiciones referidas a la aplicacion especial del método de casos,
participar en forma obligatoria en la capacitacion especializada y la Facultad
de Derecho debe implementar un banco de casos con la participacion de

todos los docentes.
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Capitulo 11, se refiere al marco teérico denominado Marco Referencial,

respecto a la formacion continua y desempeio docente.

La competencia profesional exigird un cambio profundo no solo en las
funciones y tareas reservadas al profesor universitario, sino también en las

actitudes con que debera afrontar la ensefianza de su disciplina.

Las competencias se entienden como procesos complejos que las
personas ponen en accion actuacion — creacion, para resolver problemas y
realizar actividades aportando a la construccion y transformacion de la

realidad, para lo cual integran el saber ser, el saber conocer y saber hacer.

El modelo critico-reflexivo forma parte de un movimiento de
renovacion curricular y de la ensefianza mas amplia que asume la idea del

profesor como investigador, como eje fundamental de dicho movimiento.

La teoria sobre el desempefio docente, contiene factores clave en el
trabajo de aula, aptitudes, habilidades, estrategias y métodos.

Capitulo lll, presenta los Resultados de la Investigacion, la Propuesta
y su aplicacion que consistio en pre-test y post test a través de una encuesta
a los docentes y estudiantes, la propuesta del programa y su ejecucioén a fin
de mejorar las deficiencias en su desempefio docente. También contiene las

Conclusiones, Recomendaciones, Referencias Bibliogréficas y los Anexos.
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CAPITULO |

ANALISIS DE LA PROBLEMATICA RELACIONADA AL DESEMPENO

1.1

DOCENTE

CONTEXTUALIZACION DE LA REALIDAD DEL DESEMPENO
DOCENTE EN LA PROVINCIA CHICLAYO.

La provincia de Chiclayo fue creada por el General Felipe
Santiago Salaverry el 18 de abril de 1835, hoy tiene veinte distritos:
Chiclayo, Eten, Picsi, Reque, Monsefl, Safia, Pueblo Nuevo,
Guadalupe, Jequetepeque, Chepén y San Pedro desmembrados da
la provincia de Lambayeque, Cahén, Tocmoche vy Llama
desmembrados de las Provincias de Chota; y Trinidad de Cajamarca.
Ocupa la parte sur del departamento de Lambayeque, la absoluta
mayoria de su territorio esta en la Region Chala o Costa y una

pequefia en la Yunga Maritima.

En el extremo norte se encuentra en el cerro Campana en los
limites con la provincia de Ferrefiafe y el distrito de Tocmoche; el
extremo sur coincide con el extremo sur del Departamento en la
punta del Chérrepe; el extremo oriental en el cerro Colpayaco y el
extremo occidental en la orilla del mar a la altura de la caleta Santa

Rosa.

Limita con las provincias de Lambayeque y Ferrefiafe por el
norte; Chota y Santa Cruz por el este; San Miguel y Chepén por el sur

y con el Océano Pacifico por el oeste.

La mayor parte de su territorio tiene caracteristicas del llano
costero donde se encuentran accidentes naturales como: pampas,
lechos de rios, quebradas, médanos, dunas, playas de suave declive

y arenosas, pequefos acantilados como el de Puerto Eten y otros
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accidentes hechos por el hombre como drenes, canales, diques,
grandes huacas, terraplenes para las carreteras y pistas, para la

circulacion de vehiculos.

El territorio de la provincia de Chiclayo es de 3288.07 km?
23.10% del departamento de Lambayeque.

Su clima es calido templado, los distritos de la orilla del mar
tienen un clima templado, fresco la mayor parte del dia, en invierno se
siente un poco de frio particularmente en las tardes y en las noches;
los del interior y en particular los que estan méas cercanos a los
contrafuertes andinos; el calor es mas fuerte particularmente a medio
dia y en verano. Se goza de buen sol la mayor parte del afo;

asimismo hay fuertes vientos periddicos, denominados ciclones.
1.1.1. Recursos naturales.

El censo agropecuario de 1994, calculé en 68,720.89 has., los
terrenos de cultivo; y en 110,394.79 has. las no agricolas, dentro de
estos ultimos 61,513.52 has. son de montes y bosques, 168,52 de

pastos naturales y 48,712.76 has. de toda clase de tierras.

La provincia de Chiclayo tiene el privilegio de estar abastecida
de agua para el consumo humano, la agricultura y la industria por los
dos rios mas importantes que surcan el territorio departamental, los
rios Chanchay y Safia, que en conjunto aforaron en el afio 2005 el
90.8% de la descarga total de los rios de Lambayeque. . (Montoya —
2009. Pag. 113-116).

1.1.2. Floray fauna natural.

Segun los estudios cientificos, los vegetales tienen una
importancia vital por constituir una base para mantener la vida en la

tierra.
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Se encuentran los siguientes tipos de vegetacion; no cultivada,
especies como: algarrobos, papelillo, charan, bichayo, palo-verde,
overo, ceibo, frijolillo, azote de Cristo, chilco, chope, cactos, zapote,
sauce, pdjaro bobo, carrizo, cafla brava, cafia Guayaquil, cardo
comun, higuerilla, gramalote, cola de caballo, cerezo, junco, hinea,
totora, berro, guana, grama salada, choloquero, molle, floripondio,

higuerdn, guayabo.

La fauna estudia a los animales de acuerdo al medio en donde
viven. Es decir, sus caracteristicas relacionadas con el suelo, las

plantas y los paisajes que conforman su medio.

Para mejor comprension la clasificamos en: marina, de rios y
lagunas y de tierra firme. Se encuentran las conchitas, la libela, los
muy muy, el carretero, las gaviotas playeras, que se posan en
grandes bandadas, lombrices de tierra y otros peces entre los cuales
estan: los tollos, anchoveta, caballa, machete, sardina, cachema,
lorna, jurel, bonito, lisa, suco, cabrilla, raya, guitarra, pampanito,
cojinova, lenguado, trambollo, congrio, peje sapo, peje martillo,
corvina, robalo y otros, lobo chusco o de un pelo.

También la zona reservada de Laquipampa, ubicada con el
distrito de Incahuasi, provincia de Ferrefafe, entre los 400 y 2,600
m.s.n.m., es decir, en la parte final de la costa, en toda la Yunga
Maritima y en los comienzos de la Quichua. La vegetacion
corresponde a las formaciones de los bosques secos ecuatoriales del
norte del Perd. La Institucién encargada de su custodia, el INRENA,

cuenta con un area administrativa, campamento y guardabosques.

Los Bosques residuales de Cafiaris se ubican en el distrito de
este nombre, provincia de Ferreiafe, en el flanco o lado derecho del

gran cafién del rio Huancabamba. (Montoya — 2009. Pag. 27-37).
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1.1.3. Educacion y cultura.

Las universidades que en la actualidad funcionan en la ciudad

de Chiclayo son las siguientes:

o Universidad Nacional Pedro Ruiz Gallo (UNPRG).

o Universidad Catolica Santo Toribio de Mogrovejo (USAT).
o Universidad Sefior de Sipan (USS).

o Universidad de Chiclayo (UDCH).

o Universidad de Lambayeque (UDL).

o Universidad Juan Mejia Baca (UJMB).

o Universidad San Martin de Porres (USMP).

o Universidad César Vallejo (UCV).

o Universidad Alas Peruanas (UAP).

o Universidad Los Angeles de Chimbote (ULADECH).

1.1.4. Museos.

En la region ademas se encuentran los siguientes museos

arqueoldgicos:

o Museo Tumbas Reales de Sipan

o Museo Huaca Rajada-Sipan

o Museo Nacional Sican

o Museo Nacional Hans Heinrich Bruning

o Museo del Valle de las Piramides de Tacume

o Museo de Sitio de Huaca Chotuna - Chornancap

o Museo de Historia natural Victor Baca Aguinaga
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1.1.5. RESENA HISTORICA DE LA UNIVERSIDAD SENOR DE
SIPAN.

La Universidad Sefior de Sipan (USS) fue creada por el Consejo
Nacional para la Autorizacién y Funcionamiento de Universidades
(CONAFU), el 05 de julio de 1999, segun resolucion N° 575-99-
CONAFU, gracias a la gestion de la Entidad Promotora, Asociacion
Civil Empresa del Conocimiento, que preside el Ing. César Acuia
Peralta, M.A. La USS, surge para formar profesionales de excelencia
que promuevan el desarrollo de la Region Norte del Pais; y, como
homenaje a ese personaje paradigmatico que logré convertir, con su
trabajo, el desierto en la sede de la gran Cultura Moche. Nuestra
Universidad inici6 su funcionamiento en abril del afio 2000 con las
siguientes carreras profesionales: Administracion, Contabilidad,
Derecho, Psicologia, Ingenieria De Sistemas. A partir del afio
académico 2006 empezaron a funcionar las carreras profesionales
de: Ciencias De La Comunicacion, Ingenieria Civil, Ingenieria
Mecanica Y Eléctrica, Ingenieria Industrial y Turismo y Negocios. A
partir del afio (2007) se apertura 4 carreras: Arquitectura, Ingenieria
Agroindustrial y Comercio Exterior, Enfermeria y Urbanismo. A partir
de este afio (2010) se apertura 4 nuevas carreras: Ingenieria
Econdmica, Artes & Disefilo Empresarial, Estomatologia y Negocios
Internacionales; ademas de la Escuela De Postgrado. EI CONAFU
con Resolucién N° 009-2004- CONAFU establece la adecuacion de la
universidad al Decreto Legislativo N° 882 “Ley de Promocion de la
Inversion Privada en la Educacion, para lo cual pasa a constituirse
societariamente en Universidad Sefior de Sipan SAC. EL CONAFU
con Resolucién N° 104-05-CONAFU de fecha 29 de Marzo otorga la
autonomia plena a la Universidad. La USS a la fecha ha logrado
constituirse en una de las mejores opciones de formacion

universitaria del norte del pais.
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1.2.

1.1.6. VISION.

‘Al 2015 la Escuela de Derecho serad reconocida por su
excelencia académica y prestigio por formar profesionales
competitivos, criticos y lideres en la defensa de la paz con justicia

social, a nivel nacional e internacional”.

1.1.7. MISION.

“‘Somos una Facultad comprometida con la creacion, el
desarrollo, difusion y aplicacion del conocimiento juridico, que, en
base a la investigacién cientifica, el trabajo de sus colaboradores y el

uso de tecnologia apropiada, tiene por finalidad:

Impartir educacion superior aplicando los principios de justicia
y responsabilidad social en todas las actividades que desarrolla.

Formar  profesionales del derecho, investigadores,
emprendedores, competitivos, criticos, éticos y humanistas;
conscientes de la problematica juridica, social y politica del pais.

Preparar profesionales capacitados para afrontar y resolver las
dificultades surgidas de la practica profesional, asumiendo retos,
organizando y generando espacios y condiciones para la solucion de
problemas locales, regionales y nacionales, extendiendo con la mayor
amplitud los beneficios de la cultura, la ensefianza, la investigacion y

la difusion del derecho”.

ORIGEN Y EVOLUCION HISTORICA DE LA PROBLEMATICA
SOBRE EL DESEMPENO DOCENTE.

1.2.1. A nivel Mundial.

En Espafia, no se ha generalizado un sistema de evaluacién

del desempeiio docente para todos los profesores, cuestion
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pendiente de las diferentes administraciones educativas desde hace

mas de una década, cuando se inicio la ultima reforma educativa.

El Ministerio de Educacion de Argentina (2010) en su
documento “Acerca de la Evaluacion de Desempefio Docente: alunas
experiencias internacionales”, afirman que “en Canada, durante la
década de los afios 90, surgieron diversas iniciativas en materia de
evaluacion docente. Por resaltar un caso, en la Provincia de Alberta
distintas normas legislativas pautan las diferentes etapas que

conforman la carrera docente”. (pag. 38)

En una primera etapa, una vez finalizada la carrera de
formacion, los candidatos a la docencia reciben un diploma
transitorio, que solo los habilita al ejercicio de la docencia de manera

provisoria.

Finalmente, se elabora un plan de desarrollo profesional,
disefiado por el docente y aprobado por el director, que opera como

marco para la evaluaciéon del desempefio anual del docente.

1.2.2. A nivel de Latinoamérica:

El Ministerio de Educacion de Argentina (2010) en su
documento “Acerca de la Evaluacion de Desempeio Docente: alunas
experiencias internacionales”, afirman que “en Ecuador, si bien existe
un sistema de supervision educativa, no se hace mencién al tema de
la evaluaciéon del desempefio docente. Tampoco se encuentra,
explicitamente, alusibn alguna al tema de la evaluacién del
desempeiio docente en este pais en la Ley de Educacion ni en la Ley
de Carrera Docente”. (Pag. 59)

El Ministerio de Educacion de Argentina (2010) en su

documento “Acerca de la Evaluacion de Desempefio Docente: alunas
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experiencias internacionales”, afirman que “en Brasil, no se cuenta
con marcos normativos que orienten las modalidades, los objetivos y
los instrumentos para el desarrollo de la evaluacion docente. Por el
contrario, la evaluacion de las instituciones escolares si parece contar
con disposiciones relacionadas con la tarea de evolucion, aunque
esto sucede solo en algunos Estados. En estos casos, se incluye la
evaluacion de los docentes utilizando como fuente de informacion a

los superiores jerarquicos, colegas y estudiantes”. (Pag. 38)

El Ministerio de Educacién de Argentina (2010) en su
documento “Acerca de la Evaluacion de Desempefio Docente: alunas
experiencias internacionales”, afirman que “en Panama, si bien la
evaluacion de los docentes estda contemplada en la legislacion
vigente, no se explicita cuéles son los mecanismos que se utilizan
para tal fin. S6lo se conoce que se emplea la evaluacion del
desempefio al término de los dos afios probatorios en la docencia y
antes de dar al docente una plaza definitiva en el sistema educativo”.
(Pag. 65)

En Nicaragua, segun los datos disponibles, no se cuenta con
informacion que revele la existencia de un sistema de evaluacion

individual del desempefio docente. (Pag. 64)

Otero, M. (2008) en su articulo titulado “Nadie evalua a los
docentes” nos dice que “Argentina esta muy lejos de pensar en una
discusién a fondo y todo lo ensayado termind en fracaso. Aungue sin
éxito, la Ciudad Autdbnoma de Buenos Aires intenté durante la gestion
de Daniel Filmus hacer cumplir el estatuto docente y la Ley Nacional
de Educacion (en su articulo 76, inciso c) que plantea la necesidad de
establecer algun tipo de evaluacion a los educadores. Se pensé en
gue los docentes observaran las clases de sus colegas y que los
directores calificaran con honestidad a los maestros de su clase.

Nada se pudo hacer. Solo una tibia autoevaluacion que no convencio
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a nadie. En los 90 también se quiso poner en marcha un proyecto de
evaluacion, pero desaparecié antes de nacer. En Coérdoba no hay

antecedentes ni un debate en puerta”.
1.2.3. A nivel Nacional.

Saravia, L. y Lopez, M. (2008), en su articulo titulado “La
Evaluacion del Desempefio Docente. Perd, una experiencia en
construccion”, en la Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa,
nos refieren que “en el Peru la crisis de la calidad de la educacién
nacional ha sido estudiada desde las agencias financieras, la
cooperacién internacional e investigadores nacionales. Siendo una
crisis multicausal el Estado peruano a través de su sector educativo
decide abordarla privilegiando una de sus causas: el desempefio del

docente”.

Desde que histéricamente en el afio 1964 la Ley N° 15215
Estatuto y Escalafon del Magisterio Nacional, normaba la evaluacion
docente y sus aptitudes, no asi el desempefio en el concepto que hoy
se maneja, sin embargo, no se precisaba cémo evaluar las aptitudes
demostradas en el ejercicio de la actividad magisterial. La ley del
Profesorado 24029 del afio 1984, en su Art. 37° sefiala que la
evaluacion tiene caracter permanente e integral y en el Art. 38°
considera tres aspectos basicos: a) Antecedentes profesionales; b)
Desempefio laboral y c) Meéritos. Esta norma no fue aplicada,
produciéndose una escasa experiencia y desarrollo de una cultura de
evaluacion docente en educacidn que permitiese el desarrollo
profesional vinculado a la calidad de los aprendizajes de los

estudiantes.

En este marco de documentos de politica educativa se
aprueba la Ley N° 29062 denominada “Ley que modifica la ley del

profesorado en lo referido a la carrera publica magisterial’. Esta Ley
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fue aprobada de manera antidemocratica y sin tomar en
consideracion todos los aspectos sefalados en el libro “Propuesta:

Nueva Docencia en el Perd”.

Para ascender es necesario haber cumplido el tiempo minimo
de permanencia en el nivel y participar en un concurso publico que
incluye una evaluacion voluntaria. La convocatoria a concurso se
hacer segun la disponibilidad de plazas vacantes en cada nivel, las

cuales son definidas por el Ministerio de Educacion.

Existe también una evaluacion del desempefio del maestro, la
cual condiciona la permanencia en la carrera, al mismo tiempo que
permite obtener bonificaciones a los profesores que sean mejor
calificados. Habra una evaluacion ordinaria cada tres afio y una
extraordinaria al afio siguiente de realizada la evaluacién ordinaria,
para los profesores que resultaran desaprobados. Los profesores
gue no aprueben hasta en dos oportunidades tendran asesoramiento.
Si desaprueban durante el tercer afio consecutivo deberan abandonar

la carrera magisterial.

La evaluacién en el caso peruano, se presenta oficialmente en
la perspectiva del mejoramiento de la calidad, sin precisar que ella es
diversa y debe responder a lo que la politica educativa demande. Sin
embargo, puede entenderse evaluar como sancionar, darle pena al

docente.

El Ministerio de Educacion disefio el Programa Nacional de
Formacion y Capacitaciéon Docente (PRONAFCAP), al que solamente
tienen acceso los profesores que se han sometido a la mencionada
‘evaluacion censal’. A comienzos del 2007 se establece una
“evaluacion censal” con la finalidad de construir una “linea de base”

gue permitiera disefiar un programa oficial de capacitacion, partiendo
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1.3.

del supuesto que los profesores no sabian casi nada y que

necesitaban ser “capacitados”.

Esta evaluacion, fue normada a través de una directiva, que
obligaba a todos los maestros a someterse a la prueba escrita en
enero del 2007, llevo a confusion y a reacciones legitimas de las que
el Ministerio de Educacion hizo caso omiso. Por el contrario, se dieron
directivas ampliando el cronograma e indicando los temas sobre los

gue versarian las pruebas que se tomarian a los docentes.

Actualmente la Ley N° 28740 (SINEACE-PERU), cuyo Objeto
son los procesos de evaluacién, acreditacion y certificacion de la
calidad educativa, define la participacion del Estado en ellos y regula
el ambito, la organizacion y el funcionamiento del Sistema Nacional
de Evaluacién, Acreditacion y Certificacién de la Calidad Educativa
(SINEACE), a que se refieren los articulos 14° y 16° de la Ley N°
28044, Ley General de Educacion.

Con este proposito, el sistema esta conformado por 6rganos
operadores que garantizan la independencia, imparcialidad e
idoneidad de los procesos de evaluacion, acreditacion y certificacion.

La evaluaciéon estd a cargo de las entidades especializadas
nacionales o internacionales, reconocidas y registradas para realizar
las evaluaciones con fines de acreditacion y por instituciones publicas

cuando corresponda.

CARACTERISTICAS Y MANIFESTACION DE LA PROBLEMATICA
SOBRE DESEMPENO DOCENTE.

Las empresas actualmente exigen profesionales que sean
criticos y creativos, ademas de tener la cualidad de ser lider en el

campo donde desempefia su profesién, por ello la Facultad de
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Derecho debe de preocuparse por mejorar su ensefianza y buscar un
mejor aprendizaje en el estudiante, por cuanto los Abogados de hoy
no solo debe de conocer y comprender la normatividad nacional, la
doctrina y la jurisprudencia, sino debe tener la competencia de

resolver problemas desde su vida universitaria.

En las Universidades del mundo se utilizan diferentes métodos
de ensefianza en el campo del Derecho, en algunas de ellas se
aplican métodos tradicionales y en otros métodos mas acordes con la
exigencia del mercado y teniendo en cuenta el perfil profesional que
se desea alcanzar.

Carmona, M. (2006) realiz6 una investigacion en la Facultad de
Derecho de la Universidad “Sefior de Sipan”, la cual tuvo como
objetivo el analizar sobre la aplicacion del método de casos en las
asignaturas de la Facultad de Derecho de dicha Universidad, se
utilizé6 el método descriptivo, obteniéndose los resultados con la
técnica de encuesta, aplicada a los docentes de la especialidad en la

Facultad de Derecho de la indicada Universidad.

Sin embargo, la Facultad de Derecho de la Universidad “Sefior
de Sipan” desarrolla hasta la actualidad un curriculo por
competencias, por lo que se prioriza el promover entre otros métodos
de ensefianza el empleo de la metodologia activa; pero, aiun se
desconoce si los docentes tienen el grado de preparacion sobre esta

metodologia.

Ademas, se puede mencionar ciertos problemas que de alguna
manera hacen dificil la aplicacion de esta metodologia, como son en
algunos casos el elevado numero de alumnos que existen en el aula,
gue hacen que la educacién sea menos personalizada; el no contar
con una biblioteca especializada de la Facultad de Derecho y el no

contar con un ambiente adecuado para el estudio; asi también entre
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otros problemas podemos mencionar que existe cierto grado de
desercion por cuanto muchas alumnos que ingresan con una
categoria especial de pension, la pierden al terminar el ciclo por bajo
rendimiento, ello debido muchas veces por no contar ciertos pre-

requisitos o por la falta de selectividad de los ingresantes.

Se denomind entonces a esta problematica como que existen:
«Deficiencias, limitaciones y empirismos aplicativos, en la aplicacion
del Método de casos en la ensefianza de las asignaturas de la

Facultad de Derecho de la Universidad Sefior de Sipan»

En la aludida investigacion de Carmona, M. (2006), para
determinar si en la Facultad de Derecho de la Universidad “Sefior de
Sipan” los docentes conocen Yy aplican adecuadamente la
metodologia activa en especial el Método de casos, se realiz6 una
encuesta a los docentes de la especialidad y se obtuvieron como

principales resultados los siguientes:

A la pregunta de si conocian que método de ensefanza se
aplicaba en la Facultad, un 89% respondié que la metodologia activa,
un 71% consider6 que se aplicaba el método de casos; un 4% el

meétodo pasivo; y un 12% no responden.

Asimismo, respondieron como razones por la que no conoce
los otros métodos de ensefianza: un 33% no responden a la
pregunta; un 23% manifiestan no estar de acuerdo con los otros
meétodos de ensefianza; un 21% responden no haber sido capacitado;
un 8% no saber cémo aplicarlos, asi como ser dificiles de aplicarlos;

entre otras razones.

Otro resultado importante que se obtuvo es sobre si conocian
sobre algunas experiencias exitosas sobre la aplicaciéon del método
de casos como metodologia de ensefianza en el campo del Derecho,

obteniéndose los siguientes resultados: un 44% indican conocer que
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en la Universidad de Harvard; un 29% no respondieron a la pregunta;
un 17% manifestaron que en el Tecnolégico de Monterrey; y un
minoritario 6% Yy 4% indican que en la Universidad de Yale y Henley

respectivamente.

Asimismo, a la interrogante: ¢ Qué conceptos basicos conoce 0
aplica bien sobre el método de casos? obteniéndose como resultados
el siguiente: un 52% responden el método de casos basado en el
analisis de casos; un 35% el método de casos enfocado en la
aplicacion de principios y normas; un 21% el método enfocado en el
tratamiento en la resolucion de situaciones; un 13% consideran el
meétodo de casos enfocado en la solucion de problemas (case study
method); un 6% indican que conocen y aplican el caso de juicio o
dictamen (case problem method); un 31% consideran que se debe de
conocer todas los métodos; y un 4% no respondieron a la

interrogante.

Asimismo, a las respuestas anteriores se les pregunto ¢ Cuales
son para usted esas razones por las que existen deficiencias en la
aplicacion del método de casos por parte de los docentes de la
Facultad de Derecho de la USS, debido a que no existen capacitacion
especializada sobre los objetivos curriculares?, del cual se obtuvieron
los siguientes resultados: un 44% consideran que la falta de
capacitacion especializada sobre objetivos curriculares, se debe a la
falta de interés por parte de las autoridades; un 37% consideran que
se debe a la falta de interés por parte de los docentes, ademas de no
disponer de tiempo suficiente; un 31% consideran que se debe a los
costos de la capacitacion; un 8% consideran todas las razones antes

mencionadas; y un 6% no responden.

Ademas se les preguntd: ¢cuales consideran que son las
razones por las que existen limitaciones de contar con un banco de

casos en la Facultad de Derecho de la USS?; de lo cual se obtuvieron
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los siguientes resultados: un 54% consideran que la no existencia de
un banco de casos en la Facultad de Derecho de la USS se debe a la
falta de tiempo para su elaboracion; un 52% consideran que se debe
a la falta de interés por parte de de las autoridades; un 42% indican
gue se debe al desconocimiento por parte las autoridades; un 23%
aluden este hecho a la falta de recursos econdomicos; un 10% no
responden a la pregunta; y por ultimo un 2% consideran que se

deben a todas las razones antes mencionadas.

Por dltimo, se les planteé como interrogante: ¢ Cuales son las
razones por las que existen limitaciones por las que no se tiene en
cuenta la experiencia exitosa del Tecnologico de Monterrey sobre la
aplicacién del método de casos en la ensefianza del Derecho?, de lo
cual se obtuvieron los siguientes resultados: un 60% consideran que
no se tienen en cuenta la experiencia exitosa sobre la aplicacion del
meétodo de casos del Tecnoldgico de monterrey se debe a la falta de
especialista; un 42% consideran que debe al poco de interés por
parte de las autoridades; un 38% indican que se debe al
desconocimiento por parte de las autoridades; un 21% sefialan que
no se considera importante; un 12% no responde a la pregunta; y por

ultimo un 10% consideran que son otras las razones

Del resultado de la investigacion se propone la siguiente
propuesta, el Programa de Formacion Continua que conlleve a la
aplicacién del método de casos en las asignaturas de la Facultad de

Derecho de la Universidad “Sefior de Sipan”.

Los docentes de la Facultad de Derecho de la Universidad
“Sefior de Sipan” deben conocer y aplicar los objetivos relacionados
al curriculo de la Facultad de Derecho y cumplir con las disposiciones
referidos a la aplicacion de la metodologia de ensefianza en especial
a través de las diversas técnicas en especial el del método de casos;

Los docentes de la Facultad de Derecho de la Universidad “Sefor de
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1.4.

Sipan” deben de participar en forma obligatoria en la capacitacion
especializada sobre los objetivos curriculares y conceptos basicos
referidos a la aplicacion del método de casos para el desarrollo de la
metodologia de ensefianza establecida por la Universidad; y la
Facultad de Derecho de la Universidad “Sefior de Sipan” debe de
implementar un banco de casos con la participacién de los docentes
referidos al conocimiento y aplicacion de los dispositivos u objetivos
curriculares sobre la metodologias de ensefianza aprovechando las
experiencias exitosas del Tecnoldgico de Monterrey para la aplicacion
del método de casos en las asignaturas.

Finalmente, los docentes de la Facultad de Derecho de la
Universidad “Sefior de Sipan” deben de formar parte de una
capacitacion especializada referido a la aplicacion del método de
casos en sus respectivas asignaturas, teniendo en cuenta los
dispositivos, objetivos curriculares, principios educacionales y las
experiencias exitosas: y las autoridades deberdn de propiciar la
implementacion de un banco de casos con la participacion de los
docentes, motivandolos a través de incentivos asi dar cumplimiento a
los dispositivos u objetivos curriculares, teniendo como referencia las

experiencias exitosas.

METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION.

El presente trabajo se caracteriz6 por corresponder al enfoque
cualitativo — cuantitativo, siendo la investigacion de tipo Pre
experimental. Considerdndose como objetivo general, el disefiar,
elabora y aplicar un programa de Formacién Continua dirigido a los
Docentes del Area de Formacion Profesional de la Escuela
Profesional de Derecho de la Universidad “Sefor de Sipan” de

Chiclayo, para mejorar su desempefio docente.
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En la presente investigacion se hizo el uso del pre experimento
de campo en la que la variable independiente sera la unica
manipulada en condiciones tan cuidadosamente controlada como lo
permita la situacion. El disefio que utilizaremos sera el de Preprueba
- postprueba con un solo grupo, que consiste en administrar un
tratamiento o estimulo a un grupo, pero aplicando una prueba previa
a la administracion del tratamiento o estimulo experimental y después
se aplicd una medicion en la variable independiente para determinar
el nivel de significatividad que haya producido el tratamiento. Cuyo
diagrama es el siguiente:

Donde: GE 01 ........ X .. 02

GE : Grupo experimental

X : Estimulo (Programa de Formacién Continua
01 . Pre -test

02 . Post —test

La poblacién que se ha considero para la presente investigacion,
esta representada por todos los docentes del Area de Formacion
Profesional de la Escuela de Derecho que representan un total de 90

docentes.

Considerandose para la determinacion de la muestra la

siguiente formula estadistica:
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N$(Z]:$p$q
[ S— =
E*(N-1)+ (2)*p*q

Donde:
N = Poblacion
Z = Valor Tabla 90%
E = Margen de error permitido (0.05)
q=1-p
p = proporcion esperada

Las variables de estudio que se consideraron para este trabajo

fueron:

a) Variable independiente: Programa de Formacion
Continua.

b) Variable dependiente: Desempefio docente.
Técnicas e instrumentos de recoleccidn de datos:

Las técnicas e instrumentos que se utilizaron para la

recolecciéon de datos fueron:

A. Técnicas de gabinete
Tuvo como finalidad la recoleccibn de datos
bibliograficos referidos a la presente investigacion. Esta
constituido por la técnica de fichaje, utilizando para ello los
siguientes instrumentos:
e Fichas textuales: Se utilizé para transcribir parrafos
importantes presentados por el autor de un libro que

fundamente el estudio de investigacion.
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e Fichas bibliogréaficas: Empleado para registrar datos
principales de las fuentes consultadas.

e Fichas de resumen: Mediante estas se sintetizaron
datos fundamentales de una lectura.

B. Técnicas de investigacién de campo

= Observacién. Consiste en el registro sistematico, valido
y confiable de comportamiento o conducta manifiesta.
Puede utilizarse como un instrumento de medicion en
diversas circunstancias.

= Cuestionario. Estd compuesto por un conjunto de
preguntas respecto a las variables que se desea medir.
Seran preguntas abiertas con varias alternativas.

= Encuesta. Es una investigacion realizada sobre una
muestra de sujetos representativa de un colectivo mas
amplio, utilizando procedimientos estandarizados de
interrogacién con intencion de obtener mediciones
cuantitativas de una gran variedad de caracteristicas

objetivas y subjetivas de la poblacién.

ANALISIS ESTADISTICO DE LOS DATOS.

Realizaremos el analisis estadistico correspondiente para cada una de
las encuestas, asi como para la pre prueba y post prueba que se aplicaran

respectivamente.
Para analizar los datos seguiremos los siguientes pasos:
w=  Seriacion: se ordenan los instrumentos de recoleccién de datos.

= Codificacion. Se codifican de acuerdo al objeto de estudio. Se

otorga un numero a cada uno de los instrumentos.
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w Tabulacion. Después de aplicar los instrumentos y recabar los
datos, se procedera a realizar la tabulacion, empleando la escala
numeral. Se tabulara cada uno de los instrumentos aplicados por

separados.
= Elaboracion de cuadros o tablas por cada uno de los instrumentos.

= Los cuadros o tablas elaboradas permitieron realizar un analisis de
los datos recogidos y asi poder comprobar la hipotesis de estudio

planteada.
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CAPITULO
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CAPITULO I

MARCO REFERENCIAL RESPECTO A LA FORMACION CONTINUA Y

2.1.

DESEMPENO DOCENTE

BASE TEORICA CIENTIFICA.
2.1.1. Formacion Continua basada en competencias del Dr.

Sergio Tobon Tobon.

Sin duda la nocién de competencia profesional exigira un
cambio profundo no solo en las funciones y tareas reservadas al
profesor universitario, sino también en las actitudes con que debera

afrontar la ensefianza de su disciplina.

No existe acuerdo alguno en la definicibn de competencia
profesional, hasta el extremo de reconocerse que el término se esta
utilizando como panacea frente a los males que aquejan a los
sistemas educativos actuales sin que haya existido una reflexion

previa seria sobre cuéles son sus rasgos caracterizadores.

Algunas definiciones de competencia profesional, entre las que
destaca la mas generalizada y aceptada: “saber hacer en un
contexto”. Por saber hacer se entiende, en lineas generales, la
capacidad de realizacion de una funcion o actividad en la préctica. El
contexto, por su parte, alude a la gran variedad de situaciones en que
puede desempefarse dicha capacidad, no necesariamente idéntico al

utilizado en su aprendizaje.
2.1.1.1 Hacia un concepto integrador de las competencias.

Desde una nocion integradora, entonces, mas cercana a la
naturaleza de la educacion superior, las competencias se entienden
como procesos complejos que las personas ponen en accion

actuacion- creacion, para resolver problemas y realizar actividades
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aportando a la construccion y transformacion de la realidad, para lo
cual integran el saber ser, el saber conocer y el saber hacer
(desempefio basado en procedimientos y estrategias), teniendo en
cuenta los requerimientos especificos del entorno, las necesidades
personales y los procesos de incertidumbre, con autonomia
intelectual, conciencia critica, creatividad y espiritu de reto,
asumiendo las consecuencias de los actos y buscando el bienestar

humano.

2.1.1.2. Caracteristicas del concepto integrador de las

competencias.

1. Las competencias, en tal perspectiva, estan constituidas por
procesos subyacentes (cognitivo-afectivos) asi como también por
procesos publicos y demostrables, en tanto implicar elaborar algo de
si para los demas con rigurosidad.

2. El concepto de competencia surge de la interaccion simultanea de
todos los rasgos enunciados, y no de uno o varios de ellos actuando

independiente o separadamente.

Segredo, A. y Reyes, D. (2004) afirmaN que “el concepto de
competencia otorga un significado de unidad e implica que los
elementos del conocimiento tienen sentido sélo en funcion del
conjunto. En efecto, aunque se pueden fragmentar sus componentes,
éstos por separado no constituyen la competencia: ser competente
implica el dominio de la totalidad de elementos y no sélo de alguna(s)
de las partes”. Esto se observa claramente en el planteamiento sobre
las competencias de Gomez, quien plantea que las competencias
incluyen una intencién, accion y un resultado. En las competencias,
entonces, es fundamental la movilizacion, integracién y orquestacion

de tales recursos. Esta caracteristica ha sido resaltada en diversas
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definiciones de competencia profesional, entre las que destacamos

las siguientes:

» Conjunto especifico de destrezas necesarias para desarrollar un
trabajo en particular, incluyendo las cualidades necesarias para

actuar en un rol profesional.

» La competencia esta en el encadenamiento de los conocimientos y
los saberes-hacer o en la utilizacion de los recursos del ambiente, no

en los saberes en si mismos.

» Combinacién pertinente de varios recursos: conocimientos, redes de

informacion, redes de relacién, saber hacer.

» Conjunto de conocimientos, destrezas y actitudes que ha de ser
capaz de movilizar una persona, de forma integrada, para actuar

eficazmente ante las demandas de un determinado contexto.

3. El concepto de competencia profesional no supone la posesion en
abstracto de unas ciertas habilidades, actitudes y cualidades, sino la
movilizacion de dichas capacidades en la practica; esto es, la
demostracibn de que se es capaz de poner en accion
simultaneamente, con espontaneidad absoluta y en un caso real tales

conocimientos y destrezas.

Una persona competente, pues, debe saber aplicar lo aprendido en
su periodo formativo sin dificultad alguna, de manera que ese
conocimiento se muestre con naturalidad en la praxis cuando se le

requiera para ello.

» Capacidad efectiva para llevar a cabo exitosamente una actividad
laboral plenamente identificada. La competencia laboral no es una
probabilidad de éxito en la ejecucion del trabajo, sino una capacidad

real y demostrada.
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» Capacidad individual para aprender actividades que requieran una

planificacion, ejecucion y control autbnomos.

» Capacidad de usar el conocimiento y las destrezas relacionadas con
productos y procesos y, por consiguiente, de actuar eficazmente para

alcanzar un objetivo.

4. Gallego, R. y Pérez, R. (1991), manifiestan que “competencia
profesional comporta simultaneamente una tercera propiedad que la
caracteriza, a saber, su desarrollo en un determinado contexto; por
contexto no solo entenderemos la concepcién del mundo, las teorias
o el entramado de saberes de cualquier indole en los que se inscribe
una cierta profesion —l6gicamente cambiantes con el paso del tiempo
y diversos conforme el area geogréafica en que nos hallemos-, sino
también las coordenadas culturales, sociales y econdémicas en las
gue esta inmersa una actividad profesional y las personas que las

ejercen’.

Tal cualidad se pone expresamente de manifiesto en algunas de las

definiciones consultadas de competencia:

» Capacidad de transferir lo aprendido a situaciones nuevas y agregar

valor.

» Capacidad comprobada de realizar una actividad en un determinado

contexto.

» Capacidad para el desempeino de tareas relativamente nuevas, en
el sentido de que son distintas a las tareas de rutina que se hicieron
en clase, o que se plantean en contextos distintos de aquellos en los

gue se ensefiaron.

En efecto, las competencias profesionales se orientan a la
resolucién de problemas en cuanto que la persona verdaderamente

competente, ademas de desempefar las tareas en situaciones
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diversas, debe estar capacitada también para afrontarlas mediante la

integracion de varias estrategias, abordando la aparicion de

imprevistos o de evoluciones inciertas, aprendiendo del problema

para asumir y resolver problemas similares en el futuro.

2.1.1.3. Dimensiones de las competencias.

El Dr. Tobon esboza 6 dimensiones a tener en cuenta para el logro de

la competencia profesional en Derecho; estas son:

Dimensién cognoscitiva-declarativa. Requiere la asimilacion de
nociones, reglas y principios que rigen el funcionamiento de una
cierta actividad laboral. El alumno necesita adquirir, en primer
lugar, conocimientos sobre dicha profesion. ElI conocimiento
declarativo se refiere a qué son las cosas, lo que nos permite

comprenderlas y relacionarlas entre si.

Dimensién de habilidades cognitivas. Se refieren a habilidades
gue emplean los seres humanos para procesar las informaciones
y generar conocimiento, por lo que es fundamental el aprendizaje
de estrategias de observacibn y analisis de la realidad
circundante, asi como el empleo adecuado de documentacion e
informacion del entorno, con el fin de explicar y comprender el

ambito de actuacién en general.

Dimensién actuacion — procedimental. Se realizan las cosas y
tener habilidad para actuar en la realidad. Este conocimiento es la
base esencial para realizar las actividades y resolver los

problemas.

- Dimension social. En todo quehacer humano es inevitable la
contemplacion de una perspectiva social, y la competencia no iba
a ser la excepcion. Mas aun, los recientes fendmenos de

globalizacion y mundializacién, que influyen especialmente en los
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aspectos laboral y econémico, ponen cada vez mas de manifiesto
la imposibilidad de realizar una actividad profesional, la que sea,
de manera aislada. Es preciso entablar relaciones con personas
de cualquier parte del globo, relacionadas con nuestra actividad,
para poder seguir el ritmo acelerado de cambios, novedades vy
avances que nos atafien. Puede resumirse este hecho diciendo
gue el trabajo tiende aceleradamente hacia trabajar en equipo y

establecer relaciones cooperativas.

Independientemente del reconocimiento de este fenébmeno, en el
desempefio de cualquier profesion las personas estan obligadas a
interactuar con sus compafieros, por lo que una competencia no
se desarrollara nunca en el vacio, sino en un entorno laboral y
profesional. Este aprendizaje resulta muy complejo, no sélo
porque afecta al desarrollo integral del ser humano, sino porque
escapa a las posibilidades reales de cualquier institucion

educativa universitaria.

Asi pues, la dimensién social es un componente sustancial de
todas las competencias, porque siempre se requiere de
interactuar con otros para poder ser competentes. Ademas, las
personas competentes deben poner en accidn sus competencias

al servicio de las estrategias de la organizacion.

Dimension comunicativa. La capacidad del hablante para
establecer relaciones socioculturales e interactuar con su medio.

Esta se subdivide en tres competencias basicas:

1. La competencia interpretativa, entendida como la habilidad para

encontrar sentido a la informacion exterior.

2. La competencia argumentativa, a la que compete elevar la

capacidad de razonamiento para sostener todo tipo de
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planteamientos, desde saber exponer adecuadamente las propias

tesis u opiniones hasta la organizacién coherente de argumentos.

3. La competencia propositiva, orientada a formular mundos

posibles, regularidades, explicaciones y generalizaciones.

- Dimensién ética. Se concibe aqui la ética de manera muy
general, como “una racionalizacion del comportamiento humano,
es decir, un conjunto de principios o enunciados dados por la luz

de la razén y que iluminan el camino acertado de la conducta”.

En palabras de Cafas-Quirds, “todas las profesiones implican una
ética, puesto que siempre se relacionan de una forma u otra con los

seres humanos.

2.1.1.4. Diferencias de la competencia profesional con otros

conceptos cercanos

Segun el Dr. Tobo6n, la competencia profesional, suele
confundirse habitualmente con otros términos pertenecientes al
mismo campo semantico, de manera que conviene tener presente las
diferencias de matiz existentes entre conceptos semejantes. Tal como
apunta Tobon, las actitudes son disposiciones afectivas a la accion,
de manera que las actitudes impulsan al comportamiento en los seres
humanos. Sin embargo, las competencias engloban no solo
actitudes (saber ser), sino también el desempefio de tareas (saber
hacer) y recursos cognitivos (saber conocer), entre otros rasgos y

caracteristicas.

Las aptitudes se refieren a potencialidades innatas que los
seres humanos poseen y que necesitan ser desarrolladas mediante la
educacion. Pero, obviamente, la competencia requiere un desarrollo

efectivo de tal aptitud innata mediante la formacion en ella.
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Las destrezas aluden al desarrollo de las aptitudes innatas
desde un punto de vista motor e intelectual sin que medie la
educacion, lo que faculta a ciertos seres humanos para realizar

ciertas actividades fisicas con mayor precision que otros.

Las habilidades implican la formacion en ciertas tareas o
actividades para llevarlas a cabo con perfeccion. Sin embargo, la
persona competente es algo mas que habilidosa, pues aporta la
comprension del contexto en el que se desarrolla la tarea, conciencia
critica, consciencia de las posibles repercusiones de sus acciones,
ademas de responsabilidad sobre las consecuencias que acarree su

actuacion.

Por dltimo, la capacidad denota la posibilidad de actuar de
manera competente, pero, la competencia, implica necesariamente
la actuacion efectiva de manera idonea, reconocible por otros vy

demostrada en la practica como tal.

COMPETENCIA Conceptualizar las competencias
dentro del marco general de la
A formacion humana, teniendo como
FORMAR base el pensamiento complejo.

Saber ser

Se basa en criterios de desempefio

Saber conocer

Saberhacer

Fuente: Sergio Tobdn T. (2006)
2.1.1.5. Competencias basicas, genéricas y especificas.

Se refiere a la taxonomia que distingue entre competencias

basicas, genéricas y especificas.
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Tomando como base a Tobdn, las competencias basicas son
las consideradas esenciales —de ahi su denominacién- para vivir en
sociedad y desenvolverse en ella. Dentro de las competencias
basicas se hallan las competencias cognitivas de procesamiento de
informacion, que en ocasiones se engloban dentro de los rasgos
comunicativos en vez de considerarlos parte de los rasgos puramente
cognitivos. Ello se debe a que la convivencia y la comunicacién entre
seres humanos dependen fundamentalmente de capacidades
cognitivas. Desde el punto de vista del procesamiento de la
informacion, pues, podemos discernir tres competencias béasicas, ya

apuntadas con anterioridad:

Las competencias genéricas, aquellas comunes a varias

profesiones. Competencias genéricas sefialadas por Tobdn:

» Gestidn de recursos: gestionar recursos de diverso tipo con base

en los requerimientos de la produccién

* Trabajo en equipo: planificar el trabajo en equipo teniendo como

referencia los objetivos estratégicos de la organizacion.

» Gestion de informacién: procesar la informacién relacionada con
un determinado proceso laboral, teniendo como referencia el puesto
de trabajo, el nivel de responsabilidad y los requerimientos de la

organizacion.

« Comprension sistémica: establecer la interrelacion vy
complementariedad de los diferentes procesos y subprocesos
laborales, teniendo en cuenta la estructura y funcionamiento de la

organizacion.

* Resoluciéon de problemas: resolver los problemas planteados por
una determinada situacién, con base en el logro de los objetivos

estratégicos de la organizacion.
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* Planificaciéon del trabajo: administrar el proceso de trabajo laboral
teniendo como referencia las necesidades vitales personales y los
requerimientos del puesto de trabajo, asi como la estrategia

organizacional de produccion.

Por ultimo, se entiende por competencias especificas aquellas
gue son propias de una determinada profesion. Poseen un alto grado
de especializacion y deben estar claramente determinadas en el plan
de estudios de cada titulacion. A su vez, dentro de estas Ultimas se
pueden distinguir unas competencias obligatorias de otras
competencias optativas. Las obligatorias son aquellas competencias
compartidas por los diversos puestos de trabajo de un campo o area
laboral, consideradas indispensables para obtener la titulacién. En
cambio, las competencias optativas son aquellas especificas de
una clase especifica de puestos de trabajo dentro del area o campo
profesional. La titulacion exige la adquisicién de una o varias de estas

competencias optativas.

2.1.1.6. Competencias esenciales que deben tener los docentes
para trabajar desde un enfoque por competencias en

educacién superior

Es necesario que la universidad posea un perfil claro de los
docentes que requiere acorde con el enfoque de las competencias.
Esto posibilita: 1) criterios para asignar docentes a un modulo o
proyecto formativo sobre la base de su formacibn en un area
especifica y en competencias; 2) una guia para que los docentes se
evalien como estan con respecto a las competencias requeridas para
aplicar el modulo o proyecto formativo; y 3) orientaciones para que los
docentes se capaciten para dictar los moédulos o proyectos

formativos.

49



Las competencias que deben poseer los docentes para dictar
un determinado moédulo son de dos clases: competencias especificas
y competencias genéricas. Las primeras se refieren a competencias
gue los docentes deben tener de acuerdo con el tipo de médulo de
gue se trate y de los contenidos que maneje. Asi, un docente que
trabaje en un proyecto formativo sobre el proceso de diagndstico en
medicina, debe tener las siguientes competencias especificas: 1)
competencia de diagnostico con un alto grado de idoneidad, con
acreditacion en medicina y cirugia; 2) competencia de intervencion

terapéutica; y 3) competencia para el empleo de ayudas diagndsticas.

Por su parte, las competencias genéricas se refieren a
competencias que deben tener todos los docentes para trabajar con
base en la metodologia de los proyectos formativos. De esta manera,
las principales competencias genéricas para llevar a cabo un modulo

son las siguientes:
2.1.1.7. Competencia 1. Gestion de proyectos.

En este enfoque los docentes requieren saber por lo menos
gue todo proyecto se hace con base en las siguientes fases: 1)
diagndstico y contextualizacidon en la realidad: 2) definicion de
objetivos y metas; 3) elaboracion de la metodologia para implementar
el proyecto; 4) gestionar los recursos necesarios para implementar el
proyecto; 5) ejecutar y evaluar el proyecto. Hay que anotar,
finalmente, que trabajar por proyectos formativos requiere que el
docente tenga competencia para aplicar los saberes conceptuales y
metodoldgicos en la resolucion de problemas concretos del entorno,
pues esta metodologia requiere mucho de la practica. Sin eso no es

posible formar competencias.
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2.1.1.8. Competencia 2. Aprendizaje continuo.

Los docentes que aspiren a trabajar por competencias es la del
aprendizaje continuo. Sabemos que estamos en un mundo
cambiante, en el cual los conocimientos se estan renovando y
cambiando a gran velocidad, y por ello, se requiere en la universidad
de docentes que estén dispuestos a aprender de forma continua los
nuevos conocimientos y metodologias que se innoven. Esto es una
condicion béasica para que la docencia tenga vigencia y pueda
contribuir a la formacién de estudiantes idéneos. Asi mismo, el
enfoque de competencias requiere que los docentes se estén
capacitando de forma continua en estrategias didacticas y de
evaluacion, y esto no es posible con docentes resistentes al cambio o

gue no estén motivados a aprender.
2.1.1.9. Competencia 3. Empatia y cordialidad.

Se requiere de docentes con buenas relaciones humanas, con
capacidad para relacionarse con los estudiantes, que muestren
cordialidad para que ellos se sientan seguros y satisfechos. En
especial, los docentes deben tener empatia, la cual consiste en la
accién y la capacidad gue tiene una persona de colocarse en el lugar
de la otra persona, para comprender sus sentimientos, pensamientos
y experiencias de vida. En la educacion, es esencial que los docentes
sean empéticos para que puedan comprender a sus estudiantes en
sus necesidades, expectativas, dificultades, problemas e ilusiones,
con lo cual la pedagogia, en un enfoque por competencias, trasciende

la mera ensefianza de contenidos conceptuales y metodoldgicos.
2.1.1.10. Competencia 4. Transdisciplinariedad.

Se refiere a la construccidbn del conocimiento integrando

saberes y metodologias desde diferentes disciplinas o subdisciplinas,
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mediante un nuevo modelo que se caracteriza por un lenguaje

coherente.
2.1.1.11. Competencia 5. Trabajo en equipo.

El trabajo con mddulos requiere que los docentes posean el
alto grado de desarrollo la competencia de trabajo en equipo por las
siguientes razones: a) la planeacion, ejecucion y evaluacion de todo
modulo requiere de un trabajo en equipo con los docentes de otros
modulos con el fin de asegurar que haya articulacion, continuidad e
integracion, para asi favorecer la formacion de los estudiantes; b) en
muchos casos, los médulos son implementados por varios docentes,
y en estos casos se requiere que haya trabajo en equipo con el fin de
gue haya articulacion de las actividades entre si y con las
competencias que se pretenden formar; y c) el aprendizaje
cooperativo entre los estudiantes es fundamental en las
competencias y es por ello que los docentes requieren saber como
promover el trabajo en equipo para que se posibilite dicho aprendizaje

cooperativo.

2.1.1.12. Competencia 6. Empleo de las tecnologias de la

informacion y la comunicacién.

La competencia de las tecnologias de la informacion y la
comunicacion les posibilita a los docentes: a) mediar el aprendizaje
de los estudiantes mediante el empleo de recursos de la Web, tales
como enciclopedias, documentos, materiales multimediales, etc.; b)
facilitar las labores de tutoria y asesoria en la realizacion de
actividades de aprendizaje autobnomo y cooperativo, mediante Chat y
foros; y c) disefiar materiales digitales y multimediales para apoyar el
aprendizaje de los estudiantes. La integracion de las tecnologias de la
informaciéon y la comunicacién en la educacién requiere de una

continua planeacion, analisis y reflexion para que su empleo se de
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forma pertinente a los propdsitos pedagdgicos y no de manera

improvisada.
2.1.1.13. El curriculo orientado a las competencias.

La sintesis que se expone se ha tomado de la propuesta del
Enfoque Socioformativo Complejo de Tobdn, que se diferencia de
otras metodologias de disefio curricular por competencias en la
medida que integra la investigacion accion como eje del cambio

educativo y la formacién epistemoldgica en pensamiento complejo:

a. Aplicacion de la investigacion accién - educativa en la practica
pedagdgica de cada docente, en el marco de la participacion en
grupos de debate y de andlisis, con el fin de que cada docente tome
conciencia de como orienta su practica, que la diagnostique, que
planee acciones concretas para mejorar la calidad de su préactica
docente bajo el enfoque de competencias, que ejecute dichas

acciones y que las evalle para el mejoramiento continuo.

b. A partir de la investigacion acciéon - educativa se llevaria a cabo
una investigacion profunda del contexto disciplinar, social, laboral,
politico, econdmico, profesional y empresarial en el que se
desarrollara el titulo académico. Unicamente este conocimiento
permitira identificar las necesidades profesionales existentes en dicho
entorno socioecondmico y, por tanto, la identificacion de las

competencias que deberan configurar el disefio curricular.

c. Determinacion de las competencias alrededor de las cuales se
articulara el curriculo. En ocasiones estas competencias vienen ya
establecidas de antemano por grupos empresariales, instituciones

educativas, asociaciones profesionales o entidades oficiales.

d. Creacion de nodos problematizadores, alrededor de los cuales se

articulan problemas y competencias relacionadas entre si. Tales
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nodos orientaran la formacion, la construccion de la malla curricular y

posibilitaran la articulacién de los diferentes semestres.

e. Una vez se han establecido los nodos que constituyen la estructura
del curriculo, se procede a determinar los equipos docentes
encargados de administrar, gestionar y poner en accion los nodos,

mediante actividades de docencia, investigacion y proyeccion social.

f. Elaboracion e implementacion de los proyectos formativos o
asignaturas que desarrollaran un determinado campo. Para ello se
determina la ruta formativa, el plan de implementacion, la mediacion

pedagdgica y el material de apoyo a la formacion.
2.1.1.14. El plan docente por competencias para una asignatura.

En un enfoque hacia las competencias, uno de los aspectos en
los que mas debe de trabajar el docente universitario es en la
programacion de su docencia. Es esencial que el profesor conozca a
fondo el plan de estudios en el que se enmarca su docencia: el perfil
profesional al que se orienta, asi como su desarrollo completo en las

distintas asignaturas.

Un Plan Docente por competencias para una determinada
asignatura pretende orientar el aprendizaje, la docencia y la
evaluacion mediante una continua articulacion de la teoria con la
practica en los diversos escenarios de formacién, mediante talleres
dinamizadores del aprendizaje orientados con base en estrategias
didacticas de trabajo por proyectos, aprendizaje basado en
problemas, empleo de mapas, simulacion de actividades
profesionales, pasantias, etc. Para ello se busca claridad en las
competencias a formar, que sean pertinentes al contexto, con base

en una evaluacién continua de logros.
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Se expone la estructura general de lo que es un Plan Docente
por competencias para una asignatura, que es la base para elaborar
éste con base en la metodologia. Es importante aclarar que esto
difiere de la metodologia de modulos y de proyectos formativos, tal
como ha expuesto Tobon.

¢, Qué es un proyecto docente por competencias?
Significa:

a. Tener claridad de la competencia a formar, acorde con el contexto;
b. Orientar el proceso didactico con base en actividades y problemas;
c. Evaluar los aprendizajes de forma continua con base en
indicadores y niveles de logro; d. Trabajar de forma articulada los
contenidos cognoscitivos, afectivo-motivacionales y actuacionales;
Llevar un registro y sistematizacion de las pruebas de aprendizaje
mediante un portafolio; f. Desarrollar y fortalecer la metacognicion,
como esencia de la idoneidad, y g. Planear clases patrticipativas con
base en el analisis de problemas, teniendo en cuenta las inteligencias

multiples.

2.1.1.15. Diferencias entre el plan docente de una asignatura, la
metodologia de mddulos y el enfoque de los proyectos

formativos.

Los planes docentes enfatizan ante todo en la planeacién de la
Ruta de Formacion, y orientan de forma general en cémo abordar
dicha formacion, acorde con las competencias propuestas para el
programa, el numero de créditos asignados y los recursos
disponibles. Los modulos, en cambio, no solo describen la Ruta de
Formacion, sino que tienen desarrollados todos los contenidos
conceptuales, afectivo-motivacionales y procedimentales, junto con
las actividades de aprendizaje y enseflanza a trabajar con los

estudiantes, en articulacion con las tecnologias de la informacion y la
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comunicacién. Por su parte, los proyectos formativos son una
metodologia mas avanzada, tienen como base los modulos, pero a
diferencia de ellos, se estructuran con base en la metodologia de

proyectos.
2.1.1.16. Usos del plan docente.

Fruto de la planificacion del Plan Docente, encontramos tres

usos en el marco de una determinada asignatura:

- Uso propio del profesor, ya que le servira como el guion de su
docencia. Ademas del modelo publico el profesor puede elaborar
como un “cuaderno de bitacora” en el que sefiale comentarios e ideas
gue le faciliten la preparacion de las clases y las mejoras posibles en

otras ediciones de la asignatura.

- Uso del alumno. Es fundamental que el alumno conozca de

antemano lo que va a estudiar y el sentido de esta formacion.

- Uso de otros profesores y del departamento. Este programa debe
servir para que los otros profesores conozcan la docencia y asi evitar
posibles solapamientos e incentivar la interdisciplinariedad. Ademas,
el propio Departamento podra controlar que la docencia se adecua al

plan de estudios.

2.1.1.17. Metodologia para planear un proyecto docente por

competencias

Involucra los siguientes componentes: 1) Planeacién de los
aspectos formales, 2) Mapa de formacién, 3) planeacion de talleres y
productos, 4) proceso de evaluacion, 5) competencias docentes y 6)
desarrollo de talleres. A continuacion, se describen cada uno de estos

seis componentes.
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2.1.1.18. Guia para elaborar el plan docente de una asignatura

por competencias.

Consiste en presentar el Plan Docente a los estudiantes en sus
aspectos formales, para tener una orientacion general en torno a
como serda la formacion. Nombre de la universidad, de la facultad, del
departamento, del programa y del Proyecto Docente: Indicar lo que
corresponda, Contenidos y paginacion: describir el indice, Cadigo: lo
establece la Universidad y la Facultad, Tipo de asignatura: se
describe el tipo de asignatura, si es troncal, obligatoria, optativa o de
libre configuracion, en concordancia con el plan de estudios,
Créditos: numero de créditos asignados a la asignatura, junto con las
horas semanales, Nivel: Corresponde al curso, y puede ser primero,
segundo, tercero, cuarto, Ciclo de formacioén: indicar si es primero,
segundo o tercer ciclo, Competencia global: es la competencia
general que se va formando a lo largo del plan de estudios, y a la cual
contribuye a formar la asignatura. En el Euroreferencial las
competencias globales son los nombres de los grupos de
competencia, Competencia de la asignatura: es la competencia
concreta que se va a desarrollar en la asignatura, perteneciente a la
competencia global. En el Euroreferencial las competencias concretas
estan organizadas en cada uno de los cinco grupos de competencias,
con sus respectivos niveles de desarrollo, Nivel de desarrollo: En el
Euroreferencial, cada una de las competencias tiene cuatro niveles de
desarrollo, que van de un desempefio simple (nivel 1) a un
desempefio mas complejo y experto (nivel 1V). En el Plan Docente
hay que especificar el nivel de desarrollo de la competencia concreta
al cual se aspira, teniendo como base el Euroreferencial,
Competencias genéricas: son competencias transversales, comunes
a los diferentes puestos de trabajo. Unas estan descritas en el
Euroreferencial, otras son formuladas por otros proyectos de

convergencia (por ejemplo, el Proyecto Tuning) y otras son
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propuestas por la Facultad. En el Plan Docente se indican qué
competencias genéricas se apoyaran dentro de la asignatura, acorde
con los recursos y las actividades previstas, Competencias previas:
describir las competencias que obligatoriamente se requieren
previamente para la asignatura. Horario de clases: indicar grupo,
cuatrimestre y dias, y Horario docente: nombre del docente o de los
docentes que van a orientar la asignatura, con una pequefa

presentacion, horario de atencion, e-mail y web personal.

En las competencias y créditos, se describen con detalle los
contenidos de las competencias que se van a formar en el Proyecto
Docente de la asignatura, junto con los créditos. Para ello es preciso
tener claridad de cdmo se describen las competencias en una

asignatura, con qué tiempo y en qué contexto.
2.1.1.19. Sintesis de talleres y productos.

Planear el proceso de formaciébn en una asignatura por
competencias es planear los talleres a implementar para formar las
competencias propuestas en la asignatura, mediante el andlisis y la
apropiacion de los aspectos conceptuales, los aspectos

procedimentales y los aspectos actitudinales.
2.1.1.20. Metodologia de evaluacién.

La evaluacién por competencias en cada asignatura se realiza
de una manera continua con base en el andlisis y sistematizacion de

evidencias del proceso de aprendizaje a través de un portafolio.

Se hace una evaluacion de diagndstico para determinar los
aprendizajes previos y analizar como se encuentran los estudiantes
respecto al trabajo proyectado en la asignatura. Luego se lleva a cabo
una evaluacién continua a lo largo de toda la asignatura para ir

analizando los aprendizajes de los estudiantes, determinar sus logros
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y hacer recomendaciones para superar debilidades y dificultades.
Finalmente, se realiza una valoracion en torno al grado de formacion
de la competencia, con base en el analisis de las diferentes
evidencias. La valoraciéon final de la competencia requiere de una
matriz para poder brindar una retroalimentacion tanto cualitativa como

cuantitativa.
2.1.1.21. Competencias docentes.

Describa las competencias genéricas y especificas que deben
tener los docentes para trabajar en la asignatura. Las competencias
especificas se refieren a competencias que los docentes deben tener
de acuerdo con el tipo de médulo de que se trate y de los contenidos
gue maneje. Las competencias genéricas, en cambio, se refieren a
competencias que deben tener todos los docentes para trabajar con
base en la metodologia de competencias.

2.1.1.22. Desarrollo de los talleres.

Se realizan con suficiente detalle debe llevar: nombre,
docentes, horas de trabajo, actividad general a ser realizada, pasos
para realizar el taller, horas de clase y criterio de evaluacion. Los
talleres deben posibilitar el trabajo del docente en las clases y
también deben orientar a los estudiantes en su proceso de

aprendizaje autbnomao.
2.1.2 Teoria sobre el modelo critico reflexivo: del Dr. John Elliot.

El modelo critico-reflexivo forma parte de un movimiento de
renovacion curricular y de la ensefianza mas amplio que asume la
idea del “profesor como investigador” como eje fundamental de dicho
movimiento. Segun, John Elliot en una conferencia que dictd en la
Asociacion Americana de Investigacion Educacional (AERA) sintetiza

magistralmente este proceso. Describe las caracteristicas del sistema
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educativo inglés, destacando el sistema de exdmenes que determina
el éxito o fracaso de los estudiantes y en consecuencia sus
posibilidades de acceder a los niveles superiores de educacion. A la

edad de once anos, los alumnos son ubicados en la “Grammar

School” o en la “Secondary Modern School” sobre la base de
los resultados que obtenian en una prueba nacional, conocida como
11+. La vasta mayoria de los estudiantes fracasaban en esta prueba.
Posteriormente a los dieciséis afios se aplicaban nuevamente
examenes para obtener el Certificado General de Educacion (GCE)
en el que participaban una pequefia porcion de estudiantes. La
mayoria no presentaba estos exdmenes o0 presentaba algunos que
eran inferiores al GBC. EIl curriculo de las Secondary Moderns

reflejaba el contenido del GCE.

Durante los sesenta las escuelas. Al lado de las escuelas
tradicionales comienzan a aparecer escuelas innovadoras. Entre las
iniciativas renovadoras que comenzaron a instrumentarse se
encuentra el cambio en los criterios para agrupar a los estudiantes; ya
no se agrupan de acuerdo a sus habilidades, sino que los grupos se
integran de manera heterogénea con estudiantes con grados
diferentes de habilidades. Esta reforma se aplicé inicialmente a las
materias humanisticas (inglés, historia, geografia y religién). Se
pretendia establecer nexos entre las materias y la experiencia
cotidiana. El contenido era seleccionado y organizado alrededor de
temas vitales como “la familia”, “relaciones entre sexos”, “el mundo
del trabajo” ...etc. La experiencia ensefié que para explorar estos
temas era necesario superar la organizacién curricular basada en
asignaturas. Se comenz6 a integrar contenidos de diferentes areas y

los profesores comenzaron a trabajar en equipo.

Estas ideas expresan una concepcion del aprendizaje activa y

personal. El contexto memoristico y de solucion de problemas de
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rutina del aprendizaje en el aula se transforma en otro basado en la
comprension y el descubrimiento aluden a la cualidad de la
experiencia intelectual que resulta de la actividad de aprendizaje, en

sus dimensiones personales e impersonales.

Segun Elliot (1990), “Estas interesantes y orientadoras ideas
ponen de manifiesto distintas dimensiones de la ejecucion de las
tareas de “comprensién” en relacion con quien las efectua, con las
operaciones implicadas y con la cualidad de la experiencia intelectual

que provoca”.

Las discusiones y debates ocurrian tanto en ambientes
informales como formales. Las “teorias” del aprendizaje, de la
enseflanza y de la evaluacion se derivan de situaciones en
circunstancias reales y especificas, mas que de la formacion
profesional recibida en las universidades. La teoria se derivaba de la
practica y constituia un conjunto de abstracciones de la misma. Las
practicas curriculares no se derivaban de teorias -curriculares
generadas y probadas independientemente de esa practica. Ellas
constituian los medios para generar y probar las propias teorias y las
de otros. Las préacticas eran hipétesis a ser probadas. Esta vision de
la relacion teoria-practica era contraria a la que normalmente se
asume en los programas de formacion de los profesores; seglin esta
racionalidad la buena préactica consiste en la aplicacion de los
principios y el conocimiento teorético que previamente hemos

aprendido.

“Yo aprendi como profesor que las teorias estaban implicitas
en todas las practicas, y que teorizar consistia en articular tales
“teorias tacitas”, sometiéndolas a la critica en un discurso profesional
libre y abierto. Yo también aprendi que la calidad del discurso

profesional depende de la buena disposicion de todos los que estan
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implicados para tolerar la diversidad de visiones y practicas” (Elliot,
1990).

Segun Elliot en el éxito de estos procesos de innovacion tienen
mucha importancia el estilo de gerencia dominante en la institucion
universitaria. Se requiere una gerencia colegiada mas que
individualista o burocratica. Handy (1984, cit. por Elliot) sefiala que el
sistema de gerencia amenaza la autonomia profesional cuando la
politica es generada y ejecutada jerarquicamente. Los sistemas que
establecen estructuras colegiadas para la generacion de politicas y
mantienen estructuras jerarquicas para la ejecucion son mejor

aceptadas.

‘La ensefanza basada en la investigacion” es una
caracteristica especial de cierta clase de procesos de reforma

curricular. Estas caracteristicas son, segun Elliot, las siguientes:

1.-Es un proceso iniciado por profesores en respuesta a una situacion

practica particular.

2.-Las practicas curriculares tradicionales resultan desestabilizadoras
y problematicas en tales situaciones, por cuanto desarrollan en el

estudiante resistencia o “rechazo a aprender”.

3.-Las innovaciones que se proponen aumentan la controversia con el
grupo directivo, porque cuestionan las creencias fundamentales
implicadas en las préacticas existentes acerca de la naturaleza del

aprendizaje, la ensefianza y la evaluacion.

4.-Los problemas y las interrogantes son clarificadas y resueltas en
un ambiente colegiado libre y abierto caracterizado por el respeto

mutuo Yy la tolerancia, en ausencia de restricciones.

5.-Las propuestas de cambio son tratadas como hipétesis

provisionales a ser probadas en la practica en un contexto colegiado.
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6.-La administracion ofrece margenes flexibles para el desarrollo de

politicas y estrategias curriculares.
2.1.2.1. Bases tedrico metodolégico del modelo critico reflexivo.

El modelo se apoya en un conjunto interrelacionado de ideas,
valores y conceptos acerca de la naturaleza de la educacion, el
conocimiento, aprendizaje, curriculo y ensefianza. Estas ideas se

articulan y clarifican en el proceso.

Con respecto a la educacion se reafirma su caracter ético. La
actividad educativa no puede contradecir los principios y valores que
presiden la intencionalidad educativa.

Pérez Gomez (1990) sefiala que “no pueden definirse medios
de un modo independiente de los principios de procedimiento que se
derivan logicamente de la aceptacion de unos valores. Los medios no
pueden considerarse independientes de los fines, ni los fines tampoco

justifican los medios”.

Pérez Gomez (1990) también manifiesta que “La practica
didactica se justifica... en la medida que facilita y promueve un
proceso de trabajo e intercambios en el aula y en el centro donde se
realizan los valores que se consideran educativos por la comunidad
humana. El resultado de este proceso es evidentemente complejo,
impredecible, divergente y solo detectable en su profundidad a largo
plazo... A contracorriente con la tendencia dominante en la filosofia y
en la ética de las sociedades posindustriales avanzadas y de los
modelos neoconservadores en educacion que pretenden reimplantar
en la actualidad el principio de la eficacia y de la primacia de los
resultados tangibles sobre el valor educativo de los procesos se
define con énfasis la necesaria reflexion conjunta de fines y medios y

el analisis critico de los instrumentos y procedimientos educativos”.
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Asi, la educacion se visualiza como un proceso dialéctico en el
cual el significado y la significacion de las estructuras son
reconstruidas en un proceso de concienciacion histéricamente
condicionada de los individuos cuando tratan de darle sentido a sus

situaciones vitales.

Esta vision de la educacion implica un cambio en el concepto
de aprendizaje, el cual al mismo tiempo determina cambios en los
criterios por los cuales es evaluado. Cuando el aprendizaje es
percibido como una “produccion activa” es una manifestacion de las
potencialidades humanas. La manifestacion de tales cualidades

puede ser descrita y juzgada, pero no estandarizada y medida.

La idea de ensefianza implicada en este modelo es también
diferente. No es una actividad dirigida a controlar resultados de
aprendizaje, mas bien se concibe como una actividad dirigida a
facilitar un proceso dialécticamente indeterminado entre las
estructuras publicas de conocimiento y las subjetividades
individuales. Se preocupa mas por los procesos que por los productos
del aprendizaje. Se dirige a activar, comprometer, desafiar y extender

los poderes naturales de la mente humana.

Elliot (1990) indica también que “los criterios para evaluar la
ensefianza se refieren a la extension en la cual los profesores
proporcionan a los estudiantes oportunidades para manifestar sus
potencialidades. Los criterios para evaluar el aprendizaje y la
ensefianza son distintos. En el caso del aprendizaje se refieren a las
cualidades de la mente manifestadas en los resultados de
aprendizaje. En relacion a la ensefianza los criterios de evaluacion se
refieren a la forma como la ensefianza facilita a los estudiantes las
oportunidades para desarrollar y manifestar tales cualidades. Tal
pedagogia requiere que los profesores reflexionen en y sobre el

proceso del aula independientemente de cualquier evaluacién que
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ellos hagan de la calidad de los resultados del aprendizaje. La
pedagogia es un proceso reflexivo. Son los datos del proceso mas
gue los del producto lo que constituye la base de la evaluacion de la

ensefanza”.

Apoyandose en la psicologia constructivista el modelo critico
reflexivo considera que los sistemas de pensamiento se aprehenden
segun construcciones particulares que conducen a la diversidad y a la
divergencia, dado el caracter singular que tiene la construccién de

conocimiento en cada individuo y grupo.

Se propugna en sintesis una “ensefianza para la comprension”
entendida por Kemmis como la capacidad de situar la informacion en
el marco de ideas y procedimientos que sean claves para estructurar
el pensamiento en el a&mbito disciplinar concreto, lo que implica la
capacidad de elaborar nuevas cuestiones 'y originales

interpretaciones que enriquezcan y transformen el significado dado.

El concepto de curriculo también se modifica dentro de este
modelo. El curriculo no es visto como una seleccién organizada de
conocimiento, conceptos y habilidades determinadas
independientemente del proceso pedagdgico, Unicamente sobre la
base de la estructura publica del conocimiento. EI mapa curricular
esta configurado por la préactica pedagogica especifica real y

situacional en la que se desarrolla.

Proporciona un sentido de direccion mas que agenda rigida. El

curriculo se desarrolla en y a través del proceso pedagogico.

Se adopta una perspectiva “critica” para la elaboracion del
curriculum. La teoria critica del curriculum trasciende la oposicion
entre las teorias practicas y las teorias técnicas tanto en lo que
respecta al discurso como a la organizacion social y a la accion. En

cuanto al discurso se supera la oposicion entre el cientificismo y el
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humanismo y se propicia un discurso “dialéctico”; frente a las
perspectivas burocréticas y liberales de la organizacion social se
propugna la participacion democratica y comunitaria; con respecto a
la accion se fomenta un tipo de accién emancipadora en contraste

con las perspectivas de accion técnica e instrumental.

Kemmis (1988) refiere que “la forma critica de teoria sobre el
curriculum debe adoptar maneras de organizacidbn comunitarias,
basadas en las relaciones sociales caracterizadas por el mutuo
respeto y consideracion, expresivas de los valores comunitarios
compartidos, y respetadas y puestas en accion en las actividades

mutuamente intensificadoras, cooperativas y comunitarias”.

La pedagogia en la que se sustenta el modelo reflexivo integra
tanto el proceso de validacién del mapa curricular en desarrollo como
el proceso de aula. Para validar el curriculo en proceso es necesario
gue el profesor aprehenda todas las dimensiones de ambos procesos

Yy Su contexto.

Elliot advierte sobre ciertas concepciones y practicas que
pueden desvirtuar el verdadero sentido de este modelo. Cuando el
mundo académico utiliza denominaciones como “los profesores
investigadores”, “investigacién-accion educacional’, ensefanza e
investigacion educacional... etc.” pareciera estar respondiendo a la
racionalidad de la teoria y la investigacion convencional que en
opinion de este autor no se corresponde con el caracter del mismo.
Ensefianza e investigacion son percibidas como actividades
separadas, mientras que desde el punto de vista del modelo reflexion

y accion son dos aspectos de un solo proceso.

Elliot (1990) indica que “habiendo trasladado “reflexion” o
“autoevaluacion” a “investigacion” los académicos corren el riesgo de

interpretar la metodologia como una serie de procedimientos
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mecanicos y de técnicas estandarizadas més que un conjunto de
ideas dinamicas y principios que estructuran, pero no determinan la

busqueda de la comprension dentro del proceso pedagogico”.

Dentro del modelo critico reflexivo la funcion docente
constituye una compleja préctica profesional que demanda un

proceso permanente de investigacion.

Pérez Gomez (1990) refiere que “diagnosticar los diferentes
estados y movimientos de la compleja vida del aula, desde la
perspectiva de quienes intervienen en ella, elaborar, experimentar,
evaluar y redefinir los modos de intervencion en virtud de los
principios educativos que justifican y validan la practica y de la propia
evolucion individual y colectiva de los alumnos, es claramente un

proceso de investigacion en el medio natural”.

El método de intervencién que propone el modelo critico

reflexivo se fundamenta en las siguientes premisas:

- La reflexion y él dialogo constituyen instrumentos fundamentales
para desarrollar formas compartidas de comprension de los dilemas
contradictorios de la practica;

- Mediante el proceso de deliberacion el profesor desarrolla su

conocimiento practico sobre las situaciones educativas;
- La “deliberacion” practica tiene caracter cooperativo;

- El conocimiento profesional de los docentes debe formarse en un
complejo y prolongado proceso de conocimiento en la accion (saber

hacer) y de reflexién en y sobre la accién (saber pensar, investigar).

Asi considerada, la practica profesional del docente es un
proceso de accion y de reflexion cooperativa, de indagacion y de

experimentacion, donde el profesor aprende al ensefiar, y ensefia,
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porque aprende, interviene para facilitar y no imponer ni sustituir la
comprension de los alumnos vy, al reflexionar sobre su intervencion,

ejerce y desarrolla su propia comprension.

Gimeno (1983) afirma que “uno de los postulados basicos de
este enfoque consiste en concebir el acto de ensefianza como el
resultado de un proceso de decision, con una actitud mas cientifica
gue supone una progresiva concienciacion reflexiva, ubicada en
tiempo real y en el contexto ecoldégico en el que se desenvuelve la
accion de la enseflanza. Se enfoca la actuacion del profesor con
esquemas mas ecoldgicos para descubrirla, y se plantea una forma
diferente de concebir la racionalidad de la accién pedagdgica, en
términos de coherencia explicita entre el proceso cognitivo de
procesamiento de la informacion pedagdgica que sigue el profesor y

su actuacioén posterior”.
Entre los rasgos mas destacados de esta tendencia se encuentran:

-La competencia docente entendida como competencia
epistemologica, es decir, capacidad para aportar fundamentos
defendibles de indole cognitiva para sostener las opiniones y
acciones, utilizando procedimientos de indagacion y resultados de

investigaciones.

- Valor del conocimiento como guia de la acciéon. El conjunto de
conocimientos, creencias y actitudes sobre la realidad en la que se
actlua es el que da sentido y delimita las situaciones complejas y poco
estructuradas tipicas de la ensefianza. Las situaciones se categorizan

tras un diagnadstico.

-El nivel de formacion pedagodgica condiciona el nivel de explicacion

gue se hace de los problemas educativos.
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-El profesor es un agente mas que un usuario pasivo de técnicas de

ensefanza.

Este nuevo paradigma no es facil de implantar en contextos
ideoldgicos y pedagogicos, donde no existen méargenes flexibles para
la toma de decisiones por parte del profesor. La formacién del
profesorado no se resuelve simplemente dotandolos de técnicas
aplicables de manera mecanica. El paradigma opera como una guia
orientadora en torno a la cual deberan estructurarse los contenidos y

la metodologia apropiada.

Una caracteristica importante de este paradigma es considerar
a las competencias como destrezas abiertas, analizando sus bases
cientificas y sus consecuencias. En tal sentido la competencia
epistemologica constituye el sustrato tedrico-critico que tiene que
fundamentar cualquier técnica. Uno de las propuestas en las que han
cristalizado los postulados fundamentales de este paradigma es la
investigacion-accion, en el cual se concibe al profesor como
investigador y al aula como un laboratorio permanente para la

investigacion educativa.

Stenhouse (1980), nos dice que “tanto la investigacion como el
curriculo constituyen hipétesis que el profesor tiene que probar, en

una fusién dialéctica entre las ideas y la practica en continuo cambio”.

Segun Gimeno (1983), las competencias basicas a considerar

en la formacién del profesorado serian las siguientes:
- Capacitacion cultural.

- Bases de conocimiento sobre la educacion (teoria critica sobre la

educacion, conocimiento pedagogico, investigacion).
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- Capacidad de diagnéstico de la situacion en la que tiene que actuar
(variables de tipo psicolégico, social... etc.). Capacidad de

observacion y técnicas de diagndstico.

- Conocimiento técnico de los recursos metodoldgicos disponibles,
dirigido a descubrir sus posibilidades, los efectos posibles que
derivaran de su uso, conocimiento de su funcionamiento vy

elaboracion para aplicarlos con flexibilidad en situaciones dispares.

- Tomar conciencia del proceso de informacion con sus implicaciones
intelectuales, afectivas, socioculturales... etc. y descubrir las teorias
implicitas que subyacen a los modelos metodolégicos.

- Toma de decisiones. Discusion de las estrategias a seguir, seleccion

de recursos para las distintas estrategias.
- Control de la practica. Observacion de la propia practica.

- Evaluacion critica de lo que se ha hecho. Autorreflexion y reflexion

compartida con otros profesores y con los alumnos.

Es preciso puntualizar que la formacion de los profesores debe

incluir.

Al respecto, Garcia Carrasco (1988), nos dice que “en una
componente sistematica-tedrica, la proporcion de teoria y préactica
debe establecerse tomando en cuenta las caracteristicas del
subsistema social, que el caso de la educacion es el aula y su
contexto ecoldgico”.

2.1.2.2. Fundamentos Meta-Teéricos del Modelo Critico Reflexivo.

La formacién de los profesores ha estado impregnada de

manera implicita o explicita de las concepciones dominantes acerca
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de la relacion entre la teoria y la practica. Esta relacion ha respondido

a su vez a los paradigmas cientificos prevalecientes.

Carr y Kemmis (1988) distinguen tres enfoques con respecto a
los conceptos de teoria y practica educativa y de las relaciones entre
ellas: Positivista (reproductor, causal, predictivo, explicativo),
interpretativo (hermenéutico, descriptivo) y socio-critico
(transformador). El primer enfoque proviene de la corriente positivista
de la ciencia. El positivismo defiende la unidad del método cientifico
(monismo metodolégico) entre la diversidad de objetos tematicos de
la investigacion y considera a las ciencias naturales exactas como el
ideal metodologico que mide el grado de desarrollo de todas las
ciencias incluidas las sociales. Su vision de la explicacion cientifica es

“causal’.

El enfoque positivista de la teoria y la préactica educativas
supone por un lado que el enfoque cientifico de la educacion
garantiza una solucién racional de las cuestiones educacionales y por
el otro que las cuestiones educativas relativas a los medios
educativos pueden ser solucionadas cientificamente. En la
concepcion positivista del conocimiento la teoria orienta la practica y
lo tedrico se relaciona con lo practico por medio de un proceso de
control técnico. Pretende unificar las verdades en teorias que orienten
la accién en funcién de lineas predeterminadas. La relacion entre lo
tedrico y lo practico es un camino unidireccional que conduce de la

idea a la accidén, de los principios teoricos a la practica educativa.

Carr y Kemmis (1988) exponen que “desde la perspectiva
interpretativa que se nutre de la tradicion “interpretativa” de los
estudios sociales, pretende sustituir las nociones de explicacion,
prediccion y control por las de comprension, significado y accién”;
también afirman que “el propadsito de la ciencia social interpretativa es

revelar el significado de las formas particulares de la vida social
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mediante la articulacion sistemética de las estructuras de significado
subjetivo que rigen las maneras de actuar de los individuos tipicos en
situaciones tipicas; ahora bien, cuando este tipo de interpretacion
tedrica sea puesto a disposicion de los actores individuales afectados,
les revelara las reglas y los supuestos en funcion de los cuales
actuan, y por tanto les “ilustrard” e “iluminara” sobre el significado de

sus acciones”.

La concepcion interpretativa implica que la teoria afecta a la
practica exponiendo a la autorreflexion el contexto teorético que
define la préactica. La relacion entre teoria y practica es bidireccional;
la deliberacion practica esta impregnada no solo por las ideas sino
también por las exigencias practicas de la situacion. El observador
interpretativo se ve a si mismo en el interior de la vida social. La
concepcion de teoria que subyace al enfoque interpretativo es la
nocion clasica que tiene como finalidad guiar a la practica y que esta

exenta de toda valoracion.

Cuando se habla de investigacion educativa no podemos
caracterizarla simplemente por el asunto que investiga ni por los
meétodos y las técnicas que se utilicen, sino por la finalidad que
persigue esta clase de investigacion. La educacion es una actividad
eminentemente practica y por lo tanto la investigacion educativa tiene
gue operar en el contexto de los fines practicos de la educacion. El
caracter practico de la educacion y de los problemas que se
investigan en ella entrafia sin embargo tanto una comprension previa
como un conjunto de creencias y en cierto modo algun tipo de “teoria”

gue explica, da sentido y orienta la actividad educativa.

Carr y Kemmis (1988) manifiestan que “la naturaleza de la
“teoria” que orienta la investigacion y la practica educativa en general
es distinta a la que opera en otros campos disciplinarios. En este

caso, la teoria conductora reside en la conciencia reflexiva de los
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respectivos practicantes”; también afirman que “la Unica mision
legitima de una investigacion educativa es desarrollar teorias de la
practica educativa que estén arraigadas en las experiencias y
situaciones concretas de los practicantes de la educacion y que
intenten plantearse y resolver los problemas a que tales experiencias

y situaciones den lugar’.

Para que la préactica educativa adquiera un caracter cientifico
se requiere en primer lugar dejar de percibirla como una actividad
rutinaria apoyada en la tradicion. Es necesario igualmente que el
docente deje de percibirse a si mismo como un simple aplicador de
técnicas de ensefianza, sin cuestionarlas ni valorarlas. El docente no
asume esporadicamente el rol de investigador, sino que esta
actividad constituye el sustrato permanente que fundamenta, orienta y
transforma su préactica, sometiéndola de manera constante a la critica
y a la reflexion.

En este contexto, tanto las teorias como las técnicas, los
conceptos, métodos, etc. de investigacion de las ciencias sociales
constituyen recursos disponibles que una vez procesados a la luz de
las exigencias y necesidades de la practica educativa, pueden ser
utilizados para mejorar dicha practica. Resulta obvio que el desarrollo
de la propuesta critico reflexiva requiere de bases epistemoldgicas
alternativas y diferentes a las que sustentan a las ciencias sociales en
general y de un modelo de ciencia que integre la teoria y la practica
en su enfoque de la naturaleza de la teoria y contemple en la teoria la
finalidad de criticar los elementos insatisfactorios del pensamiento
practico y los modos en que pueden ser superados.

2.1.3. Teoria sobre el desempefio docente basado en evaluacion
de la educacién: Doctora Elva Isabel Gutiérrez Cabrera.

Esta teoria contiene factores clave en el desempefio docente,
aptitudes, habilidades, estrategias y métodos; considerando el papel

gue desempefa el profesor como profesional de la educacion, las
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aptitudes docentes se consideran al conjunto de conocimientos,
destrezas y competencias basicas, que le permiten al profesor
cumplir con sus responsabilidades profesionales de manera

adecuada.

Jiménez (1999) manifiesta que “para poder ensefiar se deben
dominar ciertas metodologias y para que esto sea posible el profesor

debe ser un profesional de la ensefianza”.

El profesor con su forma de actuar influye en la conducta de
los alumnos, es por ello que su actuacién debe basarse en principios
éticos fundamentales, la trascendencia de la labor docente y su
incidencia sobre la persona humana exige una moral profesional que
asegura el prestigio de la profesion y el cumplimiento de la

responsabilidad educativa

Planear es preparar las clases y cursos, es considerar las
caracteristicas de los estudiantes, reflexionar sobre lo que se ensefia,
preparar las actividades y los materiales necesarios, con ello el

profesor se asegura que sus alumnos aprendan al maximo.

La planeacion permite impartir buenas clases, entendiendo
como buena clase aquellas en que a pesar de las dificultades y las
circunstancias en las que se imparte, el profesor prevé los elementos

necesarios para hacerlo lo mejor posible.

Ainscow (2001) manifiesta que “la planeacion es fundamental
para el éxito de la ensefianza, es un proceso de preparacion previo

gue puede ser modificado sobre la marcha”.

Las estrategias organizativas y didacticas, son la secuencia de
actividades del profesor y alumnos en diversos estilos de trabajo,

combinando métodos y técnicas de ensefianza en funcién de los
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objetivos a lograr, las caracteristicas de los alumnos, los contenidos,

los recursos, el ambiente, etc.

Es el manejo de diversas opciones de ensefianza para
distintos problemas de aprendizaje, considerando que el curriculo es
variado y que la programacion contiene contenidos enfocados al
aprendizaje de contenidos, de actitudes y de procedimientos, por lo
tanto, las formas de organizar su ensefianza deben variar y para ello
el profesor debe contar con una serie de metodologias con diversos

niveles de dificultad.

Las estrategias organizativas y didacticas que establece el
docente para abordar los contenidos en el aula, permiten organizar
actividades que den un nivel de significatividad a los aprendizajes y la

posibilidad de uso en la vida diaria del alumno

Ainscow (2001) manifiesta que “el uso de un conjunto variado
de estrategias y modelos de ensefianza logra mayor participacion y
compromiso del alumno, la posesion de diversos estilos es vital para

una practica de ensefianza eficaz en el aula”.

El método didactico es el conjunto de procedimientos que
reunen técnicas y métodos para el desarrollo de las actividades en el

aula.

Para Alvaro (1990) es “organizar y descubrir las actividades
convenientes para guiar a un sujeto en el aprendizaje de cualquier

estado de cosas, acontecimiento y acciones”.

En la actualidad se ha identificado que el proceso de
aprendizaje requiere de una variedad de procedimientos, estrategias
y técnicas, por ello el método brinda al profesor criterios para modelar
el método que mejor responda a la situacién didactica que pone en

practica.
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Corresponde al profesor crear un entorno de aprendizaje
adecuado para que el alumno incorpore nuevos conocimientos a los
ya adquiridos, a través de la asimilacion cognitiva, modificando,
diversificando y enriqueciendo sus esquemas previos. Un adecuado

método de ensefianza hace posible mejores aprendizajes.

Segun Alvaro (1990), “el profesor mas eficaz es el que sabe
utilizar la metodologia o técnicas didacticas mas adecuadas en cada

momento y situacion de aprendizaje”.

La asignacion de tareas debe realizarse inmediatamente a la
actividad con que esté relacionada, hay que tener cuidado de que se
vea como parte de la leccién y que los alumnos comprendan que es
importante y no es solo una obligacién para cubrir tiempo, debe ser

alcanzable, atractiva y mantener la atencion.

Las tareas realizadas necesitan ser revisadas y corregidas lo
cual puede realizarse de varias formas: durante la actividad practica,
intercambiar los trabajos entre los alumnos, recogerlos todos y
revisarlos posteriormente al trabajo de aula o preguntarles a los
alumnos por sus respuestas, es importante darles retroalimentacion
sobre el trabajo hecho y revisar nuevamente para confirmar que el

alumno ha comprendido los contenidos adecuadamente.

Los cuestionamientos, son una herramienta de gran utilidad
para propiciar la participacion activa de los alumnos son los
cuestionamientos. Los cuestionamientos tienen como propdsito
estimular, extender, ampliar, clarificar y confirmar el pensamiento. Las
preguntas permiten al profesor verificar la comprensién del tema,

clarificar si es necesario.

Flanders (1977) manifiesta que “méas de dos terceras partes de
las preguntas que realiza el profesor, prevén una respuesta

esperada”.
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De Pablos (1988) afirma que “el aula es el espacio, la
situacion, el ambito humano especifico, que proporciona un conjunto
de experiencias, condiciones y estimulos, que, interactuando con los
sujetos participantes, condicionan y determinan en cierta medida los

comportamientos de los que comparten estos escenarios".

Fuéguel (2000) refiere que “una buena distribucion vy
organizacion del entorno permite mejorar el aprendizaje de los
alumnos, debe ser un espacio educativo donde los alumnos se
puedan mover con libertad, debe ser confortable, segura y funcional,

los colores, luz y temperatura no deben ser agresivos”.

Pertierra (1993) dice que “la disposicion del ambiente es una
estrategia de aprendizaje, que complementa otras estrategias
didacticas. La disposicién del ambiente puede enviar mensajes de:
incitacion al movimiento, llamar la atencién sobre los materiales,
estimular la concentracion y motivar el trabajo. Pero mal organizado

puede provocar lo contrario”.

Medina (1980) afirma que "la interaccion es una relacion
dinamica que mantiene el profesor ante un grupo de alumnos y la
accién directa que desarrolla con ellos. La ensefianza requiere de la

interaccidon que se da entre los sujetos”.

Las relaciones que establece el profesor con sus alumnos
exigen una actitud positiva, con orientacion académica y metédica, el
profesor debe ser abierto, atento y amable, pero sin caer en
extremos. Se ha encontrado que los profesores con orientacion
excesivamente afectiva y los profesores amargados, malhumorados y

autoritarios, tienden a generar niveles mas bajos de aprendizaje.

Fernandez (2001), manifiesta que “cuando encontramos en las
clases alumnos que no atienden, no le interesan los temas, alborotan

o llaman la atencién continuamente son sefiales de que no estan
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motivados. La mejor forma de potenciar el aprendizaje es

favoreciendo la motivacion”.

Para Good (1987) las expectativas del profesor son
“‘inferencias que los profesores hacen del desempefio académico
futuro de los alumnos y acerca de los tipos de roles de aula que los
estudiantes necesitan en relacion a la percepcion que el profesor

tiene de sus habilidades”.

Muijs (2001) nos dice que “las expectativas del profesor

pueden afectar a los alumnos de diversas formas”.

Ferndndez (2001), al respecto dice que “sobre todo en el
aprendizaje, al comunicarlo a través de verbalizaciones, poniendo
mas atencion a los alumnos con altas expectativas, criticando a los
alumnos con bajas expectativas, no darles tiempo para responder
preguntas, dandoles mas tareas y con poco nivel académico. Estas
expectativas son percibidas por el alumno y puede empezar a actuar

en la forma que se espera.

Emmer (1987) afirma que “la gestion o manejo de aula es un
conjunto de comportamientos y de actividades del profesor
encaminados a que los alumnos adopten una conducta adecuada y a
gue las distracciones se reduzcan al minimo, requiere de
procedimientos especificos para crear un entorno que permita la
ensefianza y el aprendizaje, previniendo las faltas y las distracciones.
Es un concepto muy amplio que implica por un lado un ambiente de

aula adecuada y por otro, practicas docentes eficaces”.

Gotzens (1997) por otro lado, manifiesta que “la disciplina en el
aula, es el gobierno de la clase para que la actividad educativa se
desarrolle ordenadamente, sin interferencias; las estrategias de
disciplina son formas de organizar y controlar la conducta de los

alumnos. Un ambiente adecuado para la ensefilanza esta muy
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relacionado con el orden, la disciplina o el control, los cuales deben

partir de la organizacion escolar para favorecer su realidad”.

Muijs (2001) expresa que “el uso de recompensas 0 sanciones
puede reforzar o detener ciertos comportamientos; las recompensas o
refuerzos influyen el comportamiento social del alumno”; este
pensamiento es refrendado por Brophy (1998) quien refiriéndose a las

recompensas dice que “los motiva a poner esfuerzo en la tarea”.

Pineda (1993) nos dice que “Los procesos de evaluacion en el
aula, es un proceso sistematico de valoracién de los conocimientos,

habilidades y actitudes, con el fin de retroalimentar el aprendizaje”.

Lopez (2000) manifiesta que “es una etapa del proceso
enseflanza- aprendizaje que se utiliza para detectar el progreso del

alumno".

Alvarez (2001) por su parte nos dice que “forma parte de un
continuum y, como tal, debe ser procesual, continua, integrada en la
vida cotidiana y, con él, en el aprendizaje, y que su propésito
fundamental es tomar conciencia del proceso de aprendizaje, valorar
dificultades, tomar decisiones para cambiar metodologias,

intervencioén individual o mejorar los procesos en general”.
2.1.3.1. Modelo de evaluacion.

Teniendo como base la teoria, la dimensién Normativa (30%),
valora el cumplimiento de los valores normativos de la institucion, que
comprende indicadores: asistencia, portafolio de evidencia,
cumplimiento en la entrega de la planeacién didactica, calidad de la
planeacién, entrega de evaluaciones. entrega de reporte de
asistencias, participacion en  actividades extracurriculares,

participacion en actividades de capacitacion y actualizacion
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permanente, cumplimiento en actividades de tutoria, cumplimiento en

actividades de asesoria, indice de reduccion de alumnos en riesgo.

Los resultados de esta dimension se emiten con los siguientes
parametros, lo cual representa el 30% del puntaje final obtenido:
excelente/10, bueno/9, suficiente/8, insuficiente/7.

También la dimensibn Desempefio en el aula (40%),
considerada la de mayor peso en el Modelo de Evaluacion, por la
relevancia que tiene, ya que el desempefio en el aula permite valorar
competencias docentes como: Dominio de la disciplina, dominio

didactico, dominio tecnoldgico.

Segun Gutierrez (2004), la integran los indicadores del Modelo
de Evaluacion del Desempefio Docente, para lo cual se utiliza la Guia
de Evaluacién y la Ruabrica para la Evaluacién del Desempefio en el
Aula. Se evaltan los siguientes indicadores: aptitudes y habilidades
docentes, planeacion y estrategias didacticas, métodos y técnicas de
ensefanza, diversidad en la organizacion del aula, interacciones y
actitudes docentes, expectativas de los alumnos, disciplina en el aula,

recompensas y sanciones, evaluacion del aprendizaje.

Con este instrumento se emiten resultados con los siguientes
pardmetros, lo cual representa el 40% del puntaje final obtenido:

excelente/10, bueno/9, suficiente/8, insuficiente/7.

Asi mismo, respecto a Satisfaccién de los alumnos (30%), la
opinion de los alumnos respecto a su proceso de ensefianza y
aprendizaje es de suma importancia para la valoracion del
desempeiio docente, tomando en cuenta que un buen proceso de
aprendizaje esta directamente vinculado a la capacidad del profesor
de generar un proceso de ensefianza diversificado, que considere las
caracteristicas de los estudiantes, sus conocimientos previos y sus

estilos de aprendizaje. Es por ello que se aplica la encuesta de
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2.2.

Opinion del Estudiante, que valora las caracteristicas del proceso de

ensefanza y aprendizaje.

Los resultados de esta dimension se emiten con los siguientes
parametros, lo cual representa el 30% del puntaje final obtenido:
excelente/10, bueno/9, suficiente/8, insuficiente/7.

2.1.3.2. Etapas en el proceso de evaluacion del desempefio

docente.

Las etapas del proceso de evaluacién del desempefio
docentes son: motivacion y sensibilizacion, integracion de la comision
de evaluacion del desempefio docente, integracion del plan de
evaluacion del cuatrimestre, taller de analisis de los instrumentos de
medida y recoleccion de datos, recoleccién de informacién, analisis

de informacién informe de resultados, conclusiones y plan de mejora.

Los resultados finales se entregan al docente en un formato de
reporte, con las recomendaciones técnicas necesarias. En los casos
donde los resultados resultan en los niveles de insuficiente y
suficiente, se solicita al docente un Plan de Mejora que incluye su
participacion activa en un proceso de asesoria especializada, que

atiende especificamente las debilidades detectadas.

BASE CONCEPTUAL

2.2.1. Las ciencias de la educacion: La pedagogia y el

desempefio docente.

En la época antigua, especialmente a Platon para discutir el
caracter que tienen sus enunciados sobre la educacion.
Aparentemente es un discurso pedagodgico y asi se ha tomado por la
mayoria de los historiadores de la pedagogia, pero, aunque aparece

mMAas 0 menos sistematizado en los didlogos. La teoria de la educaciéon
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que elabora Platon se enmarca en su teoria politica y ésta a su vez en
su sistema filoséfico general, el idealismo. La construye como una
reaccion frente a la nueva practica educativa que habian desarrollado
los sofistas los que pretendian llenar las necesidades de saber-hacer
politico del nuevo grupo con poder econémico que surge al lado de la

casta aristocratica en Atenas.

La teoria platénica de la educacidén es una teoria reaccionaria
gue se enfrenta contra el ideal educativo sofista y que se elabora en

el contexto de un sistema filoséfico ya desarrollado.

El objetivo primordial de Platon es elaborar una teoria del
Estado. El sistema educativo debe estar de tal modo organizado que
debe ser el fundamento de una sociedad regida por la justicia, es
decir, en que todos los individuos puedan ocupar el puesto que les
corresponde segun sus aptitudes naturales.

Bedoya (2002; 29) expresa que “La pedagogia es una ciencia
social, debe describirse la educacién como “una realidad dada”, como
‘hecho”. Por o tanto, como los hechos sociales son
fundamentalmente histéricos, entonces su investigacion empirica

debe extenderse al campo histérico.

Durkheim, en este sentido sefiala también que cuando se
estudia histéricamente la manera como se han formado y desarrollado
los sistemas de educacion, se ve que ellos dependen de la religién,
de la organizacién politica, del grado de desarrollo de las ciencias, del

estado de la industria.

En la primera etapa, se trata de describir el objeto de estudios
(el proceso docente — educativo) s6lo por medio de los componentes
del proceso, estudiados cada uno de ellos aisladamente. Se tenia el
criterio de que mediante los mismos se podia determinar el
comportamiento del proceso y que en ellos radicaba toda la fuerza
analitica de la ciencia pedagogica, sobre la base de una posicion
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animista. Estos conceptos existian a priori en la sustancia de la

misma del proceso y el papel del investigador consistia en mostrarlos.

El aprendizaje del futuro maestro, en esta primera etapa, se
alcanzaba si el alumno se apropiaba de esos conceptos, su
descripcion, asi como el sistema de principios que aportaba el

instrumento de actuacion profesional.

En la segunda etapa, se trata de encontrar las relaciones entre
las variables buscando sus vinculos causales en el que la variable
causa desempefia el papel de variable independiente y el efecto el de
la variable dependiente.

2.2.2. El objeto propio de la pedagogia.

El problema especifico de la epistemologia con respecto a la
pedagogia radica en descubrir y en definir su objeto. “La situacion
actual de las ciencias de la educacion exige replanteamientos
epistemoldgicos. La pedagogia puede caracterizar como un estado de
crisis, ya que ésta pretende funcionar como una ciencia aplicada. El
andlisis epistemologico debe enfrentar precisamente esta condicion

de crisis como un reto o un desafio en el momento.

2.2.3. Fundamentos epistemologicos.

El enfoque inductivo-deductivo valida en la practica mediante
un experimento las Ciencias Sociales en que influye decisivamente la
naturaleza subjetiva del objeto de la investigacidon, requiere de otro
tipo de andlisis. El objeto del estudio en cualquier investigacion es el
todo, es el proceso, los cuales surgen, se desarrollan y desaparecen,
como un sistema y sélo asi no se estudian componentes o elementos
aislados, sino relaciones que contienen los vinculos entre
componentes, variables e indicadores que expresan el movimiento del

objeto.
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Las relaciones, como interpretacion del objeto de estudio,
poseen una naturaleza o racionalidad dialéctica. Es decir, carece de
sentido concebir una estructura estatica, cuando sus elementos
constituyentes son, por naturaleza dialécticos, y responde al
comportamiento del objeto, cuyas funciones son las leyes objetiva-
subjetiva problema caracter objetivo-subjetiva necesidad de aquel que
requiere transformar la situacion se suma interpretacion que este
hace a partir del marco teorico, la relacion objetiva-subjetiva inherente
a cada categoria, concepto o ley, es imprescindible el analisis facto-
perceptible en interrelacion permanente con lo tedrico-histérico. La
pedagogia, es la ciencia que tiene por objeto el proceso de formacion,
es decir, la que estudia la formacion en general, de la personalidad de
los hombres.

El estudio de la Pedagogia nos permite dirigir cientificamente la
formacion de los ciudadanos de una sociedad para alcanzar altos

niveles de calidad y excelencia.

Tres tipos de proceso: educativo, capacitivo e instructivo. La
educacion es el proceso social que se desarrolla como sistema para
influir en la formacién de los rasgos mas trascendentes de la
personalidad de todos los miembros de dicha sociedad. Educar es
preparar al hombre para la vida. ElI proceso educativo puede
clasificar tipo de institucién, escuela, familia, sociedad. Es la
educacién en sentido amplio, tres instituciones sociales el esencial rol
de la escuela se le asigna el papel rector de la educacién de las

nuevas generaciones y de ser el centro de su ejecucion.

2.2.4. La Didéactica y el Desempefio Docente.

Comenio, a través de su obra Didactica Magna, inicia la
tradicion de la didactica como técnica, respondiendo a las

necesidades de su época.
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Comenio logra articular su ideal a través de una metodologia
inductiva claramente sensualista yuxtapuesta a un misticismo que,
como fundamento dltimo ve en el hombre el poseedor de un saber
potencial que le permite acceder al conocimiento. Concebimos a la
docencia como un proceso, una practica social, donde maestros y
alumnos cooperan propiciando y construyendo el conocimiento
produciendo aprendizajes significativos interactuando en la toma de
decisiones, en la revision del proceso docente — educativo, como ejes
de contradicciones y conflictos, como seres sociales e historicos,
donde ambos, sean sujeto y objeto de transformacién, planificadores
de acciones posibilitando aprendizajes significativos, asi como

también siendo agentes de socializacion.

La docencia, hasta el presente, ha estado enfocada mas en la
ensefianza que en el aprendizaje concibiéndose el conocimiento
como producto terminado que es transmitido verbalmente del maestro

a los alumnos.

La docencia, hasta el presente, ha estado enfocada mas en la
ensefianza que en el aprendizaje concibiéndose el conocimiento
como producto terminado que transmitido verbalmente del maestro a

los alumnos.

La docencia hasta ahora, no propicia el desarrollo de la
dinamica grupal fuerte de experiencia de aprendizaje. Muchas veces
el docente representa un obstaculo para la interaccion y la
comunicacién, pues su actividad académica intra — aula reproduce las
formas de instruccidén que experiment6é cuando era alumno, siendo los

anicos referentes que tiene al ejercer la labor docente.

Segun lo dicho concebimos la Actividad Académica, intra y
extra aula como el conjunto de procesos dialécticos, operaciones,
acciones y actividades dialécticas realizadas por el maestro, en

interaccion con el alumno, la sociedad, la naturaleza, etc., que integra
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el Proceso Ensefianza-Aprendizaje en forma permanente, a partir de
las concepciones cientificas del mundo, conocimiento, aprendizaje,
realidad, educacién, hombre, etc., desde donde se inicie un proceso
de lucha contra determinadas orientaciones negativas de lo tradicional
para alcanzar la posibilidad de su transformacién total.

Consideramos que la actividad académica debe ser ante todo
una practica social. Su posible transformacion supone rescatar para

ella una discusiéon mas amplia que la del salon de clases.

Santoyo (1981), manifiesta que “el Proceso Ensefianza-
Aprendizaje debe ser realizado a través del proceso grupal que nos
lleve a su analisis desde otras perspectivas, donde la docencia puede
caracterizarse como un proceso de interaccion entre personas, en el
que los sujetos sociales, maestros-alumnos, establecen
interrelaciones, mediante los cuales conforman un grupo con

dinamismo propio”.

En este proceso intervienen las caracteristicas y los rasgos
peculiares de cada uno de los individuos, al vinculo en situacion de
docencia, no es una relacién de sujetos aislados, sino mas bien una
relacion de grupo, y, en este sentido de interaccion multiple, el vinculo
y el grupo son medio y fuente de experiencias para el sujeto, y
precisamente es a través de y por sus experiencias, que la persona

aprende y se desarrolla como tal.

Un maestro que se proponga trabajar en y con el grupo,
requiere de ciertas actitudes y conocimientos sobre el aprendizaje, la
conducta, el proceso grupal y su dinamica, que le permitan desarrollar
una técnica propia para coordinar el grupo de aprendizaje.

El aprendizaje debe ser activo ya que el hombre no es un
recipiente vacio que puede recibir pasivamente los contenidos,
experiencias y conocimientos para desarrollar su personalidad, debe

ser un proceso dialéctico de cambio y transformacion que

86



experimenten los individuos como resultado de la ensefianza y de su
medio social. Aprender es abandonar ciertas ideas 0 creencias que
se tenian como verdaderas, modificar puntos de vista, formas de

sentir y manera de actuar.

No podemos separar la ensefianza del aprendizaje por lo cual
nuestra posicion es la integracion de estos conceptos, es decir, la
ensefianza y el aprendizaje deben vincularse dialécticamente, en los
procesos didacticos que deben concretarse en la interaccion
pedagdgica al interior y exterior del aula en el que alumnos y

docentes se propongan aprender y ensefar al mismo tiempo.

Con relacion a la didactica, consideramos que ésta se viene
construyendo progresiva y permanentemente a través de la evolucién
del género humano hacia su perfeccion. La did4ctica tiene por objeto
considerar decisiones normativas que orientan el aprendizaje gracias
a la ayuda de los procesos didacticos de ensefianza. Por ello la
ensefianza sera didactica sélo cuando los sujetos logren aprender los

objetivos propuestos.

La Didactica, es considerada por muchos como una tecnologia
aplicada gque se constituye y se desarrolla a partir de los estudios que
ciencias, como Psicologia, Biologia y Sociologia, entre otras, le

plantea sobre los problemas del proceso docente — educativo.

Segun Diaz (s/f), “la Didactica es la ciencia que estudia el
proceso docente - educativo, o sea el proceso sistémico, organizado y
eficiente que se ejecuta sobre fundamentos teoricos y por personal

especializado: los docentes”.

En consecuencia, la Didactica es una rama de la pedagogia,
pero es una ciencia porque tiene su objeto propio: el proceso docente
— educativo y una metodologia que es consecuencia de las leyes

inherentes a ese objeto y que relaciona a sus componentes.
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2.2.5. El Desempefio docente

En la actualidad es de vital importancia el estudio del
desempeiio de los docentes toda vez que este es un productor de la
calidad del servicio que se brinda al estudiante e impacta
directamente en el aprendizaje del estudiante.

La educacion es concebida como el instrumento generador de
aprendizaje. Segun Orellana (1996, citado por Morales &Dubs, 2001),
la calidad de la educacion esta ligada a la calidad del docente, por ser
éste uno de los pilares fundamentales del desarrollo del proceso
educativo (Sanchez & Teruel, 2004).

Segun Chiavenato, I. (2010) define el desempefio, como las
acciones o comportamientosobservados en los empleados que son
relevantes en el logro de los objetivos de la organizacién. En efecto,
afirma que un buen desempefio laboral es la fortaleza mas relevante

con la que cuenta una organizacion.

Por su parte, Dolan, S y otros. (2003) plantea que el
desempeiio es influenciado en gran parte por las expectativas del
empleado sobre el trabajo, sus actitudes hacia los logros y su deseo

de armonia.

Por tanto, el desempefio se relaciona o vincula con las
habilidades y conocimientos que apoyan las acciones del trabajador,
en pro de consolidar los objetivos de la empresa.

Mientras la competencia es un patron general de
comportamiento, el desempefio es un conjunto de acciones concretas
que nos dan un indice del rendimiento de un individuo en su trabajo.
Es asi que Montenegro afirma: “El desempefio docente se entiende
como el cumplimiento de sus funciones; éste se halla determinado por
factores asociados al propio docente, al estudiante y al entorno. Asi

mismo, el desempefio se ejerce en diferentes campos o niveles: el
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contexto socio-cultural, el entorno institucional, el ambiente de aula y

sobre el propio docente una accion mediante una accioén reflexiva”.

Valdés (2006) sefiala que el desempefio de un profesor es “un
proceso sistematico de obtencion de datos vélidos y fiables, con el
objetivo de comprobar y valorar el efecto educativo que produce en
los alumnos el despliegue de sus capacidades pedagodgicas, su
emocionalidad, responsabilidad laboral y la naturaleza de sus
relaciones interpersonales con alumnos, padres, directivos, colegas y

representantes de las instituciones de la comunidad.

El desempefio docente es una de las variables mas conocidas
y utiles para comprender la calidad del ejercicio pedagdégico de los
profesores. En el ambito universitario hay una ausencia de criterios
gue especifiqguen cuales deben ser las funciones y roles especificos
del profesor (Sanchez & Teruel, 2004).

Fuchs (1997) plantea que “el uso sistematico de la evaluacién
de desempefio comenzo en los gobiernos y en las fuerzas armadas a
comienzos de siglo”, si bien sus origenes se pierden en el tiempo,
pues es una de las técnicas de administracion de recursos humanos
mas antiguas y recurrentes, “los primeros sistemas en las empresas
se encuentran en Estados Unidos alrededor de la 12 Guerra Mundial —
especialmente dirigidos a operarios- y los sistemas para evaluar

ejecutivos se popularizaron después de la 22 Guerra Mundial”.

Para Dessler (1996), “toda evaluacion es un proceso para
estimar o juzgar el valor, la excelencia, las cualidades o el status de

algun objeto o persona”.

Mondy y Noé (1997) dicen que “la evaluacion de las personas
gue desempefian papeles dentro de una organizacién puede hacerse
mediante enfoques diferentes, sin embargo, merece destacarse que
la Evaluacion del Desempefio es un concepto dinamico, ya que los
empleados son siempre evaluados, sea formal o informalmente, con

cierta continuidad por las organizaciones”.
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Mondy y Noé (1997) sostienen que: “la evaluacion de
desempeiio, es un sistema formal de revisién y evaluacion periodica

del desempefio de un individuo o de un equipo de trabajo.”

Pereda y Berrocal (1999) la definen “como el proceso
sisteméatico y periodico de medida objetiva del nivel de eficacia y
eficiencia de un empleado, o equipo, en su trabajo.” La Evaluacion del
Desempefio generalmente se elabora a partir de programas formales
de evaluacion, basados en una razonable cantidad de informaciones

respecto de los empleados y de su desempefio en el cargo.

Fuchs (1997) sefala que “un sistema de evaluacion de
desempefio es el conjunto de mecanismos que permite definir el
grado en que las personas contribuyen al logro de los estandares
requeridos para el cargo o puesto que ocupan en la organizacion, asi
como para los objetivos de la empresa. Facilita las acciones
necesarias para su desarrollo profesional y personal, asi como para

aumentar su aporte futuro”.

Para Werther y Davis (1989) una organizacion no puede
adoptar cualquier sistema de evaluacion del desemperio, el sistema
debe ser valido y confiable, efectivo y aceptado. El enfoque debe
identificar los elementos relacionados con el desempefio, medirlos y

proporcionar retroalimentaciéon a los empleados.

Ralph Tyler (en Casanova, 1999) define la Evaluacion del
Desempefio como “El proceso que permite determinar en qué grado

han sido alcanzados los objetivos educativos propuestos”.

Ademas, Cronbach (en Casanova, 1999) la define como: “La
recogida y uso de la informacién para tomar decisiones sobre un
programa educativo”; es decir, un instrumento basico al servicio de la
educacion al emplearla como elemento retroalimentador del objetivo

evaluado, y no sélo como un fin.

Algunos autores destacan y subrayan la funcion de la

evaluacion marcada por Cronbach (en Casanova, 1999) como algo
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intrinsecamente propio de la misma: “Por consiguiente, se puede
decir que, en un principio, el objetivo de toda evaluacion es tomar una
decision que, en muchas ocasiones, se inscribira en el marco de otro
objetivo mucho mas global.” Esto quiere decir que el fin de la
evaluacion, al contrario de lo que muchas veces se cree y se practica,
no es “emitir un juicio”, ya que la evaluacion se orienta
necesariamente hacia una decision que es preciso tomar de una

manera fundada.

Finalmente, Valdés (2000) sefala que la ED de un profesor es
“‘un proceso sistematico de obtencion de datos validos y fiables, con
el objetivo de comprobar y valorar el efecto educativo que produce en
los alumnos el despliegue de sus capacidades pedagdgicas, su
emocionalidad, responsabilidad laboral y la naturaleza de sus
relaciones interpersonales con alumnos, padres, directivos, colegas y

representantes de las instituciones de la comunidad”.

Para Mondy y Noé (1997), la Evaluacién del Desempefio trata

de alcanzar estos diversos objetivos intermedios:

1. Permitir condiciones de medida del potencial humano en el
sentido de determinar su plena aplicacion. Para Valdés (2000) el
Mejoramiento de la escuela y de la ensefianza en el aula entraiia
un desarrollo educativo continuo a lo largo del cual una persona
puede mejorar, una preferencia por evaluaciones formativas en
vez de sumativas, y un fuerte vinculo con las actividades de
desarrollo profesional. Si la evaluacion se orienta al desarrollo o
mejora habran de descubrirse las dificultades personales
implictas en el desempefio de la funcién, emplearse
descripciones exhaustivas que pongan de manifiesto la situacion
personal y contextual, e indicarse como maniobrar para facilitar el

cambio.

Knox (1977, en Valdés, 2000) sostiene que una vez que los

individuos han agotado sus recursos mentales y emocionales, es
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poco probable que se sientan motivados para crecer sin la
intervencién de algun estimulo externo. Dicho estimulo puede
darse en forma de juicio de valor de un colega, un directivo, un
padre o un estudiante. La retroalimentacion proporcionada por la
evaluacion puede representar el reto, el desafio para que tenga

lugar el crecimiento profesional del educador.

Valdez (2000), refiere que, “es importante tener presente que se
puede inhibir el crecimiento como consecuencia de una evaluacion
gue resulte amenazadora, que esté deficientemente dirigida o sea

inadecuadamente comunicada”.

2. Permitir el tratamiento de los educadores como un recurso basico
de la institucion y cuya productividad puede ser desarrollada

indefinidamente, dependiendo de la administracion.

Como sefala Darling-Hammond (1986 en Valdés, 2000): “La
literatura sobre las escuelas eficaces nos proporcionan una idea
de lo que es posible. Esta ha descubierto que una direccion
escolar en la que participan los educadores, que esté basada en
la planificacion realizada en colaboracion, en la solucién de
problemas de una forma colegiada, y en el intercambio intelectual
permanente puede producir enormes beneficios en términos del
aprendizaje de los alumnos y del grado de satisfaccion del
educador y su consiguiente retencion. Aunque los educadores en
estos contextos pueden o no estar implicados en la revision del
trabajo de sus colegas para propdsitos de evaluacion formal, no
dejan de poner en practica una forma de evaluacion cuando
identifican problemas, se observan unos a otros, comparten ideas,
y se preguntan: ;Cémo lo estamos haciendo?“. Por medio de una
definicion mas especifica de los estandares y las competencias
para las diferentes etapas y niveles de la profesion se puede
efectivamente apuntar el desarrollo profesional a la necesidad. La

evidencia muestra que el desarrollo mas efectivo es el que surge
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efectivamente de la observacion mediada y del trabajo con
profesores exitosos, que es una de las formas menos costosas de

desarrollo profesional continuo (CPD)”.

Proporcionar oportunidades de crecimiento y condiciones de
efectiva participacion a todos los miembros de la institucion,
teniendo presentes por una parte los objetivos organizacionales y

por la otra, los objetivos individuales.

Fuchs (1997) sefiala que “la evaluacion de desemperfio es el eje
del proceso de Mejoramiento Organizacional por lo que debe

caracterizarse por ello al momento de construirla”.

Para Aylwin (2001) “es imprescindible evaluar el sistema
educativo con detenimiento- externa e internamente, sus
resultados y sus procesos- para poder tomar las medidas
oportunas y mejorar cualitativamente su funcionamiento y sus

resultados”

Para conseguir que los conocimientos de las personas sean
explicitos y compartidos y generen valor para la organizacion
escolar, es decir, sean el “Capital Intelectual” de la organizacion
es necesario crear un ambiente en el que la organizacién escolar
y las personas se comprometen en un proceso de aprendizaje

continuo, este se facilita cuando la misma Direccion:
- Disefie y dirija el proceso de cambio organizacional.

- Implante un estilo de direccion abierto al cambio, participativo,

- Propicie una cultura que favorezca la toma de decisiones por

parte de los miembros de la organizacion
- Cuente con un modelo de Gestion por Competencias

- Aplique el Modelo de Gestion por Competencias a la gestién del

Recurso Humano
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- Disefie, implemente y evalie los Programas de Capacitacion
(aspectos técnicos y actitudinales) que exige un sistema de

gestion del conocimiento.

- Reconozca méritos en la utilizacion del sistema y los aportes por

cada empleado, en funcion de su aporte de valor a la institucion.

Mondy y Noé (1997) plantean que “dadas las mudltiples
necesidades de datos que satisface la Evaluacion de Desempefio, es
imprescindible desarrollar un sistema efectivo, que sea mas bien un
proceso continuo que un evento anual, y una evaluacion amplia que
incluya la evaluacion del desempefio pasado y el potencial de

desarrollo”.
2.2.6. Mediciones internacionales por desempefio docente.

La ministra Aylwin (2001) planteaba que las mediciones
internacionales a las que Chile se ha sometido han demostrado que
se esté lejos de donde se tiene que llegar si se quiere que las futuras
generaciones de Chile cuenten con instrumentos necesarios para
desenvolverse en la sociedad del siglo XXI. Los nifios tienen que
aprender mas y mejor, los colegios tienen que orientar su quehacer al
aprendizaje. Se necesita promover una cultura de la excelencia, con
mas exigencias, con mas rigor, con expectativas mas altas sobre
alumnos y sus logros. Por eso se estd induciendo a todas las
comunidades escolares a fijarse metas sobre asistencia, repitencia,
abandono, aprendizajes insuficientes, mejoramiento de los
resultados, especialmente en lenguaje y matematicas. En Chile no se
tiene una cultura de evaluacion, tampoco de la excelencia. Por eso es
tan importante la generacién de condiciones para mejorar, de apoyos
y estimulos para alcanzar la calidad y de reconocimiento al trabajo
bien hecho. La definicién de estandares de calidad no tendria sentido
si no hubiera evaluaciones para saber donde se esta en relacion con

la calidad, es por ello que:
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Stiggins y Duke (1988 en Valdés, 2000) identificaron como
importantes las caracteristicas de los procedimientos de evaluacion
gue comprobaron que tenian correlacion con la calidad y el impacto

de la experiencia de la evaluacién
2.2.7 Estandares de desempefio docente.

Segun MINEDUC (2001), “Se han formulado como
descripciones de formas de desempefio siguiendo el ordenamiento
I6gico de los actos de ensefianza y de los procesos pedagogicos en
la sala”. EI MBE contempla una estructura de 21 criterios o
estandares agrupados en cuatro facetas propias de la tarea de los

docentes, por lo que esta constituido por los siguientes dominios:

A. Creacion de un ambiente propicio para el aprendizaje de los

alumnos.
B. Ensefianza para el aprendizaje de los alumnos.

C. Preparacion para la ensefianza: organizacion del contenido en

funcién del aprendizaje del estudiante.
D. Responsabilidades profesionales.

Segun MINEDUC (2001), “Los estandares de desempefo
expresan posiciones respecto a la ensefianza y aprendizaje que
derivan de una larga tradicion pedagodgica que se extiende desde
Sdcrates, incluyendo a Froebel, Pestalozzi y Dewey, hasta Paulo
Freire. Se han incorporado, asimismo, importantes aportes de la
ciencia cognitiva y trabajos de Jean Piaget, Lev Vygotsky, Jerome
Brunner y Howard Gardner. Recogen también lo que la investigacion
en el campo de la educacion ha sefalado como factores de la

ensefanza que contribuyen al aprendizaje”.
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Para Delannoy (2001) “Los buenos estandares son a la vez
suficientemente especificos para guiar la practica y pueden ser
medibles/observables, y suficientemente abiertos para dejar espacios
al estilo de cada educador. Debe incluir un resumen (hito) y

descripciones narrativas de practicas para guiar los mejoramientos.”
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Es el desarrollo del potencial humano a través de un proceso de
apoyo continuo que estimula y pone en manos de los individuos
la capacidad para adquirir los conocimientos, valores,
habilidades y actitudes que requieran a lo largo de sus vidas y
que aplicardn con seguridad, creatividad y placer en todos los
papeles y circunstancias y contextos.

- Es diversificable

- Genera participacion

- Promueve la investigacion

- Promueve el aprender a ser
- Promueve la reflexién

- Atiende la diversidad

- Promueve la autonomia y la emancipacioén profesional

Definicion
PROGRAMA DE |—I
FORMACION
CONTINUA :
Caracteristicas
Definicion
DESEMPENO
DOCENTE

El desempefio docente se entiende como el cumplimiento de su
funciones; éste se halla determinado por factores asociados al
propio docente, al estudiante y al entorno. Asi mismo, el
desempefio se ejerce en diferentes campos o niveles: el
contexto socio-cultural, el entorno institucional, el ambiente de
aula y sobre el propio docente, mediante una accion reflexiva.

Caracteristicas

- Conjunto de acciones concretas que nos dan un
indice del rendimiento del docente en su trabajo

- Se relaciona o vincula con las habilidades y
conocimientos que apoyan las acciones del
docente.
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2.3.

DEFINICION DE TERMINOS BASICOS.

2.3.1. APTITUD:

Evaluacion de la capacidad psicofisica del individuo para realizar su
trabajo sin riesgo para su propia salud o la de otros. Francisco
Hernandez. Madrid 2006. Pag. 8.

2.3.2. COMPETENCIA:

Conjunto de conocimientos, habilidades, destrezas y actitudes cuya
aplicacion en el trabajo se traduce en un desempefio superior, que
contribuye al logro de los objetivos claves del negocio " (pag. 22).
Nufez, Jorge (1997).

2.3.3. DERECHO:

El derecho es el conjunto de condiciones mediante las cuales el libre
arbitrio del uno puede acordarse con el otro siguiendo una ley general
de la libertad. (Kant). El jurista espafiol Castan Tobefias El Derecho
es el ordenamiento moral, imperativo, de la vida social humana,

orientada a la orientacion de la justicia”.
2.3.4. DESEMPENO DOCENTE:

Desempefio docente es el cumplimiento de sus actividades, de su
deber. (Monografia. Engel Sofia de Baros Bustamante. Universidad

Santa Maria).
2.3.5. ENSENANZA — APRENDIZAJE:

El aprendizaje es una meta; la ensefianza no es sino una
herramienta.” (Jane Arnold). “El aprendizaje supone realizar algun
tipo de cambio en esos recursos del cerebro”. “Ensefianza es el
hecho de ayudar a alguien a realizar los cambios necesarios en sus

recursos internos. (Stevick).
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2.3.6. ESTRATEGIAS:

Las estrategias de aprendizaje son conductas 0 pensamientos que
facilitan el aprendizaje. Estas estrategias van desde las simples
habilidades de estudio, como el subrayado de la idea principal, hasta
los procesos de pensamiento complejo como el usar las analogias
para relacionar el conocimiento previo con la nueva informacion
(Weistein, Ridley, Dahl y Weber, 1988-1989).

2.3.7. EVALUACION:

Necesitamos definir el término evaluacion de competencias
profesionales diciendo que es un proceso sistematico que implica un
juicio de valor y se orienta a la toma de decisiones y debe ser global,
participativa y funcional. [TEJADA 1977]

La definicién y las condiciones que debe cumplir toda evaluacion,
denota un carécter multidimensional. [TEJADA 1977; LOUIS, JUTRAS
& HENSLER 1996] y reparar en las diferentes dimensiones de la
evaluacion permite planificarla de manera pertinente con la realidad a
evaluar. Las dimensiones que pueden considerarse son las

siguientes:

2.3.8. FORMACION CONTINUA:

Consiste en el desarrollo del potencial humano a través de un proceso
de apoyo continuo que estimula y pone en manos de los individuos la
capacidad para adquirir los conocimientos, valores, habilidades y
actitudes que requieran a lo largo de sus vidas y que aplicaran con
seguridad, creatividad y placer en todos los papeles y circunstancias y

contextos. (profs. Normam Longiworth & W. Keith Davies).

"La competencia se define como una caracteristica subyacente en
una persona, que esta causalmente relacionada con una actuacion
exitosa en un puesto de trabajo". Boyatzis, (citado por Dalziel, M.A.,
Cubeiro, J.C. y Fernandez, G., 1996, pag. 28).
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2.3.9. GESTION:

Son guias para orientar la accion, prevision, visualizacion y empleo de
los recursos y esfuerzos a los fines que se desean alcanzar, la
secuencia de actividades que habran de realizarse para lograr
objetivos y el tiempo requerido para efectuar cada una de sus partes y
todos aquellos eventos involucrados en su consecucion. Gestion y
tecnologia. Maria Isabel Diaz, Jonaidi Mota. Johana Tovar.

Universidad Nacional Experimental “Simoén Rodriguez”.
2.3.10. METODOS:

Es una serie de pasos sucesivos, conducen a una meta. El objetivo
del profesionista es llegar a tomar las decisiones y una teoria que
permita generalizar y resolver de la misma forma problemas
semejantes en el futuro. Por ende es necesario que siga el método
mas apropiado a su problema, lo que equivale a decir que debe seguir
el camino que lo conduzca a su objetivo. (Monografia. Cerbero.

México).
2.3.11. MODELO:

En la actualidad el concepto de modelo esta adquiriendo mayor
importancia en la interpretacion del caracter del pensamiento y de la

actividad cientificos (Giere, 1999).
2.3.12. PLAN DE FORMACION:

Es un instrumento de cambio y mejora organizacional integrado por
un conjunto coherente de acciones formativas y encaminadas a dotar
y perfeccionar las competencias necesarias para conseguir los
objetivos estratégicos de la organizacidbn empresarial. Documento

Transcripto (mayo 2011).
2.3.13. PLANIFICACION:

"Es el proceso de establecer metas y elegir medios para alcanzar

dichas metas" (Stoner, 1996). "Es el proceso que se sigue para
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determinar en forma exacta lo que la organizacion hara para alcanzar
sus objetivos" (Ortiz, sf/f). "Es el proceso de evaluar toda la
informacion relevante y los desarrollos futuros probables, da como

resultado un curso de accion recomendado: un plan", (Sisk, sff).

"Es el proceso de establecer objetivos y escoger el medio mas
apropiado para el logro de los mismos antes de emprender la accion”,
(Goodstein, 1998).

2.3.14. PROCESO:

Es el conjunto de actividades o tareas, mutuamente relacionadas
entre si que admite elementos de entrada durante su desarrollo ya
sea al inicio o a lo largo del mismo, los cuales se administran, regulan
o autorregulan bajo modelos de gestion particulares para obtener
elementos de salida o resultados esperados. Por: Ricardo Camacho
C.; camacho.rf@pucp.edu.pe; 25 - feb - 2008; Lima, Pera.

2.3.15. UNIVERSIDAD:

Es el lugar en donde se profundiza hasta el infinito el conocimiento,
en donde se encuentran, cuestionan y, finalmente, dialogan la
diversidad de las ideas y creencias. La universidad ha de ser la
custodia de la verdad y de la ciencia, al margen de posturas
ideoldgicas. Es la universidad el espacio donde se busca la verdad
con espiritu humanista. Es la universidad el lugar donde el
pensamiento plural se encamina en la busqueda de la verdad. (Karl

Jaspers). Toluca, México, agosto de 1994.
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CAPITULO 1l

RESULTADOS DE LA INVESTIGACION, PROPUESTA Y
EXPERIENCIAS VIVIDAS

3.1. ANALISIS E INTERPRETACION DE LOS RESULTADOS DE LA
ENCUESTA (CUESTIONARIO).

3.1.1. ENCUESTA A DOCENTES.

CUADRO N° 01

EL MAYOR PROBLEMA EN LA ENSENANZA-APRENDIZAJE
EN SU ASIGNATURA.

item 1: ¢En la ensefianza de su asignatura, donde
radica el mayor problema, para usted?. ]

PRETEST| POST | 4 60851000
150 |
ALTERNATIVAS F % F % 3 |
a) Falta de capacitacion. | 7 | 175 | 8 20 | g
b) Metodologia del 8 20 25 % 1
docente. _ , |
c) Bajo nivel académico 25 ¥ <

de los estudiantes. 0% 50% 100%

TOTAL 40

H 3) Falta de
capacitacion

Eb)
Metodologia
del docente

c¢) Bajo nivel
académico
de los
estudiantes

Fuente: Encuesta docentes. Set., 2011 y diciembre 2011. SANCHEZ C.

Haciendo un analisis de los resultados presentados en este cuadro,
podemos observar en el Pre test, que el 62.5%, de los encuestados
manifiesta que el mayor problema en la ensefianza-aprendizaje de
asignaturas se debe a bajo nivel académico de los estudiantes, mientras que
en Post test ha variado .Esto se debe a que en los talleres de “Didactica e
investigacion “teniendo como sustento la base tedrica del método de

intervencion de Eliot.
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Esta teoria, toma como en cuenta, la funcion docente constituye una
compleja practica profesional que demanda un proceso plenamente de
investigacion.

El método de intervencion contiene reflexion y didlogo y desarrolla formas
compartidas de comprension de los dilemas contradictorios de la practica,
deliberacion practica tiene caracter cooperativo, conocimiento profesional,
formarse en un complejo y prolongado conocimiento de accion (SABER

HACER).
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CUADRO N° 02

NIVEL DE CONOCIMIENTO DE BASES CIENTIFICAS QUE SUSTENTAN
UN PROGRAMA DE FORMACION CONTINUA POR COMPETENCIAS.

ftem 2: ¢Conoce usted algunas bases cientificas
gue sustentan un programa de formacion continua
por competencias, si conoce mencionelas?.

PRETEST| POST "a)s
TEST " b) No
ALTERNATIVAS F 1 % | F TOTAL
2) Si 15 | 375
b) No 25 14 | 35 0% 50%  100%
TOTAL 20 40 | 100

Fuente: Encuesta docentes. Set., 2011 y diciembre 2011. SANCHEZ C.

Se aprecia en el Pre test el 62.5% afirma no conocer las bases cientificas de
un Programa de Formacién Continua por Competencias, en contraste con el
Post test el 65% notdndose claramente que después de haber aplicado el

taller de Programa de Formacién Continua ha variado.

Esto esta inmerso en la teoria modelo de Competencias de Tobon en la
gue se exponen competencias bdasicas cognitivas de procesamiento de
informacion. Ello se debe a que la convivencia y la comunicacion entre

seres humanos dependen fundamentalmente de capacidades cognitivas.

Ademas en la teoria de Eliot donde se apoya en un conjunto interrelacionado

de ideas, valores, el conocimiento, aprendizaje, curriculo y ensefianza.

Asimismo, en la teoria de Gutiérrez en que corresponde al profesor crear un
entorno de aprendizaje adecuado para que el alumno incorpore nuevos

conocimientos a los ya adquiridos a través de la asimilacion cognitiva.

Este cambio sustancial se propicié con la puesta en marcha de la propuesta
y con ello se va logrando el objetivo y la confirmacion la hipotesis.
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CUADRO N° 03

PROPUESTA DE UN PROGRAMA DE FORMACION CONTINUA

item 3: ¢Cree usted si un Programa de Formacion .
Contintia ayudard a superar sus deficiencias en su A -"'1‘50—1
desempefo?. 1] ma) sl
PRE TEST| POST 2 _P L
TEST 2 | G0 o
ALTERNATIVAS F % F % 1 h""ﬁ“l TOTAL
a) Si 30 75 40 | 100 ¥ . i
b) No 10 H 00 | 00 0%  50% 100%
TOTAL 40 | 100 | 40 | 100

Fuente: Encuesta docentes. Set., 2011 y diciembre 2011. SANCHEZ C.

En el Pre test el 25% indic6 que no estd de acuerdo con la propuesta del
Programa de Formacion Continua por Competencias, logro una alza

significativa en el Post Test el 100% respondié la alternativa “si”, mientras

que el pre test tan solo el 25% lo hizo.

Con lo cual queda demostrado que con la aplicaciéon del Programa de
Gestién de un programa Formacion Continua, se cumplié con los objetivos
propuestos .Sensibilizar a los docentes a que adquieran conciencia de su
realidad personal, profesional de acuerdo a los avances Yy lograr que los
docentes tomen conciencia de la urgente necesidad de prestar atencién a
los cambios permanentes de la ciencia, para asegurar que se adopten

medidas adecuadas respecto de su desempeiio profesional.

El mismo que tuvo como sustento cientifico el Modelo de Competencias de
Sergio Tobdén cuya teoria trata de responder de manera sistematica y
coherente que estamos en un mundo cambiante, en el cual los
conocimientos se estan renovando y cambiando a gran velocidad y por ello,
se requiere en la universidad docentes que estén dispuestos a aprender de

forma continua los nuevos conocimientos y metodologias.
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CUADRO N° 04

PARTICIPACION EN APLICACION DE UN
PROGRAMA DE FORMACION CONTINUA.

item 4: ¢Usted participaria en la aplicacion de un
Programa de Formacion Continua que coadyuve al A f 100
mejoramiento de su desempefo?. - ma) i
PRETEST| POST 3 | -
TEST 5 H b) No
ALTERNATIVAS F % F % : 75 TOTAL
a) Si 25 | 62.5 | 40 | 100 & -
b) No 15 00 00 0%  50%  100%
TOTAL 40 | 100 | 40 | 100

Fuente: Encuesta docentes. Set., 2011 y diciembre 2011. SANCHEZ C.

Comparando los resultados del pre test con el post test, podemos observar
en este cuadro, que el grupo experimental, logro una alza muy significativa
en el post test el 100% respondid “si”, mientras que en el pre test tan solo el
37.5%, lo hizo.

Con lo cual qgueda demostrado que con aplicacion de Taller de Desempefio
Docente , se cumpli6 con uno de los objetivos propuestos .Lograr que los
docentes tomen conciencia de la urgente necesidad de prestar atencion a
los cambios permanentes de la ciencia , para asegurar que se adopten

medidas adecuadas respecto de su desempefio profesional .

Esto estd inmerso en la Teoria del Desempefio docente de Gutiérrez, en la
gue expone que existe factores claves en el desempefio docente: aptitudes,
habilidades, estrategias y métodos; considerando el papel que desempernia el
profesor como profesional de la educacion, las aptitudes docentes se
consideran al conjunto de conocimientos, destrezas y competencias basicas,
gue le permiten al profesor cumplir con las responsabilidades profesionales
de manera adecuada. Jiménez (1999) citado por Gutiérrez, manifiesta que
para poder ensefiar se deben dominar ciertas metodologias y para que esto

sea posible el profesor debe ser un profesional de la ensefianza.
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CUADRO N° 05

INICIO EN LAS SESIONES DE APRENDIZAJE DE LA ASIGNATURA.

ftem 5: ¢Usted al iniciar la clase, les formula
preguntas a los estudiantes acerca del tema que va d o
a tratar?. TOTAL A
PRE TEST| POST d)Nunca |[EEIIRIONIND
TEST c) Algunas veces -_
ALTERNATIVAS F % F % 1|
a) Siempre. 2 | 5 | 32 [1800] | b)Casisiempre |SHESEEEN
b) Casi siempre. 5 |[125]| 8 | 20 a) Siempre B S2INEONED
c) Algunas veces. 6 15 | 00 | 00 et
d) Nunca. 28 H 00 | 00 0% oo% 0%
TOTAL 40 | 100 | 40 | 100

Fuente: Encuesta. Set., 2011 y diciembre 2011. SANCHEZ C.

En el Pre test un 70%, indic6 que nunca al iniciar la clase formula preguntas
acerca del tema que van a tratar, el Post test se eleva a un 80% la
preocupacion de los docentes en motivar, explorar y problematizar los
contenidos programados en sus sesiones de aprendizaje. Con esto se
demuestra que es indispensable usar modelos o programas de accién

eficaz.

Como lo explicita la teoria de desempefio docente de Elva Gutiérrez, cuya
teoria trata de responder de manera coherente, que corresponde al
profesor crear un entorno de aprendizaje adecuado para que el alumno
incorpore nuevos conocimientos a los ya adquiridos, a través de la
asimilacion cognitiva modificando, diversificando y enriqueciendo sus
esquemas previos. Un adecuado método de ensefianza hace posibles
mejores estrategias, el profesor mas eficaz es que sabe utilizar la
metodologia o técnicas didacticas mas adecuadas en cada momento y

situacion de aprendizaje (Alvaro et, al, 1940), citado por Gutiérrez.
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CUADRO N° 06

CONOCIMIENTOS PREVIOS DE LOS ESTUDIANTES.

ftem 6: Tiene en cuenta los conocimientos
previos de los estudiantes?. 7
PRE TEST| POST TOTAL
TEST d) Nunca |
ALTERNATIVAS F % F % c) Algunas veces
a) Siempre. 5 125 | 28 70 b) Casi siempre ]
b) Casi siempre. 7 175 | 4 10 _ .
c) Algunas veces. 8 20 4 | 10 a) Siempre . .
d) Nunca. 20 H 4 10 0% 50% 100%
TOTAL 40 | 100 | 40 | 100

Fuente: Encuesta docentes. Set., 2011 y diciembre 2011. SANCHEZ C.

En el pre test el 50% afirma conocer los conocimientos previos de los
estudiantes .en el post test el 70 % asegura conocer. Esto se debe a que en
los talleres se aplicaron las técnicas de sesiones de aprendizaje teniendo
como sustento la base tedrica del desempefio docente de Gutiérrez

Cabrera.

Esta teoria , manifiesta que ( Ainscow et al) , la planeacién “es fundamental
para el éxito de la ensefianza, es un proceso de preparacién previo que
puede ser modificado sobre la marcha , pues, las estrategias organizativas y
didacticas , son la secuencia de actividades del profesor y alumnos en
diverso estilos de trabajo , combinando métodos y técnicas de ensefianza en
funcién de los objetivos a lograr , las caracteristicas delos alumnos , los

contenidos , los recursos , el ambiente .

Las estrategias organizativas y didacticas que establece el docente para
abordar los contenidos en el aula, permiten organizar actividades que de un
nivel de significatividad a los aprendizajes y la posibilidad de uso en la vida

diaria del alumno
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CUADRO N° 07

CLARIDAD Y ENTENDIMIENTO
EN LAS SESIONES DE APRENDIZAJE

item 7: ¢Se expresa usted con claridad y se deja

entender? —
PRE TEST POST 14
TEST d) Nunca ——
ALTERNATIVAS F % F % c) Algunas veces | NEIIESIND
a) Siempre. 5 125 | 30 75 b) Casi siempre | SONISRAONIOOD
b) Casi siempre. 5 125 | 10 25 2} Siempre R S b
c) Algunas veces. 25 838 00 | 00 L —
d) Nunca. 5 125 | 00 00 0%  50% 100%
TOTAL 40 | 100 | 40 | 100

Fuente: Encuesta docentes. Set., 2011 y diciembre 2011. SANCHEZ C.

Comparando los resultados del pre test con el post test, podemos observar
en este cuadro, que el grupo experimental logro un alza significativa en el
post test: el 75 %, respondié la alternativa “siempre “, mientras que en el pre
test tan solo 62.5 %, lo hizo. Con lo cual queda demostrado que con la
aplicacion del Taller de Teoria y Disefio Curricular, se cumplié con uno de
los objetivos propuestos: favorecer el cambio de actitud o partir de la
reflexion constante de sus actividades pedagdgicas.

El mismo que tuvo como sustento cientifico el modelo critico reflexivo. “Yo
aprendi como profesor que las teorias estaban implicitas en todas las
practicas y que trazar consistia en articular tales “teorias tacitas”,
sometiéndolos a la critica en su discurso profesional libre y abierto. Yo
aprendi que la calidad del discurso profesional depende de la buena
disposicion de todos los que estan implicados para tolerar la diversidad de
visiones y préacticas (Elliot, 1990).

La teoria del desempefio docente (Gutiérrez) , explicita, el uso de un
conjunto variado de estrategias y modelos de ensefianza logra mayor
participacion y compromiso del alumno, la posesion de diversos estilos es

vital para que una practica de ensefianza eficaz en el aula.
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CUADRO N° 08

USO DE METODOS Y TECNICAS DE APRENDIZAJE

ftem 8: ¢Utiliza métodos y técnicas que favorecen
el aprendizaje de los estudiantes?. — : )
PRE TEST POST . -
TEST d) Nunca _—
ALTERNATIVAS F % F % c) Algunas veces | IENESIND
a) Siempre. 10 25 30 | 75 b) Casi si 3075 40710070
b) Casi siempre. 25 888l 10 | 25 = e ey
c) Algunas veces. 3 75 | 00 | 00 ) SEmpre ¥ p
d) Nunca. 2 5 00 00 0%  50% 1009
TOTAL 40 | 100 | 40 | 100

Fuente: Encuesta docentes. Set., 2011 y diciembre 2011. SANCHEZ C.

Haciendo un andlisis de los resultados presentados en este cuadro
podemos observar en el pre test, que el 62.5 % de los encuestados
manifiesta que el mayor problema es la utilizacion de métodos y técnicas,
“algunas veces “pero en los resultados del post test, los docentes en un 75%
asumen que el mayor problema de la utilizacion de los métodos y técnicas
es “casi siempre”.

Con lo cual queda demostrado que con la aplicacion del taller Didactica e
investigacion: se cumplié con uno de los objetivos propuestos: Cimentar en
los docentes, actitudes y valores en desempefio laboral, para brindar una
educacion de calidad de acuerdo a las exigencias del mundo globalizado.

El mismo que tuvo como sustento cientifico la teoria del desempefio
docente de Gutiérrez, cuya teoria de desempefio trata de “el método
didactico es el conjunto de procedimientos que retnen técnicas y métodos
para el desarrollo de las actividades en el aula “

Es para Alvaro et al (1990), citado por Gutiérrez, “organizar y descubrir las
actividades convenientes para guiar a un sujeto en el aprendizaje de
cualquier estado de casos, acontecimiento y acciones”. En la actualidad se
ha identificado que el proceso aprendizaje requiere de una variedad de
procedimientos, estrategias y técnicas, por ello el método brinda el profesor
criterios para modelar el método que mejor responda o la situacion didactica
gue pone en practica.
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CUADRO N° 09

DOMINIO DE LA ASIGNATURA A SU CARGO.

ftem 9: ¢Demuestra dominio de la asignatura a su

cargo?
PRE TEST POST
TEST
ALTERNATIVAS F % F %
a) Siempre. 3 7.5 35
b) Casi siempre. 8 20 5 |125
c) Algunas veces. 4 10 00 00
d) Nunca. 25 H 00 | 00
TOTAL 40 | 100 | 40 | 100

TOTAL

d} Nunca

c) Algunas veces
b) Casi siempre

a) Siempre

¥

0%

50%

100%

Fuente: Encuesta docentes. Set., 2011 y diciembre 2011. SANCHEZ C.

En el Pre test el 62.5%
asignaturas a su cargo, es decir, como abogados tienen alto grado de

de los docentes tienen dominio sobre las

preparacion y especializacion en su carrera; observando en el Post test se

eleva a 75% sobre el dominio de su carrera, es decir, segun Tobdén poseen

las competencias especificas, que son propias de una profesion y tienen un

alto grado de especializacion y estara claramente determinados en los

planes de estudio de su formacion.
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CUADRO N° 10

CALIFICACION A LA CONDUCCION
DE LAS SESIONES DE APRENDIZAJE

ftem 10: ¢Coémo calificarias la conduccion de las
sesiones de aprendizaje de sus asignaturas?. 1

1
PRE TEST| POST TOTAL ='°=
TEST d) No domina... | 2
ALTERNATIVAS F % F % || c)Posee escaso... | NETIESISIND
a) Tiene buen dominio. 5 | 12.5 | 38 [NOBNI | 161 graco de. | TS
b) El grado de dominioes | 30 00 00 1
regular. a) Tiene buen...#_v
c) Posee escaso dominio. 3 7.5 00 | 00 0%  50% 100%
d) No domina en absoluto. | 2 5 2 5
TOTAL 40 | 100 | 40 | 100

Fuente: Encuesta docentes. Set., 2011 y diciembre 2011. SANCHEZ C.

Observamos que en el Pre test el 75% de los docentes manifiesta tener
grado de dominio regular en la conduccion de las sesiones de aprendizaje;
elevandose en el Post test a un 95% esto significa que después de
realizarse las actividades educativas del programa propuesta, especialmente
en los Seminarios — taller, la situacion cambi6é notablemente, puesto que los

docentes reconocieron en su trabajo el buen dominio.

En otras palabras, la reflexion y el didlogo constituyen instrumentos
fundamentales para desarrollar formas compartidas de comprension de los
dilemas contradictorios de la practica y mediante el proceso de deliberacion
el profesor desarrolla su conocimiento practico sobre las situaciones

educativas.
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CUADRO N° 11

USO DE MEDIOS Y MATERIALES APROPIADOS
EN EL DESARROLLO DE LA CLASE.

ftem 11: ¢Utiliza materiales y otros medios
apropiados para el desarrollo de su clase?. TOTAL ‘u-o-’

PRE TEST| POST ==

TEST d)Nunca | FRGRSD

ALTERNATIVAS F % F % c) Algunas veces _P‘

a) Siempre. 2 5 6 15 b) Casi siempre [

b) Casi siempre. 3 [ 75 | 32 800 2) Siempre | PETMSERSD

c) Algunas veces. 5 125 | 00 00 * : ‘.

d) Nunca. 30 2 5 0% S50% 100%
TOTAL 40 100 40 | 100

Fuente: Encuesta a docentes. Set., 2011 y diciembre 2011. SANCHEZ C.

En el pre test solo un 75%, indico que nunca utiliza materiales y otros
medios apropiados para el desarrollo de su clase; en el post test el 80%
utiliza casi siempre, notandose claramente que después de haber aplicado
las estrategias de ensefanza aprendizaje.

Esto estd inmerso en la teoria del desempefio docente de Gutiérrez, en la
gue exponen , que en el manejo de diversas opciones de ensefianza para
distintos problemas de aprendizaje, considerando que el curriculo es variado
y que la programacion contiene contenidos enfocados al aprendizaje de
contenidos, de actitudes y procedimientos, por lo que las formas de
organizar su ensefianza debe variar y para ello el profesor debe contar con
una serie de metodologias con diversos grados de dificultad.

Este cambio sustancial se propicié con la puesta en marcha de la propuesta

y con ello se va logrando el objetivo y la confirmacién de la hipotesis.
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CUADRO N° 12

PROCESO DE EVALUACION

EN LAS ASIGNATURAS.

item 12: ¢De los siguientes tipos de pruebas, cuales

usted emplean?

PRE TEST POST

TEST
ALTERNATIVAS F % F %
a) Pruebas objetivas. 5 125 | 00 00
b) Pruebas en desarrollo. | 30 |8 40 | 100
c) Trabajos practicos. 3 7.5 00 00
d) Intervenciones orales. 2 5 00 00
TOTAL 40 | 100 | 40 | 100

c) Trabajos...

b) P.en...

a) P. objetivas

0%

50%

100%

Fuente: Encuesta docentes. Set., 2011 y diciembre 2011. SANCHEZ C.

En el pre test el 75 % afirma conocer las pruebas de desarrollo .En el post

test el 100 % asegura conocer también el tipo de pruebas de desarrollo .Esto

se debe a que en los talleres se aplicaron la estrategias de evaluacion de los

aprendizajes teniendo como sustento de la base teorica del desempefio

docente de Gutiérrez.

Esta teoria, toma en cuenta, que los procesos de evaluacion en el aula, es

un proceso sistematico de valoracién de los conocimientos, habilidades y

actitudes, con el fin de retroalimentar de aprendizaje.

Su propoésito fundamental es tomar decisiones para cambiar metodologias,

intervencion individual o mejorar los procesos en general.
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CUADRO N° 13

ORDEN Y PERTINENCIA EN EL EMPLEO DE
MEDIOS Y MATERIALES.

item 13: ¢Los medios y materiales empleados son
ordenados y pertinentes para el proposito de la

sesion de aprendizaje?. TOTAL __-
PRE TEST POST d) Nunca —
TEST ~_-‘
c) Algunas veces

ALTERNATIVAS F % F % 1 <

a) Siempre. 5 | 125 ] 30 b)Casi siempre. | |
b) Casi siempre. 5 | 125 | 00 | 80 a) Siempre J'_—

c) Algunas veces. 10 25 10 25 1 v !
d) Nunca. 20 H 00 | 00 o ok 20N
TOTAL 40 100 40 100

Fuente: Encuesta docentes. Set., 2011 y diciembre 2011. SANCHEZ C.

Comparando los resultados del pre test con el post test, podemos observar
en este cuadro que el grupo experimental, logro un alza muy significativa en
el post test: 75 % respondid la alternativa “nunca”, mientras que el pre testan
solo el 50% lo hizo.

Con lo cual queda demostrado que con la aplicacién del taller sobre los
materiales educativos, se cumplié con uno de los objetivos propuestos:
cimentar en los docentes, actitudes y valores en desempefio laboral, para
brindar una educacién de calidad de acuerdo a las exigencias del mundo
globalizado.

El mismo que tuvo como sustento cientifico del Desempefio Docente de
Ainslow Et. Al., (2001), citado por Gutiérrez, la planeacién permite impartir
buenas clases, entendiendo como buena clase aquellos en que a pesar de
las dificultades y las circunstancias en lo que se imparte, el profesor prevé

los elementos necesarios para hacerlo lo mejor posible.
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CUADRO N° 14

PROPICIA EL TRABAJO INDIVIDUAL Y GRUPAL.

ftem 14: ¢Propicia usted el trabajo individual y

grupal? TOTAL
PRE TEST POST d) Nunca
TEST c) Algunas veces
ALTERNATIVAS F % F %
a) Siempre. 2 5 30 b) Casi siempre |
b) Casi siempre. 2 5 6 15 a) Siempre
c) Algunas veces. 25 4 10 - : :
d) Nunca. 10 | 25 | 00 | 00 0%  50% 100%
TOTAL 40 | 100 | 40 | 100

Fuente: Encuesta docentes. Set., 2011 y diciembre 2011. SANCHEZ C.

Haciendo un analisis de los resultados presentados en este cuadro,
podemos observar en el pre test, que el 62.5 % de los encuestados
manifiesta que el mayor problema es algunas veces , pero , en los
resultados del post test, los docentes en un 75% manifiestan que propician
siempre el trabajo individual y grupal .Asumieron este contraste de opinién ,
después del tratamiento de la variable dependiente .

Esto esta inmerso en la teoria de formacion continua de Sergio Tobdn
Tobon, en la que expone que el aprendizaje cooperativo entre los
estudiantes es fundamental en las competencias y es por ello que los
docentes requieren saber cdmo promover el trabajo en equipo para que se

posibilite dicho aprendizaje corporativo.
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CUADRO N° 15

SOBRE RECOPILACION O SISTEMATIZACION
DE LOS APRENDIZAJES.

ftem 15: ¢Realiza la recopilaciéon o sistematizacion

de los aprendizajes? TOTAL
PRE TEST POST d) Nunca
TEST ¢) Algunas veces
ALTERNATIVAS F % F % '
a) Siempre. 3 7.5 29 b) Casi siempre
b) Casi siempre. 5 125 ] 3 7.5 Fikiie
c) Algunas veces. 4 10 8 20 +

d) Nunca. 28 00 00 0%  50%
TOTAL 40 | 100 | 40 | 100

{ bl
(]

100%

Fuente: Encuesta docentes. Set., 2011 y diciembre 2011. SANCHEZ C.

Se observa en el Pre test que el 70% de los docentes no realizan
recopilacion o sistematizacion de los aprendizajes, de manera que, los
estudiantes al culminar la sesibn no han comprendido a cabalidad los
contenidos, conocimientos en sentido de que el profesor no ha ordenado los
conocimientos cientificos pedagdgica y didacticamente, en el Post test se
aprecia que los docentes han reflexionado sobre su quehacer pedagdégico
elevandose a un 72.5%, lo hizo.

Con lo que queda demostrado con la aplicacion del taller de evaluacion de
los aprendizajes, se cumplié con uno de los objetivos propuestos: Cimentar
en los docentes, actitudes y valores en desempefio laboral para brindar una
educacién de calidad de acuerdo a las exigencias del mundo globalizado.

El mismo que tuvo como sustento cientifico el modelo critico reflexivo de
Eliot y teoria del desempefio docente, cuyas teorias tratan, que el
conocimiento profesional de los docentes debe formarse en un complejo y
prolongado proceso de conocimiento en la accion (saber hacer) y la reflexion
en y sobre la accion (saber pensar, investigar).

En la asignacion de tareas debe realizare inmediatamente a la actividad con
que esta relacionada, hay que tener cuidado de que se vea como parte de la
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leccion y que los alumnos comprendan que es importante y no es solo una
obligacion para cubrir tiempo, debe ser alcanzable, atractiva y mantener la
atencion.

Las tareas realizadas necesitan ser realizadas y corregidas lo cual puede
realizarse de varias formas: durante la actividad practica, intercambiar los
trabajos entre los alumnos, recogerlos todos y enviarlos posteriormente al
trabajo de aula o preguntarles a los alumnos por sus respuestas, es
importante darle retroalimentacion sobre el trabajo hecho y revisar
nuevamente para confirmar que el alumno a comprendido los contenidos
adecuadamente. Las preguntas permiten al profesor verificar la comprension

del tema, clasificar si es necesario.
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3.1.2. ENCUESTA A ESTUDIANTES.

CUADRO N° 16

DIMENSION DESEMPENO DOCENTE

ALTERNATIVAS Casi Algunas
Siempre ] Nunca
siempre veces

N° CUENCIA
, F % F % F % F %
ITEMS

1 | ¢La mayoria de tus profesores
al iniciar la clase les formula| 7 |17.5|10| 25 |23 |575|0| O
preguntas acerca del tema
gue van a tratar?

2 |¢Tiene ~en  cuenta Ws| g | 54 15| 39 | 20| 50 |0 0O
conocimientos previos?

3 c',S_e expresa con claridad y se s 20 111275121525 0! o
deja entender?

4 | ¢Utiliza meétodos y técnicas 181 45 111275111 1275101 0
gue favorecen tu aprendizaje?

5 ¢Demuestra dominio de la 2501 50 | 9 |225] 9 |225121 0
asignatura a su cargo?

6 | ¢Utiliza materiales y otros
medios apropiados para el |19|475|13|325| 8 | 20 |[0| O
desarrollo de tu clase?

7 | ¢Los medlosymaterlales SON | o | o55|20| 50 | 9 |225]2] 5
ordenados y pertinentes?

8 | ¢Propicia el trabajo individual 18| a5 |18| 45 | 3 | 75 | 1|25
y grupal?

9 | ¢Realiza recopilacion 0
sistematizacion de los|12| 30 |15|375|12| 30 |1|25
aprendizajes?

Fuente: Sanchez C. Marco. Encuesta alumnos 16 de diciembre 2011.

Los resultados de la aplicacion de la encuesta nos confirma la real situacién

del desempefio docente, es decir, el bajo nivel de desempefio en las areas

de Formacién Profesional de la Escuela Profesional de Derecho de la

Universidad Sefior de Sipan de Chiclayo, siendo los items 1, 2, 3,5,6,7y 9

con mayor porcentaje negativo (57.5%, 50%, 52.5%, 22.5%, 30% en todos

los casos) esto demuestra el poco aprendizaje que logran los estudiantes
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universitarios en los diferentes ciclos académicos, conllevandolos, por lo
tanto, a la insuficiente preparacion académica de sus asignaturas.

Y como confirma CHIROQUE CHUNGA, S. (1997) no basta con saber la
asignatura, hay que saber ensefar y tener una estrategia pedagodgica para
llegar a los estudiantes, significa que la dimension desempefio en el aula
(40%), considerada la de mayor peso en el modelo de evaluacion, por la
relevancia que tiene, ya que el desempefio en el aula permita valorar
competencias docentes como: Dominio de la disciplina, dominio didactico,
dominio tecnoldgico.

La integran los indicadores del Modelo de evaluacion del desempefio
docente (Gutiérrez, 2004). Se evaltan aptitudes y habilidades docentes,

planeacién y estrategias didacticas, métodos y técnicas de ensefianza.
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PROPUESTA:

“GESTION DE UN PROGRAMA DE FORMACION
CONTINUA PARA EL DESEMPENO DOCENTE
DE LOS PROFESORES DEL AREA DE
FORMACION PROFESIONAL DE LA ESCUELA
PROFESIONAL DE DERECHO DE LA
UNIVERSIDAD SENOR DE SIPAN DE
CHICLAYO”
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3.2.Modelo teérico de la Propuesta: Gestibn de un Programa de
Formacién Continua para el Desempefio Docente de los profesores
del Area de Formacién Profesional de la Escuela Profesional de
Derecho de la Universidad “Sefior de Sipan” — Chiclayo 2011.

g, (| R
e

—— e —

==-=
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3.3. PROPUESTA: “GESTION DE UN PROGRAMA DE FORMACION
CONTINUA PARA EL DESEMPENO DOCENTE DE LOS PROFESORES
DEL AREA DE FORMACION PROFESIONAL DE DERECHO DE LA
UNIVERSIDAD SENOR DE SIPAN DE CHICLAYO?”

3.3.1.

3.3.2.

3.3.3.

3.3.4.

3.3.5.

3.3.6.

3.3.7.

3.3.8.

3.3.9.

Presentacion.

Fundamentacién tedrica que orientan la propuesta.
Objetivos generales.

Objetivos especificos de la propuesta

Cronograma de estrategias del programa.
Caracteristicas del programa.

Finalidad del programa.

Competencias a desarrollar en los docentes.
Descripcion de las estrategias.

Seminario Taller 1: Programa de Formacion Continua.
Seminario Taller 2: Trabajo en equipo e investigacion.
Seminario Taller 3: Teoria y disefio curricular.
Seminario Taller 4: Didactica e investigacion.

Seminario Taller 5: Sesiones de aprendizaje.
3.3.1. Presentacion.

Cuando los grandes cambios mundiales, regionales o subregionales

se presentan, de hecho, provocan una serie de conflictos, desequilibrios,

reacciones de actitudes de rechazo, aceptacion parcial o total, producto de la

naturaleza humana. Ellos, sin embargo, implican un nuevo devenir historico

con modelos que mueren 0 Sse reestructuran y otros que nacen para
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provocar cambios y transformaciones significativas que en muchos casos

obligan a desaprender para aprender.

En este sentido el desempefio profesional debe ser acorde a las
exigencias y necesidades de los estudiantes quienes en este siglo XXI se
enfrentan a un mundo competitivo en los diferentes sectores publicos vy

privados.

El presente programa es una propuesta abierta para la universidad
puesto que esta aun no es capaz de crear las condiciones Optimas para
estimular, incentivar e incrementar el compromiso de los docentes con la

comunidad.
3.3.2. Fundamentacién tedrica que orientan la propuesta.

En este mundo de cambios es necesario superar la tendencia
conservadora de la educacion hacia una educacion verdaderamente
innovadora que prepare al joven para una sociedad mas justa, solidaria,
democratica y libre. Y para ello, se necesita un maestro que esté en

permanente formacion y se convierta en agente de cambio.

Es, en esta perspectiva de cambio e innovacién que se plantea el
Programa de Formacién Continua para docentes de la Escuela Profesional
de Derecho de la Universidad “Sefior de Sipan” de Chiclayo, el mismo se
sustenta en un modelo de competencias, critico reflexivo vy teorias del
desempeiio docente que se convierte en la base a partir de donde se
construye y reconstruye el nuevo saber docente, con procesos permanentes
de comunicacion fluida, con instancias de autonomia responsable; capaz de
atender la diversidad de demanda de formacion continua de los
profesionales del derecho de acuerdo a requerimientos de desarrollo de

recursos humanos en el ambito local, regional y nacional.

Este Programa se propone como objetivo primordial, garantizar una

oferta de formacién de calidad a los profesores de la Escuela Profesional de
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Derecho de la Universidad “Sefior de Sipan” de Chiclayo capaz de asegurar
el desarrollo de las capacidades profesionales que les permitan
desempeiiarse de acuerdo a las necesidades de aprendizaje de los
estudiantes, a los principios y lineamientos de la universidad, a sus propias

expectativas y a las demandas de la comunidad y porque no decirlo del pais.

El programa ademas promueve la investigacion y la innovacion
pedagogica asumiendo como objeto de estudio e intervencidn la Escuela
Profesional de Derecho de la Universidad Senor de Sipan” de Chiclayo, la
experiencia y los problemas de la vida cotidiana, con la finalidad de aprender
a encontrar y construir soluciones, enlazando permanentemente la teoria

con la préctica.

En este contexto se propone el Programa de Formacién Continua
para los Docentes de la Escuela Profesional de Derecho de la Universidad
“Sefor de Sipan” de Chiclayo, centrado en el desarrollo personal, social y
profesional del profesor fortaleciendo la construccion de su identidad y de su
liderazgo como profesional de la educacién superior, para que se
comprometa consigo mismo, con la comunidad en la que labora y con el
pais, a través de un comportamiento responsable y ético en el aula, la
universidad y la comunidad, una actualizacion permanente de sus
conocimientos y habilidades dentro de un ejercicio democrético en que se

tiene en cuenta la participacion ciudadana y la practica de valores.
3.3.3. Objetivos generales.

= Elevar el nivel profesional del docente de Area de Formacion
Profesional de la Escuela Profesional de Derecho, mejorando la
calidad de su trabajo técnico pedagogico, como resultado de una
capacitacion continua acorde con los avances de la ciencia y

tecnoldgica.
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Desarrollar en los docentes del Area de Formacion Profesional de la
Escuela Profesional de Derecho la habilidad de utilizar el modelo de
competencias, critico reflexivo y teoria del desempefio docente.

Desarrollar el auto observacion y andlisis de la practica docente y la

innovacion de sus enfoques tradicionales.
3.3.4. Objetivos especificos de la propuesta

Capacitar a los docentes en el manejo de los procesos de la
investigacion educativa para mantenerse actualizados de acuerdo a
los avances cientificos tecnoldgicos.

Orientar a los docentes en la elaboracion y utilizacion de material
educativo aprovechando los recursos de la universidad.

Capacitar a los docentes en el uso de métodos, procedimientos,
estrategias y técnicas didacticas, asi como la utilizaciéon de recursos
gue propicien el desarrollo de procesos de aprendizaje.

Capacitar a los docentes para evaluar los procesos de aprendizaje,
respetando los diferentes sistemas y estilos de aprendizaje de los

estudiantes.
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3.3.5. Cronograma de estrategias del programa.

ESTRATEGIAS ACTIVIDADES CONTENIDOS RESPONSABLES | DURACION
Seminario Taller 1. | oSe forman comisiones. | cModelo de Competencias.
Programa de oCada grupo presentara | oModelo Criterio Reflexivo. Investigador 03.10.2011
Formacion un trabajo — Presenta oTeoria sobre el Desempefio
Continua conclusiones. docente.
oConformacion de oTrabajo en equipo y formacion de
Seminario Taller 2: | comisiones. redes. 04.10.2011
Trabajo en equipo e | oGrupos presenta oActitud docente y liderazgo. Investigador al
investigacion. trabajo. olnvestigacion y Tutoria. 07.10.2011
oPresenta conclusiones.
olnvestigacion Educativa y la in-
Seminario Taller 3: vestigacion accion. 10.10.2011
“Teoria y disefio oSistematizacion. oTendencias pedagogicas contem- Investigador al
curricular” poraneas. 14.10.2011
olLa practica pedagdgica continda.
oLa didactica como ciencia.
Seminario Taller 4: oLos materiales educativos. 02.11.2011
“Didactica e oSistematizacion. oEstrategias de ensefanza- Investigador al
investigacion”. aprendizaje. 04.11.2011
oEvaluacion de los aprendizajes.
olnicio del aprendizaje.
Seminario Taller 5: eMotivacion eExploracion 03.01.2012
“Sesiones de oSistematizacion. eProblematizacion. Investigador al
aprendizaje”. oConstruccion. 31.01.2012

oAplicacion o transferencia del
aprendizaje.
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3.3.6. Caracteristicas de la propuesta

La Propuesta de Formacion Continua para los Docentes de la Escuela

Profesional de Derecho de la Universidad “Sefor de Sipan” de Chiclayo, se

caracteriza por aquellos rasgos que le son circunstanciales y visibles durante

su proceso de desarrollo. Tiene las siguientes caracteristicas:

Es diversificable: Es decir que el Programa trata de responder con
pertinencia y flexibilidad a la realidad especifica de los profesores y de
su contexto, respondiendo a sus demandas educativas y adaptandose
a las circunstancias donde habran de operar.

Genera participacion: La educacién es una tarea institucionalizada
por lo cual su plena consecucidn es siempre una construccion
colectiva. La participacion es estratégica porque permite que se sienta
comprometido e identificado con su formacion y que los planes
respondan a sus reales necesidades y demandas.

Promueve la investigacion: El andlisis de la practica y sus nuevas
propuestas en su confrontacion permanente con la teoria y el saber
cultural, posibilitara reales cambios en el desempefio docente. El
Programa de Formacion Continua para los Docentes de la Escuela
Profesional de Derecho de la Universidad “Sefor de Sipan” de
Chiclayo, se orientara a desarrollar el espiritu de indagacion, la
capacidad de identificar los problemas que le rodean y sus causas. De
la mirada critica, del espiritu de indagacién deberan surgir soluciones
gue se concreten en innovaciones de la practica educativa y
pedagogica.

Promueve el aprender a ser: Como sefiala Dulio (1992: 159) la
formacion debe estar dirigida a aprender a pensar y a ser, “.... no tiene
una finalidad meramente tedrica sino que esta orientada a la libre y
consciente gestion de la propia vida... Se entiende definitivamente que

la finalidad de la formacion sea el aprender a “ser”.
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» Promueve la reflexién: La accidon de formacion es “reflexion sobre
toda practica”, la “formacién es accion reflexionada” (Garcia Carrasco,
1996). EI profesor que reflexiona sobre su practica es capaz de
identificar y evaluar los problemas o necesidades que se presenten en
su realidad educativa y plantear alternativas que contribuyan a la
innovacion y al cambio de actitudes.

= Atiende la diversidad: El Programa de Formacion Continua, propicia
la valoracién y aceptacion de los profesores y el reconocimiento que
todos pueden desarrollar competencias desde sus diferencias y
diversidad social. Es importante darle a cada uno lo que necesita,
utilizando estrategias acordes a las demandas identificadas vy
ofreciendo una formacion respetuosa de la persona.

* Promueve la autonomia y la emancipacion profesional: Nuestra
propuesta de formacion se orienta al desarrollo de la autonomia y la
emancipacion profesional del docente para que elabore critica y
reflexivamente una practica innovadora, en la que no sélo mejora su

practica, si no él mismo como persona.
3.3.7. Finalidad del programa

El Programa de Formacion Continua para los docentes de la Escuela
Profesional de Derecho de la Universidad “Sefior de Sipan” de Chiclayo,
tiene como finalidad, contribuir a mejorar su desempefio docente
manifestadas en su modo de actuacion profesional, es decir, a mejorar los
conocimientos y competencias profesionales con el fin de brindar una mejor

ensefianza, o ser mas eficaces y mejorar la calidad de la educacion.

El Programa de Formacién Continua para los docentes de la Escuela
Profesional de Derecho de la Universidad “Sefor de Sipan” de Chiclayo, se

orienta al desarrollo integral del profesor en sus dimensiones:
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Cognoscitiva-declarativa. Requiere la asimilacion de nociones,
reglas y principios que rigen el funcionamiento de una cierta actividad

laboral.

Habilidades cognitivas. Se refieren a habilidades que emplean los
seres humanos para procesar las informaciones y generar
conocimiento, es fundamental el aprendizaje de estrategias de

observacion y andlisis de la realidad circundante,

Actuaciéon — procedimental. Se realizan las cosas y tener habilidad
para actuar en la realidad. Este conocimiento es la base esencial para
realizar las actividades y resolver los problemas.

Social. Es un componente sustancial de todas las competencias,
porque siempre se requiere de interactuar con otros para poder ser
competentes. Ademas, las personas competentes deben poner en
accion sus competencias al servicio de las estrategias de la

organizacion.

Comunicativa. La capacidad del hablante para establecer relaciones

socioculturales e interactuar con su medio.

Etica. Un conjunto de principios o enunciados dados por la luz de la

razon y que iluminan el camino acertado de la conducta”.
3.3.8. Competencias a desarrollar en los docentes.

El Programa de Formacion Continua para los Docentes de la Escuela
Profesional de Derecho de la Universidad Sefor de Sipan de Chiclayo, se
orienta y contribuye al logro de competencias docentes; establece las
siguientes como competencias basicas, genéricas y especificas que deben

ser incorporadas en todos los Planes de trabajo que se desarrollen.
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Procesamiento de informacion, que en ocasiones se engloban
dentro de los rasgos comunicativos en vez de considerarlos parte
de los rasgos puramente cognitivos.

Gestionar recursos de diverso tipo con base en los requerimientos
de la produccion planificar el trabajo en equipo teniendo como
referencia los objetivos estratégicos de la organizacion.

Procesar la informacion relacionada con un determinado proceso
laboral, teniendo como referencia el puesto de trabajo, el nivel de
responsabilidad y los requerimientos de la organizacion.

Establecer la interrelacién y complementariedad de los diferentes
procesos Yy subprocesos laborales, teniendo en cuenta la
estructura y funcionamiento de la organizacion.

Resolver los problemas planteados por una determinada situacion,
con base en el logro de los objetivos estratégicos de la
organizacion.

Administrar el proceso de trabajo laboral teniendo como referencia
las necesidades vitales personales y los requerimientos del puesto
de trabajo, asi como la estrategia organizacional de produccion.
Alto grado de especializacion y deben estar claramente

determinadas en el plan de estudios de cada titulacion.

3.3.9. Programa de capacitacion docente.

Se estructura de la siguiente manera:

Mdédulos del programa de capacitaciéon docente continua.
e Programa de Formacién continua, Modelo de
competencias, critico reflexivo y desempefio docente.
e Trabajo en equipo e investigacion.
e Teoriay disefio curricular
e Pedagogia e investigacion
e Pedagogiay curriculo
¢ Didactica e investigacion

e Sesiones de aprendizaje
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3.3.10. Descripcion de las estrategias programadas y ejecutadas

fueron las siguientes:

1. Seminario Taller 1.- Programa de Formacion Continua: Modelo

de competencias, Critico Reflexivo y Desempefio Docente.

Objetivos.- Sensibilizar a los docentes a que adquieran
conciencia de su realidad personal, profesional de acuerdo a
los avances.

Lograr que los docentes tomen conciencia de la urgente
necesidad de prestar atencién a los cambios permanentes de
la ciencia, para asegurar que se adopten medidas adecuadas
respecto de su desempefio profesional.

Metodologia.- Actividades iniciales, presentacion de
diapositiva, formacion de grupos de discusion, andlisis y
comentarios, elaboracion de conclusiones y experiencias de las
mismas.

Temario.- Contenidos relacionados con competencias
profesionales; genéricas, basicas y especificas; dimensiones
de las competencias, analisis critico reflexivo de sus
actividades docentes y evaluacion profesional.

Se comento acerca de la importancia de la labor docente y se
hizo llamado a la preparacion permanente, actualizarse no sélo
en el area de su carrera sino en otros que coadyuven a la
mejora profesional, social y ética.

Evaluacion.- Formativa: logro de sensibilizacibn sobre su

conciencia y cambio de actitud.

2. Seminario Taller 2.- Trabajo en equipo e investigacion.

Objetivo.- Contribuir a que los docentes adquieran
conocimientos relacionados a la docencia de tal manera que
los impulse a participar y desarrollar sus actividades

académicas con idoneidad.
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Metodologia.- Presentacion del objetivo del tema, exposicion
del tema, formacion de grupos de discusion, andlisis y
comentarios, elaboracion de conclusiones y experiencias de las
mismas.

Temario.- Ciclo de charlas especializadas impartidas a los
profesores, sobre trabajo en equipo y formacion de redes,
actitud docente y liderazgo; investigacion y tutoria.
Evaluacion.- Formativa, participativa y democréatica. Logro de
los objetivos planteados.

3. Seminario Taller 3.- Teoria y disefio curricular.

Objetivo.- Favorecer el cambio de actitud o partir de la
reflexion constante de sus actividades pedagdgicas.
Metodologia.- Formula agenda especifica, grupos de 5 al2
miembros, designacion de coordinador y secretario; cada
subgrupo investiga el tema, plenario general y elaboracion de
conclusiones.

Temario.- Investigacion educativa y la investigacion accion,
tendencias pedagodgicas contemporaneas, la practica
pedagdgica contemporanea.

Evaluacion.- Formativa, participativa y democratica. Logro de

los objetivos planteados.

4. Seminario Taller 4.- La Didé&ctica e investigacion.

Objetivo.- Cimentar en los docentes, actitudes y valores en
desempefio laboral, para brindar una educacion de calidad de
acuerdo a las exigencias del mundo globalizado.

Metodologia.- Debate, control del tiempo, exposicion
académica de los temas, subtemas, ideas importantes,

conclusiones; en circulo, semicirculo y frente a frente.

134



Temario.- La didactica como ciencia, los materiales educativos,
estrategias de ensefianza aprendizaje, evaluaciéon de los
aprendizajes.

Evaluacion.- Cualitativa: Reflexiva y participativa. Logro de los

objetivos presentados.

5. Seminario Taller 5.- Sesiones de Aprendizaje.

Objetivo.- Elaborar sesiones de aprendizaje con pensamiento
critico.

Metodologia.- Exposicion del tema, discusion en forma directa,
enunciado el tema o problema a tratar, invitacion a los
participantes a emitir sus opiniones, respuestas anticipadas
del Coordinador, participantes se anotan para participar de
manera ordenada lectura a las conclusiones, incidencias,
discrepancias, agradecimiento a los participantes por su
concurrencia y sus contribuciones.

Temario.- Los momentos pedagdgicos: 1) Inicio del
aprendizaje: Motivacion, exploracion, problematizacién. 2)
Construccién del aprendizaje: Integracion de los saberes
previos con el nuevo saber. 3) Aplicacion o transferencia del
aprendizaje: Elaboracion de un nuevo esquema conceptual,
practica o aplicacion.

Evaluacion.- Formativa y participativa respetando las

caracteristicas individuales y su ritmo de actuacion.
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CONCLUSIONES
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CONCLUSIONES

El modelo teorico de la propuesta, denominada “Programa de
Formacion Continua”, para el desempeno docente, en sus competencias,
esta sustentado en aportes cientificos de gran valia, como: Modelo de

Competencias, Modelo Critico Reflexivo y Desempefio Docente, entre otros.

El desarrollo del Programa de Formacion Continua, coadyuva a la
solucion del problema planteado y responde al cumplimiento satisfactorio de

los objetivos, que han guiado el desarrollo de esta tesis.

Para la mejora de desempefio profesional en Area de Formacion
Profesional de la Escuela Profesional de Derecho de la Universidad Sefior
de Sipan de Chiclayo, es necesario que en dicha escuela cuente con un
personal que tenga a su cargo la asesoria y monitoreo de las acciones de

los docentes y evaluacién respectiva.
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RECOMENDACIONES
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RECOMENDACIONES

Es importante que el modelo tedrico y la propuesta expuestos en esta
tesis sean valorados y adaptados a los diferentes escenarios educativos que

presentan similar problematica.

La propuesta de programa de Formacion continua, debe servir como
elemento motivador a otros educadores, profesionales de las distintas
carreras y autoridades, para otras propuestas y alternativas en bien de la
universidad y de los docentes respectivamente.
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ANEXO N° 01
ENCUESTA A DOCENTES: PRE TEST

Estimado(a) profesor(a):
Te pido responder con mucha sinceridad las preguntas de este cuestionario,
que servira para buscar informacion referida al desempefio docente, te

solicito que sea veridica.

INSTRUCCIONES: Marca con un aspa (X) solo una opcién que la
consideres veridica.
1. ¢En la ensefianza de su asignatura, donde radica el mayor problema,

para usted?.

a) Falta capacitacion ()
b) Metodologia del docente ( )
c) Bajo nivel académico del estudiante ()

2. ¢Conoce usted algunas bases cientificas que sustentan un programa
de formacion por competencias, si conoce mencidnelas?.

a) Si

b) No

3. ¢Cree usted que si un programa de Formacién Continua ayudara a
superar sus deficiencias en su desempefio?.

a) Si

b) No

4. ¢Usted participaria en la aplicacion de un programa de Formacion
Continua, que coadyuve al mejoramiento de su desempefo?.

a) Si

b) No
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5. ¢Usted al iniciar la clase, les formula preguntas a los estudiantes
acerca del tema que va a tratar?.

Nunca ( ) Algunasveces( ) Casisiempre( ) Siempre( )

6. ¢Tiene en cuenta conocimientos previos de los estudiantes?

Nunca ( ) Algunasveces( ) Casisiempre( ) Siempre( )

7. ¢Se expresa usted con claridad y se deja entender?

Nunca ( ) Algunasveces( ) Casisiempre( ) Siempre( )

8. ¢Utiliza métodos y técnicas que favorecen el aprendizaje de los
estudiantes?.

Nunca ( ) Algunasveces( ) Casisiempre( ) Siempre( )

9. ¢Demuestra dominio de la asignatura a su cargo?.

Nunca ( ) Algunasveces( ) Casisiempre( ) Siempre( )

10.¢,Cbomo calificarias la conduccion de las sesiones de aprendizaje de
sus asignaturas?.
( ) Tiene un buen dominio.
( ) Elgrado de dominio es regula.
( ) Poseen escaso dominio.
() No dominan en absoluto.

11.¢ Utiliza materiales y otros medios apropiados para el desarrollo de su
clase?

Nunca ( ) Algunasveces( ) Casisiempre( ) Siempre( )

12.De los siguientes tipos de pruebas, cual usted emplea?.
() Pruebas objetivas () Pruebas de desarrollo
() Trabajos practicos () Intervenciones orales

() Trabajos de investigacion
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13.¢Los medios y materiales empleados son ordenados y pertinentes
para el propdsito de la sesion de aprendizaje?

Nunca ( ) Algunasveces( ) Casisiempre( ) Siempre( )

14.¢ Propicia usted el trabajo individual y grupal?

Nunca ( ) Algunasveces( ) Casisiempre( ) Siempre( )

15.¢ Realiza recopilacion o sistematizacion de los aprendizajes?

Nunca ( ) Algunasveces( ) Casisiempre( ) Siempre( )
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ANEXO N° 02
ENCUESTA A ESTUDIANTES

Estimado(a) alumno(a):
Te pido responder con mucha sinceridad las preguntas de este cuestionario,
que servira para buscar informacion referida al desempefio docente.

Agradezco tu cooperacion al responder esta breve encuesta.

INSTRUCCIONES: Marca con un aspa (X) solo una opcién que la
consideres veridica.
1. ¢La mayoria de tus profesores(as) al iniciar la clase, les formula
preguntas acerca del tema que van a tratar?.

Nunca ( ) Algunasveces( ) Casisiempre( ) Siempre( )

2. ¢El(Ia) profesor(a) tiene en cuenta tus conocimientos previos?

Nunca ( ) Algunasveces( ) Casisiempre( ) Siempre( )

3. ¢El (Ia) profesor(a) se expresa con claridad y se deja entender?
Nunca ( ) Algunasveces( ) Casisiempre( ) Siempre( )

4. (El (la) profesor(a) utiliza métodos y técnicas que favorecen tu
aprendizaje?.

Nunca ( ) Algunasveces( ) Casisiempre( ) Siempre( )

5. ¢El (Ia) profesor(a) demuestra dominio de la asignatura a su cargo?.
Nunca ( ) Algunasveces( ) Casisiempre( ) Siempre( )

6. ¢Como calificarias la conduccion de las sesiones de aprendizaje de
tus profesores?.
( ) Tiene un buen dominio.
() Elgrado de dominio es regular.
() Poseen escaso dominio.

() No dominan en absoluto.
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7.

8.

9.

¢ Utiliza materiales y otros medios apropiados para el desarrollo de tu
clase?

Nunca ( ) Algunasveces( ) Casisiempre( ) Siempre( )

¢,De los siguientes tipos de pruebas, cuales tus profesores emplean?.
() Pruebas objetivas () Pruebas de desarrollo

() Trabajos practicos () Intervenciones orales

() Trabajos de investigacion

¢Los medios y materiales son ordenados y pertinentes para el
proposito de la sesion de aprendizaje?

Nunca ( ) Algunasveces( ) Casisiempre( ) Siempre( )

10.¢ El docente propicia el trabajo individual y grupal?

Nunca ( ) Algunasveces( ) Casisiempre( ) Siempre( )

11..El docente realiza recopilacion o sistematizacion de los

aprendizajes?

Nunca ( ) Algunasveces( ) Casisiempre( ) Siempre( )
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ANEXO N° 03
ENCUESTA A DOCENTES POST TEST

Estimado(a) profesor(a):
Te pido responder con mucha sinceridad las preguntas de este cuestionario,
que servira para buscar informacion referida al desempefio docente, te

solicito que sea veridica.

INSTRUCCIONES: Marca con un aspa (X) solo una opcién que la
consideres veridica.
16.¢En la ensefianza de su asignatura, donde radica el mayor problema,

para usted?.

d) Falta capacitacion ()
e) Metodologia del docente ( )
f) Bajo nivel académico del estudiante ()

17.¢Conoce usted algunas bases cientificas que sustentan un programa
de formacion por competencias, si conoce mencidnelas?.

c) Si

d) No

18.¢Cree usted que si un programa de Formaciéon Continua ayudara a
superar sus deficiencias en su desempefio?.

c) Si

d) No

19.¢ Usted participaria en la aplicacion de un programa de Formacion
Continua, que coadyuve al mejoramiento de su desempefo?.

c) Si

d) No
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20.¢Usted al iniciar la clase, les formula preguntas a los estudiantes
acerca del tema que va a tratar?.

Nunca ( ) Algunasveces( ) Casisiempre( ) Siempre( )

21.¢ Tiene en cuenta conocimientos previos de los estudiantes?

Nunca ( ) Algunasveces( ) Casisiempre( ) Siempre( )

22.¢,Se expresa usted con claridad y se deja entender?

Nunca ( ) Algunasveces( ) Casisiempre( ) Siempre( )

23.¢Utiliza métodos y técnicas que favorecen el aprendizaje de los
estudiantes?.

Nunca ( ) Algunasveces( ) Casisiempre( ) Siempre( )

24.¢Demuestra dominio de la asignatura a su cargo?.

Nunca ( ) Algunasveces( ) Casisiempre( ) Siempre( )

25.¢,Como calificarias la conduccion de las sesiones de aprendizaje de
sus asignaturas?.
( ) Tiene un buen dominio.
() Elgrado de dominio es regula.
( ) Poseen escaso dominio.

() No dominan en absoluto.

26.¢ Utiliza materiales y otros medios apropiados para el desarrollo de su
clase?

Nunca ( ) Algunasveces( ) Casisiempre( ) Siempre( )

27.De los siguientes tipos de pruebas, cudl usted emplea?.
() Pruebas objetivas () Pruebas de desarrollo
( ) Trabajos préacticos () Intervenciones orales

() Trabajos de investigacion
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28.¢Los medios y materiales empleados son ordenados y pertinentes
para el proposito de la sesion de aprendizaje?

Nunca ( ) Algunasveces( ) Casisiempre( ) Siempre( )

29.¢ Propicia usted el trabajo individual y grupal?

Nunca ( ) Algunasveces( ) Casisiempre( ) Siempre( )

30.¢ Realiza recopilacion o sistematizacion de los aprendizajes?

Nunca ( ) Algunasveces( ) Casisiempre( ) Siempre( )

152



