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RESUMEN

La presente tesis doctoral enfoca su atencion en la Formacion Permanente de
Docentes (FPD) y el Desarrollo Profesional, (DP) de los profesores en servicio del nivel
basico del Sistema Educativo Nacional (SEN). Al respecto, la revision bibliografica
especializada refiere que la (FPD) es una etapa muy fundamental para el (DP) en servicio
y factor clave e indispensable para el aprendizaje de los estudiantes y la calidad

educativa.

Bajo este marco anterior, se ha llegado a afirmar que el techo de calidad de un
sistema educativo esta directamente relacionado con la calidad formativa de sus
docentes y como ensefan y aprenden a enseiar; tal como lo subrayan (Borko, 2004;
Darling-Hammond, 1997; Imberndn, 2007; Marcelo y Vaillant, 2009). De modo tal, la (FP)
y el (DPD) se han convertido en un amplio objeto de estudio de las diferentes

investigaciones relativas al campo de la educacién.

En tal sentido, la educacion, la (FPD) y el (DPD) se encuentran permeados por la
dindmica y disrupcién de la época actual, donde la acelerada ocurrencia de los cambios
en materia de sistemas, tecnologia y comunicaciones que ademds de cambiante es

vertiginosa trayendo aparejada nuevos desafios que no exceptuan al ambito educativo.

Partiendo de esta dindmica referida, extrapolable a los modelos de la (FPD) se
realizdé un diagndstico al Programa de Formacion Permanente de Docentes (PFPD)
ofertado por la Direccidon General de Desarrollo Profesional (DGDP) de la Secretaria de
Educacién (SE) a los docentes en servicio del Il Ciclo del nivel basico del Municipio de
San Pedro Sula (SPS) con el propésito de analizar su funcionamiento, desde la percepcion
de los docentes, directivos, formadores y expertos. De esta manera, evidenciar si
responde a necesidades tanto, institucionales como del interés de los docentes; ademas,

si es transferible lo que se aprende y si fortalece su labor a nivel personal y profesional.
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En tanto, el estudio considerd al municipio de San Pedro Sula (SPS) que tiene
noventa y un centros de Educacidon Basica en funcionamiento en los once distritos
municipales, se aplicaron técnicas cuantitativas y cualitativas en correspondencia con el
enfoque mixto asumido para esta investigacion. Durante el analisis de tres dimensiones
(Diseno, Implementacion y Evaluacién) se evidencié que, esta formacién adquirida por
los profesores no ha tenido el impacto esperado tanto en su desempefio y aplicabilidad
de lo aprendido al contexto institucional y del aula en menoscabo de la calidad del
aprendizaje de los estudiantes, evidenciado en los bajos indicadores de rendimiento

educativo nacionales.

En este mismo orden y direccion, se concluye que el (PFPD) ofertado por la
(DGDP) de la (SE) presentan su propia manera e intencionalidad de ejecutarlo, incidiendo
en los intereses, necesidades y motivaciones de los docentes participantes; No obstante,
estos deben ser parte de la solucion porque sin su participacién, compromiso y su
dedicacién, serd imposible superar la desigualdad en materia de resultados de
aprendizaje. De ahi, en esta investigacidn en su fase proyectiva se han delineado ejes de
una propuesta para fortalecer el (PFPD) basada en el modelo de desarrollo y mejora
sugerido por Imberndén (1994, comunicacion personal, 2023), de esta manera contribuir

a la calidad educativa en el lll ciclo de nivel basico del (SEN).



INTRODUCCION

En la literatura revisada sobre la tematica de (FPD) en servicio se puede constatar,
esta se ha denominado de distintas maneras: capacitacién, perfeccionamiento,
formacidn en ejercicio, aprendizaje a lo largo de la vida, formacién continua, formacion
permanente o desarrollo profesional (Alvarado, 2003). Derivado de esta
conceptualizacion polisémica, son muchos los especialistas sobre todo internacionales,
gue han hecho de este tema su objeto de estudio, presentando afinidades y diferencias
en sus definiciones, las que permiten comprender la importancia que tiene reflexionar
acerca de la (FD) en los entornos laborales y niveles de los distintitos Sistemas Educativos

de la region.

En la presente investigacion se asume la acepcién de (FP) superando los
conceptos de perfeccionamiento y capacitacion, actuando en correspondencia con la
tendencia actual que la reconoce como una etapa procesal del (DPD) categoria
incluyente que aglutina a la Formacion Inicial, (FI) y la (FP) “asociandose a ella una actitud
de constante aprendizaje por parte del profesorado a lo largo de toda su vida laboral”
(Imberndn,1994, p.48). También se encuentra apoyo en la idea de Huberman (2004,
como se citd en Rivera,2008) que entiende la (FP) como la oportunidad de aprendizaje

durante toda la vida.

Concordando con esta concepcion de continuo aprendizaje por parte de los
docentes, la (FP) como etapa sustantiva del (DPD) posterior a la (Fl), es definida por la
Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacién la Ciencia y la Cultura, UNESCO (
1975, citado en Imberndén, 1998) como: “un proceso dirigido a la revisidén y renovacién
de conocimientos, actitudes y habilidades previamente adquiridas, determinado por la
necesidad de actualizar los conocimientos como consecuencia de los cambios y avances

de la tecnologia y las ciencias” (p.7).



Siguiendo a Imberndn (1998) sobre la acepcién de (FP) definida por la (UNESCO),
gue se asume para esta investigacion y de la cual se apropia la reforma educativa
nacional concretada con la promulgacién de la Ley Fundamental de Educacién, (LFE,
2012) implementada por la (SE) a través del (PFPD) de la (DGDP); en tanto, Honduras,

define y establece la (FP) en la ultima década del siglo XX.

Sin embargo, anterior a la reforma educativa aprobada en el afio 2012 se le
denominaba capacitacidn y actualizacién docente, desarrolldndose desde el afio 1990
bajo la responsabilidad del Instituto Nacional de Investigacién y Capacitacion Educativa
(INICE) de la (SE), quien se encargd de establecer, disefiar e implementar politicas,
estrategias de formacién y capacitacion a los docentes del (SEN). Desde entonces, se han
experimentado importantes logros, pero también significativas dificultades, tal como se

presenta en este trabajo.

Es importante sefialar que, la (FP) de manera mas institucionalizada entra en el
discurso oficial a raiz de la aprobacién de dicha (LFE) en el afio 2012, definiéndola

claramente en el articulo 70 de la siguiente manera:

El conjunto de procesos estructurados y organizados para dar continuidad a la
formacion inicial, normalmente asumidos por una unidad responsable que
actia en correspondencia con la entidad formadora, y que tendrd que

soportarse en la investigacion y seguimiento al trabajo docente (p.13).

Esta intencionalidad anteriormente expresada desde la administracion y politica
educativa sobre la (FPD), permite valorar el argumento de Cordero (2004), quien es

taxativo al afirmar:

La formacién permanente del profesorado es una practica educativa cuya
importancia no se cuestiona. El discurso educativo, independientemente de su

origen y linea tedrica, considera esta practica educativa como necesaria para el



desarrollo y posible mejora escolar en un contexto de constantes cambios

politicos, econédmicos, sociales, culturales y tecnoldgicos (p.104).

Bajo esta incuestionable afirmacién, surge entonces la inquietud, no por Ia
intencionalidad adquirida por la prescripcion normativa y las maneras particulares de
entender las dimensiones de los procesos formativos, pues el problema no solo estriba
en describir la pertinencia del programa de la reforma educativa a partir del afio 2012,
sino en la reflexidn y andlisis critico sobre su desarrollo; a partir de ahi, que modelos y
lineas estratégicas formativas pueden disefiarse para acometer los desafios actuales de

la profesion y de los procesos de (FPD).

Esto ultimo, es la preocupacién que subyace en esta investigacion, analizar y
reflexionar sobre los elementos tedricos y précticos tras el (PFPD), sus componentes,
contenidos, metodologias, los formadores y la mediacién que establecen los actores

claves, sobre todo los docentes respecto a las necesidades e intereses por la (FP).

Por lo expresado anteriormente, la presente investigacion denominada “La
Formaciéon Permanente y el Desarrollo Profesional de los Docentes en Servicio del Nivel

I"

Basico del Sistema Educativo Nacional” que aqui se presenta, es pertinente puesto que
han transcurrido once afios de |la aprobacion de la (LFE) 2012, contemplativa de la (FPD)
en servicio y parece un tiempo que aporta la suficiente perspectiva para realizar una

valoracion.

Ademas, la oferta formativa de la (SE) amerita de un analisis exhaustivo a través
de un estudio con diagndstico implicito que permita evidenciar desde la percepcién de
los propios actores y participantes de la problematica, de cdmo se estan desarrollando

los procesos formativos para el nivel basico del (SEN).

Por otra parte, con esta investigacion se pretende de alguna manera seguir
recomendaciones y lineas de analisis sugeridas por las pocas investigaciones realizadas

en el pais respecto a este campo, las cuales han evidenciado la carencia de un programa



de insercion en la docencia al docente novel; ademas, de una formacion pertinente al
docente intermedio y experimentado, siendo una realidad educativa para ser discutida

en la agenda de las autoridades educativas comprometidas con la toma de decisiones.

De modo tal, producto del andlisis e interpretacién al fendmeno de la (FPD),
donde subyacen varias interrogantes que ameritan de la indagacidon para brindar
respuestas en el corto y mediano plazo tal como se pretende en el devenir de la presente
investigacion que tiene como objetivo general, Analizar las caracteristicas tedricas y
practicas del Programa de Formaciéon Permanente de Docentes (PFPD) de la Direccidn
General de Desarrollo Profesional (DGDP) y el Desarrollo Profesional (DP) de los
docentes en servicio del lll ciclo de nivel basico del municipio de San Pedro Sula, en el
periodo (2017-2021), desde la perspectiva de Directivos, Formadores, Docentes y

Expertos.

Para ello, el foco de esta investigacidn esta puesto inicialmente en el diagndstico
y caracterizaciéon tedrico practico acerca del funcionamiento de tres dimensiones del
(PFPD) como ser: el disefio, implementacién y evaluacién o seguimiento, enmarcadas en
los principales modelos tedéricos que sustentan el programa formativo con que el Estado

hondureiio enfrenta la reforma educativa aprobada el afio 2012.

En tal sentido, se realizd un analisis sobre los contenidos, modalidades, perfil de
los formadores, necesidades, motivaciones de los profesores, e impactos académicos del
(PFP) ofertado por la (DGDP) a los docentes en servicio del nivel basico en el Municipio
de (SPS), desde la percepcion de actores clave como ser: Docentes, Directivos de la
administracion educativa, de la (DGDP), formadores (capacitadores) y expertos de las
acciones formativas implementadas; de ahi que, la revisidn y andlisis transversal de la
informacién recolectada sirvido para identificar los nudos criticos y los aspectos no

cubiertos que deberian ser atendidos por la investigacion para lograr avances.



A partir de los hallazgos, este estudio hace un aporte sustantivo con el
delineamiento de ejes principales de una propuesta proyectiva para fortalecer el (PFPD)

Ill

basado en el “modelo de desarrollo y mejora de la ensefianza y proyecto de innovacién
en la escuela” propuesto por Imbernén (1996, 2019) con énfasis en el contexto del
propio centro educativo; de esta manera afrontar los nuevos desafios del (DPD) en el llI

ciclo del nivel basico del (SEN).

Derivado de lo anterior, el aporte proyectivo de este estudio sobre estas nuevas
lineas de la (FP) seran la base de anclaje tedrico y practico que permita orientar el (PFPD)
y el (DP) que estd adoleciendo de una reinvencién en el desarrollo de competencias
profesionales; ademas, un relanzamiento de las instituciones educativas para responder
a un contexto histdrico determinado y situaciones que se manifiestan en funcion de este

entorno.

En este marco, es de donde subyace la interrogante central de este trabajo de
investigacion, éCuales son las caracteristicas tedricas y practicas del Programa de
Formacion Permanente (PFP) ofertado por la Direccion General de Desarrollo
Profesional (DGDP) de la Secretaria de Educacion para el Desarrollo Profesional de los
docentes en servicio del lll ciclo del nivel basico, desde la perspectiva de Directivos,

Formadores, Docentes y Expertos?

Comprometidos con esta interrogante, a lo largo de este estudio se tratard de ir
brindando respuesta desde los cuatro capitulos que consta este documento a saber: en
el primer y segundo capitulo se presenta la construccion del objeto de estudio y la
metodologia de la investigacion; donde se describe la situacidn problematica, se enuncia
el problema, las interrogantes, los objetivos, la contextualizacién y viabilidad de la
investigacion, asi como su importancia y justificaciéon. En tanto, en la metodologia se
describe y deja reflejado el posicionamiento paradigmatico que guiara la presente
investigacion, también queda establecido el procedimiento metodolégico en el que se

ha apoyado para aproximarse y develar el objeto de estudio.



En el tercer capitulo se plasma el marco tedrico, ambito conceptual donde se
presentan los referentes y apoyos tedricos que serviran de fundamento, refuerzan la
investigacion y desde los cuales se afronta el presente proyecto. Se ha dedicado cuarto
capitulo para el analisis de los datos y de la informacidn recabada tanto en su enfoque
cualitativo como cuantitativo; también se presenta a partir de los resultados
encontrados la propuesta proyectiva sugerida para fortalecer el (PFPD) implementado

por la (DGDP) de la (SE) para los docentes en servicio del nivel basico del (SEN).

De ahi que, se pretende esclarecer la complejidad del fendmeno focalizado,
tratando de dar respuesta a los objetivos establecidos en la presente investigacion,
ademas, se discutiran y presentardn los hallazgos de una manera asequible tanto para el

investigador como para el lector.
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PARTE I.

MARCO METODOLOGICO



CAPITULO I.- CONSTRUCCION DEL OBJETO DE ESTUDIO

1.1. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

La (FD) como objeto de estudio en sus diferentes etapas es una tematica
relevante en las Ultimas décadas y es uno de los ejes en la problematica educativa, lo
gue ha cobrado un marcado interés de los sistemas educativos por mejorar la calidad del
(DPD); de ahi que, los paises del mundo y Latinoamérica especificamente han
desarrollado, sobre todo, desde los afios 90 hasta la fecha varias iniciativas de (FPD) muy

diferentes unos de otros y desde la politica educativa (Vezud, 2010).

En este marco contextual, de diversas experiencias y esfuerzos realizados en el
marco de la implementacién de las reformas educativas para mejorar la calidad de la
(FD) se ha podido constatar que, las politicas masivas bajo el modelo tecnocratico e
instrumentalista de perfeccionamiento docente basadas en las demandas y necesidades
de las administraciones educativas, han mostrado muchas debilidades, a razén de esto,
la (FD) a nivel mundial permanece bajo el ojo y la mirada critica de diversos sectores de

la sociedad (UNESCO, 2011).

Bajo este clima de fuertes criticas y cuestionamientos de diferentes sectores
sociales en cuanto a las competencias profesionales y pertinencia de los conocimientos
de los docentes en servicio se han producido reacciones y fuertes desafios para los
diferentes gobiernos de la regidon. De modo tal, la agenda de las reformas y politicas
educativas tanto a nivel regional y mundial las han puesto como ejes centrales el

desempefio de los profesores en las aulas.

En el marco anterior, de profundas exigencias y desafios, han emergido muchos

planes y (PFPD), pero hay poca innovacién, tal y como apunta Marcelo y Vaillant (2018)
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es decir, los contenidos, las experiencias, los aprendizajes derivados de la formacién no
siempre se llevan a la practica. La causa, puede encontrarse en un modelo de formacion
tradicional y descontextualizado que no responde a la demanda del profesorado; en tal
sentido, el disefio e implementacién de nuevos modelos y variedad de modalidades
formativas adaptados a la realidad de los centros escolares (unidades de cambio)

constituye un reto para las administraciones educativas.

En esa misma linea de andlisis, Cordero et al., (2017) en su estudio diagndstico

de la oferta de (FP) en México evidencio que:

Esta no resulté pertinente a las necesidades y a los contextos de los
docentes. En este sentido, se ha demostrado que la proliferaciéon de
cursos no contribuye a mejorar la calidad de los aprendizajes de los nifos
gran medida porque, en nuestro sistema de formacion continua son las
menos desarrolladas y requieren de figuras educativas con capacidades

especificas que aun no se han establecido en el pais (p.5).

Lo anterior es extrapolable al contexto nacional con pequefias diferencias; en
tanto que, la (FPD) con la variante de capacitaciones como se le denomina a veces, en
los ultimos tiempos ha venido siendo interpelada por estar centrada solamente en la
“implantacion de talleres prescriptivos, saberes ajenos, entrenamiento técnico-
instrumental, reproduccién de conocimiento, individualismo, credencialismo, no
pertinencia de los aprendizajes y por ende, se ha caracterizado histéricamente por una
no transformacién de la préactica” (Ministerio de Educacién, Cultura y Deportes [MECD]

y Direccién de Curriculo y Planificacién Educativa [DCPE], Venezuela, 2003, p. 1).

Los puntos coincidentes de estas dos afirmaciones anteriores, relativas a la baja
pertinencia de estas modalidades formativas es avalada por lo que ya expresaba Vaillant
y Marcelo (2015) al referir que, existe una falta de apropiacién de los procesos y

resultados de la (FP), los docentes cuestionan los procesos formativos y lo que en ellos
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se invierte. Se planifica tecnocraticamente y la transposicion de saberes se ve dificultada

por la necesidad de una adecuada contextualizacién.

En tanto, estos cuestionamientos evidenciados, guardan relaciéon con lo que

mucho antes expresaba la UNESCO (2013), la cual determind que:

A pesar de la intensa actividad que se registra a lo largo de las ultimas tres
décadas en América Latina y el Caribe en torno a la formacién vy
capacitacidon de los docentes, los analisis revelan su bajo impacto en el
aula y evidencian una opinién adversa de muchos directores. Los propios
profesores a veces han manifestado que los cursos, talleres, programas
compensatorios y el vasto conjunto de esfuerzos, mas alld de las
intenciones, no han correspondido a las expectativas de mejora de las
practicas educativas necesarias para incrementar de manera sostenida los

logros de todos los estudiantes (p. 58).

En el contexto hondurefio, los procesos de (FPD) se encuentran
institucionalizados, particularmente desde 1990; no obstante, cabe sefalar que, anterior
a la reforma educativa aprobada en la (LFE) del aflo 2012 se le denominaba capacitacion
y actualizacién docente y estuvo desde el afio de 1990 bajo la responsabilidad del (INICE)
de la (SE), quien se encargo de establecer, diseiiar e implementar politicas y estrategias
de formacidén y capacitacidén de docentes. Sin embargo, segun lo referido por Alas Solis y
Moncada (2010) hay evidencias que demostraban que los docentes instructores no

estaban totalmente preparados para tal fin.

Ya para el afio 2004 se disefid el Curriculo Nacional Basico (CNB) y los disefios
curriculares de prebdsica y educacién bdsica; en tanto, se inicié el desarrollo y
distribucién de todo un programa de capacitacion docente, que segun lo afirmado por
Alas Solis y Moncada (2010), la vinculacion entre lo que sefala el (CNB) y los estandares

de aprendizaje de los estudiantes del nivel basico y medio guardaban una baja
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correspondencia con los (PFPD) que ofrecia el (INICE), sélo en algunos programas
especificos de capacitacidon en servicio se enfatizé esta relacién entre tematicas para

estudiantes y las competencias docentes, al menos al nivel del curriculo prescrito.

Lo expresado anteriormente, fue develado en el mismo estudio de los autores
referidos al comprobar que, no existiéd un marco institucional, curricular o sistema de
(FP) con una vision articuladora a través de un programa de insercion en la carrera
docente para un (DPD) exitoso. Ademas, la falta de correspondencia entre lo que se
ofertd en capacitacion y lo que los docentes consideraban necesario; en tanto, a pesar
de suintento el (INICE) siguié perdiendo credibilidad y entrando en un proceso acelerado

de desgaste.

En el afio 2012 a raiz de la presidn de los organismos financieros internacionales
propugnando por un nuevo pacto educativo en un contexto de resistencia de los gremios
magisteriales, se introduce la reforma educativa con la creacién de la (LFE) y su
Reglamento de Formacién Permanente de Docentes, (RFPD) implementado en el afio
2014; este reglamento introduce el concepto de “Formacién Permanente” con la

intencion de actualizar de manera continua a los docentes en servicio.

Con la intencionalidad formativa anterior, en el afio 2015 bajo el proceso de
absorcion de las Escuelas Normales a Centros Regionales de la (UPNFM) y la conversion
de algunas de ellas a Centros de Formacién Permanente, (CFP) con la mision de formar
y actualizar de manera permanente a los docentes de los diferentes niveles educativos,
a sabiendas de ser las menos desarrolladas y requerian de personalidades educativas con

competencias especificas que en ese momento no se habian establecido en el pais.

En tanto, producto de esta debilidad manifiesta, aunada al desgaste del (INICE)
que estuvo en funciones hasta el afio 2013, para el afio 2017 se creé la (DGDP) de la (SE)

con la responsabilidad de apoyar la (FPD) del (SEN) y establecer una serie de estandares
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de calidad reconocidos a nivel nacional y promovidos a través de los dérganos

especializados.

En correspondencia, la (SE) de Honduras debe responder a los requerimientos
gue demanda la (LFE) (2012); puesto que, en su articulo 143, la formaciéon de los
docentes estara dirigida a su profesionalizacion, actualizacidén, especializacion y
perfeccionamiento hasta los mas altos niveles de posgrado. Corresponde a la (DGDP),
como instancia nacional la responsabilidad de disefiar e implementar los (PFPD) en

servicio del (SEN).

En tal sentido, se esta desarrollando actualmente un (PFPD) para los diferentes
niveles del (SEN) con el apoyo de algunas instituciones cooperantes en materia
econdmica como la Agencia de los Estados Unidos para el Desarrollo Internacional
(USAID) entre otros, y en el ambito académico algunos entes formadores de docentes
como (UPNFM) y la Universidad Nacional Auténoma de Honduras, (UNAH) de esta
manera implementa la politica educativa con qué el Estado hondurefio acomete la nueva

reforma educativa.

Ahora bien, a once afios de la (LFE) e implementacién de la nueva reforma
educativa contemplativa de la (FPD) resulté un imperativo necesario la realizacién de un
diagndstico con andlisis critico y testimonios de los actores y participantes
corresponsables de los procesos formativos, que permitieron dar cuenta de los
principales logros alcanzados; también de los problemas y dificultades a niveles de

politica educativa, (Disefio, Implementacidn y Evaluacion).

Relacionado con lo anterior, la (SE) a través, de la Direccidon General de Curriculo
y Evaluacién, DGCE (2016, p.38) sefiala, “El desarrollo del (PFP) de la reforma educativa
ofrecido por la (SE) a través de la (DGDP) a todo el (SEN) muestra resultados de bajo
impacto en la calidad de la educacion”. De ahi que, dicha problematica es analizada

desde dos 6pticas:
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a) Desde la politica misma

Con la implementacién del CNB (2004) se han venido desarrollando con mas
sistematizacidn algunos estudios y politicas relacionadas con la mejora de la calidad
educativa en nuestro pais; en tal sentido, un estudio de Alas y Moncada (2010) que tuvo
como propdsito conocer el impacto de la capacitacion brindada a los docentes de
educacion bdsica con relacion al (CNB) arrojé informacion relevante respecto a cudl es el
impacto de los procesos de capacitacidn relacionados con el (CNB), tanto en el dominio

tematico de los docentes como en el aprendizaje de los alumnos.

Asi pues, en el ano 2009, los resultados de la evaluacion externa a estudiantes a
fin de grado aplicado a estudiantes de 3,400 docentes de 854 centros educativos de los
18 departamentos del pais no evidencian correlacion con las cantidades de capacitacidn
recibidas por los docentes, ni en el uso de los materiales educativos alineados con el

(CNB), ni en contenidos especificos de matematicas y espafiol.

En tanto, las valoraciones de 1,012 docente de los 18 departamentos del pais
respecto a capacitaciones recibidas (metodologias aplicadas y los capacitadores)
deseables para futuras capacitaciones; estas valoraciones son bastante criticas,
planteando claramente que deben hacerse cambios en estos aspectos. Al respecto, la
gran mayoria propone que los eventos se desarrollen principalmente bajo las
metodologias de “Clases demostrativas” y/ o “Seminario-Taller” que permitan una

mayor apropiacién del “saber hacer” de parte de los capacitados.

Estos resultados son muy concluyentes, mostrando claramente que se esta
siendo muy ineficiente en el desarrollo de los procesos de capacitacion docente en
servicio. En primer lugar, en uno de cada tres casos (35%) los docentes expresaron que
no asistieron a las capacitaciones porque “sentian” que las necesitaban para su

desempefio profesional ni porque tuvieran interés en el tema a desarrollar, sino porque
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los “mandaron”. Ello implica un enorme desperdicio de recursos en un contexto nacional

con condiciones precarias.

Para el afio 2015, se realizaron evaluaciones de desempefio de los docentes en
servicio y se evaluaron 454 directores de los centros educativos del nivel medio y 10,145
docentes de los niveles de Pre Basica, Basica y Media, a los cuales se les aplicd una prueba
de conocimientos de cultura general, comprensién lectora y pedagogia (Secretaria de

Educacion de Honduras, 2015).

Cabe seialar, aun que los resultados de las evaluaciones del afio 2015 tuvieron
una leve mejoria de un 5% respecto a las evaluaciones del afio 2013 y 2014, en el nivel
basico que es lo atinente a esta investigacion y con respecto a las pruebas de
conocimientos, el componente con menor rendimiento es comprensién lectora con 50%.

El componente con mayor rendimiento es conocimiento especifico con un 77%.

En tanto, el conocimiento especifico, pedagogia y la comprensidn lectora, su
rendimiento promedio porcentual por componente de la prueba de conocimiento del
nivel Basico en el 2015 fue de: 70% 70% 50%. En tal sentido, el 68.60 % de los evaluados
en la prueba de conocimiento del nivel de Basica se ubican en un rango de logro de 60 a
79 por ciento. El 15.43% de los evaluados se ubican con rendimiento menor al 60%. (SE,

2015).

Los resultados anteriores evidencia al (PFPD) disefiado desde la reforma
educativa bajo un modelo tecnocrdtico e instrumentalista con procesos de corta
duracion en formato capacitacidon, seminario o taller con intencionalidad y efecto
cascada pero alejada de los escenarios escolares no ha impactado y trascendido como
se esperaba. Se infiere, que estos contenidos de la (PFP) no han sido de interés a los
docentes participantes; ademads, han presentado muchos inconveniencias y dificultades
relativas a la capacidad cientifica y didactica de los formadores, un grupo de ellos lo

conforman antiguos docentes de las Escuelas Normales.
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Desde el marco de la calidad de los aprendizajes y formacidn de los profesores
un estudio de Rojas (2020) sobre los desafios de la calidad y cobertura de la educacién
evidencia que, las evaluaciones del periodo 2014 — 2017 de primero a noveno grado
sobre los valores agregados en espafol (Lectura) y matemadticas en las muestras
nacionales dejan claro dos tendencias: (1) El desempefio de los alumnos es bastante
bajo, del total de estudiantes evaluado alrededor del 60% se encuentra calificado en las
categorias “Debe Mejorar” e “Insatisfactorio”, y (2) desde el 2014 la tendencia en todos

los niveles de aprendizaje se ha mantenido estatica.

En tanto, para el 2018 la evaluacién del desempefio académico se manejé con la
misma cobertura y representatividad nacional de los centros que ofertan educacién
basica, pero sobre una muestra que permitia evaluar especificamente los rendimientos
en el 3er, 6to y 9no grado. Los resultados respecto al contenido evaluado resultaron
significativamente superiores en espafol, en donde un 38% de los estudiantes se
encuentran en los niveles “Satisfactorio” y “Avanzado”, mas del doble, respecto al de
matematicas. El nivel insatisfactorio en el area de matematicas de los estudiantes del
3ro, 6to y 9no grado revela que uno de cada cuatro no alcanza los estdndares minimos

esperados.

Los resultados anteriores no son favorables para los estudiantes, sus profesores
y para el pais en general. Al respecto, los hallazgos proyectan a un plan de mejora donde
resulta un imperativo necesario implementar acciones formativas para los docentes,
haciendo énfasis en los contenidos focalizados y el seguimiento/monitoreo de los

aprendizajes a través de evaluaciones sistematizadas.

Por dltimo, un estudio de SUMMA, SEDUC, UPNFM (2023) sobre “Adaptacién y
escalamiento de enfoques de desarrollo profesional docente mediados por tecnologia”
con la pretension de balancear los objetivos de calidad, equidad y eficiencia en el disefio

e implementacién del curso en linea, el cual se organizé para una poblacién de 1300
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docentes de matematicas del tercer ciclo de cinco departamentos del pais y que arrojan

como evidencia los hallazgos siguientes:

- Un 20% de docentes participantes en el proyecto sefaléd que prefiere la
metodologia virtual, un 44% indicé que le gustan igual ambas modalidades, y solamente
un 36% respondid que prefiere que los cursos de (DPD) se desarrollen en forma
presencial. De ahi, se debe considerar para futuros procesos de (DPD) ampliar el abanico de
los programas bajo modalidad virtual a nivel nacional, que estos se hagan, entre otros,
tomando en cuenta las condiciones de conectividad, de tiempo, de apoyo al docente y los
tipos de incentivos que puedan generar una mayor motivacién de parte de los docentes

participantes en estos procesos formativos.

- Ademas, se evidencié que existe limitada coordinacién entre los centros
regionales de la (DGDP) y el personal de las (DD) con relacidn a las actividades de (DPD).
En tal sentido, el apoyo que brindan a la participacién de los docentes en los cursos de
(DPD) es muy escaso, tampoco hay un seguimiento a lo aprendido por los docentes ni
como ello puede tener impacto en las aulas. Ello también se expresa en la falta de
registros individualizados que permitan conocer en cuales cursos ha participado cada

docente, es decir, no existe un expediente de su trayectoria en (DPD).

Por tanto, recomiendan mapear las capacidades del sistema para generar
contenidos relevantes, proveer infraestructura y equipamiento o brindar apoyo a los
docentes mientras acceden a (PFPD); identificar los canales de comunicacién y de

manejo de la informacién que favorezcan una cultura de valoracién de estos programas.

Finalmente y tal como lo han evidenciado en sus estudios, (Alas y Moncada, 2010
y Salgado, 2006) sobre la carencia e implementacion de una politica y sistema funcional
que articule a los demds centros formadores de docentes (SINAFOD, UPNFM, UNAH y la
(DGDP) resaltado el papel protagénico de (UPNFM) institucion de arraigo en la (Fl) quien

tiene un desafio pendiente relativo a la oferta de un programa de insercién en el oficio
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de la docencia, los de trayecto intermedio y avanzados para un (DP) coherente y

evolutivo.

b) Desde la percepcidn y participacion de los docentes

El desarrollo de estos (PFP) desde la percepcidon y testimonio de compafieros
participantes (Investigador militante) en estas acciones formativas; ademas, los estudios
relacionados que coinciden en que los procesos de capacitacién a los docentes en
servicio no han impactado en los resultados educativos de los estudiantes, donde
resaltan que una de las causas fuertes es el enfoque transmisivo de la oferta formativa;
coinciden en que la (FPD) a través de las capacitaciones y actualizaciones desde las
percepciones de los diferentes actores participantes han sido de bajo impacto. (Salgado,

2006; Alas y Moncada, 2010; FEREMA, 2010, 2017).

Ademas, se considera que el contenido de estos cursos en su mayoria es ajeno a
los problemas de aprendizaje de sus estudiantes, de los diversos contextos y realidades
de la cultura docente, la cultura del centro educativo, o como lo llama Escudero (1992)
“del entorno ecolégico del pensamiento y la accién del profesor” (p.11). Asi pues, se
tiene muy bajo impacto en el cambio que se promueve al ser sometido a la revisidn

critica y la traduccidn practica del docente.

De modo tal, se considera que este modelo de formacidn y de capacitacidn de los
docentes desde un experto que capacita con tematicas de caracter aplicativo sin dar
respuesta a las problematicas de los centros educativos y aulas de clases ha venido
perdiendo credibilidad en los profesores, lo que concuerda con varios estudios que
afirman; el proceso de implementacién de las innovaciones educativas es percibido
como algo lejano por estos actores educativos, lo que se ha traducido en resquemores,
dificultades en el clima laboral, en las estructuras organizativas, en falta de incentivos,

comunicacion y recursos. (Imbernén, 1998; Vaillant, 2014, Marcelo y Vaillant, 2018).
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Bajo este marco contextual, se puede inferir la baja motivacién de los profesores
en las acciones formativas y consecuentemente el bajo impacto en los contextos y aulas
escolares; En respuesta, se deberian intentar otras alternativas que contrasten con este

modelo tecnocratico e instrumental de (FPD) referido.

Concordando con los planteamientos anteriores, se sugieren modelos impulsores
de (FPD) en los centros escolares conducentes a mejorar el desempefio de los profesores
y potenciar el trabajo colaborativo con transformacion de la practica en el aula vy el
entorno. Al respecto, se deben articular el programa formativo actual de la reforma
educativa con las necesidades individuales y colectivas de los docentes en servicio del llI

ciclo del nivel basico del (SEN).

Asi pues, en el contexto hondurefio debe existir un conceso generalizado con
respecto a la (FPD) y decidir sobre el viraje que se debe realizar, actuando en
correspondencia con las nuevas tendencias y modelos emergentes; por tanto, resulta un

imperativo necesario repensar y redisefiar los (PFPD).

En virtud de todo lo anteriormente expuesto sobre esta problematica en estudio,

es que surge la siguiente pregunta de investigacion:

¢Cuales son las caracteristicas tedricas y practicas del Programa de Formacion
Permanente (PFP) ofertado por la Direccién General de Desarrollo Profesional (DGDP)
de la Secretaria de Educacion (SE) para el Desarrollo Profesional (DP) de los docentes en
servicio del Il ciclo del nivel basico del municipio de San Pedro Sula, en el periodo (2017-

2021), desde la perspectiva de Directivos, Formadores, Docentes y Expertos?

1.2. PREGUNTAS DE INVESTIGACION

¢Qué conocimiento tienen los docentes en servicio sobre el proceso de diseiio,

desarrollo y evaluacion del Programa de Formacion Permanente (PFP) ofertado por la
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Direccién General de Desarrollo Profesional (DGDP) para los docentes en servicio del llI

ciclo del nivel basico en el municipio de San Pedro Sula, periodo 2017-20217

¢Como se estan desarrollando las principales modalidades de Formacion Permanente
(FP), dificultades y resultados del programa ofertado por la Direccién General de
Desarrollo Profesional (DGDP) para el Desarrollo Profesional (DP) de los docentes en
servicio del lll ciclo del nivel basico en el municipio de San Pedro Sula, periodo 2017-

2021; desde la perspectiva de los Directivos, Directores Institucionales y Expertos?

¢Cémo se explican las principales repercusiones académicas del Programa de Formacion
Permanente (PFP) ofertado por la Direccién General de Desarrollo Profesional (DGDP)
para el Desarrollo Profesional (DP) y su conexién con los intereses de los docentes del llI
ciclo del nivel basico del Sistema Educativo Nacional (SEN), desde la perspectiva de los

Formadores?

¢Qué ejes principales deben disefiarse en una propuesta formativa con enfoque reflexivo
y colaborativo para para fortalecer el Programa de Formacion Permanente de Docentes
(PFPD) en servicio, frente a los nuevos desafios del Desarrollo Profesional (DP) en el Il

Ciclo del nivel basico del Sistema Educativo Nacional (SEN)?

A. OBIJETIVOS DE INVESTIGACION
I. OBJETIVO GENERAL

Analizar las caracteristicas tedricas y practicas del Programa de Formacién Permanente
(PFP) de la Direccion General de Desarrollo Profesional (DGDP) para el Desarrollo
Profesional (DP) de los docentes en servicio del lll ciclo del nivel basico del municipio de
San Pedro Sula, en el periodo (2017-2021), desde la perspectiva de Directivos,

Formadores, Docentes y Expertos.
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Il. OBJETIVOS ESPECIFICOS

Indagar el conocimiento que tienen los docentes en servicio sobre el proceso
de diseio, desarrollo y evaluacidn del Programa de Formacién Permanente
(PFP) ofertado por la Direccion General de Desarrollo Profesional (DGDP) para

el nivel basico en el municipio de San Pedro Sula, periodo 2017-2021.

Describir las principales modalidades de Formacién Permanente (FP)
dificultades y resultados del programa ofertado por la Direcciéon General de
Desarrollo Profesional (DGDP) para el Desarrollo Profesional (DP) de los
docenes en servicio del Il ciclo del nivel basico en el municipio de San Pedro
Sula, periodo 2017-2021, desde la perspectiva de los Directivos, Directores

Institucionales y Expertos.

c. Comprender desde la perspectiva de los participantes (formadores) las
principales repercusiones académicas del Programa de Formacién
Permanente (PFP) ofertado por la Direccién General de Desarrollo Profesional
(DGDP) para el Desarrollo Profesional (DP) y su conexion con los intereses de

los docentes del nivel Il ciclo del nivel basico del Sistema Educativo Nacional.

Delinear ejes principales de una propuesta formativa con enfoque reflexivo y
colaborativo para fortalecer el Programa de Formacién Permanente de
Docentes (PFPD) en servicio, frente a los nuevos desafios del Desarrollo
Profesional (DP) en el lll Ciclo del nivel basico del Sistema Educativo Nacional

(SEN).
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B. CONTEXTUALIZACION

Como ya se expreso anteriormente, los cambios que se estan produciendo en la
sociedad demandan un giro en la funcidn docente considerandose una variable
determinante en la busqueda de la ansiada calidad educativa, estos cambios han
repercutido en los programas de (Fl) y de (FP); En tanto, la (FPD) como etapa de esta
trayectoria formativa del (DPD) se ha puesto de relieve en la agenda de las politicas
educativas de los gobiernos de la regién con la pretensiéon de mejorar las competencias

de desempeno y consecuentemente la calidad del proceso ensefianza y aprendizaje.

En este proyecto de tesis Doctoral, la (FP) es utilizada como categoria central de
andlisis al igual que el (DPD) para conocer y analizar el (PFP) de la (SE) a través de la
(DGDP) para los docentes en servicio del nivel basico del municipio de (SPS). El corpus
del trabajo estara conformado y valorado bajo la configuracién de tres dimensiones:
Disefio, implementacion y evaluacién que, desde una dptica muy singular se considera,
son los elementos mas sustantivos para indagar y evaluar la pertinencia de los (PFP),

independientemente de la modalidad formativa a la que se haga remision.

Sobre el tema de la (FPD) en servicio, Imbendn (2014) manifiesta que, en su
génesis, alrededor de los afios setenta, esta era concebida como un evento de
capacitacién, reservada sélo para quienes desempenaban un trabajo que requeria
capacitacién en ejercicio; con esta misma légica se asumid, y todavia persiste, en el
campo docente bajo la rubrica de actualizacidn profesional. No obstante, la investigacion
educativa ha demostrado que la (FD) es un continuo que va desde la preparacién inicial
e incluso antes, atravesando toda la vida laboral hasta el final del trayecto. Esta
perspectiva, relativamente novedosa en el contexto de la profesién docente, implica un

cambio de paradigma en su definicién.

En tal sentido, se enfatiza en el aprender a ser docente a través de la reflexién

sobre la propia practica, proceso que demanda de esquemas y modelos que propician
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un aprendizaje compartido al propdsito de las situaciones y problemas que se enfrentan
en la cotidianidad de los centros educativos y del aula donde se ensefia a grupos de

estudiantes provenientes de contextos diversos.

Es a partir de la revision de la literatura, tanto internacional y regional que se ha
realizado, donde destacan estudios de investigadores como, (Avalos, 2013; Guzkey,
2000; Imberndén y Canto, 2013; Marcelo, 2015; Marcelo y Vaillant, 2018; Vaillant y
Marcelo, 2015; Vaillant, 2016; Vezub, 2005, 2010 y 2013). De ahi, se ha creido
conveniente centrar el tema de la (FD) en sus categorias analisis como ser: la (FPD) y

(DPD).

En tal sentido, no puede soslayarse el auge vertiginoso y la tendencia del (DPD)
como uno de los caminos para la mejora de la ensefianza y el aprendizaje tanto a nivel
de la educacion basica como de la educacidn superior. y su incidencia en el desarrollo
holistico de competencias profesionales y personales para el desempefio en los diversos

escenarios educativos durante todo el trayecto de vida laboral.

Al tratarse el (DPD) de un proceso vivenciado desde la propia profesidon docente,
hace referencia a un concepto amplio en el que se integran tanto procesos diferenciados
de (FP), como todas aquellas experiencias y factores vinculados con el salario, la
demanda laboral, el clima organizacional y social de los centros, la promocidn dentro de
la profesion, las estructuras jerarquicas, la carrera docente, el periodo vacacional,

relaciones con las familias, etc. (Imberndn, 2014).

Durante décadas, los investigadores han insistido en que el conocimiento de los
educadores es un componente clave para mejorar éxito académico de los estudiantes
(Lee, Luykx, Buxton y Shaver, 2007). A pesar de este consenso, aun hay mucho por hacer
para que el (DPD) esté integrado en las practicas institucionales e individualidades
(McKenzie & Santiago, 2005). Es por todo ello, se han creado diferentes enfoques y

modelos para su implementacidn, no obstante, la pertinencia de estos va a depender de
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otros factores relacionados con la realidad educativa de cada pais e intencionalidad del

Estado.

En esta misma linea de analisis anterior, hace ya mas de dos décadas Darling-
Hammond (1997) y Lieberman (1996) reconocieron limitaciones en los (PDPD), las que
conservan hoy su vigencia. Tales limitaciones incluyen: la baja actividad de participacion
por parte de los profesores, la falta de contextualizacion, y la corta duracién de las

intervenciones.

No obstante, y a juicio de Cochran-Smith y Lytle (2003) un principio fundamental
presente en la idea del (DPD) es el trabajo horizontal y colaborativo entre formadores,
especialistas y docentes, lo que lleva a revalorizar los saberes de la accidén y los principios
construidos a través de la experiencia. Este enfoque también ha recibido el nombre de
“conocimiento de la practica” porque propone la indagacidn como actitud permanente
y no divide el universo del saber en, la teoria, por un lado, y la practica por el otro. A
través de su (DP), el docente identifica, plantea y busca soluciones a problemas de su

practica.

I. VIABILIDAD DE LA INVESTIGACION

La presente investigacion tal como se ha referido anteriormente se contextualiza
en la realidad educativa hondurefia concretdndose en la educacién publica la cual estd
constituida por niveles y ciclos e impartida en instituciones gubernamentales; de ahi que,
se centra el foco de atencién en la (FP) y el (DPD) en servicio de los centros educativos

que cuentan con lll ciclo de nivel basico del Municipio de (SPS).

En tanto, su desarrollo tiene una ocurrencia que data a partir de una revision
documental sobre el objeto de estudio en cuestién en un tiempo retrospectivo a cinco
afios desde el 2017, donde se cred la (DGDP) para dar cumplimiento a lo aprobado sobre

el reglamento de la reforma educativa contemplada en la (LFE).



25

Por lo expresado anteriormente, se considera que el tiempo disponible para la su
realizacion es el adecuado, ya que los Centros Educativos, Administrativos y Ubicuos
donde se desarrollé la confrontacién empirica con los docentes, administrativos y
formadores fueron asequibles geografica y estratégicamente a los intereses del

investigador.

En lo relativo a los recursos humanos y financieros, los gastos operativos como la
papeleria, transporte y alimentacién son considerados como factibles de asumir y no
representan una limitante para realizar la investigacion en el tiempo estipulado. Por las
razones expuestas anteriormente, la investigacién es viable y factible de realizar en el

tiempo previsto y con los recursos que se disponen.
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C. JUSTIFICACION

La realizacion de la presente investigacion es coherente con la estrategia para la
ensefianza y la formacion técnica de la (UNESCO), que ha promovido en su agenda 2030
el desarrollo sostenible!; esta institucién ha prestado especial atencidn al desarrollo de
competencias técnicas y profesionales para el crecimiento econdmico, inclusivo y
sostenible, siendo la ensefanza y la formaciéon elementos esenciales para el
cumplimiento de dicha agenda (UNESCO, 2016). De aqui la importancia de analizar y
repensar los procesos formativos de los docentes en servicio desde las reformas

educativas, para el disefio de nuevos modelos emergentes contextualizados a la realidad.

Ademas, este estudio se articula con las distintas investigaciones realizadas de
los sistemas de educacion en América Latina y Centro América, que determinan al igual
que (UNESCO) la importancia de la formulacién de politicas de transformacién educativa
de acorde a las necesidades y caracteristicas particulares de cada Sistema Educativo,
pues el entorno regional y mundial ha permitido a diversos académicos e investigadores
en educacion, develar las debilidades y vacios sobre este tépico de la (FD), por ende la
necesidad de conocimiento mas detallado y riguroso sobre la situacidon actual en este

campo; ( Avalos, 2013; Imberndén, 2009; Salgado, 2016 y Vaillant, 2007 ).

De igual manera, se reconoce, este vacio de debilidades de la (FPD)
anteriormente referido, es particularmente problematico y preocupante ya que impulsa
a los tomadores de decisiones en la implementacién de nuevos esquemas del desempe-
fo docente, probablemente a definir nuevos modelos y enfoques de los programas

formativos.

1 |2 Asamblea General de la ONU adopto la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible, un plan de accién a favor de las
personas, el planeta y la prosperidad, que también tiene la intencidn de fortalecer la paz universal y el acceso a la justicia.
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Bajo este marco de preocupaciones y necesidad presumida se posiciona el
presente estudio que después de la revision de diferentes modelos y enfoques se
disefiaron algunos ejes principales de la (FPD) basada en la realidad del centro educativo,
gue favorezcan la reflexidn y el saber practico de los docentes; de esta manera tributar

a la fase proyectiva de esta investigacion.

Por otra parte, el Estado hondurefio a través de la (SE) ha planteado una reforma
educativa con la pretensién de lograr la transformacién curricular y las practicas
docentes; en correspondencia con dicha reforma educacional, la presente investigacion
se articula con la normativa y fundamentacién de la (LFE) (2012) pues retoma el pacto
educativo depositado en su estructura articular, sobre todo, en el CAPITULO Ill: DE LA
FORMACION PERMANENTE “La formacién permanente es un derecho y una obligacién
de los docentes, y a la vez una responsabilidad de los érganos de direccién del Sistema

Nacional de Educacion” (p.13).

En adicién, el (RFPD) (2014) introduce el concepto de (FP) con la intencién de
actualizar de manera continua a los docentes en servicio para que estén en capacidad de
mejorar las condiciones y la calidad del aprendizaje de los estudiantes beneficiarios;
ademas, ésta (LFE), en su titulo Il refiere que la (FP) debe estar desarrollandose a partir
del afio 2012, han transcurrido mas de once afios en la gestion de las competencias
educativas y parece un tiempo que aporta la suficiente perspectiva para realizar un
diagndstico general que permita recabar evidencias de calidad sobre la operatividad del

programa formador, y a partir de ahi, repensar y visualizar una perspectiva de mejora.

Por otra parte, Diaz (2018) en su estudio realizado detecté que en el (SEN) esta
pendiente de implementar un programa de inserciéon a docente novel, intermedio y
experimentado; siendo una realidad educativa para ser discutido en la agenda de las
autoridades educativas y tomar la decisiéon. Asimismo, de ser posible, construir una

politica educativa en forma acertada, participativa y con actores clave.
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Sin duda, estos hallazgos ponen de relieve la carencia de una politica de insercién
docente en el pais; de aqui, subyace la relevancia del presente estudio que devela la
necesidad de delinear ejes fundamentales de una propuesta formativa con un enfoque
reflexivo colaborativo para el (DP) de los docentes en servicio en el lll ciclo del nivel
basico del (SEN). En tal sentido, se debe brindar sostenibilidad a la (DGDP) y propiciar la
sinergia con la (UPNFM) institucidn superior con mayor arraigo y trayectoria en la (FID),
para conjuntar esfuerzos en dichas acciones formativas, pues dicha institucion es quien
dara cuenta a la sociedad en el mediano y largo plazo sobre la entrega del contrato social,

sus graduados.

Relacionado con esta entrega social referida, el presente estudio también
responde a lineas y dreas tematicas de investigacion de la (UPNFM) siendo la linea de la
Profesion Docente y especificamente el area de (DPD), la que estd relacionada
directamente con esta investigacion. En tanto que, el (DP) resalta la (FP), entre otros

aspectos, su vinculacién con la (FI) como parte de un modelo integral del mismo.

De manera que, la novedad en esta investigacion de indole educativa en curso
sera el aporte de algunos ejes y lineas marco posibles para avanzar en una propuesta
reflexiva y colaborativa de (FPD) basada en la realidad del centro educativo, con
programas variados, enfoques mas indagativos para confrontar la reforma educacional

como opcidn de apoyo a los docentes en servicio en Il ciclo del nivel basico.

Con este aporte anteriormente expresado, se actla en correspondencia a lo
declarado por el Plan Estratégico del Sector Educacion (PESE). En su corpus el PESE (2018)
especificamente en el capitulo 2.1 RETOS DE LA EDUCACION EN HONDURAS y en el
apartado 2.1.5 declara que la (FI) y (FP) se encuentra en un proceso de transformacién y
constituye el eje central para asegurar el cumplimiento de las metas que establece el

(PESE). Ademas, en dicho documento se afirma de manera categoérica que:
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Existen evidencias de la desactualizacién del Modelo Pedagédgico, tampoco se
dispone de informacion sobre niveles de desempeno o practicas especificas de los
docentes, pero resulta evidente la necesidad de disefiar una nueva estrategia innovadora
para la profesionalizacidon docente, que responda a los nuevos modelos y paradigmas de

la educacidn y a los avances de la ciencia y nuevas tecnologias del siglo XXI (p. 39).

Finalmente, esta investigacion tiene valor a nivel tedrico-metodoldgico puesto
que se abordard desde la literatura relacionada con las nuevas teorias y modelos de
(FPD). A su vez, permitira dar a conocer la tendencia de como se viene investigando esta
tematica, bajo enfoques mds multi- metédicos que permiten entrecruzar tradiciones
metodoldgicas y técnicas de investigacion. Adicionalmente, esta investigacidn generara
algunos instrumentos de utilidad para el (SINAFOD, DGDP y UPNFM) propiciando la

realizacion de analisis de contenido, de observacién del (DPD).
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CAPITULO 2. METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

En el presente capitulo se deja reflejada la posicion epistemoldgica asumida, que
estd inherentemente articulada a las perspectivas que se construyen, asumen y que
guiaron la presente investigacidn; ademas, se exponen los elementos metodoldgicos que
permitieron aproximarse y develar el objeto de estudio en cuestién, finalizando con el
plan de analisis e interpretacion de los datos e informacion recabada para dar paso a la

discusién de los hallazgos.

2.1.UNA VISION Y ACERCAMIENTO AL AMBITO EPISTEMOLOGICO

El debate sobre los diferentes modos de acercamiento y abordaje metodoldgico
de la realidad es tan antiguo como la propia historia del pensamiento y la ciencia ha
pasado por diversos problemas y discusiones epistemoldgicas sobre ello, esto ha venido
en una franca evolucion desde la antigua Grecia con los planteamientos de Platén y
Aristételes quienes argumentaron que la fuente de la epistemologia de esa época estaba
constituida en el mundo de las ideas; en tanto, Aristételes privilegiaba el uso de los

sentidos y la razén.

Cabe resaltar, ese debate ha prevalecido en el transcurso del tiempo, pero con
mayor predominancia hasta inicios del siglo XX, las ciencias tanto naturales como
sociales, y especialmente disciplinas como filosofia y matematicas, han sufrido un
proceso de separacidon que las ha bifurcado a objetos de estudio y a metodologias

diferentes de observacion y elaboracion del conocimiento cientifico.

En tal sentido, Cerda (1997) afirma que, desde finales del siglo XIX se abrié la
polémica entre los investigadores de las ciencias sociales y los representantes de las
denominadas ciencias naturales, sobre la forma de abordar cientificamente el estudio de

la realidad. Ademas, el autor refiere que, “a pesar de que los afios han modificado los
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términosy contenidos de esta polémica, alin sigue vigente y quizas esta se ha agudizado”

(p.13).

De tal modo, se ha venido produciendo histéricamente un desmarque cldsico
entre ambas ciencias, mientras que las ciencias naturales van en busca de leyes
generales, los segundos se preocupan mas por lo emergente y singular, que es asociado
con el sujeto y las sociedades. De igual manera, Lépez (como se citdé en Bernal, 2006) al
referirse a la historia de la filosofia de la ciencia, afirma: “Hemos aprendido en concreto,
gue hay distintos modos de aproximarnos a la ciencia y que cada uno de ellos nos

proporciona una perspectiva parcial del mismo fenémeno” (p.33).

A renglén seguido, el autor manifiesta que los criterios generales en torno a la
cientificidad de las ciencias sociales en sus inicios tuvieron sus conflictos, pues con este
surgimiento se presenta la primera polémica entre dos corrientes filosdficas: el
positivismo y la corriente hermenéutica-interpretativa; la primera niega la autonomia de

estas nuevas ciencias, y la segunda la afirma.

Al decir de los autores, Reale y Antisseri (como se citdé en Bernal, 2006) “el
positivismo reduce el mundo histérico a mera naturaleza, al aplicarle el esquema
causal determinista que solo es valido para la naturaleza” (p.34); de ahi que el
paradigma interpretativo emerge como una alternativa para analizar diferentes

problematicas sobre todo desde el ambito de las ciencias sociales.

Como se ha referido en parrafos anteriores, el enfoque interpretativo en las
ciencias sociales se deslinda de la visidn positivista, determinista y pragmatica que tiene
como premisa fundamental que el conocimiento es posible solo si se puede medir y
observar, sin tomar en consideracién el contexto y participacién subjetiva de los sujetos
a investigar, desde esta perspectiva han emergido diversas tradiciones metodoldgicas

gue se inscriben en este paradigma y que se asocian al denominado enfoque cualitativo,
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entre esas corrientes emergentes se puede mencionar: la etnografia, la fenomenologia,

la hermenéutica y la investigacién accion.

Con lo expresado anteriormente, se puede inferir y justificar la asuncién
hegemodnica del paradigma interpretativo como la visién epistemoldgica bajo la cual se
guiard la presente investigacion de indole educativa, se considera que el paradigma
interpretativo tiene mayor correspondencia, tomando en cuenta que los aportes de la
teoria interpretativa de las ciencias sociales brindaron los fundamentemos necesarios
para entender o interpretar el sentido y el significado de los actos humanos, los cuales

son esenciales en el ambito educativo.

Este estudio se identifica con la tradicion metodoldgica de la fenomenologia
puesto que existen diversas formas de interpretar la misma experiencia, y que su
significado para cada participante es lo que constituye la realidad (Hernandez et al.,
2010). En tanto, esta tradicion metodoldgica es extrapolable al campo educativo donde
ocurren una serie de fendmenos y cohabitan diversos actores con un cumulo de
experiencias vividas, en tal sentido, Fullant (1990) complementa tal afirmacién al
considerar que, el método indicado para comprender los procesos educativos es el
fenomenoldgico, puesto que se ocupa de traer esclarecimiento de la esencia del acto

educativo.

Esto ultimo, induce a la realizacidon de una descripcion y analisis critico de la
realidad estudiada, que es lo atinente a esta investigacidon que pretende incursionar en
la cultura de los centros educativos, especificamente del lll Ciclo del nivel basico con la
participacién de actores e informantes tipo de clave para explorar e indagar sobre el
desarrollo del (PFPD) ofertado por la (DGDP). A partir de ahi, delinear ejes
fundamentales para fortalecer dicho programa con una vision mas reflexiva vy

colaborativa de la (FPD) que propenda a un (DP) coherente y evolutivo.
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2.2. ENFOQUE

El enfoque asumido para guiar la presente investigacién de indole educativa
guarda mayor correspondencia con el paradigma interpretativo, debido a que se ajusta
especialmente a los propdsitos de este estudio que adoptard un enfoque mixto,
pretendiendo hallazgos de caracter CUALITATIVO-CUANTITATIVOcon alcance descriptivo
y proyectivo que se concreta con el delineamiento de ejes fundamentales de una
propuesta para fortalecer el (PFPD); el primero con mayor correspondencia tomando en
cuenta que los aportes de la teoria interpretativa de las ciencias sociales donde tiene
cabida la educacién, brindaron los fundamentemos necesarios para entender o

interpretar el sentido y el significado de los actos humanos.

De modo tal, el enfoque mixto seleccionado para direccionar esta investigacion

es definido como:

Un proceso que recolecta analiza y vincula datos cuantitativos y cualitativos en
un mismo estudio o una serie de investigaciones para responder a un
planteamiento del problema. Se usan métodos de los enfoques cualitativo y
cuantitativo y pueden involucrar la conversién de datos cuantitativos en
cualitativos y viceversa. Asimismo, el enfoque mixto puede utilizar los dos
enfoques para responder distintas preguntas de investigacion de un

planteamiento de problema. (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2006, p.755).

Ademas, afirman que los enfoques mixtos logran obtener una mayor variedad de
perspectivas del problema: profundidad y complejidad; generalizacidon (cuantitativa) y

comprension (cualitativa).

Por una parte, el enfoque cuantitativo se define como “la recoleccién de datos,
para probar hipdtesis, con base en la medicién numérica y el analisis estadistico, para
establecer patrones de comportamiento y probar teorias”. (Fernandez, y Baptista, 2010,

p.5). En tanto, Jiménez-Dominguez (2000) refiere que, los métodos cualitativos parten
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del supuesto basico de que el mundo social esta construido de significados y simbolos.
De ahi que, la intersubjetividad sea la piedra angular de la investigacién cualitativa y

punto de partida para captar reflexivamente los significados sociales.

En esta misma linea de la triangulacidon de enfoques, Driessnack et al. (2007) “Se
refiere a la convergencia o corroboracién de los datos recolectados e interpretados a
respecto del mismo fendmeno” (p. 4). Esta convergencia manifiesta en este
planteamiento estd directamente relacionada con lo atinente a esta investigacion que
hace acopio de diferentes técnicas de ambos enfoques para develar con mayor plenitud

el objeto de estudio.

Concordando con lo anterior, esta investigacion se apropia de uno de los dos
tipos de disefio mixto planteados por Onwuegbuzie y Leech (2006) inclindndonos por el
tipo de investigacion con modelo mixto el cual se combinan en una misma etapa o fase
de investigacidn, tanto métodos cuantitativos, como cualitativos; no obstante, su
aplicacion tendrd un Estatus dominante; cabe sefialar, en esta categoria de status
dominante se ubican los disefios en concordancia con los objetivos de la investigacién e
interés del proponente y, segun la priorizaciéon de los enfoques, ya sea el cualitativo

como cuantitativo, la aplicacidn puede ser tanto secuencial como concurrente.

En este caso nos decantamos por la estrategia concurrente de triangulacion,
CUAL - cuan, que en un mismo estudio busca confirmar o corroborar. Utiliza alguna
perspectiva tedrica, en la interpretacién busca la integracién. Se recopilan datos

cuantitativos e informacion cualitativa simultaneamente, Creswell (2008).

Concordando con estos planteamientos anteriores, la mirada inicial de esta
investigacion se focalizé en el diagndstico y caracterizacién tedrico practico de tres
dimensiones del (PFPD) de la (DGDP), (Disefo, Implementacion y Evaluacién) para los
docentes en servicio del lll ciclo del nivel basico del municipio de (SPS). Para ello se aplicé

un cuestionario a los docentes participantes de las modalidades y acciones formativas,
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con el propédsito de obtener datos acerca de la pertinencia del programa implementado;
dicho instrumento de corte cuantitativo empleado permitié favorecer el andlisis y

acercamiento al fenémeno de la (FP).

En tanto, producto de todos los matices vinculados al contexto y a la complejidad
de las acciones formativas e interacciones que se llevan a cabo en ellas, se consideré que
los métodos y técnicas cualitativas son las mas idoneas para llevar a cabo en los estudios
que requieren de un diagndstico previo para auscultar una riqueza de informacién de la
realidad en estudio. En tal sentido, se trabajé con la participacion de actores clave,
guienes expresaron sus percepciones, opiniones y testimonios de experiencias vividas
en el desarrollo del (PFPD) (seminarios, cursos y talleres) sobre sus necesidades de

formacion e impacto en su (DP).

Cada perspectiva de investigativa presentd ventajas e inconvenientes, por este
motivo se hizo necesario su combinacién adoptando una postura mixta que beneficia a
esta investigacion de indole educativa, pues de manera conjunta se tratd de cubrir todas
las demandas interpretativas que exige el andlisis de la problematica en cuestién; como
ya se expresd en parrafos anteriores, en este estudio el enfoque se amplia mas a lo
cualitativo con mayor status de privilegio; en tanto, el andlisis de la informacion
generalmente esta conectado en la etapa diagndstica relativa al (PFP) donde se hace
acopio del enfoque cuantitativo con su técnica del cuestionario y su integracion se da en

la etapa de interpretacion y en la discusion.

De modo tal, la complementariedad de estos dos enfoques investigativos
contribuye a develar de manera mas holista e integradora al objeto en estudio; razén
por lo que, se alinea con las nuevas tendencias internacionales de la investigacién
educativa con inclinacion por la perspectiva multimodal para estudiar la realidad social

anteponiéndose al purismo y determinismo investigativo.
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2.3.TIPO DE ESTUDIO Y DISENO

Las tipologias de estudio y disefio a emplear en las diversas investigaciones se
encuentran directamente relacionadas a los objetivos propuestos. Como se explicé
anteriormente, en esta investigacion se asumié el enfoque mixto para indagar sobre el
(PFPD) ofertado por la (DGDP) de la (SE) para el (DPD) en servicio del nivel basico del
(SEN); en tanto, la profundidad del presente estudio es de tipo basico descriptivo, ya que
busca “especificar las propiedades, procesos, objetos o cualquier otro fendmeno que se

someta a un analisis” (Hernandez et al., 2014, p.92).

Dicho analisis al fendomeno en estudio abarca diversas etapas, tales como
anteriores a la parte descriptiva, posterior a ella incluso algunas que no limitan la
descripcién; de ahi que, la presente investigacién es proyectiva, puesto que establece
procesos de indagacion que finaliza en una propuesta de solucién a un determinado
contexto. Dicho proceso inicia con la exploracién, implicando la descripcidn, explicacion
y propuesta de cambio, sin ser necesario de aplicar lo propuesto, por ello se propone
alternativas a una determinada situacién a través de un proceso de indagacién (Hurtado,

2012).

En tal sentido, el presente estudio cuenta con un disefio no experimental de tipo
descriptivo propositivo, asimismo, es de cardcter transeccional, segin Sanchez (1996)
este tipo de disefios acuden a la recoleccion de datos e informacién en un tiempo Unico
y en determinada poblacién, a fin de plantear un tratamiento sin intencién de
administrar. Al respecto, los estudios descriptivos, plantean que la investigacion de este
tipo permite capturar como un retrato detallado y sistematico del fendmeno, a partir de
los significados que los participantes les atribuyen a sus propias interpretaciones

subjetivas (Ballesteros, 2003; Grajales, 2000; Santamaria, 2013).

Lo anterior, justifica su adopcidn y guarda correspondencia con lo atinente a esta

investigacion que aprehende la realidad a través de diferentes técnicas aplicadas a los
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informantes y militantes del fendmeno de la (FPD). Asi pues, esta investigacion en su fase
cuantitativa se auxilid del cuestionario como instrumento de investigacidon con alcance
descriptivo para el diagndstico de la realidad estudiada; puesto que se detallé la
situacion acerca del estado actual del fendmeno de la (FPD) en servicio del nivel basico,
describiendo sus caracteristicas, sus limitaciones, puntos criticos, y evaluando sus

particularidades.

En tanto, la tradicién o método asumido para afrontar la fase cualitativa de esta
investigacion guarda correspondencia con los enfoques planteados en el marco de la
fenomenologia, enfocada desde una dimensién analitica y reflexiva como base para
emprender acciones transformadoras de la realidad en estudio. Al decir de Reeder

(2011), esta perspectiva fenomenoldgica se interesa en:

Las caracteristicas generales de la evidencia vivida; esta es la razén por la cual
debemos dirigirnos a las estructuras de una experiencia, mas que a la experiencia
por si misma ... Una estructura, entonces, es una caracteristica encontrada en un

campo comun a varios casos o ejemplos experimentados de ella. (p. 24)

Relacionado con lo anterior, después de que se analizd la situacion actual del
fendmeno relativo la (FPD) en servicio del Il ciclo del nivel basico para lo cual se acudid
a la revision documental, la experiencia vital y testimonio de actores implicados en las
acciones formativas; se procedié a delinear ejes principales para una propuesta
formativa con enfoque reflexivo y colaborativo que tribute al (DPD) en el centro
educativo, que impulse las transformaciones en el aula, entendida esta como el espacio
fisico o entorno virtual ubicuo, de esta manera acometer los nuevos desafios del (DPD)

en el lll ciclo del nivel basico del (SEN).



2.3.1. ETAPAS DE LA INVESTIGACION:

e Etapa cuantitativa

Tabla 1

Disefio de la etapa cuantitativa de la investigacion

38

ENFOQUE CUANTITATIVO

Variable

Muestra

Técnicas de
recoleccion

TIPO: No experimental, transversal
ALCANCE: Descriptivo

OBIJETIVO:
a) Indagar el conocimiento que
tienen los docentes en servicio

sobre el proceso de disefio,
desarrollo y evaluacion del
Programa de Formacion

Permanente (PFP) ofertado por la
Direccion General de Desarrollo
Profesional (DGDP) para el lll ciclo
del nivel basico en el municipio de
San Pedro Sula, periodo 2017-
2021.

La formacion
permanente
de docentes
en  servicio.
(FPDS).

59 docentes

del nivel
basico
participantes
de las
acciones
formativas del
madulo

(DPLP), (2018-
2020).

Cuestionario

Nota. Fuente: Elaboracidn propia a partir del enfoque mixto declarado, 2020

e Etapa cualitativa

Tabla 2

Disefio de la etapa cualitativa de la investigacion

ENFOQUE CUALITATIVO Categoria de Unidad de Técnicas de recoleccion
andlisis analisis:
TIPO: Interpretativo -Directivos de Entrevista
la (DGDP). .
» (semiestructurada)
OBIETIVOS: Formacion
permanente
b-Describir las principales
modalidades de Formacion
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Permanente de Docentes (FPD)
dificultades y resultados  del
programa formativo ofertado por la
Direccién General de Desarrollo
Profesional para el Desarrollo
Profesional en servicio del nivel
basico en el municipio de San Pedro
Sula, periodo 2017-2021, desde la
perspectiva de actores (Directivos,
Directores institucionales y expertos).

c. Comprender desde la perspectiva
de los actores (Formadores vy
expertos) las principales
repercusiones académicas del
Programa de Formacién Permanente
de Docentes ofertado por la Direccion
General de Desarrollo Profesional
para el Desarrollo Profesional y su
conexidon con los intereses de los
profesores del nivel bdsico del
Sistema Educativo Nacional.

d. Delinear ejes principales de una
propuesta formativa con enfoque
reflexivo y colaborativo para fortalecer el
Programa de Formacion Permanente de
Docentes en servicio, frente a los nuevos
desafios del Desarrollo Profesional en el
Il Ciclo del nivel basico del Sistema
Educativo Nacional (SEN).

de docentes.
(FPD)

Desarrollo
profesional
docente.
(DPD)

-Directores de
(CEB)

Expertos

Formadores
(Capacitadores)

- Entrevista en

profundidad.

-Grupos focales

-Modelacion

Fuente: Elaboracion propia, 2020

Como el proceso de investigacion se desarrolld bajo

la conjuncién vy

complementariedad de estas dos etapas anteriormente descritas (Etapa cuantitativa y otra

cualitativa) se presenta a continuacién el mapa completo que siguid el estudio.
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Figura 2

Mapa de la investigacion

Formacion Permanente y Desarrollo Profesional de los Docentes en
Servicio del Nivel Basico del (SEN) Municipio San Pedro Sula.

A%

Muestra:
59 docentes en

Alcance: servicio,
Etana Descriptivo, participantes en
P Proyectivo (PFP) de la (DGDP).

Cuantitati-
va

Analisis
estadistico

Técnicas
Cuantitativas

Cuestionario

Etapa
Cualitativa

Fuente: elaboracién propia, 2020
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2.4.PLAN DE ANALISIS

Como ya anticipamos, sobre el enfoque mixto asumido en esta investigacion al
considerar que las técnicas e instrumentos de recoleccion de informacién de corte
cualitativo y cuantitativo son idéneos y fortalecieron los propdsitos y objetivos del
estudio alcanzado. Ningun instrumento es hegemanico respecto al otro, simplemente se
buscé la pluralidad y aprovechamiento de las particularidades que estos poseen para

darle mas complementariedad a los trabajos de investigacion.

De modo tal, en esta seccién se describen las etapas que se desarrolld la
investigacion y que tiene una importancia sustantiva para su orden respectivo, con
respecto al procedimiento cuantitativo el instrumento disefiado a partir de una revisién
sistematica de la literatura ha sido el cuestionario, dadas sus caracteristicas de

versatilidad, eficiencia y generalidad (McMillan, 2012).

Este instrumento estd estructurado de la manera siguiente: una seccién de datos
generales: que constaba de seis items relativos a la institucion educativa a la que
pertenecen, el tipo de nombramiento, estudios de postgrado, género, edad y afios de
experiencia laboral. Un segundo apartado estaba estructurado en tres dimensiones e
indicadores que conforman la (FPD); la primera dimensidn utilizada es la relativa al
DISENO O PLANIFICACION DE LA FORMACION, esta dimension cuenta con cuatro items

y se subdivide a su vez en tres apartados.

El primero de ellos hace referencia a la descripcidn del perfil de competencias
desarrolladas en los procesos formativos, el segundo apartado trata sobre los contenidos
de los programas, por ultimo, se hace referencia a la metodologia del programa vy cursos.

La escala de respuesta es tipo Likert de 1 a 5, siendo 1 muy alta y 5 muy baja.

La segunda dimensién utilizada versa sobre la IMPLEMENTACION DE LA
FORMACION, esta dimensidon cuenta con 5 items repartidos en cinco apartados: uno

relativo a la calidad y coherencia de los contenidos, mientras que, en la segunda trata de
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los materiales y recursos educativos, un tercero referido al perfil de los formadores, un
cuarto apartados trata sobre el ambiente de aprendizaje en los cursos de formacién y
por ultimo se hace referencia a las modalidades de la (FP). La escala de respuesta es tipo

Likert de 1 a 5, siendo 1 muy alta y 5 muy baja.

Una tercera dimensidn versa sobre el ASEGURAMIENTO O EVALUACION, esta
dimension cuenta con 2 items distribuidos en dos apartados: el primero hace referencia
a la satisfaccion de los participantes, mientras que la segunda trata del talento humano
(participantes). La escala de respuesta es tipo Likert de 1 a 5, siendo 1 muy alta y 5 muy

baja.

En tanto, el proceso para determinar la validez del cuestionario fue sometido a
un juicio de expertos, por ser una de las estrategias mas utilizadas en el ambito educativo
(Ding y Hershberger,2002). La estrategia seguida se define como una opinién informada
de profesionales con trayectoria en el tépico de investigacidn, otros los reconocen como
expertos cualificados en esta tematica; por tanto, pueden brindar informacion,

evidencia, juicios y valoraciones al respecto (Escobar-Pérez y Cuervo-Martinez, 2008).

Cabe sefialar, en el presente proceso de seleccion los expertos fueron
profesionales con trayectoria en el tema de investigacion (formadores del profesorado)
y en metodologia de investigacidon educativa. para ello se seleccionaron cinco jueces
expertos, los cuales realizaron sus aportaciones, juicios y valoraciones sobre la
pertinencia de los items en términos de relevancia y congruencia con el contenido del
instrumento, también se juzgd la claridad en la redaccién y la tendenciosidad o sesgo en

la formulacidon de los items.

Después de la evaluacion del instrumento, se realizaron los cambios pertinentes
basados en las indicaciones de los expertos, en seguida dar paso a su aplicacién

preliminar. Posteriormente se llevé a cabo un pilotaje para determinar en qué medida el
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cuestionario atenderd al criterio de fiabilidad. A continuacion, se describe de manera

sintetizada el proceso llevado a cabo para la validacion del instrumento.

1. Sele envié a cada experto la suficiente informacidn escrita acerca de:
el propdsito de la prueba, los objetivos de la investigacion y la conceptualizacién
del corpus de contenido.

2. Cada juez recibié un instrumento de validacion en el cual se recabd
la informacion de cada experto. Dicho instrumento contiene las siguientes
categorias de informacidn por cada item: congruencia item-dominio, claridad,
tendenciosidad y observaciones.

3. Se recogen y analizan los instrumentos de validacién y se toman las
siguientes decisiones: los items donde hay un 100 por ciento de coincidencia
favorable entre los jueces (los items son congruentes, estan escritos claramente
y no son tendenciosos) quedan incluido en el instrumento; los items donde hay
un 100 por ciento de coincidencia desfavorable entre los jueces, quedan
excluidos del instrumento y los items donde sélo hay coincidencia parcial entre
los jueces deben ser revisados, reformulados, si es necesario, y nuevamente

validados.

Indudablemente, someter el cuestionario y las entrevistas al juicio de expertos
permitié detectar errores, identificar algunas imprecisiones y sustituir preguntas que
eran algunas irrelevantes otras redundantes por otras con mayor pertinencia respecto a

los objetivos de la investigacion.

El andlisis y procesamiento de la informacién cuantitativa para validar la
confiabilidad y consistencia interna del instrumento (cuestionario) se realiz6 mediante
el método de comportamiento de coeficiente alfa de Cronbach utilizando el software
SPSS versién 15.0, haciendo un andlisis para incrementar su confiabilidad. Se aplicé un

cuestionario de 11 preguntas y 5 opciones de respuesta, la escala de Likert (1. Muy alta,
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2. Alta, 3. Media, 4. Baja, 5. Muy baja) y una pregunta abierta, con la finalidad de conocer

la motivacién para participar en los diferentes cursos y talleres de (FPD).

Tabla 3

Tabla Resumen estadistico del proceso de casos

Casos N Porcentaje
Vilido 158 99.4%
Excluido: 1 6%
Total 159 100.0%

Fuente: elaboracién propia (2023).

La tabla muestra los casos validos (158) que representan un 99%, los excluidos

(1) que representan el 6% de un total de (159) que representan el 100% de los casos.

Tabla 4
Estadisticas de fiabilidad (Alfa de Cronbach).

Alfa de Cronbach N de elementos

0.99 58

Fuente: elaboracion propia, 2023.

La tabla 4 muestra el comportamiento del coeficiente alfa de Cronbach total del
instrumento que fue 0.99, este valor manifiesta una consistencia interna de la escala
(alta) mostrando la correlacion entre cada uno de los items; es decir que el 99% de ellos

apuntan al mismo constructo y miden lo esperado del instrumento.

Ademas, al estratificar las tres subescalas de los items del instrumento, estos no

presentaron mayor variacion; en tanto en la subescala 1 con un coeficiente Alfa de 97%
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en la subescala 2 con 98% y en la subescala 3 con un coeficiente de 96% por lo que

realmente se muestra la consistencia y fiabilidad del instrumento.

Como ya se evidencidé anteriormente, el cuestionario aplicado constituyd la
primera etapa en el proceso metodolégico de la investigacién y tuvo como objetivos
primordiales obtener los datos generales y caracterizar la muestra estudiada e identificar
las percepciones de los docentes participantes de las acciones formativas respecto al
(PFP) de la (DGDP) para el (DPD) en el Il ciclo de educacidn bdsica, valorar las mismas
para relacionar y triangular informacion con los resultados de la entrevista

semiestructurada y en profundidad.

Sobre los aspectos generales de la muestra estudiada, conviene sefialar que se
orientd a identificar la edad, sexo, tipo de nombramiento laboral, afios de servicio, grado
académico y centro de trabajo al que pertenece el docente. Ademas, el corpus del
cuestionario es sumamente valioso puesto que recoge toda la caracterizacién de las tres

dimensiones de analisis en estudio y que fueron descritas anteriormente.

En la etapa cualitativa se trabajé con la entrevista semiestructurada para
Directivos de la (DGDP), Directores Distritales, Directores de Centros Basicos), la
entrevista en profundidad (Director Departamental y Experto de la (FPD) de la
Universidad de Barcelona Espafia) la entrevista a grupo focal con los (Formadores-
capacitadores) del (PFPD) de la (DGDP) y colaboradores; con relaciéon a esta técnica de la
entrevista para los directivos de la administracidn educativa constaba de 9 preguntas y
la entrevista en profundidad que constaba con categorias abiertas y clasificadas, relativas
ala (FPD) sin una estructura cerrada de disefio, con ella se pretendid indagar mas a fondo
las necesidades e impacto de las acciones formativas, creencias acerca de la (FP) y del

(DPD).

Las preguntas formuladas tenian la pretensién de indagar que dificultades han

tenido los procesos de (FPD), ademds, que importancia o relevancia tiene el clima
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organizacional y la practica pedagdgica en las instituciones para el éxito de estas acciones
formativas; en suma, como valoran los directivos las modalidades de la (FPD) que se
implementan en la actualidad y cudles son los desafios pendientes bajo el actual

contexto disruptivo y emergente.

En tanto, la entrevista disefada para el grupo focal conformado por los
formadores (capacitadores) de los docentes en servicio estaba estructurada con base a
las tres categorias de analisis (Disefio, implementacién y evaluacién) del programa
formativo de la (DGDP) y bajo las cudles se formularon 9 preguntas; la valoracion de estas
permitio relacionar y triangular informacién con los resultados del cuestionario aplicado

a los docentes participantes del (PFP) desarrollado por la (DGDP).

En concordancia con lo anterior, el manejo y andlisis de la informacidn cualitativa
se realizé tomando como punto de partida las categorias centrales y subcategorias de
analisis de la investigacion, para ello se disefiaron matrices explicativas y descriptivas
cuyo propdsito es articular y analizar los contendidos de los discursos de los actores

participantes con la teoria y por ende con la vision interpretativa del investigador.

Tabla 5

Plan de andlisis sintetizado

N.2 Actividad

1 Disefio de investigacion: Se asumié un enfoque de modelo mixto con aplicacion de tipo

concurrente CUAL = cuan, con estatus dominante, con la estrategia concurrente de
triangulacion.
La definicién de la muestra (tipo no probabilistica o dirigida, en la que la eleccion de los
elementos no depende de la probabilidad, sino de las caracteristicas de la investigacion).
En tanto, los informantes tipo clave fueron seleccionados utilizando un muestreo
intencional.

2 Disefio de instrumentos: Se utilizan como instrumento el cuestionario y las técnicas de
entrevista semi estructurada, en profundidad y grupo focal.
El cuestionario se estructurd en una seccion de datos generales, un segundo apartado
estaba estructurado en tres dimensiones: la primera dimensién es el DISENO O
PLANIFICACION DE LA FORMACION, esta dimensién cuenta con cuatro items La escala de
respuesta es tipo Likert de 1 a 5, siendo 1 muy alta y 5 muy baja.
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La segunda dimensién utilizada versa sobre la IMPLEMENTACION DE LA FORMACION,
esta dimensién cuenta con 5 items repartidos en cinco apartados; la escala de respuesta
es tipo Likert de 1 a 5, siendo 1 muy alta y 5 muy baja.

Una tercera dimensién sobre el ASEGURAMIENTO O EVALUACION, esta dimensién
cuenta con 2 items distribuidos en dos apartados; La escala de respuesta es tipo Likert de
1 a5, siendo 1 muy altay 5 muy baja.

3 Validez y confiabilidad del instrumento:

Validez:

Opinion de expertos participantes en la validacion de instrumentos y técnicas: cinco (5)
expertos analizaron por separado el cuestionario y entrevistas originales, exponiendo sus
sugerencias y recomendaciones. El cuestionario contiene un numero de 11 items, la
entrevista semi estructurada a Directivos y Directores 11 preguntas y la entrevista a
grupo focal de los formadores 9 preguntas.

Confiabilidad: prueba piloto: para determinar en qué medida el cuestionario atender3 al
criterio de fiabilidad. Para validar la confiabilidad y consistencia interna del instrumento
(cuestionario) se realiz6 mediante el método de coeficiente alfa de Cronbach utilizando
el software SPSS versidn 15.0, haciendo un analisis para incrementar su confiabilidad. Se
aplicé un cuestionario de 11 preguntas y 5 opciones de respuesta, la escala de Likert (1.
Muy alta, 2. Alta, 3. Media, 4. Baja, 5. Muy baja).

Triangulacién: La accion de recoleccidn y cruce dialéctico de toda la informacion
pertinente al objeto de estudio surgida en una investigacion por medio de los
instrumentos correspondientes. Bajo este enfoque triangular, se analizé la informacion
proveniente de las técnicas e instrumentos a través de sus preguntas disefiadas.

En el manejo y analisis de la informacién cualitativa se realizé tomando como punto de
partida las categorias centrales y subcategorias de analisis de la investigacion.

y por ende con la visidn interpretativa del investigador.

Fuente: elaboracion propia (2023).

2.5.VARIABLES O CATEGORIAS DE ANALISIS DE LA INVESTIGACION

2.5.1 Variables cuantitativas de la investigacion

Para comprender el objeto de estudio relativo al (PFP) ofertado por la (SE) a los
docentes en servicio del Il ciclo del nivel basico a través de la (DGDP), se predefinieron
por el investigador la variables y dimensiones analisis tomando en cuenta los objetivos y
el marco tedrico que lo sustentan; para ello, se tomaron como referencia tres de las seis
dimensiones de la propuesta de estdndares de calidad para los (PFP) presentada por

Marcelo (2007) a (UNESCO).

De ahi que, las tres dimensiones del (PFPD) que se analizaron dentro de la etapa

cuantitativa para el desarrollo de esta investigacidn en el nivel basico fueron: |a planificacion
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o disefio, la implementacién o desarrollo y el seguimiento o evaluacién, desde la éptica

de los participantes de las acciones formativas.

e Variable Central: Formacion Permanente de Docentes,

(FPD): definicién conceptual

La acepcion de (FP) tiene un cardcter polisémico conceptual, no obstante, para el
interés de esta tesis se asume el concepto de la formacién permanente de docentes

siguiendo a Imberndén (1998) quien la define como:

Aqguel proceso que colabora en la adquisicion, mejoria y optimizacién de los
conocimientos referidos a los contenidos cientificos, aspectos metodoldgicos,
estrategias y actitudes de quienes imparten la docencia; siendo su finalidad
prioritaria, la de favorecer el aprendizaje de los estudiantes a través de la mejora

de actuacion del profesorado. (p.137)

e Dimensiones de analisis, segin Marcelo (2007) a
(UNESCO).

-Dimension Disefo: es la fase donde la (FD), independientemente de su
modalidad debe ser objeto de planificacion (objetivos, contenidos,
estrategias y recursos) del programa de formacién, de forma que se
asegure que no se improvisan los procesos y que estos van orientados a
mejorar la competencia de los destinatarios para un mejor (DP).
-Dimension Implementacidn. Esta fase se centra en el desarrollo del (PFP)
utilizando los recursos técnicos y humanos necesarios, a través de
estrategias formativas que favorecen la consecucién de las metas y
objetivos del programa. En tanto, para una implementacién adecuada de
un programa de estas caracteristicas, resulta imprescindible el trabajo de

apoyo y motivacion que realizan los formadores a través de las tutorias,
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asi como la utilizaciéon de los recursos tanto técnicos como el talento
humano.

-Dimension Evaluacion. Fase entendida como un proceso fundamental
en todo aspecto de la ensefianza-aprendizaje, dimensionada en tres
etapas: La evaluacion diagndstica, aplicada al profesorado, permite
identificar las necesidades de capacitacién de estos; la evaluacion
formativa o de proceso, llevada a cabo pertinentemente, proporciona el
seguimiento, monitoreo y acompafiamiento que los participantes de una
accion o proyecto formativo, y una evaluacion del impacto permite
conocer las fortalezas, debilidades, aspectos de mejora, y demas

particularidades de los programas de formacion.

e Matriz de variables y dimensiones de andlisis

Matriz de operacionalizacion de variables.

Variables Definicion Dimensiones Subdimensiones Indicadores
operativa
Proceso de 1.1 Planificacién -Perfil de -Nivel de
actualizacién que o disefo. competencias. coherencia
le posibilita realizar
una practica - Los contenidos -Nivel de
pedagdgica y formativos pertinencia
profesional de
manera - Metodologia y cursos -Multimetddica
significativa, de la formacidn.
continua y

1. Formacion
Permanente de

adecuada a los
contextos sociales
en que se inscribe y
a las poblaciones
que atiende.
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Docentes en 1.2 Implemen- -Calidad y coherencia -Nivel de
Servicio tacion de los contenidos. transferencia  al
(FPDS). 4 aula.
-Recursos educativos
(digitales y humanos). -Calidad v
cantidad
adecuada
-Perfil de los
formadores. -Acreditacion
Académica
-Ambientes de
aprendizaje  de la
(FPD). -Adecuados y
equipados
-Modalidades de la
(FPD). -Individual y
prescriptivo
-Reflexivo
1.3 Evaluacion o -Talento Humano colaborativo.
Seguimiento. (participantes). -Nivel de

satisfaccion

- Programa ofertado.

-Sistema de
aseguramiento de

calidad.

Nota. Fuente: Elaboracidn propia, 2020.

2.5.1 Categorias y subcategorias de analisis cualitativo

En tanto, los hallazgos de las acciones formativas y el (DPD) se indagd desde la
percepcion de los Directivos de la (DGDP), Directores y de la administracion educativa,
los formadores (capacitadores) y expertos de la (FPD), enfocdndonos en los procesos de
formacidn desarrollados (cursos, seminarios y talleres impartidos), a partir de lo cual se

han definido las categorias centrales y subcategorias las cuales se detallan a continuacién:

e (Categorias Centrales de analisis
-Formacion Permanente de Docentes (FPD).

-Desarrollo Profesional Docente (DPD); definicion conceptual:

Proceso de formacion y aprendizaje en el que participan los docentes, puede ser
individual o colectivo, se realiza a través de experiencias diversas, sean estas formales o

informales, contextualizadas en el centro educativo. Marcelo y Vaillant (2009).
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e Subcategoria de analisis
-Disefio o Planificacion
-Implementacion

-Evaluacion

-Clima organizacional. Desde la mirada de Caligiore y Diaz (2013) el clima

organizacional:

Es un componente multidimensional de elementos que pueden
descomponerse en términos de estructuras organizacionales, tamafo de
la organizacién, modos de comunicacidn, estilos de liderazgo de la
direccion, entre otros. La personalidad de una organizacién influye en el

comportamiento de los individuos en el trabajo. (p.645)

-Practica pedagdgica. La practica pedagogica consiste en la habilidad de manejar
los conocimientos pedagdgicos para hacer que el conocimiento de las teorias llegue
facilmente a los educandos a través de la metodologia empleada por el docente,
considerando las caracteristicas del grupo, su contextualizacién y las necesidades
actuales (Echeverry, 2015). De ahi que, se presenta la prdctica pedagdgica como un
ejercicio de relaciones; en estas, el docente se encuentra vinculado, en principio, con sus
estudiantes; interaccion que esta determinada por el conjunto de contenidos y saberes

culturales.
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Matriz de categorias y subcategorias de andlisis cualitativo
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Matriz de categorias y subcategorias de andlisis cualitativo de la investigacion

Categoria Central Categorias Subcategorias Rasgos
especificas
.. 1.1 Planificacién o -Perfil de competencias. -Coherencia
1. Formacion - Los contenidos formativos -Pertinencia

Permanente de
Docentes en

Servicio

(FPDS).

2.Desarrollo Profesional

Docente (DPD)

disefio.

1.2 Implementacion

1.3 Evaluacién o

Seguimiento.

2.1-Clima Organizacional.

2.2 Practica Pedagdgica.

- Metodologia y cursos de la
formacién.

-Calidad y coherencia de los
contenidos.

-Recursos educativos (digitales y
humanos).

-Perfil de los formadores.

-Ambientes de aprendizaje de la
(FPD).

-Modalidades de la (FPD).

-Talento Humano (participantes).
- Calidad del programa ofertado.

-Comunicacidn institucional

- Gestidn institucional y educativa

-Trabajo colaborativo

-Practicas innovadoras.

-Multimetodica

-Transferencia al aula.
-Funcionales
-Formacion Académica

-Adecuados y
equipados

-Individual y
prescriptivo

-Reflexivo
colaborativo.

-Satisfaccion
- Reflexidn institucional.

-Oportuna
-Horizontal

-Estratégica

-Trabajo en equipo

-Innovacién educativa
-Proyectos institucionales

Nota. Fuente: Elaboracion propia, 2020.
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2.6 POBLACION, MUESTRA, PARTICIPANTES Y UNIDADES DE ANALISIS

Para el desarrollo de la presente investigacion se deja claramente establecido el
universo del estudio planteado. Por tanto, es sustantivo el hecho de determinar cémo

estara constituida la poblacidon y participantes en el mismo.

Al respecto, con el propdsito de seleccionar los actores participantes que
representaron de la mejor manera a la poblacion, excluyendo algunos casos
considerados como atipicos; en ese sentido, en los apartados relativos a la composicion
de la muestra y para cada una de las etapas del estudio, se detallan los criterios de
seleccion, y la forma en cdmo esta quedd establecida, intentando definir la misma con
el menor sesgo posible, pero haciendo énfasis en los casos mads representativos y

explorando a los informantes tipo clave.

2.6.1. COMPONENTE CUANTITATIVO:

El enfoque cuantitativo hace énfasis en los datos estadisticos, para ello es
pertinente utilizar una muestra que refleje de manera significativa la poblacion de
los participantes en los procesos de (FPD) en servicio del Il ciclo del nivel basico
impartidos por la (DGDP) en el municipio de (SPS). Se tomd en cuenta la poblaciéon
de docentes participantes en el médulo Docentes Por la Paz (DPLP) impartido por

el Centro Regional Formacion Permanente Valle de Sula (CRFPVS).
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La muestra a considerada por esta investigacién fue de tipo no probabilistica
o dirigida, la cual “es una muestra conformada por un subgrupo de la poblacién, en
la que la eleccion de los elementos no depende de la probabilidad, sino de las
caracteristicas de la investigacion” (Hernandez, et al., 2006, p. 176). De modo tal, los
sujetos de investigacion son seleccionados con base a la decisidén del investigador,
obedeciendo a criterios del estudio y que son facilmente accesibles para asegurar la

representatividad de la poblacién seleccionada, para el objeto de estudio.

En ese sentido, la unidad de analisis fue el curso y médulo (DPLP) y la
muestra que se empleo fue por conveniencia, constituyendo el 20% de los docentes
participantes de los diferentes distritos del municipio de San Pedros Sula en el

modulo formativo impartido por el (CRFVS).

Como el tipo de muestreo utilizado en esta etapa del estudio es el muestreo no
probabilistico (no aleatorio) lo que facilitd la ubicacidon de los docentes seleccionados

previamente y que resultaran accesibles para participar en este proyecto investigativo.

A continuacion, se detalla el nimero de docentes del nivel bdsico que

participaron en el médulo formativo (DPLP) en el municipio de SPS.

) Poblacion I:

157 docentes de diferentes instituciones y distritos del municipio de (SPS)
participantes en el Mddulo IV DPLP/ CRFPVS del (PFPD) ofertado por la (DGDP)
durante los afios 2018, 2019 y 2020.

° Muestreo:

59 profesores del nivel basico de diferentes instituciones y distritos de un total
de 157 participantes activos en el Mddulo IV DPLP/ CRFPVS del (PFPD) ofertado por la
(DGDP) durante los afios 2017-2020, en el municipio de (SPS), Depto. de Cortés. El
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criterio de seleccidn de los docentes en servicio participantes en las acciones formativas
fue el de imparticidon de clases en el lll ciclo del nivel basico y con prevalencia de centros
basicos extendidos del 6t° al 9n° grado. 59 docentes se les aplicd un cuestionario

(formulario en linea).

2.6.2. COMPONENTE CUALITATIVO; PARTICIPANTES DE LA INVESTIGACION:

Los informantes fueron seleccionados utilizando un muestreo intencional que es
un tipo por medio del cual se seleccionan los segmentos de la poblacién con la cual se
trabajard en los casos que estan directamente relacionados con la investigacién, segln
Martinez (2006, p.137). “Se elige una serie de criterios que se consideran necesarios o
altamente convenientes para tener una unidad de analisis con las mayores ventajas para

los fines que persigue la investigacion”

De tal manera, si la finalidad es comprender mejor esos casos, sin necesitar o
desear generalizar sobre cada uno de los pasos, esta técnica de muestreo cualitativo
resultd especialmente util y adecuada; ademas, el muestreo intencionado permite
aumentar la utilidad de la informacién obtenida no por generalizacidn, sino a través de
pequefios modelos o experiencias formativas. Por los motivos aducidos, la inclinacién
por seleccionar para esta etapa de la investigacion un muestreo de tipo cualitativo e

intencionado.

° Poblacion Il: Directivos de la (DGDP) y (DDE), Directores distritales,
Directores de Centros Bdsicos, Formadores (capacitadores) y Tedrico experto.

) Informantes claves seleccionados.

Tabla 8

Cuadro resumen de Informantes tipo clave seleccionados para la investigacion

Informante claves Cantidad de Género

informantes Masculino Femenino
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Directivos de |la (DGDP) y 14 8 6
Directores de (CB)

Directivos de la (DDE) 2 2 0

Formadores 10 1 9
(Capacitadores)
Tedrico experto 1 1 0

Nota. Fuente: Elaboracidn propia a partir de los informantes seleccionados para el estudio, 2020

° Criterios de seleccidn de los participantes tipo clave utilizados

- La decision de seleccionar Directivos y autoridades de la administracion
educativa entre ellos de la (DGDP) y de la (DDE) se tomo porque estos son
actores autorizados, calificados y sobre los cuales recaen la toma de
grandes decisiones en cuanto a la organizacién, desarrollo y seguimiento
de estos (PFPD), tanto a nivel nacional y departamental.

- La decision de seleccionar a (DD) y Directores de algunos centros
educativos con modalidad del nivel basico del municipio de (SPS) Cortés,
se tomdé porque son actores determinantes responsables en la
implementacién y supervision de los procesos formativos, ademas, se
tiene la facilidad de acceso y localizacion puesto que asisten
frecuentemente a reuniones tanto presenciales como virtuales
convocados por autoridades superiores, lo que favorecié el abordaje y

aplicacion de entrevistas programadas.

- Con respecto a los Formadores (capacitadores) de los procesos de
formacidn fueron seleccionados los profesores a tiempo completo en la
(DGDP) y en su defecto a los profesores externos con mayor frecuencia
colaborativa en los procesos formativos, lo que también favorecio el

abordaje y aplicacion de entrevistas de grupos focales disefiadas.
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- En tanto, la decisién de seleccionar al tedrico experto de la (FPD)
(Francisco Imberndn de la Universidad de Barcelona Espafia) se debid a la
oportunidad que se presentd debido a su visita a Honduras como
consultor experto contratado por la (SE) para capacitar a los directivos de
la administracién educativa del Il ciclo del nivel basico. Cabe resaltar,
Imberndn, es el referente tedrico y practico del modelo de desarrollo y
mejora de la (FPD) desde el centro escolar, del cual se posiciona el
presente estudio que en su fase proyectiva disefa lineas marco de una

propuesta para fortalecer el (PFPD) para el (SEN).

2.7 TECNICAS DE RECOLECCION Y ANALISIS DE DATOS
2.7.1 TECNICAS DE INVESTIGACION CUANTITATIVA

Una de las técnicas por antonomasia de la investigaciéon cuantitativa es el
cuestionario, “este instrumento consiste en un conjunto de preguntas respecto de una
0 mas variables a medir” (Hernandez et al., 2006, p. 310). La pregunta de investigacién
formulada con enfoque cuantico y medible en este estudio va dirigida a diagnosticar el
(PFPD) de la reforma educativa ofertado por la (DGDP) a los docentes en servicio del nivel

basico del (SEN).

Ademas, la pretensidn fue obtener informacién precisa de los actores implicados
como ser los docentes participantes sobre las dimensiones de disefio, implementacién y
evaluacion del (PFPD) ofertado por la (DGDP) a los docentes en servicio en el lll ciclo del
nivel basico. Por tanto, las posibilidades de respuesta pueden ser dicotémicas o incluir
varias opciones de respuesta lo cual facilitaria su respectiva codificacion. El hecho de
habernos decantado por el cuestionario como instrumento de recogida de datos se
debe, de acuerdo con Hernandez (2015), principalmente a sus caracteristicas de

versatilidad, eficiencia y generalidad.
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2.7.2 TECNICAS DE INVESTIGACION CUALITATIVA

Como se explicd con anterioridad, la investigacién cualitativa (enfoque de estatus
dominante de este estudio) busca incursionar en la mente y subjetividad de la persona
involucrada en la investigacién, por tal razén este enfoque se auxilia de técnicas de
caracter interpretativo-fenomenolégico para aproximarse y obtener la informacion a
través de técnicas mas abiertas y flexibles, entre ellos se puede mencionar: entrevistas
semiestructuradas, en profundidad, y los grupos focales. Al respecto, Tamayo (2003),
afirma que “la investigacion cualitativa se caracteriza por la utilizaciéon de un disefo
flexible para enfrentar la realidad y las poblaciones objeto de estudio en cualquiera de

sus alternativas” (p. 58).

Las técnicas mencionadas anteriormente justifican su empleo puesto que las
categorias centrales avalorar en este estudio es la percepcidn, el testimonio, la opinion
y las actitudes de los Directivos de la administracion educativa, (DGDP) y (DDE), de
Directores de Centros educativos de educacién basica y formadores (capacitadores)
respecto a los (PFPD) y el DP) tal aspiracién es posible de lograr si se emplean técnicas
de recoleccion de informacién donde se privilegien los testimonios, opiniones,

emociones, y subjetividad de los participantes.

En esta senda, Téjar Hurtado (2006) sostiene que “para una aproximacion
cualitativa la realidad es subjetiva, se concibe como el producto de una construccién del
investigador y el sujeto estudiado tiene capacidad para iniciar sus propias acciones y

modificar su propio ambiente” (p.59).

Con respecto a la entrevista, como instrumento de corte cualitativo esta posee
muchas ventajas a la hora de analizar e interpretar discursos, nociones y creencias de los
sujetos y actores participantes. Desde el punto de vista de Tojar Hurtado (2006) una
entrevista es una conversacion que tiene una estructura y un propdsito. En Ia

investigacion cualitativa, la entrevista busca entender al mundo desde la perspectiva del
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entrevistado, y desmenuzar los significados de sus experiencias. De ahi, el propésito de
la entrevista en la investigacion cualitativa es “obtener descripciones del mundo de vida
del entrevistado respecto a la interpretaciéon de los significados de los fendmenos

descritos” (p.109).

Sin duda, las entrevistas realizadas en el presente estudio permitieron recoger
informacién valiosa acerca del fendmeno de la (FP) y el (DPD) en algunas de sus
categorias seleccionadas como la pertinencia, intereses y satisfaccién de las modalidades
y acciones del (PFP) y lo relativo al clima organizacional y practica pedagdgica en el (DPD).
Cabe sefalar que se aplico la entrevista semiestructurada a los directivos de la (DGDP),

y a Directores de centros educativos.

Con respecto a la entrevista en profundidad, Taylor y Bogdan (1990) refiere, esta
sigue el modelo de platica entre iguales, y la define como encuentros reiterados cara a
cara entre el investigador y los informantes; reuniones orientadas hacia la comprension
de las perspectivas que tienen los informantes respecto de sus vidas, experiencias o
situaciones, tal como las expresan con sus propias palabras. Al respecto, se entrevisto a
un directivo y actor clave de la Direccion Departamental de Educacion (DDE),
Departamento de Cortes, para indagar y comprender mas acerca del funcionamiento y
calidad del (PFPD). Ademas, se auscultd desde la experiencia y trayectoria vivida en afios
de estudio sobre esta tematica con el tedrico experto de la Universidad de Barcelona

Espafa.

La otra técnica de gran valia en la investigacion cualitativa es el grupo focal (GF).
De acuerdo con [figuez (1999), el grupo focal consiste en la reunién de un pequefio
nimero de personas para obtener informacién en un ambiente agradable con un
formato de conversaciéon que estimula el debate y la confrontacion. El tipo de material
que produce es, obviamente, cualitativo y acostumbra a ser objeto de analisis de

contenido y de andlisis del discurso.
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En vista que, esta es una herramienta muy util en las investigaciones cualitativas,
para conocer la evaluacidn de programas sociales y educativos, porque permite
acercarse a la realidad desde la perspectiva del cliente (Tojar Hurtado, 2006), se realizé
grupo focal con los formadores (capacitadores) tanto a tiempo completo como los
externos que colaboran con mayor frecuencia con la (DGDP) para profundizar acerca del
disefio, implementacién e impacto de los procesos que actualmente se encuentran en

marcha.

Para ello, se toman como referencia los planteamientos de Kirkpatrick (2007) en
su modelo, integrando en el disefio de los guiones metodoldgicos para los grupos focal,
algunos indicadores relacionados con los aspectos de mejora de las acciones formativas,

sus reacciones sobre los mecanismos de seguimiento y evaluacién.

Figura 3

Disefio de la Investigacion para la recoleccion de informacion: Fases

1 . q} 4|
‘l FASE | l | FASE Il ' l FASE IlI l

Técnicas utilizadas Técnicas utilizadas Técnicas utilizadas

Nota. Fuente. Elaboracién propia
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CAPITULO 1.- ESTADO DEL ARTE

En el presente capitulo se realiza una revisiéon a la literatura internacional y
nacional sobre los estudios relacionados con la problemdtica de la presente
investigacion; a partir de ahi, se hace una interpretacidn y construccion del estado del

arte relativo a cdmo se ha venido tratando e investigando el tema en estudio.

Con respecto al tratamiento del objeto de estudio de la (FP) y el (DPD) en servicio,
se reconoce que la tematica es y sera un dmbito de interés técnico, gremial y también
publico. Ademas, en la revision y barrido bibliografico de articulos, informes,
investigaciones y textos que fueron referentes de los inicios sobre el tema en cuestion,
se encontrd que el concepto es polisémico y son multiples los investigadores que han

hecho de este ambito su espacio de produccién académica.

1.1 ANTECEDENTES INTERNACIONALES DEL PROBLEMA DE INVESTIGACION

Muchos son los especialistas, nacionales e internacionales, que han indagado
sobre este tema y presentan puntos coincidentes y diferencias en sus definiciones

respecto a la (FPD); en tanto:

Ya UNESCO, 1975 definiod la formacion permanente del profesorado dirigido a la
revision y renovacidon de conocimientos, actitudes y habilidades previamente
adquiridas, determinado por la necesidad de actualizar los conocimientos como
consecuencia de los cambios y avances de la tecnologia y de las ciencias.

(Imberndén, 1994, p. 7)

Esta definicidn anterior de la (UNESCO) para la (FPD) es la forma mas tradicional

de (FD), que, si bien sigue existiendo, es la que se debe superar.

En consonancia con esta visidon de superar esta nocion tradicional de la (FPD), se

ha hecho una revision documental para respaldar tedricamente el analisis al objeto de
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estudio de esta investigaciéon, buscado apoyo en las propuestas elaboradas por
diferentes autores como: ( Ferry, 1997, Finocchio, 2011; Finocchio y Legarralde, 2006;
Imberndn, 2007, 2014, 2019; Marceloy Vaillant, 2009, 2013 y 2018; Tardif, 2009; Vezud,
2010, 2013, entre otros), a través de quienes se explican las tendencias y modelos de
(FPD) y de manera particular, en la perspectiva tedrica de Fernandez (2009), quien
sintetiza las aristas y los mecanismos de la profesionalizacién y la desprofesionalizacion

docente que acompanan los procesos de formacién.

De tal modo, la propuesta del mismo Ferndandez hace posible reflexionar y
analizar el fendmeno educativo, tomando en cuenta esta perspectiva que permite ver
desde ese prisma de la profesionalizacién-desprofesionalizacién la realidad y lograr su
mejor comprensién. En esta linea, la profesionalizacién docente ha sido un tema
controversial, pues se ha venido desarrollado a partir de postulados capitalistas tanto en
sus formas de organizacion y gestidon; en tanto, estas racionalidades van en sentido
contrario a las necesidades de desarrollar una (FPD) contextualizada, en donde se

emplea el enfoque tecnocratico, asi como la creencias y experiencias del profesor.

Lo anteriormente expresado, ocasiona problemas como la desprofesionalizacién
y ausencia de cultura docente por la carencia de oportunidades de toma de decisiones,
la falta de autorregulaciéon de su trabajo, la pérdida de posicion y prestigio social,
conjugada con sistemas educativos burocraticos y materializados en altos niveles de
jerarquia, falta de oportunidades de interaccidn entre pares, sistemas de incentivos y
promocidn rigidos y jerarquizados, y tareas restrictivas y repetitivas (Imberndén, 1998;

Marcelo y Vaillant, 2013).

En tanto, la relevancia de considerar el paradigma del profesor en las politicas
educativas, evitando correr el riesgo de una (FD) instaurada “como una imposicidn
arbitraria, aleatoria, no verosimil y poco util” (Imberndn, 1998, p.144). De ahi que,
respaldado en esta perspectiva, es posible identificar aquellas acciones o formas de

proceder del Estado que emana procesos tendientes a la profesionalizacidn, pero que en
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muchas ocasiones son paraddjicos, y es a esta situacion la que Fernandez (2009) ha

llamado precisamente desprofesionalizacidon docente.

Bajo este marco anterior, se amerita y justifica el andlisis al modelo y
modalidades del (PFPD) en su operatividad, ya que interesa a este estudio realizar una
interpretacion de las acciones formativas, modelos tedricos tras los mismos, su
significado en los hechos, y no solo lo referido en los documentos normativos y el

discurso educativo emanado de las politicas del Estado.

Ahora bien, y siguiendo esta linea modelar de la (FP), avanzando hacia la
identificacion de las tendencias actuales y modelos que la caracterizan y que propendan
al (DPD), se incluyen a continuacidn algunas de las posturas de autores e investigadores
gue sefialan cuales deben ser los principios basicos y constitutivos a los que esta

formacion deberia ajustarse; de ellos, se consideran los siguientes:

En el contexto europeo, las revisiones de estas referencias son consideradas muy
valiosas y actualizadas que han permitido tomar decisiones mas finas acerca de qué
estudiar y cdmo hacerlo. Para los intereses de esta investigacion se han tomado en
cuenta una serie de aportaciones que seran de utilidad, tal es el caso de los estudios de
(Bolivar, 2006; Cochram-Smith y Villegas, 2015; Escudero, 2011; Imbernén 2007a;
Marcelo y Vaillant, 2009; Marcelo y Vaillant, 2018).

En la sintesis de los hallazgos y avances de sus investigaciones y la produccion de
teoria en el campo han producido reconsideraciones conceptuales y practicas
importantes, superando una vision reduccionista de la formacion durante el ejercicio de
la ensefianza como mero “reciclaje”, consistente en la provisidon (transmisidén) externa
de conocimientos y metodologias, contraviniendo a los nuevos modelos formativos con
enfoque indagativo, desarrollo-mejora y de tendencia disruptiva, los cuales aportan

elementos tedricos a la presente investigacion.
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En el caso de la reforma en Espaiia, que se produce en una sociedad muy
vertiginosa para los cambios, un estudio de Imberndén (1999) hace una critica sustantiva
a la (FPD) en ejercicio al decir que es posible que en las practicas de la (FI) permanezca
aun vigente un modelo aplicacionista o normativo de desarrollo de las habilidades
profesionales que supone la existencia de soluciones elaboradas por especialistas fuera
del aula. En contraposicidn, el sostiene que la Unica manera de formar con pretensiones
de innovacién es a partir de una definicion clara de las funciones de los docentes, asi
podra establecerse un curriculum coherente de (FI) y (FP) (tanto profesional como

cultural) que contemple armdnicamente todos los aspectos.

De ahi, él propone respecto a las intervenciones en (FP), que “estas deben partir
considerando que las condiciones de continuo cambio en la institucidn escolar requieren
de un profesor que asimile la complejidad, abandone las sintesis preestablecidas y

organice formas de trabajo colaborativo entre pares” (Imbernén, 1998, p. 83).

En esta misma linea anterior, varias de las investigaciones realizadas por
Imberndn (1994, 2005 y 2014) donde se concluye y pone de relieve la importancia de
gue la actividad formativa esté enfocada en las necesidades del centro escolar y destaca
una mayor y mas activa participacién de los profesores en sus propios procesos

formativos:

[...] las tendencias actuales en la (FP) del profesorado giran en torno de una serie de

aspectos: La formacidn centrada en la escuela (en el puesto docente). La unién

institucional entre la formacidn inicial y permanente. La participacién de los

profesores en la reforma y aplicacién especifica del curriculum a través de las

actividades de los centros de profesores o similares. La participacién de los

profesores en el disefo, planificacién y evaluacion de los planes de (FP) del

profesorado (Imbernén, 1994, p.88).
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Concordando con esta afirmacion anterior, la presente investigacion
corresponde con esta tendencia referida, actuando en correspondencia para contribuir
en esta tematica a través de acciones formativas ancladas a las problematicas del centro
educativo, del aula de clase y de la comunidad que es donde se producen las

transformaciones del aprendizaje.

Otra investigacion relacionada con los modelos de (FP) basados en los centros
escolares es la realizada por Sanchez, (2009) La formacion permanente del profesorado
centrada en la escuela: andlisis de su funcionamiento. Universidad Auténoma de
Barcelona, programa de Doctorado. Donde la investigacién se planted como objetivos:
analizar el funcionamiento de la formacién en centros educativos y colectivos que dicen
haber efectuado actividades de formacion en centros con aquellos que hacen de este
modelo un proceso habitual. (Andlisis del funcionamiento de la (FP) centrada en la

escuela).

En los hallazgos de dicho estudio se aprecia el grado de importancia de las
actividades de formacidon desarrolladas por el profesorado fuera de los escenarios
escolares que es de poca gravitacidn para su practica, ubicandose en un plano de lejania

con relacién alos principales sujetos de aprendizaje; es decir, el estudiantado en general.

Mientras que al revisar las declaraciones efectuadas por los propios equipos
directivos de los centros con modalidad centrada en la escuela se pudo sefialar que en
las tres instituciones donde el modelo de formacién se implementd de manera
sistematica, existe un liderazgo de tipo transaccional, se favorece la autonomia del
profesorado, se trabaja de manera colaborativa, existe una estabilidad laboral
importante, se cree, difunde y conoce el proyecto educativo de la escuela, existen
relaciones abiertas con la comunidad circundante, existe una preocupacion y
organizacion por los recursos, sean estos materiales o funcionales, esta claramente

expresada la visidon y misién colegial.
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Las conclusiones a las que arribd la investigacién anterior referida tributan
directamente al presente estudio, puesto que su aporte va dirigido a la caracterizacidony
andlisis critico de la realidad de la (FPD) habitual con enfoques mds mecanicistas y
alejados del centro escolar, asi como la relacidn de los procesos formativos centrados en
el contexto escolar como ser: seminarios y jornadas; es decir, situaciones formativas de
corta duracién y de un marcado acento individual. Situacion similar y extrapolable al

contexto nacional, aunque con diferentes matices.

Asi pues, el anterior estudio, avala la urgencia de desarrollar en el contexto
hondurefio una modalidad formativa centrada en la escuela, pero tomando en cuenta la

idiosincrasia del pais y los contextos escolares con problematicas diversas.

Otros hallazgos que avalan el presente estudio, es el informe del Estudio
Internacional de la Ensefianza y el Aprendizaje (Teaching and Learning International
Survey, [TALIS, 2013], OCDE, 2014) ofrece una interesante visidn investigativa sobre las
necesidades y su participacién en la (FPD) desde las a propia percepcion de los
profesores, asi como sobre las posibles motivaciones e impedimentos para participar en

ellos.

El mismo informe TALIS (2013) ha identificado los cinco temas o areas cuyo
porcentaje de necesidad es mayor, seglin lo expresado por los profesores, a saber: 1)
Docencia a estudiantes con necesidades educativas especiales; 2) Competencias TIC para
la docencia; 3) Nuevas tecnologias en el lugar de trabajo; 4) Comportamiento de los
estudiantes y gestién de una clase; y 5) Docencia dentro de un marco multicultural o
multilinglie. También en Europa, estos cinco temas aparecen mencionados por el grueso

de profesores que expresan niveles de “alta necesidad”.

Como se puede observar en los estudios anteriores, las teorias en el campo han

generado un vuelco notable en las ideas, proyectos e investigaciones, llegando a
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constituir nuevos paradigmas de la (FPD). La consideracién explicita del profesorado

como agente protagonista individual y colegiado de su propia formacion.

En el contexto de los Estados Unidos, Guzkey (2000) fue el pionero en la linea de
investigacion sobre la relacion de la (FP) y el (DPD) con la calidad de los aprendizajes de
los estudiantes, sirviendo de referente a los organismos de crédito para presionar a los
gobiernos de la regidn por politicas que exijan a los docentes mas compromiso con la
calidad en su desempefio, ademas es una de las tendencias investigativas actuales al

relacionar éstas dos categorias en los estudios sobre esta problematica.

En consonancia con esta linea investigativa de Guskey, en el contexto hondureio
se ha tenido la pretensién de fortalecer las competencias de desempeiio de los docentes
en servicio a través de la implementacion del (PFP) ofertado por la (DGDP) con
intencionalidad de elevar el mejorar el desempefio de los profesores y mejorar la calidad
del proceso ensefianza aprendizaje en los diferentes niveles del (SEN), regulado bajo el

marco normativo de la nueva reforma educativa (LFE) del afio 2012.

De ahi, el interés de esta investigacidn que tiene la pretensidn de auscultar sobre
las falencias de la politica de (FPD) implementada y la pertinencia de la operatividad de
esta, especificamente en los centros educativos y el aula de clase donde se produce el

proceso de aprendizaje.

En Estados Unidos, los estudios de (Hargreaves y Fullan, 2014). Han adoptado lentes
Con mayor angulacién, se han ido afianzando ideas a favor de la formacién dentro y
para la renovacion curricular-pedagdgica, y no solo referida a docentes, sino también
a otros agentes dentro de las organizaciones escolares (directivos, orientadores, etc.)
y, por supuesto, de la administracion educativa (responsables de programas,
evaluadores, supervisores, formadores, asesores), incluso de otros agentes sociales

(familias, comunidades, etc.).
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El afianzamiento de esta perspectiva anterior contribuye para el alineamiento y
posicionamiento de la presente investigacion, puesto que se tiene la pretensién de
disefar lineas fundamentales de una propuesta de (FPD) para un mejor (DP) de los
docentes en servicio con caracteristicas y enfoque centrado en las organizaciones

escolares y con los actores clave corresponsables de la problematica educativa.

En lo que respecta en América Latina, la literatura revisada sobre las politicas de (FPD)
es basta, ya sea realizada por investigadores individuales como (Avalos, 2007; Vaillant
y Marcelo, 2015; Vaillant, 2007; Vezub, 2005 y 2013) o por organismos internacionales
como (Banco Mundial, 2011; UNESCO, 2006 y UNESCO-OREALC, 2013). En sus estudios
ellos refieren que la (FPD) de la década de los 80 y de los 90 provoOcé criticas en

América Latina.

Al respecto, algunas investigaciones mostraron el poco afecto de los recursos de
perfeccionamiento y la opinidn adversa de los propios docentes sobre el impacto de
estas actividades. Quizas una de las dificultades mayores fue el topico de la masividad.
Brasil, por ejemplo, cuenta con mas de tres millones de docentes, en Argentina hay mas

de 800,000 (Vaillant, 2007).

Por otra parte, muchos paises apelaron al perfeccionamiento docente como una
forma de compensar los vacios de la (FI) de los docentes. Se buscd, a veces con éxito, a
veces sin él, mejorar los conocimientos y competencias pedagdgicas de los maestros mal
capacitados. También se intentd integrar conocimientos especializados en materias en
las cuales se diagnostico una clara deficiencia. Asimismo, hubo empefios para gestionar
la introduccién de reformas educativas, innovaciones al curriculo, nuevas técnicas o
nuevos textos de estudio. A pesar de un panorama poco prometedor, existieron algunas

iniciativas de éxito.
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Iniciativas de formacion permanente de docentes en Latinoamérica.

PAIS

NOMBRE DEL PROYECTO

OBIJETIVO

ARGENTINA

BRASIL

COLOMBIA

CHILE

EL SALVADOR

MEXICO

Red Federal de Formacion
Continua

Formacion Profesores en

Ejercicio

Microcentros

Grupos Profesionales de
Trabajo

Bono de Desarrollo
Profesional

PRONAP

Articular un sistema de
instrucciones formadoras para
brindar formacién docente en
servicio

Capacitar a  profesores  sin
formacién especifica en
cumplimiento de las leyes que
exigen emplear docentes titulados.
Construir grupos de trabajo con
profesores y/o directores.
Organizar en los liceos grupos de
trabajo (GPD) para el desarrollo
profesional de los profesores.
Permitir a los docentes identificar
sus necesidades de formacién vy las
respuestas adecuadas con la ayuda
de asesores pedagdgicos.

Ofrecer oportunidades flexibles de
actualizacién permanente a los
maestros de educacion basica.

Nota. Adaptado de Vaillant y Marcelo (2015, p.141).

En esta misma linea de estudios relacionados con el objeto de estudio en

cuestién, una investigacion de Avalos, (2007) sobre cémo es la (FPD) en la regién y

como esta sigue las orientaciones que la literatura internacional indica como deseable.

En dicho estudio se indagd que la mayoria de los paises considera en su legislacién el

derecho de los docentes a recibir (FP), y muchos de ellos tienen alguna entidad a nivel

ministerial que regula, promueve y organiza la oferta de (FP) en América Latina.

En sus hallazgos producto del analisis documental realizado, se destaca la

intencién de las acciones de (FPD) y permite agruparlas en tres tipos que, en sus distintas

modalidades, abarcan desde los cursos estructurados hasta las redes y actividades
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conducidas por docentes en forma colaborativa. Estas modalidades segun Avalos, (2007)

son:

1. Acciones que persiguen la actualizacion o fortalecimiento de los conocimientos
curriculares substantivos y mejoramiento de las diddcticas referidas a esto
conocimientos. Referidas a acciones que estdn dirigidas a producir cambio conceptual en
los profesores. Las evaluaciones realizadas de estos programas muestran pocos efectos
en el cambio conceptual en la medida en que no son mas que cursos o talleres que
ocurren en periodos cortos, o con modalidad de cascada. Pero cuando los cursos
contemplan actividades de seguimiento en el aula, los profesores perciben una mejora

de su comprensién y de su trabajo en ella.

2. Acciones de “desarrollo profesional” o mejoramiento de las prdcticas en el aula
que comprenden en forma integrada los conocimientos curriculares y su puesta en
accion, como también aspectos referidos a la gestion de ensefianza y al manejo de la
diversidad de los alumnos. Aqui se encuentran los Asesores Pedagdgicos en Bolivia y los

Grupos Profesionales de Trabajo en Chile.

Los Asesores Pedagodgicos fueron preparados en un programa especifico
manejado por universidades y debian ayudar a los profesores a entender los cambios
curriculares, el nuevo modo de trabajo en las aulas, y sobre todo los nuevos enfoques de
ensefanza intercultural bilinglie para escuelas en sectores de lenguas indigenas (aymara,

qguechua y guarani), pero también para las escuelas de habla castellana.

Otro tipo de experiencias en este tipo lo constituyen los Centros de Maestros de
Meéxico y la Red Maestros de Maestros de Chile, que son formas institucionalizadas de
trabajo entre pares en centros educativos regionales (caso de México) u otros centros

locales o escuelas (caso de Chile).

La Expedicion Pedagégica de Colombia tiene una finalidad semejante de

comunicacidn y aprendizaje de maestros entre si, viajando y visitando otras escuelas,
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formando redes y trabajando en conjunto con formadores universitarios (Avalos, 2007,

pp. 89-90).

3. Acciones que resultan de la implementacion de cambios o reformas educativas
y que se centran en informar a los docentes sobre los mismos, y en el mejor de los casos
ayudarlos a comprender y poner en accion los programas o estrategias involucrados. Se
incluye aqui el programa de las 900 Escuelas en Chile que se centré6 en los
establecimientos educacionales mds pobres y vulnerables del sistema con malos
resultados de aprendizaje y dos programas en Guatemala que se dirigen al conocimiento

y desempefio docente en Matematicas y Lenguaje.

Ella expresa que habrd mayor coherencia entre las finalidades de la (FD) y las
actividades realizadas a medida que se inserten en programas amplios y no en forma de
acciones singulares. Como conclusién, Avalos propone tres lineas principales para
mejorar las oportunidades de (DPD) en la regiéon: elaboracién de politicas y estrategias
de mediano y largo plazo; articulacion de la oferta con otras acciones referidas a los
docentes y la construccidn de acciones sobre la base de experiencias exitosas en los

distintos paises (Avalos, 2007, pp. 92-93).

Ademds, no se puede soslayar la experiencia de Republica Dominicana.
Ministerio de Educacién. Instituto Nacional de Formacién y Capacitacion del
Magisterio. INAFOCAM (2016). De acuerdo con este esfuerzo estratégico, el
(INAFOCAM) formula la siguiente visién de formaciéon continua al 2016: Centros
educativos de los niveles basico y medio del sistema educativo dominicano, participando
con todo su personal docente en procesos integrales y sistematicos de (FP), evaluables y
certificables, con apoyo de sus distritos y de instituciones formadoras identificadas en

cinco ejes regionales.

El anterior modelo de formacién es una tendencia actual con sus diferencias y

modificaciones para su implementacion en los contextos de los diferentes paises de
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Latinoamérica. Por tanto, su aporte fue de mucha valia para la intencionalidad en su fase

proyectiva y modelar de la presente investigacién.

También se reconoce como experiencia exitosa el impacto de un “estudio
reflexivo del (DP) de los docentes en los centros regionales de américa latina y el caribe

para la excelencia de la capacitacidon a docentes” abril a noviembre, 2004.

El (CETT) es resultado de una iniciativa presidencial de la Cumbre de las Américas
2001 y es administrado por (USAID). USAID dio mas de $20 millones para establecer
centros en las tres subregiones, que tienen la tarea de mejorar las capacidades de los
docentes de enseiiar lectoescritura a nifios entre primer y tercer grado en comunidades
marginadas de la regidn ALC, con el objetivo de reducir las altas tasas de analfabetismo

y el bajo rendimiento escolar.

Dicho estudio presenta resultados desde un enfoque cualitativo del programa de
(DP) de los Centros para la Excelencia en Capacitacion de Docentes (CETT), por sus siglas
en inglés) para los docentes de lectura en primaria, después de su primer afo de
implementacion. Un equipo de investigadores internacionales y locales con amplia
experiencia en investigacion y evaluacion educativa condujo el estudio entre abril y
octubre de 2004 en aulas de las tres subregiones que reciben el servicio del programa:

los Andes, el Caribe, América Central y la Republica Dominicana.

Los (CETT) son implementados por universidades en cada regidon. En América
Central y la Republica Dominicana, la Universidad Pedagdgica Nacional Francisco
Morazan de Honduras dirigié un consorcio de universidades y otras instituciones en la
implementacién del programa. el final del proyecto, se espera que los (CETT) lleguen a
15,000 docentes y 450,000 alumnos en mas de 20 paises latinoamericanos y caribefos.

Hasta ahora, 6,200 docentes han sido capacitados, que sirven a mas de 175,000 alumnos.

Cabe resaltar, los hallazgos principales de estos programas (CETT) en los Andes,

Caribe y América Central resultaron exitosos, todos, en capacitar a los docentes para
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mejorar la ensefanza de la lectoescritura. En cada subregidn, los docentes (CETT)
alcanzaron niveles de (DP) mas alto en la mayoria de las dimensiones estudiadas, que los
docentes similares que no participaron en el (CETT). Los docentes, de manera humilde,
manifestaron satisfaccion con los cambios que ellos habian tenido en si mismos en
cuanto a su instrucciéon de lectoescritura. Sin embargo, cuando los observadores
preguntaban a los docentes acerca de los efectos del programa, ellos se referian a los

cambios en los nifios, mas que de si mismos.

Uno de los hallazgos mas prometedores del estudio es que los docentes (CETT)
cada vez reflexionan mds acerca de su practica, y son mas capaces de examinar
analiticamente las ideas preconcebidas que tuvieron mucho tiempo acerca de qué tipo
de ensenanza funciona mejor. Los docentes que reflexionan acerca de sus practicas de
ensefianza autoevallan su ensefianza y discuten lo que estan modificando y cuando lo
estan haciendo; pueden tomar parte para identificar areas para un crecimiento

posterior.

Casi 95% por ciento de los docentes (CETT) comentaron que ellos también habian
reflexionado hasta cierto punto acerca de sus practicas de ensenanza, mientras que 60
por ciento de los docentes que no participaban en el (CETT) dijeron que se han

involucrado en practicas reflexivas.

“Los nifios realmente han avanzado, a estas alturas del afio pasado jno podian leer ni
una palabra! Yo diria que estdn en un 80% mejor este afio. Es por el tipo de material, el contenido

que se les da; es dindmico, es muy util.” Docente de primer grado, Honduras.

Este estudio encontrd que los docentes en el programa (CETT) han tenido mucho
éxito al mejorar sus aptitudes en la enseinanza de lectura y escritura y han alcanzado un
nivel mas elevado de competencia en las diferentes dimensiones de la ensefianza de
lectoescritura estudiada que los docentes de las escuelas de comparacién que no

participaron en la capacitacion (CETT). Aunque estos resultados son esperanzadores y
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prometedores, el equipo de estudio también ofrecié y reporta una lista de

recomendaciones.

Sin duda este programa de (DP) desarrollado en el afio 2004 desde la capacitacién
(CETT) sobre todo en el campo de dominio de ciencia basica Espafol orientado a la
metodologia de ensefanza de la lectoescritura resultd una experiencia exitosa que
impacto en el aprendizaje de nifios de zonas mas desfavorecidas de la regién; no
obstante, su éxito también se debe a que iba aparejado a una politica de intervencién
acompafada financiamiento externo y bajo la coordinacién de universidades con
experiencia en el campo (caso, UPNFM, Honduras). Sin duda un programa para emular;
en tanto lo que se ha cuestionado sobre los buenos programas de (DP) es que no han

sido sostenibles en el tiempo.

Ahora bien, esta experiencia de (DP) con enfoque reflexivo aportay tributa a esta
investigacidn que pretende en su fase proyectiva laimplementacién de un programa que
aborde y recoja situaciones problematicas de aprendizaje en el aula y de la cultura

institucional con la reflexién y colaboracién de los propios docentes.

Con respecto a la (FPD) en Centro América y Republica dominicana, Antinez e
Inbernén (2007) que como autores y coordinadores de los encuentros regionales de la
(FP) realizados en la regién expresan, es menester fundamental que la (FP) del
profesorado reciba una atencion especial en todos los paises de la Regién Centroamérica
y en Republica Dominicana, aunque con algunas diferencias y con maneras de

operativizar esta atencién distinta entre unos paises y otros.

Durante las sesiones de trabajo del ambito de la (FP) en el segundo encuentro se
decidié undnimemente que seria importante y urgente realizar una formacién especifica
dirigida a las personas de las Unidades Técnicas de los Ministerios y Secretarias
Generales de Educacidn de la Regidon Centroamericanay El Caribe. Se pretendia disponer

de la ocasidn para iniciar a establecer y acordar lineas marco de un modelo de (FPD) de
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la educacion escolar que permitiera disefiar los planes de capacitacion en cada pais
mediante criterios compartidos y, de esta manera, avanzar hacia la elaboracién de un

Plan Regional.

Dentro de los aspectos destacados Antunez e Inberndn (2007) ellos ponen de

relieve los siguientes:

-La necesidad de que la (FP) de cada pais se articule alrededor de un modelo que
le proporcione fundamento, estructura y coherencia. Y que, dentro del modelo, se
establezcan los pertinentes sistemas de orientacidén, organizacién, intervencion y

evaluacion.

-La conviccidon de que es necesario disponer de personas especialmente
preparadas y capaces para dedicarse profesionalmente y con continuidad a las tareas
gue comporta la (FP), tanto en las unidades técnicas de los Ministerios y (SE), como en

las diversas instancias regionales, académicas e institucionales involucradas.

-La necesidad de profundizar mas en el conocimiento y en las experiencias de
evaluacion de la formacion de los docentes, tanto en lo entes técnicos de los Ministerios
y (SE) como en las diversas instancias regionales, académicas e institucionales

involucradas.

Con respecto al (DPD), Un estudio de Vaillant, (2016) sobre el fortalecimiento
del desarrollo profesional docente: una mirada desde Latinoamérica refiere que, el
mejoramiento de la educacidn bdsica y mediay la calidad de la educacidn depende entre
otros factores de los docentes y profesores; de ahi, se plantea la siguiente interrogante,
¢Coémo fortalecer el desarrollo profesional docente en Latinoamérica? No hay duda, se
trata de un panorama complejo que amerita describir el panorama educativo regional,

el analisis del (DPD), de los principales nudos criticos, de las vias y soluciones posibles.
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En sus hallazgos ella expresa, un camino posible es pensar el oficio de ensefiar,
de manera articulada, a partir respuestas integradoras de diversas politicas de
formacidn; ademas, para fortalecer la profesidon docente, es necesario también pensar
en politicas relacionadas con los mecanismos de reclutamiento de formadores. Estos
deben responder eficazmente a los requerimientos actuales del (DPD), el que deberia
generar condiciones para que los docentes revisaran sus marcos conceptuales y sus

practicas.

Ella considera que, los programas de insercién a la docencia constituyen una de
las opciones de politica mas interesantes para asegurar un buen desempeiio de la
ensefianza. La forma como se aborde el periodo de insercidén tiene una importancia

trascendental en el proceso de convertirse en docente.

Con respecto a la interrogante central que ella se plateé al inicio de su estudio,
¢Como fortalecer la profesién docente? La respuesta se vincula con la amplia red y gama
de factores que contribuyen a aumentar el atractivo a la profesién y a garantizar que los
docentes permanezcan en ella. Y una de las asignaciones esenciales hoy en América
latina es la de encontrar la manera de potenciar la (FI) y (FPD); ademas, la insercion a la

docencia con politicas que promuevan el fortalecimiento de la profesion.

Sin duda, las conclusiones a las que arribo en su estudio son coherentes con la
pretension de esta investigacion que procura después del analisis y diagndstico del (PFP)
actual de la (SE), tributar al fortalecimiento del (DPD) en servicio del nivel basico, a través
del disefio de ejes principales de una propuesta formativa que permita responder
eficazmente a los requerimientos actuales de situaciones disruptivas y emergentes de la

profesion.

Siempre en esta misma linea del (DPD) un estudio de Yévenes (2017) Tesis sobre
“acompainamiento y retroalimentaciéon: mejorando las practicas docentes, Propuesta

de plan de intervencion, en la Pontificia Universidad Catdlica de Chile.” Donde se
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enuncio como objetivo general de la investigacion: implementar un sistema de
acompainamiento, monitoreo y desarrollo de habilidades de los docentes del colegio que
asegure el adecuado desarrollo del proceso ensefianza aprendizaje en el aula, que
permita mejorar el aprendizaje de los alumnos del Primer Ciclo Basico en las asignaturas
de matematica y lenguaje. Las conclusiones de la investigacion, tras el andlisis de los

resultados refieren de manera sucinta lo siguiente:

Como aprendizajes para la comunidad educativa se pueden destacar tres
principales: el reconocimiento de la labor pedagdgica del equipo directivo dentro de la
institucion, la oportunidad de aprendizaje que experimentaron, y que siguen
experimentando los docentes y los avances en los aprendizajes de los alumnos con las
metodologias y aportes de mejora entregados por el equipo directivo. La funcién
directiva, gracias a estos aprendizajes, se ve fortalecida enormemente, ya que los
integrantes del equipo directivo se ven fortalecidos y son reconocidos como agentes de

guia para los docentes.

1.2 ANTECEDENTES NACIONALES

Ahora bien, en el contexto hondurefio, la investigacidon de alcance a la (FP) vy el
(DPD) en los niveles basico y medio del (SEN) ha sido realmente escasa. No obstante, la
revision y analisis a los estudios relacionados con la problemadtica central de esta
investigacidon permiten identificar dificultades y vacios relativos a los modelos y enfoques
tedricos tras los programas y modalidades formativas implementadas desde la

administracion educativa a los docentes de los diferentes niveles del (SEN).

Enla busqueday revision documental relacionada con la problematica en estudio

se encuentran los siguientes estudios:

Salgado (2006), en su libro, la formacion de docentes en América Latina realizo
una revisién y analisis de los procesos de la (FPD) en Honduras, que es la problematica

central de la presente investigacidn, su aporte conclusivo a manera de recomendacion
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fue el replanteamiento del sistema formador de docentes, pues él argumentaba, aunque
estan presentes los tres elementos claves del sistema como ser: la (Fl), profesionalizaciéon
y capacitacién como se le denominaba antes de la conceptualizacién emergente de la

(LFE) del afio 2012, estos no han tenido una articulacion funcional.

Salgado expresa, no hay duda de algunos logros en cada uno de los componentes,
sobre todo, en términos cuantitativos, pero el problema principal radicaba en que no ha
existido una integracién estructural de los tres componentes entre si que hubieran
permitido un impacto mayor en el (SEN). Por tanto, él ha venido propugnando por la

articulacion de un verdadero sistema de (FD) en servicio. Su funcionalidad.

Otra experiencia de (DP) en el marco de mejorar los indicadores educativos de
educacién basica en el pais fue por medio de la cooperacidn japonesa JICA a través del
Proyecto PROMETAM desde el 2006 con varios procesos de capacitacion y el
acompanamiento docente en matematica del nivel basico, con la elaboracion de textos

de matematicas alineados con el nuevo CNB (2004).

Con el Proyecto Mejoramiento en la Ensefianza Técnica en el Area de
Matematicas (PROMETAM). El objetivo de este trabajo fue mostrar el proceso de
organizacién, planificaciéon y evaluacién del acompafiamiento docente, asi como las
condiciones institucionales que favorecieron y obstaculizaron. Esta experiencia se
constituye en un pues permite visualizar qué necesitan los docentes para mejorar la
enseflanza de la matemadtica; ademas, identificar cuales son las condiciones
institucionales y del aula de clase que permiten a los nifios potenciar sus niveles de

razonamiento matematico.

Adicionalmente, el Proyecto MIDEH-AIR, ha venido apoyando al sistema
educativo hondurefio a través de la elaboracion de Estdndares Educativos en
matematicas y espafiol, Programaciones Educativas (que organizan los Estandares de

acuerdo con planificaciones mensuales), Pruebas Mensuales (las cuales se constituyen
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en una innovacién en materia de evaluacién en el pais). Todos los cuales han significado

un gran aporte para los docentes y alumnos de la educacidn basica hondurefia.

En esta misma linea de la (FD) Alas y Moncada (2010) han hecho valiosos aportes
y han teorizado en el impacto y necesidades de capacitacion de docentes de educacidn
basica, en relacidn con el curriculo nacional basico, pues en sus estudios han encontrado
que el impacto de la capacitacidon de los docentes en los niveles de aprendizaje de sus
estudiantes no es apreciable en los resultados de Evaluacién Externa realizado por la
unidad, Mejorando el Impacto al Desempeiio Estudiantil de Honduras, (MIDEH-SE).

(2015).

Por tanto, ellos mismos sugieren, en Honduras se establezca un sistema de (DPD),
pero es indispensable la coordinacidn entre las instituciones que ofertan la (FI) (UNPFM
y UNAH), las que brindan procesos de (FP) (SINAFOD, DGDP, Universidades, ONG's, etc.)
y las encargadas de dar seguimiento administrativo al historial laboral de los docentes
(SE y dependencias). Es necesario ademds que se brinde seguimiento y registro a la
participacién de los docentes en procesos de capacitacion y a su posterior desempefio

en el centro educativo con relacién a dichos procesos.

Por su parte, Fromm (2013) de FLACSO, Honduras, examina distintas etapas de
la transformacién educativa en el pais, desde los afios noventa en adelante. Entre otros
procesos, reflexiona sobre la falta de politicas de Estado en el campo, los prolongados
conflictos magisteriales, asi como la dispersion de actores e instituciones ejecutoras que
han provocado un debilitamiento del sector porque los actores e instituciones asumen
la reforma de manera fragmentada. Concluye indicando que la falta de visién técnica y
liderazgo de la (SE) condujo a que se perdiera la nocién de integralidad y de coordinacién

general de estos procesos.

Cabe sefialar, parte del contenido de este informe de investigacidén anterior, fue

incorporado al informe comparativo regional del Capitulo Centroamérica y Republica
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Dominicana del Grupo de Trabajo Docente del Proyecto Regional para América Latina
(PREAL) y el Proyecto Estratégico Regional de Docentes de la Unesco (OREALC). Los
puntos abordados por Fromm, muy alineadas con otros autores revisados del ambito
Latinoamericano sobre las politicas de (FD); coinciden que la mejora de la (FI) y (FPD) es
indispensable para el desarrollo del pais. Se debe mejorar la conexion de los formadores
de formadores con la realidad de las aulas y escuelas del pais, a través de la investigacion

y por la vinculacion mediante las practicas de los estudiantes en formacién.

También los estudios de PREAL- FEREMA (2010, 2017) han abordado esta
problemdtica y en sintesis, ambos informes coinciden en que la (FPD) a través de las
capacitaciones y actualizaciones desde las percepciones de los diferentes actores
participantes han sido de bajo impacto; ellos perciben que el impacto de la capacitacién
en relacion al dominio de los contenidos tematicos del (CNB) ha sido bajo, pues
solamente un poco mas del 60% de ellos expresaron que “sienten que manejan bien los

contenidos” después de recibir la capacitacion.

Por ultimo, un estudio reciente de Diaz (2018) sobre “La insercion a la docencia:
una politica pendiente en el marco de un sistema de (FP) en Honduras” Universidad
Nacional Auténoma de Honduras. El propésito fue analizar los resultados de la
investigacion realizada el ano 2017, a docentes del sistema educativo hondurefio en los
niveles de Basica y Media en zona urbana y rural, con el interés de plantear un aporte
cientifico que contribuya a fortalecer un programa de formaciéon docente novel como

sistema a la insercion.

El abordaje metodoldgico utilizado se basé en el enfoque -cualitativo,
interpretativo—fenomenoldgico; seleccionando informantes vinculados a la docencia en

servicio activo, en los niveles de Bdasica y Media ubicados en diferentes departamentos.

Al realizar el estudio se detecté que el (SE) hondurefio esta pendiente de

implementar un programa de insercidon a docente novel, intermedio y experimentado;
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siendo una realidad educativa para ser discutido en la agenda de los tomadores de
decisiones a nivel de politica educativa. Asimismo, de ser posible, construir una politica
en forma acertada, participativa y con actores clave. Esta realidad develada de no contar
con programas de insercion refleja debilidad del ejercicio de ser docente v,
consecuentemente, en las competencias dentro del ejercicio de la docencia; también,
falencias en el concepto sobre la identidad y los procedimientos de contratacion

docente.

En Honduras, actualmente esta en vigencia la (LFE) orientada a lo prescrito en el
marco de la nueva Ley General de Educacion (LGE). Sin duda es un buen inicio para el
desarrollo de politicas favorecedoras para gestar un sistema de (FD) estratificado, arti-

culado con instituciones formadoras.

Por otra parte, un estudio de SUMMA, SEDUC, UPNFM (2023) desarrollaron un
estudio sobre “Adaptacion y escalamiento de enfoques de (DPD) mediados por
tecnologia. Su propésito final ha sido generar evidencia sobre los procesos, actores y
factores claves ligados al fortalecimiento de modelos formativos a escala que sean utiles
para asumir el reto de la (FPD) en el pais. El proyecto se desarrollé desde mayo del afio
2020 hasta el primer trimestre del afio 2023. El disefio de investigacion considerd a toda
la poblacidn de docentes de matematicas del tercer ciclo de cinco departamentos del

pais, que alcanza a mas de 1300 docentes.

El proyecto ha permitido evidenciar inicialmente que existe una buena
disposicion de los docentes a participar en procesos de (DPD) en modalidad virtual, pero
gue los docentes de mayor edad tienden a valorar y participar menos en este tipo de
cursos; a su vez, que se requiere mayor coordinacién entre los diversos actores del
sistema (CR, DD, entre otros) con relacion a la oferta de actividades de (DPD); o que el
disefio de los cursos debe considerar no sélo las habilidades digitales y el equipamiento
tecnolégico de los docentes y de la secretaria de educacion, sino que también disefios de

aprendizaje en linea que no repliquen actividades de formacidon presencial.
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1.3 TENDENCIAS ACTUALES DE LA PROBLEMATICA ESTUDIADA

Al revisar la literatura y las diferentes investigaciones sobre la problematica en
estudio de la (FPD) y el (DPD), se puede constatar sobre las nuevas tendencias en el su
tratamiento, la cual estd variando segun las disrupciones actuales y los diferentes

contextos.

Los tipos de formacion tradicionales y formales, como cursos, talleres y
conferencias, siguen teniendo gran representatividad en casi todos los sistemas
educativos. Sin embargo, estan surgiendo otras formas de (DPD) con acciones basadas
en el trabajo entre colegas, en la colaboracién, menos estructuradas y mas centradas en
la participacién comunitaria; de ahi, los modelos formativos con enfoques reflexivos,
indagativos, y cooperativos estan predominando sobre los enfoques tecnocraticos

propios de paradigmas positivistas.

En consonancia con lo anterior, Vaillant (2016), manifiesta la necesidad de revisar
las politicas de (DP) y resalta la importancia de las instancias de trabajo colaborativo
como una posibilidad de desarrollo en el contexto o ambiente con el que los profesores
se vinculan activamente. Asi también, hace referencia a las condiciones necesarias para

gue exista este trabajo colectivo.

En tal sentido, el aprendizaje colaborativo es la estrategia fundamental de los
enfoques actuales de (DPD) y su esencia es que los profesores estudien, compartan
experiencias, analicen e investiguen juntos acerca de sus practicas pedagdgicas en un

contexto institucional y social determinado.

Ademas, dicha revisidn a la literatura aparece los tipos de (FP) de centros de
trabajo basados en (TIC), como el caso de las redes de docentes creadas expresamente
para el (DP), la mentoria y el aprendizaje de los colegas; de tal manera que los sistemas
educativos tienen la oportunidad de aprender unos de otros en términos tanto de

practicas como de politicas y normativas, lo que crean distintos enfoques para el (DP).
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Estos tipos de formacidn basados en las (TIC), es avalado por una investigacién
de Hinestroza y Labbe (2011) que compara diferentes programas y politicas (TIC),
confirma la importancia que tiene el (DPD) en la incorporacidon pedagdgica de las
tecnologias para el alcance de logros educativos de calidad. Dicha importancia es
reafirmada por Calvo (2014) al expresar que las iniciativas que parecen tener mas éxito,
en América Latina, comparten el objetivo central de promover la colaboracion para el

aprendizaje docente.

En este escenario anterior, se propone avanzar en la diversificacion de métodos
gue respondan a las nuevas preguntas del ambito educativo, insertando en la
adjudicacién de proyectos una evaluacidon que privilegie la innovaciéon por sobre la

tradicion.

Ahora bien, son muchos los nuevos hallazgos y limites en esta linea de
investigacidn y resultaria pretencioso resumir en pocos parrafos, los aportes de los
estudios revisados, no obstante, se proponen algunas lineas y aristas tematicas que
tienen al alcance los intereses de los investigadores, puedan ser sincronizados con: a) las
necesidades de las instituciones educativas, b) necesidades educativas a nivel pais, c)
planificaciones de desarrollo regionales, d) la calidad educativa y e) temas que se

plantean en convocatorias y foros internacionales.

1.4 DISCUSION Y DEBATE ACTUAL DEL TEMA DE INVESTIGACION

La revisidon y examen bibliografico de una serie de articulos publicados sobre
investigaciones donde se expresa el analisis de la (FP) y el (DP) de los docentes en
servicio, han permitido arribar a discusiones y conclusiones que se han venido generando
alrededor de este escabroso tema; a lo que Imberndén (2019) le denomina la eterna

pesadilla.

Relacionado con lo anterior, en la trayectoria de investigacién se ha podido

evidenciar, la desarticulacién entre los distintos programas formativos, puesto que su
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creacién y aplicacidon ha respondido a la naturaleza juridica, el alcance y los objetivos
para los que han sido disefiados, convirtiéndose en politicas formativas de Estado; dando

lugar a subsanar los problemas emergentes en este ambito.

No obstante, la discusion contemporanea de esta problematica referida a la (FD)
en servicio se acentla acudiendo en reclamo de respuestas que permitan anticiparse
ante los nuevos cambios, desafios y transformaciones que se operan en esta sociedad
del conocimiento que demanda por una (FP) integral para los profesores en servicio, es
decir, cada programa responda a un modelo formativo como parte de un sistema para

el desarrollo y el fortalecimiento de las capacidades profesionales.

Se requiere de un modelo que rescate aquellas metodologias y estrategias
formativas que se han implementado, a fin de establecer la articulacién no solo entre
programas, sino también con el Modelo Educativo vigente; en el caso de esta
investigacidon los programas y estrategias formativas deben articularse con el actual
modelo educativo y el (CNB), para dar respuesta a estos cambios y demandas del encargo
social, por lo que es importante detectar y definir cudles son las necesidades formativas

de los profesores del siglo XXI.

Avalando esta discusién contemporanea, Marcelo y Vaillant (2018) aportan
nuevos elementos con su modelo disruptivo, parten de la radiografia realizada desde
(TALIS) y en la que se sefiala que, si bien se han multiplicado las acciones formativas
innovadoras, aun persiste una gran distancia entre formacién y practica real en la
escuela, entre conocimiento disciplinar y conocimiento pedagdégico y con un curriculum
formativo excesivamente atomizado y descoordinado, que muestra claramente, como
denuncian que “el modelo de formacién docente tradicional estd agotado”. Continuando

en su propuesta, incorporan la dimensién colectiva e institucional a la formacion.

Sefialan que el aprendizaje adulto va desde lo individual a lo colectivo y

comunitario, con una creciente importancia del aprendizaje en espacios intersubjetivos
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y sociales, tanto a niveles formales (dentro de la institucidn) como informales (en redes
sociales y profesionales), que avanzan hacia convertirse en comunidades de practica

“profesional”, dando paso a la visibilidad, el intercambio y la colaboracién.

Dentro de este marco anterior, de la discusion actual sobre este fendmeno de la
(FPD), donde la mayoria de las investigaciones ya toman en cuenta el contexto de la
institucion educativa como elemento imprescindible en la formacién; pues,
concepciones mas actuales sostienen una consideracion explicita del profesorado como

agente protagonista individual y colegiado de su propia formacién.

Sin embargo, el debate se acentua en el establecimiento de dos procesos de (FP):
el de expertos para conocer “el estado de la cuestién” mas basado en la informacién y
en los problemas genéricos y el de los proyectos de formacién en centros, desde la
misma institucion dénde se producen las situaciones problematicas que afectan al
profesorado basado mas en una formacidon de racionalidad practica, colectiva vy
colaborativa; en este sentido, se precisa de condiciones laborales idéneas del puesto de
trabajo que hagan posible oportunidades y actividades de construccion reflexiva y critica
del conocimiento, el desarrollo de capital profesional que integre capacidades

individuales, colegiadas y toma de decisiones fundadas (Hargreaves y Fullan, 2014).

Consiguientemente, en lugar de actividades ocasionales, episddicas y localizadas
fuera del lugar de trabajo, se aboga por un (DP) sostenido y coherente a lo largo del
tiempo, estrechamente ligado a la cotidianidad del ejercicio profesional, promovido y
apoyado por los centros, el gobierno y su gestion, por el liderazgo escolar (participativo

y distribuido).

En tanto, la situacidn sigue siendo compleja e incierta, donde lo subito es lo mas
seguro, se debe estar preparado para ello y mientras esto ocurre, Marcelo y Vaillant
(2018) introducen al debate la nueva tendencia orientada hacia una formacion disruptiva

de la cual ya se hablé en parrafos anteriores. Con lo disruptivo se pretende un replanteo
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critico radical que trunque viejas inercias y se reconstituya bajo nuevos rumbos, mucho
mas frescos y pertinentes un campo tan trascendente como es el de la (FP) del

profesorado.

CAPITULO Il.- CONSTRUCCION DEL MARCO TEORICO

En este apartado se explicita la conceptualizaciéon y discusion bibliografica
relacionada con las categorias de andlisis del objeto de estudio. Para ello se presenta los
postulados conceptuales y principales tedricos relacionados con la profesion docente en

sus dos categorias centrales como ser la (FPD) y el (DP) en servicio.

2.1.LA FORMACION PERMANENTE DE DOCENTES

2.1.1. LA FORMACION DE DOCENTES: EL OBJETO DE ESTUDIO

Al realizar la busqueda y revisién documental sobre el tratamiento del tema de
la (FD), recurrimos a Bhola (1989) quien deslinda la formacién de adultos de la educacion,
pues él considera que esta ultima conduce a desarrollar en el educando las capacidades
generales de pensar, nombrar, clasificar, seleccionar, crear y aprender a aprender solo.
En tanto, la formacidn se entiende como un proceso proclive a desarrollar en el adulto
ciertas capacidades mas especificas con vistas a desempefiar un papel singular que

implica un conjunto definido de técnicas, competencias y tareas.

Producto de esta diferenciacion anterior, la teoria y la investigacién sobre la
formacidn de adultos han tenido un desarrollo vertiginoso y muy basto sobre todo en el
trayecto de los ultimos cincuenta afios quedando marcadas desde el comienzo por un
duelo tedrico, muy similar a la tension entre el positivismo y humanismo que se
encuentra en la investigacién en ciencias humanas, extrapolable a su vez al sector de la
formacién. De ahi que, la construccién de la teoria en el devenir histérico de las ideas

tenga también sus confrontaciones.
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Siguiendo esta linea de la formacién de adultos, Legendre (2005), al referirse a
los enfoques de la formacidn por objetivos afirma que esta proviene de las teorias del
positivismo e inspiradas en los trabajos de John Watson, quien, en 1913, funda la
psicologia del comportamiento, conocida como behaviorismo que afios después fue

adoptada por Skinner para la educacién al aplicarlo a los aprendizajes.

En cuanto al humanismo, él afirma que, las orientaciones de la formacion por la
participacién ejercieron gran influencia en la década de 1930 encontrando sus raices en
los trabajos del psicélogo y socidlogo Kurt Lewin, quien focalizd su interés en la dindmica
de grupos y situd el fendmeno del aprendizaje en la interdependencia dindmica entre el

educando y el medio.

Con respecto a la caracterizacion de la educacién del educando adulto, una de las
teorias que la avalan son los estudios de Knowles (1970), fundador de la Andragogia, la
ciencia de la ayuda educativa para los adultos que tuvieron una formacién general de
corta duracion. Supone una teoria sustentada en las singularidades de los adultos, radica

en las experiencias de los adultos, asi como en su intencionalidad de aprender.

En América Latina, Segun Vaillant y Marcelo, (2015) las principales aportaciones
tedricas a la tematica en estudio se sitian en la tradicion humanista radical en la
formacidn de la participacién. Esta corriente asigna al individuo toda la responsabilidad
de su educacidn, y el formador de adultos no es sino uno de los recursos disponibles al
servicio del educando. Asi, para Freire et al. (1974), la formacidn de los adultos es un

ejercicio de la libertad, es el instrumento politico por excelencia de la revolucién social.

Su obra mas conocida de esta corriente tedrica es la pedagogia de los oprimidos;
la finalidad del aprendizaje del adulto es la “concientizacidn” es decir la creacion de una
conciencia critica del adulto, ademas transformadora de la realidad. Sin duda, este es un
aporte tedrico y metodologico que ha impactado mucho en los programas de educacion

de adultos en Latinoamérica y paises de la region.
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Otra de las teorias centradas en las situaciones de la vida adulta es la “teoria de
la competencia” de Knox (1977), en esta teoria la educacidn de los adultos es el resultado
de la divergencia entre la competencia deseada en el plano de los diversos roles sociales.
El individuo busca una competencia mejor que va a desarrollarse en los eventos de la

vida y en las comunicaciones de una persona con los grupos sociales.

Mientras que, para Berbaum (2008), una accion de formacion corresponde a un
conjunto de conductas, de interacciones entre formadores y formados, que puede
perseguir una variedad de finalidades explicitadas o no, y a través de las cuales se llega
a ciertos cambios. Una particularidad de las acciones formativas es que se desarrollan en
un contexto especifico, con una organizacién material determinada y con ciertas normas
de funcionamiento. De tal modo, para que se produzca una accion formativa es preciso
gue se operen cambios a través de una intervencién por la cual hay participacion

consciente del formado.

Después del recorrido bibliografico realizado sobre el concepto de “formacion” y
sin pecar de ser reduccionistas, se puede arribar a conclusiones que permiten avanzar
en esta conceptualizacion; en tal sentido, el concepto de formacion se asocia con la
capacidad, asi como con la voluntad. En otras palabras, es la persona misma, el
responsable ultimo de la motivacidon y desarrollo de los procesos formativos. No

obstante, la formacion no tendra que ser necesariamente auténoma.

Por otra parte, y de acuerdo con lo anteriormente referido, no se puede soslayar
el hecho que todas las personas especialmente en los docentes la capacidad para
autoformarse. La capacidad de disefiar y desarrollar procesos de aprendizaje a lo largo
de su trayectoria empleando en cada momento los dispositivos e insumos mas

apropiados y eficaces.

En tal sentido, Meur (1995) refiere, la autoformacién es “un proceso educativo

no impuesto, libremente decidido por el individuo que permite la apropiacion de
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conocimientos en funcion de un proyecto personal” (p.117). Un aspecto que destacan
varios autores es la necesidad de entender que la autoformacion no es un sinénimo de

aprendizaje aislado y en la vida cotidiana.

Derivado de lo anterior, se infiere que la formacién puede ser un proceso dirigido
o bien un proceso de autoformacion. Dependiendo del tipo de necesidad que las
personas tengan, asi como del nivel y capacidad de autorregulacién de cada persona, las
ofertas formativas pueden variar. En tal sentido, Kenyon y Hase (2010), acufiaron el
término de Heutagogia para referirse a la necesidad de ir mas alld del enfoque
tradicional escolar (Andragogia). La esencia de la Heutagogia es que se centra en el sujeto

gue aprende y en lo que este quiere aprender, mas que en un curriculo cerrado.

Es por ello, al hablar de (FD) se precisa la asuncién de posturas sobre qué se
entiende por formacidn. Existen numerosas investigaciones y publicaciones realizadas
sobre la tematica, donde se puede constatar el interés de cientificos y docentes de las
ciencias de la educacion; en tanto, el muestreo de la variedad de acepciones utilizadas
sobre la formacién como concepto, permite manifestar que a pesar del trascurrir del
tiempo de lo que se entiende por formacion este concepto continua teniendo ideas

superiores que se presentan como regularidades del fenémeno abordado.

Derivado de toda esta variedad de acepciones, los estudios en su mayoria definen
el tema de la formacion como un proceso, siendo éste una cualidad sustantiva puesto
gue son diversas las relaciones y estimulos que propician cambios de conducta, en

particular el proceso pedagdgico.

2.1.2. LA FORMACION: NOCIONES CONCEPTUALES

Al referirnos al término “formacion” se puede observar su caracterizacién y
abordaje multidimensional, situacién que no escapa a la comunidad académica para su

estudio, analisis y busqueda de consensos en el complejo fendmeno educativo.
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De tal modo, al realizar el examen etimolégico del término se observa que cobra
significacién la acepcién que, en el Diccionario de la Real Academia de la Lengua
Espafiola, se reporta para la voz ‘formacién’: ‘accién y efecto de formar’ y con las
acepciones pedagégicas mas claramente sefialadas: ‘instruir’, ‘educar’, ‘ensefiar’

(Diccionario de uso del espanol actual, 1996; Cuervo, 1992).

En tanto, producto de este examen etimoldgico referido, existe una considerable
polisemia de términos para referirse a los procesos por los cuales las personas adultas
individualmente o en relacion inician un proceso de aprendizaje. Para Berbaum (como
se cité en Vallant y Marcelo, 2015) considera, “Una accion de formacion corresponde a
un conjunto de conductas, de interacciones entre formadores y formados, que pueden
perseguir multiples finalidades explicadas o no, y a través de las cuales se llega a ciertos

cambios” (p.18).

Esta caracteristica interactiva anteriormente referida, hace que esta acepcion
tenga una pluralidad de abordajes discursivos, evidencidndose de esta manera la
influencia de autores que sostienen posturas diversas, en tal sentido, Menze (1981)
guien ha intentado agrupar en tendencias las diferentes nociones, que existen sobre el

término, en sus palabras expresa:

La primera tendencia, se opone a su uso como concepto técnico, por cuanto esta
cargado de multiples significaciones, con connotaciones filosdficas,
antropoldgicas, politicas... La segunda, indica que la formacidn no se limita a un
campo especificamente profesional, sino que se refiere a multiples dimensiones;
de esta manera al utilizar el término, estariamos aludiendo a conceptos diversos
en areas, campos y niveles. La tercera, propone la utilizacién del término
Formacidon para sefialar acciones realizadas con adultos referidas a un saber-

hacer. (p.253)
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La categorizacidon anterior, permite enmarcarnos en el ambito educativo
especificamente a la tercera tendencia relativa al saber- hacer que guarda
correspondencia con lo atinente a los propdsitos de esta investigacion; de ahi que, al
adentrarnos al campo de la (FD), un concepto central para comprender la formacion,
segun Ferry (a) (1997) seria, “Dispositivos de alternancia entendidos como el espacio
intermedio, transicional que es el tiempo y el lugar de la formacién para luego utilizar lo

aprendido...es formacién en el terreno” (p.58).

El anterior concepto, puede ser extrapolable a escenarios de profesionalizacion
del oficio docente, como dispositivo de la (FP) en el desempeiio de la trayectoria
profesional con una ocurrencia en el espacio determinado mediante un curso, seminario,

etc.

En sintonia con los diferentes planteamientos desentrafiados anteriormente
sobre el concepto formacion, permite entender con claridad meridiana que ésta requiere
situar al profesorado como el actor protagdnico, fundamental en los cambios en la
educacion y como uno de los participantes clave en la mejora continua de la calidad

educativa en un Sistema Educativo.

En esa linea, Honoré (como se citd en Vaillant y Marcelo 2015) expresa, es la
inter-experiencia del entorno humano lo que constituye el piso, la piedra angular de Ia
(FD), cualquiera que fuera su forma. Concordando con lo anterior, se asume que son las
relaciones interpersonales y profesionales las que potencian escenarios de aprendizaje

gue van facilitando el desarrollo complejo de los individuos que forman y se forman.

2.1.3. LOS PROCESOS DE FORMACION DOCENTE

El docente es uno de los principales actores en todo proceso de ensefianza-
aprendizaje, mdas que un simple transmisor de conocimiento es el profesional encargado
facilitar y orientar a los estudiantes de los diferentes niveles educativos para el logro de

nuevas competencias. A razon de esto, desde hace varias décadas la (Fl), la (FP) y el (DP)
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se han considerado como elementos torales en la realizacién de diagndsticos educativos

para mejorar la calidad de la educacién.

En tanto, para hablar de (FD) es preciso recalcar lo referido en apartados
anteriores, que es un concepto polisémico abordado desde distintas épticas y por
diferentes tedricos como Diaz Barriga y Hernandez (2002) quienes lo definen como un

IlI

“proceso de desarrollo personal profesional” (p.19). Puesto que, ven la formacién no
solo como ayuda en el plano del trabajo profesional, sino que también debe trascender

al plano personal.

Son variadas y diversas las nociones tedricas sobre la (FD), para el caso, Medina

y Dominguez, (1989) manifiestan:

La formacién del profesorado la consideramos como la preparacion y
emancipacién profesional del docente para elaborar critica, reflexiva y
eficazmente un estilo de ensefanza que promueva un aprendizaje significativo
en los alumnos y logre un pensamiento-accién innovador, trabajando en el

equipo con los colegas para desarrollar un proyecto educativo comun. (p.87).

No obstante, pese a la diversidad de posiciones sobre la (FD), un concepto
alineado con los propdsitos de esta investigacion es el propuesto por Imbernén (2013),
establece la (FD) como un proceso continuo, la cual tiene como objetivo el caracter trans-
formador de la educacién en sus componentes tedricos y practicos, esto, mediante la
lectura critica de las necesidades que siente el docente durante el proceso educativo en

su contexto escolar con sus estudiantes y tiene como finalidad una funcién social.

2.1.4. LA PROFESION DOCENTE

Las tematicas relacionadas con las caracteristicas y condiciones de la profesion
docente son objeto permanente de atencién en la investigacién sobre educacion. El

interés en las mismas se justifica en el papel relevante que los docentes desempefian
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para la educacion y la formacidn en los distintos niveles y etapas del Sistema Educativo.
En la actualidad puede resultar un tanto confuso el empleo de los términos profesion,
profesionalismo y profesionalizaciéon y, por consiguiente, generalizar su aplicacién a
todos los contextos es muy compleja. Ademas, resulta complejo deslindar lo profesional

de lo no profesional.

Bajo este marco de ideas, el término “Profesidon” posee significados diversos,
segun el pais, regién y el contexto especifico. El uso no supone una definicidn estatica de
una idea global que se situa al margen de toda definicion espacial o temporal. En
términos generales, Imberndn (2007a) explica que el profesionalismo en la docencia
implica una referencia a una determinada organizacién del trabajo dentro del sistema

educativo y a la dinamica externa del mercado de trabajo.

Relacionado con lo anterior, ser un profesional implicard dominar una serie de
capacidades y habilidades especiales para ser competente en determinado campo
laboral, permitiendo entrar en la dindmica del mercado; ademas, de cohesionarse a un

grupo mas o menos direccionado y sujeto a algun tipo de regulacién.

En esta misma perspectiva, y en sintonia con el movimiento internacional que
viene prestando singular atencidn a las politicas enfocadas en los docentes como una de
las variables centrales para la mejora de los Sistemas Educativos, quizas sea la definicion
de profesion adoptada por el Consejo Australiano de las Profesiones PROFESSIONS, A. C.

0. (2004). La que aporta la concepcion mdas completa de una profesidn robusta:

Una profesion es un grupo disciplinado de individuos que se adhiere a normas
éticas, se presenta como tal ante la sociedad y es aceptado por ella como
poseedor de un conocimiento especifico y unas competencias, organizados en un
marco de aprendizaje ampliamente reconocido y derivado de la investigacion, la
formacidn y el entrenamiento a un alto nivel; y que esta preparado para aplicar

ese conocimiento y ejercer esas competencias en interés de otros. (p.1).
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La anterior concepcion, es propicia segun el trasfondo de esta para la motivacién
qgue propenda a la implantacién de politicas centradas en la (FPD) que realizan docencia
en tiempos donde la profesion sufre de muchos cuestionamientos y en el ojo critico
permanente; en suma, que la docencia sea reconocida como una profesion vigorosa es
un gran desafio, en constante revision sin pasar de soslayo sus profundas contradicciones

sociales y las exigencias cada vez mds complejas hacia la profesién.

También es preciso resaltar, la profesién se ha ampliado y redimensionado tanto
en sus funciones y aportaciones al (SE), dejando de ser meramente transmisiva de
conocimientos, operativa e instructiva para ser cada vez mas critica y reflexiva. De modo
tal, la definicion de la profesidon docente se ha ido configurando en el transcurso de los
aflos como consecuencia de un maremagnum de expectativas sobre el desempeiio

docente exigido por la sociedad.

Segun, Fullan (2019) a partir del siglo actual, con la vinculacién de la docencia a
la mejora de la calidad de la educacién algunos autores han realizado esfuerzos por
definir una base de conocimientos técnicos y competencias profesionales (Hargreaves,
2003; Imberndn, 2017) sugiriendo ajustes sustanciales en las politicas docentes la (Fl), |a
insercién de docente noveles, la (FP) en servicio etc.). No cabe duda, la profesién se
enfrenta de manera constante a nuevos desafios producto de la dindmica social, nuevas
exigencias producto de la globalizacion; lo que obliga a renovar la instituciéon educativa

y sus profesionales.

En consonancia con lo anterior, el tratamiento consiente sobre el conocimiento
profesional o pedagdgico de los docentes, constituye un tépico en constante
reelaboracién y definicién, conceptualizando y analizando mds alld del debate
funcionalista de la profesionalizacion docente. Cabe senalar que en esta redefinicién de
la docencia como profesidn han surgido nuevos elementos, nuevos temas y factores que

caracterizan el desempefio profesional como la rendiciéon de cuentas, gestiéon por
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resultados, la evaluacién, competencias profesionales, la autonomia, el uso de las (TIC),

la eficacia docenes etc.

Todo lo anterior, ha influido y reconfigurado la gestién curricular de la profesion
docente, vista ahora desde un prisma sistémico y enfoque mas competitivo. En tal
sentido, Hargreaves y Fullan (2015) plantean la importancia del estatus y el prestigio
social que se ha dado a otras profesiones y confluyen en la necesidad de considerar que
los docentes son un importante componente de capital humano en el ambito educativo;
por tanto, invertir en la mejora de su calidad coadyuba también en su proceso de

profesionalizacién.

2.1.4.1. Profesidon docente: expectativas y desafios actuales

En el actual orden de cosas, de profundos cambios culturales influidos por la
globalizacion, el desarrollo de las (TIC); ademas, de la disrupcién subita con que se
producen los acontecimientos, ha impactado en la educacién y la profesidon docente, en
los procesos de ensefianza aprendizaje especificamente en la pedagogia tradicional. De
ahi, en el trayecto de estas Ultimas décadas, se han ido acrecentando progresivamente
las expectativas sobre la profesiéon docente. Son muchos los desafios y demandas
planteadas desde los modelos tedricos y desde las practicas institucionales,

indistintamente del nivel escolar o modalidad educativa en que se desempeiie.

El marco anterior, nos conduce al analisis sobre estos cambios y nuevas
exigencias educativas con la intencionalidad de encontrar las claves que permitan asumir
las nuevas competencias profesionales para formar a los nuevos ciudadanos del siglo
XXI. Concordando, con estos nuevos requerimientos, el enfoque del curriculo por
competencias es considerado, de acuerdo con el consenso internacional, como el
requerido por una educacion para el siglo XXI (Lépez Rupérez, 2020). El autor menciona
diversas razones. Por introducir formalmente las habilidades metacognitivas, es decir las

competencias para manejar el conocimiento tal y como lo hacen los expertos. Entre ellas:
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El “aprender a aprender”. En segundo lugar, otras competencias de las esferas
civica y social cuya adquisicién ha formado parte tradicionalmente de los fines de Ila
escuela, se han identificado como constructos vy, tras un importante esfuerzo analitico,
se ha procurado su caracterizacién a fin de facilitar su evaluaciéon en los entornos
escolares. En tercer lugar, se ha abierto paso en el curriculo escolar la competencia
emocional, apoyada en los avances de las ciencias cognitivas sobre el papel de las

emociones en la racionalidad.

En la misma sintonia, la Comisidon Europea, en su documento Common European
Principles for Teacher Competences and Qualifications, ha identificado una coleccién
amplia de competencias clave del profesorado del siglo XXI y la ha articulado en torno a
tres ejes estratégicos: Trabajar con los otros, Trabajar con la informacion, el
conocimiento y las tecnologias, Trabajar con y en la sociedad. Al revisar con detalle la
enumeracion de esas competencias requeridas, en las que se despliega cada uno de
estos tres ejes, se advierte el nivel de exigencia profesional que, en su conjunto,
comportan y que apela, de un modo tacito, a la urgente necesidad de conformar una

profesidn robusta. (European Commission, 2005).

2.1.5. FORMACION PERMANENTE DE DOCENTES EN SERVICIO:
CONCEPTUALIZACION

En la revisiéon de diversos estudios sobre los procesos de aprender y ensefiar se
ha podido constatar que el constructo de (FP) es polisémico. En palabras de Alvarado
(2006) el concepto (FP) suele considerarse como sinénimo de formacion en servicio,
perfeccionamiento, reciclaje, entre otros. De ahi que, el decantarse por el empleo de un
término u otro se condiciona al origen politico-ideoldgico del contexto en el cual se

utiliza.

La autora manifiesta, por un lado, el enfoque del Déficit y, por otro, de Desarrollo

Profesional Docente. El primero enfatiza una vision sobre el docente que carece de
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ciertas competencias, al cual hay que capacitarlo para su desempefio. El segundo orienta
hacia una visidn de progreso, donde los profesores son considerados portadores de

saberes y experiencias previas y en permanente aprendizaje profesional.

Mientras la perspectiva del Déficit se focaliza en la incompetencia del sujeto en
formacidn, en sus falencias e incapacidades, la segunda parte valora las capacidades y
destrezas que posee el docente para ayudarle en el fortalecimiento o desarrollo de estas
(capacidades-destrezas). Para efectos de este estudio se asume la perspectiva del
Desarrollo por valorar al sujeto como un ser en construccion. En esta misma linea,
Miranda et al. (2007) sobre las acepciones de la (FP), sefialan que, en general, se asume
como un proceso de formacidn profesional, que dura en todo el trayecto de vida y se

inicia al momento en que el sujeto se plantea elegir la profesion docente.

En concordancia con estos conceptos anteriores, sobre todo, al enfoque asumido
de la (FP) vista como Desarrollo considerado el mas apropiado para referirse a estos
procesos formativos; en palabras de Imberndn (2007a) la (FP) se elige un extraordinario
medio que favorece la profesionalizaciéon. Aquélla estd vinculada directamente con el

(DPD) donde prevalece una disposicion hacia el aprendizaje constante.

Las regularidades que distintos autores presentan, permiten asumir el
posicionamiento sobre (FPD), como un proceso sistematico que inicia con el recono-
cimiento de las necesidades y motivaciones propias de formacidon por parte de los
profesores, evidenciadas a través de la lectura y autorreflexiéon de su ejercicio
profesional, enfocada a su mejoramiento. De ahi que, la (FP) es un espacio complejo que

surge del entramado de tres ambitos diferentes:

1. Las politicas de perfeccionamiento, capacitaciones llevadas a cabo por las
administraciones educativas en los diversos niveles de gestidn del (SE), segln la estructura

de gobierno de cada pais.
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2. Las practicas y experiencias concretas de formacién desarrolladas con diverso
grado de sistematizacion por los organismos estatales, instituciones o empresas privadas,

organizaciones sindicales y otras agrupaciones docentes.

3. La produccion académica, los aportes de los especialistas y la investigacion en el
campo de la (FD) continua que contribuye al desarrollo tedrico y a expandir las propuestas

de (DPD) (Vezub, 2009).

2.1.6. LA FORMACION PERMANENTE DE DOCENTES: SUS INICIOS

La (FPD) en servicio con sus diferentes denominaciones aun cuando no se realizan
desde la misma Optica si responden a un mismo proceso formativo. Las investigaciones
de los ultimos afios dan muestra de la valoracién que los académicos aportan con sus

analisis y reflexiones a este fenémeno de la (FP) en los distintos niveles educativos.

Al respecto, se ha podido establecer como una regularidad la tendencia a ser
abordado el tema desde la éptica de los estudios de educacién superior y en menor
escala en otros niveles de ensefianza. Varios son los estudiosos del tema entre ellos,
Imberndn (2013), quien establece la formacién como un proceso permanente, la cual

tiene como objetivo el caracter transformador de la educacion.

Avanzando en el tratamiento tedrico evolutivo del tema de la (FPD) el mismo
autor manifiesta que, en su génesis, alrededor de los afos setenta, esta era concebida
como un evento de capacitacién, reservada sélo para quienes desempefiaban un trabajo
gue requeria capacitacion en ejercicio; con esta misma légica se asumio, y todavia

persiste, en el campo docente bajo la rdbrica de actualizacién profesional.

La anterior concepcidn, se ha considerado como algo instrumental de la (FP) cuya

finalidad es compensar ineficiencias atribuidas a la endeble (FI) o a los cambios ocurridos
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recientemente en la sociedad o en el curriculo, ante los cuales urge la actualizacion de

las competencias, habilidades y conocimientos de los docentes.

En esta misma senda evolutiva, Sparks y Loucks (1990), sefialaban y coinciden, la
preocupacion por la (FPD) comienza en la década de 1970 debido, en primer lugar, a la
actitud abierta y positiva de los docentes y también a la necesidad de éstos por formarse
en cuestiones diferentes a las que habian sido formados y a las que por entonces se
proponian desde los centros de formacién del profesorado. El modelo anterior de (FP)
referido, emergio asi caracterizado por ser un proceso en el cual el profesorado seguia
las actividades formativas que consideraban que podian facilitarles algin aprendizaje, en
definitiva, era un modelo formativo individual formulado bajo la premisa: “férmate como

puedas, y donde puedas” (Imberndn, 2007 a, p. 19).

Fue durante la década de 1980 cuando se logré, en el pais de Espaifia, alcanzar la
plena escolarizacién de las jovenes generaciones (Ruiz, 2000; Esteve, 2003) y este avance
cuantitativo supuso, obviamente, que las instituciones educativas y aulas se llenaron de
estudiantes. Esto reclamé al profesorado de una formacion distinta a la que por entonces
recibian, una capacitacion llamada a dar respuesta a las necesidades emergentes en
aquel momento muy centradas en la atencién a los estudiantes en su diversidad como

eje de la calidad educativa.

Asi desde el tema que aqui se ocupa, la (FP), se incorporaron elementos técnicos
como la planificacidon y programacién de la ensefianza desde practicas conductistas
donde se valoraba con gran importancia la correcta redaccion de los objetivos didacticos.
“Parece que el paradigma de la racionalidad técnica se impone dominantemente y dibuja
un perfil de profesorado como alguien eminentemente técnico, desde su intervencién

mediada entre el conocimiento cientifico y la practica real” (Pérez, 1991, p. 79).

No obstante, el nuevo estilo de pensar y de hacer en el aula vino a superar la

propia racionalidad técnica y se corresponde con la propuesta del profesor reflexivo
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(Zeichner, 1983; Schon, 1983/1991). En tanto que este nuevo enfoque requiere de un
perfil diferente para nuevos roles, “Asi se concibe al docente desde una orientacién
indagadora que va mas alld de la adquisicion de unas teorias y destrezas practicas,
valorando como cuestion clave el cambio actitudinal en el docente” (Rodriguez y

Gutiérrez, 1991, p. 38).

En esa misma linea de asiduo interés de los profesores por la formacion,
Stenhouse (1987), indicaba que el docente, ademds de indagar, ha de investigar,
cuestionando su propia practica, comprometiéndose con su labor y reflexionando en
colectivo con los colegas sobre las mejores formas de hacer y orientar su actuacion y

tarea hacia la mejora.

Con todo lo expresado anteriormente, el cambio durante la década de los
noventa se dirigid por la busqueda del profesional indagador, aunque siguid
predominando la racionalidad técnica en forma de preparacién instrumental vy
entrenamientos a los docentes como eje de su (FP). Existe, por tanto, escasa
transferencia entre lo que los docentes aprenden y el trabajo practico-contextualizado

de dichos aprendizajes.

Arazén de esto ultimo, la formacién “centrada en la escuela” ha venido tomando
pujanza, alterna espacios de trabajo fuera del aula a través de seminarios, grupos de
discusidon o talleres, e instancias de puesta a prueba de innovaciones, proyectos
curriculares o secuencias didacticas (Vezub, 2010). Esta modalidad es una buena

expresion del modelo centrado en el desarrollo.

Sumado a ello, la investigacion-accién, junto con los métodos basados en la
narrativa y en la sistematizacidn de experiencias pedagdgicas también se ubican dentro
de este modelo; a la vez que contribuye de modo trascendental a su propia formaciény
desarrollo, “es su capacidad para actuar a partir del andlisis de contexto, la reflexion

sobre su propia prdctica, la aplicacién de sus teorias implicitas y explicitas y la
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investigacion aplicada como instrumento critico de sus actuaciones” (Dominguez y

Blazquez, 1999, p. 162).

Por otra parte, algunos elementos positivos de estos afios fue la preocupacion
del Ambito universitario por la (FPD) (Imberndn, 2007b), aparejado por el surgimiento de
una necesidad consiente de los docentes por formarse y tomar un papel activo en su
capacitacién permanente, paralelo a ello se desarrollan modelos formativos y aparecen
andlisis metodoldgicos de la practica educativa como son la investigacion accion vy el

cambio curricular.

2.1.7. FORMACION PERMANENTE DE DOCENTES; ORIENTACION,
CARACTERISTICAS Y PRINCIPIOS.

Se debe comprender que la (FPD) depende mucho del interés del
educador(profesor) ya que en él prima la decisidn y disposicion de seguir formandose
porgue, su motivacion y necesidad de seguir aprendiendo debe actuar en
correspondencia con la exigencia de brindar lo mejor a sus estudiantes desde su propia
practica pedagdgica. Por otra parte, el otro ente interesado de continuacién con esta
formacion son los gestores de la institucién donde el docente labora; por ello, deben
tener definido como politica la (FPD) en el servicio, tanto para el cumplimiento eficiente

de sus labores como para el logro de los objetivos propuestos.

Pero superior al interés personal e institucional de realizar la (FPD), son los
organismos nacionales como lo sefialan Bello (2004) “la formacidon continua de
profesores tiene que responder, en ultima instancia, a los grandes objetivos nacionales
y alas necesidades y derechos personales de los alumnos” (p.2). Es por ello, la (FPD) debe
reunir algunas caracteristicas, tener una orientaciéon y fundamentarse en algunos

principios:

e Caracteristicas:
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En sus palabras, Gonzalez (2001) presenta una alternativa de (FPD), caracterizada

por cinco aspectos basicos:

- Considerar al profesor como sujeto responsable y critico de su propia formacién.

- Contrastar y relacionar la teoria con la practica del docente dentro del aula.

- Ser continua en el tiempo, para generar la reflexion critica del docente.

- Construir la informacion mediante el debate de los participantes.

- Centrada en la conformacién de equipos colaborativos y entre pares con el

objeto de generar el intercambio de experiencias y conocimientos.

Esta caracterizacion y visién de la (FPD) demuestra que la actualizacién del
docente debe ser un imperativo necesario para alcanzar la transformacién educativa, sin
embargo, su concepcion debe ser concebida desde un enfoque mas reflexivo, critico y
activo del participante; asi pues, la (FP) debe orientarse como un proceso continuo y
significativo que promueva la interaccion entre los profesores con el propdsito de
compartir experiencias y reflexionar sobre ellas para construir conocimientos

significativos.

° Orientacidn de la formacién permanente de docentes

Dentro de este marco de ideas descritas en los parrafos anteriores Imbernén,
(1998) puntualiza que, la (FPD) debe orientarse hacia una Nueva Cultura Profesional, la
cual asuma “... el concepto de profesorado investigador, superando el rol de reproductor
y aportando propuestas de mejora profesional mediante la reflexion sobre la practica ...”

(p. 92). Esto conlleva a su vez prestar atencidn a cuatro puntos importantes:

-El profesorado como investigador de su prdctica profesional: esta premisa pone

de relieve la capacidad indagatoria del docente, quien debe desarrollar de forma mucho



105

mas intencionada sus competencias investigativas; de esta manera, maximizar la calidad

de la educacién.

-El profesional investigador como profesional reflexivo y critico: articulado al punto
anterior, el docente debe ser capaz de reflexionar sobre su practica, haciendo criticas
constructivas que permitan un relanzamiento sustentado de sus estrategias, métodos,

entre otros, de enseflanza.

-La formacion y el desarrollo de la institucion (el centro educativo como ntcleo de
desarrollo profesional): esta premisa se centra en laintegracion de los profesionales de
una institucién educativa, desde este punto de vista la (FPD) que propicie un impacto
educativo y social, se logra cuando todos los maestros se adhieren al proceso de
transformacién educativa, robustecen cada dia su (DP)dentrodel marco de crecimiento

nosoélopersonal, sino también institucional.

- La formacion para los centros educativos (una formacion mas auténomay en
colaboracién): relacionado con el punto anterior, éste resalta no sdélo la formacion del
docente de aula, sino la formacion de los centros educativos, donde se involucre a todos
los profesores de manera tal que se pueda satisfacer sus intereses y necesidades tanto

individuales y colectivas.

¢ Principios de la formacién permanente

Con respecto a los principios de la (FP) cabe sefialar que, para la estructuracién
de un programa formativo con mucha pertinencia se hace importante considerar los

siguientes principios de la (FP), de acuerdo con el (MECD, DCPE, 2003):

-El auto y co-formacion: cada institucidn debe formar sus grupos de discusién e
intercambio para la produccién del conocimiento, por medio de la experiencia de

aprendizaje individual y colectivo.
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- Autonomia cognitiva: se considera la individualidad e independencia de cada
integrante para la construccidn del conocimiento, respetando las posturas que asuma

como consecuencia de su reflexion.

-Interaccion Social: la posibilidad de generar el intercambio de saberes entre los

participantes teniendo como eje central el respeto, la tolerancia y la convivencia.

-Centrado en la prdctica: asumir como fuente de aprendizaje la realidad de cada
espacio educativo; es decir, los participantes deben demandar la orientacién de su
formacidn a partir de sus necesidades, intereses ysituaciones problematicas suscitadas

dentro de su aula de clases.

-Accion -reflexion- accion: se considera un proceso en espiral donde el docente
construird la teoria por medio de su practica pedagdgica y analisis critico de Ia

experiencia, a la luz de las tendencias mas actuales.

- Aprendizaje cooperativo y significativo: tomando como marco referencial la
interaccidon entre pares, el intercambio de experiencias y el andlisis de la practica, el
docente construird aprendizajes significativos en un entorno de aprendizaje colaborativo

gue beneficiara su calidad como profesional.

2.1.8. DIMENSIONES DE LA FORMACION PERMANENTE

A partir de la revisién a la literatura internacional que se realizd, asi como del
estudio de otras muchas fuentes formales e informales hemos creido conveniente
centrar el desarrollo y evaluacion de la (FPD) tomando como referencia los estandares

de la calidad a partir de las dimensiones incluidas en el siguiente modelo.

Este modelo considera cinco dimensiones que configuran los elementos mas
importantes para someter a evaluacion de calidad las propuestas de (FPD),

independientemente de la modalidad de formacién a la que nos remitamos.
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Estas cinco dimensiones se corresponden en gran medida con el modelo (ADDIE),
(Analisis de Disefio, Desarrollo, Implementacién y Evaluacidn) desarrollado para el
disefo instruccional de acciones de formacidn. Este modelo, surgido en la década de
1970 se ha configurado como uno de los mas utilizados para describir, analizar, evaluar

e investigar el (DPD) como un sistema (Branch, 2009). Las dimensiones son las siguientes:

Figura 4

Dimensiones de la (FPD)

Contextualizacion

Aseguramiento Disefio
de la Calidad pedagoégico

Condiciones
Implementacion organizativas y
de gestion

Fuente: INAFOCAM (2016).

) Dimension Contextualizacion

La formacién no se desarrolla en el vacid. Surge y se desarrolla en un contexto
social, escolar, profesional y econdmico determinado. Por ello debemos de analizar
cualquier accidn de formacidn con relacion a sus protagonistas, los espacios en los que
se desarrollan, asi como con las politicas publicas que sirven de paraguas y justifican la
necesidad de la formacion que se estd ofreciendo (Darling-Hammond y Bransford, 2005;
Vaillant y Marcelo, 2015). Igualmente, la formacidn, para que sea eficaz, debe de estar

contextualizada tanto en sus contenidos, como en sus procedimientos y practicas.
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Figura 5

Dimension: contextualizacion:

| Entidad Promotora

Contexto

de formacion

S
[ Modalidad o dispositivo
-

Diagnéstico de
necesidades

-~
.

Caracterizacion de
participantes

Fuente: INAFOCAM (2016).

° Dimension Disefio pedagdgico de la accion de formacion

La formacidn, independientemente de su modalidad debe ser objeto de
planificacién o disefio, a fin de asegurar que no se improvisan los procesos, y que estos
van dirigidos a potenciar las competencias de los destinatarios y consecuentemente su
DP (Laurillard, 2012). En tal sentido, el disefio de la formacidn representa un proceso que
parte del estudio de la situacién actual de adquisicion de competencias por parte de los
participantes en el (PFP). Para dar respuesta a estas necesidades se disefia una estructura

gue va a permitir desarrollar los aprendizajes descritos en los objetivos del programa.

En tanto que, el disefio o planificacién de las acciones de formaciéon que
incorporan las (TIC) y la comunicacion como mediadoras del proceso de aprendizaje

tiene unas caracteristicas especiales (Marcelo, 2006).
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Los estudios de (Hargreaves y Fullan, 2014). Han adoptado lentes de un mayor
angular, se han ido afianzando ideas a favor de la formacidn dentro y para la renovacion
curricular y pedagdgica, y no solo referida a docentes, sino también a otros agentes
dentro de las organizaciones escolares (directivos, orientadores, etc.) y, por supuesto,
de las administraciones de la educacidn (responsables de programas, evaluadores,
inspectores, formadores, asesores), incluso de otros agentes sociales (familias,

comunidades, etc.).

Figura 6

Dimension: Disefio pedagdgico de la accion de formacion

[ Perfil de competencias promotora ‘]

‘{ Contenidos ‘]

[ Estrategias y procesos de formacién ‘]

s

Materiales, recursos educativos y ‘
L digitales

Evaluacién de los aprendizajes U

Fuente: INAFOCAM (2016).

El disefio de una accidon de formacion, independientemente de que ésta se
desarrolle de forma presencial u online, debe de tener presente a quien va dirigida esta
accion. En ocasiones se conoce con claridad a los destinatarios, porque forman parte de la

organizacién o empresa.

° Dimension Condiciones organizativas y de gestion

El disefio de una accion de formacion requiere contemplar las condiciones

organizativas y de gestidon que la hagan posible. Estos aspectos son importantes de
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atender para asegurar la variabilidad de la formacién. En esta participan personas que
asumen diferentes roles. Su seleccidén debe realizarse adecuadamente para que puedan
dar respuesta a las necesidades formativas identificadas. Por ello resulta un imperativo

la formacién, requiriendo de condiciones y recursos para que pueda ser viable.

Figura 7

Dimension: Condiciones organizativas y de gestion

\
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Fuente: INAFOCAM (2016).

° Dimension Implementacion

Las acciones de (FD) en servicio se desarrollan a lo largo de un periodo
determinado de tiempo. La implementacién de una accion requiere la aplicacion de los
requisitos y condiciones establecidas en el disefio; adicionalmente, es preciso
contemplar procesos que se generan en los ambientes de aprendizaje tanto presencial

como no presencial que genera la formacién.

En esta dimensidn se presta atencidn a la necesidad de que exista coherencia
(dentro de la necesaria flexibilidad) entre el disefio de la formacién y su implementacidn.
Esta coherencia se completa con la necesidad de adecuacién y pertinencia de los

contenidos y procesos formativos que se desarrollan bajo modalidad a distancia o
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semipresencial, con apoyo de dispositivos tecnoldgicos. En este caso resulta necesario
valorar la calidad del dispositivo, asi como de la atencién tutorial que se desarrolla como

apoyo al aprendizaje de los participantes (Marcelo, 2005).

Figura 8

Dimension: Implementacion

[ Coherencia |]
[ Adecuacién y pertenencia |J
‘{\ Ambiente de aprendizaie |]
( Impactos del programa U

Fuente: INAFOCAM (2016).

° Dimension Aseguramiento de la calidad

Una de las condicionantes que debe cumplir hoy en dia cualquier institucion o
ente formador de docentes es asegurar que los procesos que disefa e implementaria
siguen criterios y estandares de calidad. Por ello se requiere atender a las condiciones
gue el plan de formacién incluye para aseguramiento de la calidad de los procesos. Los
sistemas de aseguramiento de la calidad permiten ir desarrollando una cada vez mayor
conciencia de responsabilidad y rendimiento de cuentas respecto de los fondos

recibidos.
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Figura 9

Dimension: Aseguramiento de la calidad

- [ Seguimiento U
U Mejora continua ‘]

Fuente: INAFOCAM (2016).

Todo lo referido concuerda con la afirmacién de Avalos y Calvo, (2009) quienes
afirman que la calidad de los programas de formacién puede ser analizada, como factor
clave, por los disefios y practicas curriculares en el que se expresan las concepciones y
principios orientadores, los contenidos de ensefanza, las metodologias y practicas

docentes.
2.1.9. LA FORMACION PERMANENTE: MODELOS

En virtud de haber hecho referencia a la (FP) como un modelo, es importante
abordar el significado que aqui se le asigna a este concepto; ademas, se revisaron

diferentes perspectivas con respecto a los modelos de formacién.

De acuerdo con el Diccionario de la Real Academia Espafiola (RAE, 2023), al
término modelo se le atribuyen diferentes significados, siendo tal vez el mas conocido y
utilizado el que refiere a un arquetipo o punto de referencia para imitarlo o reproducirlo,
aunque no expresa de manera precisa lo que aqui se trata de explicar; no obstante, el
mismo Diccionario, también lo define de la manera siguiente: Esquema tedrico... de un
sistema o de una realidad compleja...que se elabora para facilitar su comprension y el

estudio de su comportamiento. (RAE, 2023).

Es en esta concepcién anterior, en la que se apoya el uso del término para esta

investigacion, pues en ella se hace referencia a un modelo como una representacién, un
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esquema o marco que se conforma con los elementos relevantes de la realidad que se

pretende comprender, y que es el objeto de estudio.

Con respecto a la formacién de docentes, de Marcelo (1995) tomamos su

acepciéon de “modelo” (que toma de Sparks y Louks-Horsley) como:

un disefio para aprender, que incluye un conjunto de supuestos acerca de, en
primer lugar, de donde procede el conocimiento, y en segundo lugar de como los
profesores adquieren o desarrollan dicho conocimiento (y, por tanto), un modelo
responde a unas concepciones previas referidas a las relaciones entre
investigacion y formacidén, a una concepcién del profesor, asi como a unas teorias

acerca de las estrategias mas adecuadas para facilitar su aprendizaje. (p.325)

Al respecto, el analisis de la formacidn y sus modelos se inicié en la década de los
anos 80 a 90 del siglo pasado (Sparks, y Loucks Horsley, 1990), es en esa época cuando
se analiza la satisfacciéon o insatisfaccion del profesorado sobre su formacién y se
comenzaba a valorar la importancia de la (FP) para el cambio y la mejora de la escuela'y
la practica educativa, de esta manera favorecer el aprendizaje del estudiantado con

nuevos modelos y modalidades formativas.

En tanto, la busqueda de la literatura respecto a los modelos de formacién de
docentes se observa que no existe consenso al usar el concepto de modelo, pues en
algunas ocasiones no esta explicito; sin embargo, se defina o no, tal como sefalan
Marcelo y Vaillant (2013), hay un modelo implicito en la mayoria de los programas de

desarrollo profesional docente.

Para esclarecer este panorama se han revisado algunos modelos histéricos de la
formacion docente (Ferry, 1997; Imberndn, 1998; Marcelo, 1995; Vaillant y Marcelo,
2001; Yus Ramos, 1999) por una parte, la evolucidon histdrica de los modelos de

formacion docente (Fl y FP, de forma similar) nos indica cémo ha evolucionado, al menos
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tedricamente, el concepto de los dominios que un docente precisa para el desarrollo de

sus funciones.

. Tres modelos de formacion docente: Gilles Ferry

De acuerdo con la propuesta de Ferry (1997), se pueden establecer tres modelos
formativos que difieren segun tres practicas de formacidn que tienen como principio el
proceso formativo, su dindmica formativa y su modo de eficiencia formativa. A

continuacion, se describen estos tres modelos:

a) Modelo centrado en las adquisiciones: Se caracteriza porque reduce la nocién
de formacion a la mas estricta acepcion de aprendizaje; desde esta perspectiva, la
ensefanza es un oficio que se debe aprender, ademas de un conjunto de técnicas que se
deben dominar. En tanto, los contenidos y objetivos de la formacién son diseifiados por
otros, es decir, por los que conciben la formacién, y son mds o menos adaptados para el
formador (capacitador) y asi, la concepcidn de la relacion teoria-practica se establece de

manera que la practica es una aplicacion de la teoria.

b) Modelo centrado en el proceso: Si bien formarse significa siempre adquirir y
aprender, también el aprendizaje tiene acepciones distintas; en este caso se hace
referencia a una concepcién mas flexible que incluye, ademas de los aprendizajes
sistematicos, otro tipo de experiencias procesuales y con los resultados muchas veces

sorprendentes e inesperados que tienen lugar.

¢) Modelo centrado en el andlisis: Puede definirse por su objetivo, el cual es saber
analizar. Asi, consiste en definir los componentes de un conjunto, sus relaciones, sus
disposiciones, sus interacciones y su funcionamiento. Se trata de un aprendizaje
privilegiado, es decir, aquel que organiza todos los otros y se funda en lo imprevisible y

lo no asible.
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Siempre en esta linea de los modelos de (FD), no se puede soslayar la propuesta

modelar de Imberndn quien toma en cuenta otros elementos y fundamentos tedricos.

Imberndn (1999) nos refiere sobre los modelos histéricamente emergentes,

estos son:

- Orientacion de transmision académica de conocimientos: “saber es poder y

hacer”; la calidad de la formacidén se asocia al buen dominio de sus contenidos.

- QOrientacion ‘técnica’ o ‘racional-técnica’. dotar de competencia en
determinadas estrategias tendientes a realizar el cambio con procedimientos
sistematicos que permitan hacer frente a la complejidad educativa; la calidad estd
centrada en parte, en la formalizacion de la planificacion de todos los elementos
intervinientes en los procesos de ensefianza-aprendizaje (ddndose en esa época una
gran produccién de programaciones, moédulos, y guias de aprendizaje que representan

esa concepcioén técnica).

Ese movimiento convivia con otros modelos mas o menos marginales, pero no
reglados o controlados, pero que tuvieron un impacto innegable en nuestro contexto
como las escuelas de verano y los movimientos de renovacidn pedagdgica, que
pretendian “compartir” un aprendizaje basado tanto en el qué, el cdmo, y el por qué,
experimentando situaciones mas “naturales”, que hoy llamariamos de “conversaciéon”
adulta, en las que se aprendia mas “informalmente” que en los contextos de formacién
reglada, porque se pretendia que fuesen reales profesionales, intelectual vy

politicamente.

- Orientacion prdctico-reflexiva: en la que lo importante es comprender cémo
elaboran los profesores la informacion pedagdgica con la que intervienen y cdmo ésta

se proyecta en los planes de accién y en la accidon propia.
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- Orientacion prdctico-reflexiva, con enfoques criticos y con desarrollos de
investigacion-accion: representaria en nuestra actualidad el planteamiento ideolégica y
epistemoldgicamente coherente y necesario, pero que se encuentra con las condiciones
profesionales, sociales y culturales de las que hemos hablado en numerosas ocasiones,

gue lo dificultarian en la practica.

De forma esquematica resumida los modelos segun la clasificacion de Imbernén
(1999) son:

- Orientacion individual

- Reformista, modelo de entrenamiento o institucional

- Modelo de desarrollo y mejora curricular: teérico y conviviendo con el que se
desarrolla en la préactica que es el anterior.

- De investigacion o indagativo

Siempre en esta misma linea de los modelos formativos, desde la dptica de
Marcelo (1995) quien relaciona los modelos con el (DP), siendo estos los siguientes:

- DP Auténomo.

- DP Basado en la reflexidn, el apoyo profesional mutuo, y la supervisién.

- DP a través del Desarrollo e innovacion curricular y la formacion en el centro.

- DP a través de Cursos de Formacion.

- DP através de la investigacion.

Al repasar los (PFPD) en Espafia, desde la mirada de Rafael Yus Ramos (1999)

guien distingue cuatro modelos vinculados a ciertos dispositivos:

-TRANSMISIVO. Cursos tradicionales organizados en torno a temas de didactica
de cada asignatura, basados en la comunicacion vertical. Pueden estar a cargo de
universidades u otros entes de la administracion educativa y centros de profesores.
Permiten capacitar a una masa importante de docentes con relativamente pocos

recursos.
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-IMPLICATIVO. Combina el formato anterior con instancias donde los profesores
aplican en sus aulas las estrategias aprendidas en los cursos a través de la planificacion

e implementacion de una unidad didactica.

- AUTONOMO. Puede realizarse de manera individual o colectiva a través de
grupos de trabajo, seminarios, talleres o de proyectos de indagacién y renovacion
pedagodgica. Son autogestionados y generados por los colectivos docentes.
Generalmente cuentan con financiamiento de las administraciones educativas, segun los
lineamientos y temas que priorice la gestiéon. Las relaciones son horizontales vy

colaborativas; se apela al saber experiencial y personal de los participantes.

- EQUIPO DOCENTE. Se constituye a partir de un equipo o red de trabajo que
reline a varios centros educativos para abordar una problematica comun que los
preocupa. Puede asumir la modalidad de la investigacidn-accién o la de formacién
centrada en la escuela. Participan asesores externos que orientan las actividades y la
busqueda de referentes tedricos ayudando a que el equipo se organice y consolide. Este
ultimo modelo es similar a lo que se conoce como comunidades de aprendizaje y

practica.

Es decir, grupos profesionales de interaccidn sociocognitiva que comparten su
preocupacién por una problemadtica, el interés sobre un asunto y que se rednen para
profundizar e intercambiar su conocimiento sobre éste. Las redes de maestros generan
otros diagramas de circulacion de saberes y alteran las tradicionales relaciones de saber-

poder; estas relaciones potencian:

- El cardcter colectivo y el funcionamiento cooperativo.

- Estan centradas en la practica, en el accionar de los docentes.

- La mejora de los aprendizajes de los alumnos es el punto de llegada.
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- Son horizontales, promueven la participacion de todos los docentes.

- Valorizan el saber de la experiencia, construido en la practica.

- Generan compromiso, responsabilidad profesional a través del establecimiento

de metas compartidas.

- Enfatizan los procesos reflexivos y metacognitivos.

2.1.10. MODALIDADES DE LA FORMACION PERMANENTE DE DOCENTES

En este acdpite se presta atencion al desarrollo de la (FP), por encima de su
planificacion o evaluacidn, en referencia a la gama y diversidad que existe en el dmbito
de la (FPD) lo que conlleva a que en la practica se desarrollen de modo indistinto un
abanico de diferentes actividades, procesos, acciones, actuaciones, metodologias,
estrategias, etc. Es por ello, se considera adecuado emplear el término “modalidad”, que

hace alusion al modo de estructurar el desarrollo de un proceso formativo.

De ahi que, se coincida con la definicidon de Fernandez Tilve (2000) para quien las
modalidades formativas son: “las formas que adoptan las actividades de formacién del

profesorado en el desarrollo de los procesos formativos” (p.9).

Asi el termino modalidad, como unidad de analisis nos simplifica el abordaje de
una manera comprensiva la diversidad de formas que puede adoptar la (FPD) tal como
lo contemplan algunos autores de la catadura de Lieberman (1995). A continuacion, se
refieren dos amplias categorizaciones a manera de modelos. Con la aclaratoria que estos
modelos no son puristas o excluyentes, deben entenderse como un recurso reflexivo que
nos sirve para simplificar y caracterizar comprensivamente la multivariada y divergente

realidad.
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En consonancia, se plantea una clasificacién de modalidades de (FPD), agrupadas
en dos tipos de concepciones; una de entrenamiento técnico individual y otra, que se

denomina de desarrollo profesional colegiado. (Alfageme y Nieto, 2017).

En este tipo de modalidades bajo la concepcién de entrenamiento técnico
individual tienen hegemonia las acciones de corta duracién alejadas de los centros de
trabajo, controladas por formadores y, por lo general desvinculadas de las problematicas
emergentes del contexto escolar, de las necesidades de los docentes y del alumnado; en
este grupo de modalidades de corte tradicional vinculadas a una concepcién de

entrenamiento técnico individual, encontrariamos:

-Comunicacion: modalidades consistentes en presentaciones, didlogos vy
discusiones en grupo, (conferencias, charlas, coloquios, debates, mesas redondas,

jornadas, congresos, encuentros, simposios...).

-Transferencia: modalidades de aplicacion real o simulada y desarrollo de
conocimiento estandarizado, entre ellos, cursos, talleres didacticos, seminarios y

formacién telematica o a distancia...

- Auto-aprendizaje: modalidades de estudio y reflexidn para la resolucion de
interrogantes personales, como, por ejemplo: lecturas, diarios, biografias profesionales,
licencias por estudios, indagacion/exploracion personal, autoevaluaciones, reflexion

practica...

Este tipo de acciones referidas anteriormente son las que se desarrollan con
mayor frecuencia de asistencia de los docentes, como lo evidencian, por ejemplo, los
resultados que ofrece la encuesta Teaching and Learning Internacional Survey (TALIS)
(OCDE, 2009; 2014). En tanto, autores como, Guskey y Yoon (2009) han senalado que
este tipo de acciones formativas constituyen uno de los modelos de (DP) mas eficientes
(o menos costosos) cuando se trata de compartir ideas e informaciéon en grupos amplios

de profesorado.
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En tanto que, el grupo de modalidades de corte contemporaneo vinculadas a la
concepcién de desarrollo profesional colegiado, se hace acopio de una variedad de
actividades elaboradas sobre la base del andlisis, la reflexion y la mejora de
problematicas concretas ligados estrictamente al curriculo la ensefianza y la evaluacién
en uso. Los plazos de gestidon y desarrollo tienden a ser de largo plazo e implican ciclos
sucesivos y sostenidos de resolucion de problemas desde el punto de vista metodoldgico.

Se incluyen:

-Revision: modalidades de creacidn vy utilizacién de conocimiento basado en la
experiencia contrastada entre pares tales como mentor/expert coaching, micro-
ensefanza, peer coaching, collegial coaching, peer review, observacién entre iguales,
amigo critico, co-ensefianza o enseflanza compartida, visitas a escuelas, intercambio de

experiencias...

-Resolucidn de problemas: modalidades de mejora contextualizada y sistematica
de situaciones compartidas en equipos y nucleos reducidos de docentes, ejemplo:
seminarios de equipos docentes, grupos de trabajo, nucleos de estudio, estudio de

lecciones, circulos de aprendizaje, equipos de mejora...

-Colaboracion: modalidades de mejora contextualizada y sistematica de
situaciones compartidas en equipos amplios tales como proyectos de formacién en
centro, investigacidon-accién cooperativa, planes de mejora, proyectos de innovacion
educativa, proyectos de investigacidon, comunidades profesionales de aprendizaje, redes

profesionales (de aprendizaje, de centros, de excelencia), aprendizaje-servicio.

Como resaltan Borko et al. (2010) estos formatos centran su atencién en el
desarrollo de capacidades profesionales contextualizadas que son ejercitadas y

apoyadas en las aulas en el marco de una agenda flexible.

Desde el punto de vista metodoldgico las practicas formativas en la modalidad

de (DP) colegiado tienden a adoptar esquemas de evaluacion e indagacién sobre las
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propias practicas profesionales que imponen una orientacién proactiva y revisionista de

la actividad; En adicion, las actividades de (FD) que se pueden agrupar en el modelo de

(DP) colegiado comparten el hecho de que la iniciativa y el control de los procesos y

condiciones de la formacion (planificacidon, desarrollo, evaluacion) tienen una

focalizacion interna que tiende a localizarse en los docentes participantes.

Esta tipologia de modalidades a las que hemos hecho alusién adquiere pleno

sentido contextualizadas en el seno de los correspondientes enfoques que se

caracterizan a continuacion a modo de referentes tedricos: (véase tabla 10).

Tabla 10

Enfoques de (FPD): Elementos estructurales y de contexto

Elemento de la

La (FP) como entrenamiento técnico

La (FP) como desarrollo profesional

formacion individual. colegiado (DPC)

Formato
Formatos dominantes (cursos, talleres, Utiliza una variedad de formatos
seminarios) centrados en el “conocimiento (incluyendo la provision de apoyo
estandarizado” o el “conocimiento para”, con en clase y el andamiaje de Ia
énfasis en la actividad practica (técnicas y participacion de profesores en el
materiales). esfuerzo colectivo), centrados en

fortalecer la capacidad para
comprender (el contenido
educativo y el aprendizaje de los
estudiantes), con énfasis en el
“conocimiento motivado” (por qué
y para qué ensefiarlo).

Duracion De corta duracién, con compromisos Mayor duracién con compromisos
personales mas limitados y proyeccién a corto personales mds abiertos vy
plazo. Actividades mas cortas, sencillas y proyeccién a largo plazo.
estructuradas. Actividades mas largas, complejas y

profundas (reflexivas y analiticas).

Participacion Los profesores participan como individuos. Los profesores participan como

Asumen el rol de técnico aplicador que
necesitan entrenamiento. Centrada en el
desarrollo del profesor como individuo,
siguiendo un modelo de “déficit” (cubrir
necesidades en el repertorio técnico de los
docentes). Formacion entendida como

una unidad organizativa
cohesionada y cohesiva a un

tiempo.
Asumen el rol de practico reflexivo
que busca mejorar moral vy

profesionalmente.
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Locus

Liderazgo

entrenamiento (ayuda a hacer lo que es

Centrada en el desarrollo del

preciso de forma consistente, eficaz y programa de ensefianza y la
eficiente) bajo formas de iniciaciéon, comunidad, ademas del
reorientacion, actualizacién, profesorado (desarrollo de |Ia

perfeccionamiento.

Iniciativa y control externo al profesorado: el
formador establece la agenda. Se ubica lejos
de las escuelas, aulas y estudiantes. Las
particularidades del contexto de uso no son
tomadas en cuenta en la formacioén.

El entrenamiento de liderazgo no es un
problema

organizacion). Educacion entendida
como ayuda a decidir qué hacer en
un contexto de autonomia vy
responsabilidad profesional
compartida (incluyendo los fines
morales de la educacién vy las
necesidades de los alumnos y sus

entornos) bajo formas de
observacion, revision,
experimentacion, aplicacion,

intercambio y colaboracion.

Iniciativa y control interno al centro
docente, con co-construccidn
iterativa de la agenda por los
profesores y formador con el
tiempo) y con implicaciones de
familias y estudiantes. Tiene lugar
en una variedad de lugares, pero
los mds frecuentes e importantes
son las escuelas y las aulas en
conjuncién. Las particularidades
del contexto de trabajo juegan un
papel importante en el desarrollo
profesional

El entrenamiento de liderazgo es
un gran problema, pues se valora
como factor contextual
fundamental.

Nota. Fuente: Tomado de Nieto, José Miguel; Alfageme-Gonzélez, M. Begofia (2017).

Tabla 11

Enfoques de (FPD): Elementos de proceso y de contenido

Elemento de la

formacion

La (FP) Como entrenamiento
técnico individual.

La (FP) Como desarrollo
profesional colegiado (DPC).

Aprendizaje pasivo; aprendizaje
guiado (experto); aprendizaje por
dominio;  aprendizaje como
crecimiento. Aprendizaje de bucle
sencillo.

Aprendizaje  activo, aprendizaje
auténomo o guiado, aprendizaje por
descubrimiento; aprendizaje como
desarrollo; aprendizaje cooperativo;

Aprendizaje
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Diseio

Coherencia

Contenidos

Procesos

Enfoque basado en la traduccion
de la teoria a la practica o en la
practica directamente sin
basamento tedrico.

Enfoque deductivo (el contenido
se deduce directamente del
conocimiento cientifico
disponible) donde el formador
decide qué es importante y debe
aprenderse o enfoque por ensayo
y error de aprendizaje
autodirigido o donde el formador
proporciona apoyo y aconseja.
Teorias del aprendizaje del
profesorado basadas en |la
psicologia del individuo.

Transferencia o  transmisién
directa de conocimiento y de
destrezas de los expertos a los
docentes, donde a traduccion de
nuevos conocimientos al aula es
un problema que resolver (por lo
general por el profesor).

Produccidon de saber técnico o
cientifico en

un marco jerarquico Y
tecnocratico, primando la
transferencia desde los expertos
para la adopcién por los
profesores.

aprendizaje colegiado. Aprendizaje de
doble bucle.

Enfoque realista que busca conectar
teoria y practica a partir de las propias
experiencias e inquietudes de los
profesores.

Enfoque constructivista, experiencial,
donde los profesores han de crear la
teoria en contextos de reflexién e
interaccion entre iguales y contrastarla
sobre la base de trabajar situaciones
reales. Teorias del aprendizaje que
incluyen la organizaciéon social vy
factores organizativos.

Co-creacidén de conocimiento donde el
desafio es apoyar el aprendizaje
(scaffolding) que es pertinente para la
practica y propicia un conocimiento
base mas generalizable  pero
acomodado a contextos de uso.

Produccién de conocimiento en un
marco participativo y democratico,
primando la co-construccién en un
contexto de interaccién social y
profesional determinado.

Nota. Tomado de Nieto, J. M., & Alfageme-Gonzéalez, M. B. (2017).

Por otra parte, Jiménez (1995) planteaba la relacion entre modalidades de

formaciodn, su diversa aportacién al docente, el grado de autonomia y de particularidad
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gue caracteriza a cada una de ellas; interesa resaltar que diferencia, dentro de la
modalidad de curso, los diferentes tipos a tenor de la funcidén que pueden tener. Las

actividades formativas que recoge son:

A. Cursos de divulgacion

B. Jornadas y encuentros cientifico-experienciales
C. Cursos de formacion

D. Cursos con proyecto de acciéon

E. Formacién auténoma

F. Formacidn en centro sin apoyo externo

G. Formacién en centro con apoyo externo

H. Intercambio y experiencias formativas

l. Investigacion auténoma en los centros

J. Investigacién con colaboracién y apoyo de entidades educativas

2.1.11. NECESIDADES DE LA FORMACION PERMANENTE DE DOCENTES

La (FP) y capacitacion de los docentes entendida como un proceso de
actualizacion que posibilita la realizaciéon de una prdctica pedagdgica y profesional de
manera mas efectiva; en tanto, dicha formacién concibe al docente como un profesional
capacitado (idéneo) para reelaborar el conocimiento didactico- pedagdgico, a partir de

la experiencia vivida y afrontada en la cotidianidad de la profesion.

En tal sentido, la (FD) aplicada a la capacitacién de los profesores es entendida

como:

un proceso de cualificaciéon y superacién personal y profesional del maestro,
articulado a su historia y cultura profesional, a su préactica pedagogica y a las
necesidades de su institucion, localidad, municipio y region, aspectos que
constituyen las condiciones personales, sociales y profesionales de su ejercicio

laboral. (Camargo, 2003, p.12)
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Bajo este planteamiento anterior, se propicia la valoracidn de la importancia del
conocimiento, comprensidn y visidon que los docentes tienen acerca de su formacién, sus
vacios y necesidades frente a la disrupcidn y retos de los tiempos actuales; ademas, sobre
las fortalezas y debilidades de la complejidad que implica la practica y, en consecuencia,

a disefar sus principales necesidades formativas, describirlas y organizarlas.

De este modo, al maestro se le concibe como un individuo que debe estar en
sintonia con las diferentes realidades geopoliticas de su entorno para estar vigente en
los procesos de cambio cultural en cada contexto en donde ejerza su practica

profesional.

Ahora bien, el docente debe adquirir una responsabilidad ética y social que surja
desde su propia practica. Al respecto, Camargo (2003) plantea algunas de las
necesidades sobre la formacidén, tales como: problemadticas relacionadas con el cambio
del centro educativo, el uso del conocimiento y experiencia por parte de docente para
enfrentar las situaciones conflictivas e incertidumbre permanente, la construccion y
modificacion de rutinas, la experimentacién de proyectos, materiales, técnicas,

estrategias, tacticas, modelos, procedimientos e hipdtesis de trabajo.

Al respecto, cabe sefialar que las necesidades personales del docente se
entienden como una dimensién sujeto-profesional, de modo tal que surgen de su
practica y de la cotidianidad de la estructura escolar. Aludiendo a la autoestima,
satisfaccion y la motivacion por la labor educativa. En tanto, son distintas y variadas las
necesidades de los profesores en ejercicio en oficio de ensefar dentro de las que se

esquematizan las siguientes:

Tabla 12

Definicion de los distintos tipos de necesidades
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Tipo de necesidades

Definicion inicial

Definicién a partir de las

matrices

Educativas

Pedagdgicas

Humanas

Se refieren al dmbito educativo mas amplio
en que se inscribe la practica docente: el
proyecto educativo actual del pais agenciado
por el Ministerio de Educacion, las exigencias
a cada uno de los niveles de educacidn
(preescolar, basica, media y universitaria) y
las demandas planteadas por los proyectos
de las instituciones involucradas.

Provienen del trabajo de aula del docente, de
la manera como la instituciéon educativa
realiza su misién y vision educativas, de los
modelos tedricos y operativos que circulan,
del valor asignado a la profesionalizacion de
la ensefianza.

Corresponden a aquel tipo de demandas de
tipo afectivo, valorativo y social que
contribuyen a la realizacién del ser humano.

Se refieren a las politicas
educativas, su conocimiento,
adopcidon y mirada critica, asi
como a las que se derivan de la
construccién de un determinado
tipo de sociedad que exige un tipo
particular de individuo. También
tienen que ver con el proyecto
educativo nacional, sus principios
y valores y la funcién que cumple
en la sociedad, con las relaciones
educacion-sociedad y el rol de la
educacién en ella. Y, finalmente,
con los retos y soluciones
planteados desde la educaciényla
escuela a la cambiante dindamica
social.

Son las necesidades sobre el
saber fundante de la profesion y
guehacer docente, y que se
mueven entre las siguientes
tensiones o relaciones: saber
pedagdgico y saber disciplinar;
transposicion y generaciéon de
conocimiento; formacioén y
transformacién; enseflanza vy
aprendizaje; teoria y practica;
enfoques tradicionales y criticos;
didacticas y epistemologia.

Se refieren a las necesidades de
desarrollo individual, social y
profesional como ser humano.
Respecto a lo individual, se
relacionan con su imagen vy
dignificacién, asi como con el
caracter protagdnico del maestro,
con su saber, y sucompromiso con
lo que hace. Lo social tiene
relacion con todos aquellos
aspectos que plantan la
sensibilidad del maestro frente al
otro, su relacion politica con el
contexto, entendido este como el
ambito  territorial,  histdrico,
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Tienen que ver con lo que se requiere en
términos de generacion de conocimiento
sobre el quehacer del docente. Las teorias
educativas y pedagdgicas y los enfoques y
metodologias de abordaje de los problemas
de la practica pedagdgica se constituyen en
referente de las necesidades investigativas.

Investigativas

cultural y de conocimiento; con el
reconocimiento de las
posibilidades y limitaciones frente
al cambio social. Finalmente, el
(DPD) comprende los aspectos
referidos a su oficio, sus procesos
formativos, las practicas
pedagdgicas, la participacion en
colectivos, la insercion en un
gremio y la mayor o menor
criticidad frente a estos aspectos.

Son las necesidades relativas a los
procesos de formacion en la
investigacion misma y a la
documentaciéon de las practicas
pedagdgicas. Aluden a Ia
importancia de reconocer los
criterios de validacién de los
saberes y a la conformacion vy
consolidacion de colectivos que
permitan  participar en la
construccién colectiva de
conocimientos y en redes.

Nota. Fuente, construida por el equipo de investigacion para el estudio, a partir de la bibliografia secundaria
analizada. (Camargo, M; Calvo, Gloria; Franco, M; Vergara M; Londofio, F y Garavito, C.).

2.2.EL DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE

2.2.1. DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE, (DPD): CONCEPTUALIZACION

La terminologia empleada para referirse a los procesos de aprendizaje que

desarrollan los docentes en el trayecto de su vida activa es muy extensa. La expresion

(DP) corresponde a otros términos y acepciones que se emplean con frecuencia:

formacién permanente, formacién continua, formacidn en servicio, perfeccionamiento

de docentes, aprendizaje a lo largo de la vida, reciclaje o capacitacion.

No obstante, la nocidn de “Desarrollo Profesional” es el que se acomoda mejor a

la concepciéon del docente como profesional de la ensefianza. Asi mismo, el concepto
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“desarrollo” tiene una connotacién de evolucién y continuidad, que supera la tradicional

yuxtaposicion entre (Fl) y perfeccionamiento de los docentes (Vaillant y Marcelo, 2015).

Tal como se refiere en pdrrafo anterior, el abordaje del concepto de (DPD) es
multidimensional; de ahi, que surgen especialistas en esta tematica y las definiciones,
tanto las mds nuevas y las mas antiguas, consideran el (DPD) como un proceso que puede
ser individual o colectivo operativo través de experiencias de distinta indole, tanto
formales como informales, subjetivas e intersubjetivas contextualizadas en el centro

educativo.

Al decir de Fullan (1990) “El desarrollo profesional se ha definido con amplitud al
incluir cualquier actividad o proceso que intenta mejorar destrezas, actitudes,
comprensidn o actuacion en roles actuales o futuros” (p.4). Sin duda, esta definicidén es
una categoria muy abarcadora que recoge todas las experiencias formativas por la que

atraviesan los docentes en su trayecto de su vida profesional y personal.

Por su parte, Bredeson (en Vaillant y Marcelo, 2015) conceptualiza al (DPD) como
“oportunidades de aprendizaje que promueve en los educadores capacidades creativas
y reflexivas que les permitan mejorar su practica” (p.124). Pone de relieve el hecho de
gue el (DP) es ante todo un aprendizaje, y que debe brindar la oportunidad a todos los
docentes para transponer lo aprendido (conocimientos y capacidades) a situaciones
reales de su practica pedagdgica, para dar respuesta a las demandas de la profesidon y

trabajo cotidiano.

Al respecto, Day (2005) proporciona una conceptualizacion amplia que abarca las

diversas experiencias que pueden ser incluidas bajo la nocién de (DPD):

El desarrollo profesional consiste en todas las experiencias de aprendizaje natural
y en las actividades conscientes y planificadas que pretenden aportar un
beneficio directo o indirecto al individuo, grupo o escuela y que, a través de éstos,

contribuyen a la calidad de la educacidn en el aula. Es el proceso por el cual, solo
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y con otros, el profesorado revisa, renueva y extiende su compromiso como
agente de cambio con los fines morales de la ensefianza y por el que adquiere y
desarrollo criticamente los conocimientos, destrezas e inteligencia emocional
esenciales para la reflexion, la planificacién y la practica profesional adecuadas. .

. en cada fase de su vida docente. (p.17)

El anterior concepto, al igual que el de Fullan tiene un enfoque muy integrador
que abarca muchas de las acciones realizadas para potenciar la (FPD) y su desempefiio en
el ejercicio de la profesion. De ahi que, el andlisis de las definiciones antes mencionadas
permite arribar a la conclusidon de que el (DPD) esta directamente relacionado con el
aprendizaje; es vinculante con el trabajo; hace énfasis en toda una trayectoria
profesional y personal; ofrece una gama de ilimitada de posibilidades para mejorar la
practica; hace mucha sinergia con la (FD) y acciona sobre las personas no sobre los

programas.

En esta misma linea, trabajos como el de (Avalos, 2011 Y Day 2005) ponen de
relieve que en la mayoria de las propuestas suele asumirse el (DPD) como una evolucién
temporal vinculada con la (FP), el acceso a nuevos puestos de trabajo propios del disefio
de la carrera profesional, las condiciones laborales, el clima laboral y organizacional o,
en el mejor de los casos, como una mejora de su practica profesional progresiva y

compartida.

Este y los anteriores conceptos con sus (PDP) implicitas deben ser extrapolables
al contexto nacional; puesto que, proyectan un enfoque muy integrador que abarca
muchas de las acciones formativas realizadas para potenciar la (FP) y el buen desempefio

de los docentes en ejercicio.

2.2.2. PRINCIPIOS DEL DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE

Al revisar la literatura y escasa produccion, relacionada con a las valoraciones del

(DPD), se ha llegado a identificar algunos elementos o principios en los que existe
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consenso en sus diferentes estudios de autores como, Hawley y Valli (1999) quienes
llegaron a sistematizar nueve principios que deben orientar la practica del (DP), y se

resumen a continuacion:

-El contenido del desarrollo profesional determina su eficacia: estos deben
centrarse en lo que los alumnos han de aprender y en la forma que ellos tienen de
enfrentarse a diferentes problemas. En tal sentido, existe abundante evidencia empirica
qgue demuestra que los (PFP) eficaces son aquellos centrados en el sustrato (lo que los

docentes aprenden) y no en la forma (como aprenden).

-El eje articulador es el andlisis del aprendizaje de los estudiantes: El (DP) basado
en el andlisis del aprendizaje de los estudiantes coadyuva a los docentes a reducir
distancia entre el aprendizaje del estudiantado y el aprendizaje deseado. Este principio
resalta la importancia de disefiar el (DPD) enfatizando en los datos y necesidades de
aprendizaje de los estudiantes. De ahi que, el empleo de indicadores de aprendizaje de
los estudiantes a ha demostrado ser una herramienta de gran utilidad cuando se

formulan los objetivos de la (FPD).

- Los docenes deben identificar lo que necesitan aprender: cuando los docentes
son participes del disefio de las acciones formativas de su propio aprendizaje, su

compromiso crece.

-La escuela es el teldn de fondo: el (DP) deberia ser basado en las instituciones
educativas, y construirse en torno a la cotidianidad de la practica pedagdgica. El proceso
de ensefianza aprendizajes mas eficaz requiere de planificacién y evaluacién. Es preciso

gue también este proceso de aprendizaje ocurra en un contexto especifico.

- La resolucion colaborativa de los problemas es un pilar: el (DP) deberia
organizarse bajo un modelo mas colaborativo de resolucién de problemas. Sin resolucion
de problemas en colaboracién con los demas colegas, es posible que ocurran cambios

individuales, pero esto no garantiza que cambie el centro educativo. Las actividades para
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desarrollar pueden incluir grupos interdisciplinarios en colaboracidn, nucleos de estudio

o de investigacion accion.

-El (DP) deberd ser permanente y evolutivo: la implementacién de practicas
eficaces requiere de un aprendizaje continuo, lo que implica seguimiento y apoyo para
posteriores aprendizajes a partir de fuentes externas al centro escolar. Por tanto, el
disefio del (DPD) debe otorgar tiempo suficiente para aplicar nuevas ideas. El
seguimiento y el apoyo aseguran que el (DP) contribuya a un cambio real y a la mejora

continua.

-Hay que garantizar la incorporacion de multiples fuentes de informacion: el (DP)
deberiaincluirinformacion sobre los resultados del aprendizaje los estudiantes, asi como
sobre la ensefianza y el resto de los procesos implicados en la aplicacién de los

aprendizajes adquiridos a lo largo del trayecto y (DP).

-Es necesario tener en cuenta las creencias: el (DP) deberia potenciar
oportunidades para mejorar la comprensidn sobre las teorias que subyacen al
conocimiento y a las habilidades para aprender. Puesto que las creencias actian como
un filtro del conocimiento y orientan el comportamiento, el (DP) no puede soslayar el

analisis de las creencias, experiencias y habitos de los docentes.

-El (DP) integra un proceso de cambio: las actividades de (DP) deberian articularse
con un proceso de cambio mas holista y comprehensivo, centrado en la mejora de los
aprendizajes de los estudiantes. Mejorar las capacidades de los docentes sin cambiar las
condiciones que influyen en la posibilidad de aplicar estas capacidades puede incluso

resultar contraproducente.

2.2.3. MODELOS DEL DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE

Aunque pueden identificarse en contextos y espacios de formacion reales, los

modelos de (DP) segun, Vezud (2013) son un constructo, una abstraccion de situaciones
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y practicas concretas. En general, no se encuentran en forma pura y es frecuente la

combinacidén, mestizaje e hibridacién de componentes tomados de diferentes enfoques.

A razoén de lo anterior, la organizacién de este amplio continuum relativo al (DPD)
se ha visto configurada por modelos heterogéneos de desarrollo, promovidos, en
muchas ocasiones por la dindmica social del momento o estatus de determinada
corriente pedagdgica predominante. Impulsando, a su vez, por contenidos formativos
acordes a las necesidades e intereses cambiantes de los participantes en la formacién y
llegando a la conformacién de entes especificos para el (DPD), con la intencionalidad de

atender como se merece a este colectivo.

En virtud de lo ya mencionado, Avalos (2007) presenta algunos modelos del

(DPD):

- EL DENOMINADO MODELO CARENCIAL-REMEDIAL-INSTRUMENTAL DEL
PERFECCIONAMIENTO; en este modelo subyace la idea de un docente deficitario o
ineficaz que carece de los conocimientos y herramientas adecuadas para la ensefianza,
por tanto, debe ser “reconvertido”. El desajuste puede obedecer a la desactualizacién
de los conocimientos disciplinares, pedagdgicos o habilidades didacticas, o al cambio de
los contextos y de las caracteristicas de los estudiantes. Los modelos carenciales se
orientan a suplir las deficiencias de la (FI) brindando conocimientos y estrategias que no
alcanzaron a cubrirse previamente, asi como a transferir innovaciones didacticas y

nuevos retos.

- EL MODELO CON ENFOQUE BASADO EN LA (FD) COMO UN PROCESO DE LARGA
DURACION QUE DEBE PROPICIAR EL DESARROLLO AUTONOMO; el despliegue de una
actitud reflexiva y autocritica de los profesores (Escudero, 2011; Vaillant,2007; Vezub,
2010). Aca estdn quienes consideran que los docentes que construyen casi
automdticamente nuevos conocimientos o nuevas practicas mediante acciones de

“facilitacién”. En la practica, esto dos modelos con sus tensiones respectivas se observan
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entre quienes argumentan en favor de la “capacitacion” y quienes abogan por talleres

reflexivos.

En todo caso, se trata de un continuo entre acciones que van desde extremo
conductista de la capacitacion hasta el extremo autovalente de la reflexion critica. Sin
embargo, ambas instancias en la medida en que se bifurcan de sus extremos y suponen
necesidades y posibilidades diferentes, pero no excluyentes, tienen cabida en un sistema

de (FP).

° Estrategias cercanas a la capacitacion

Estas son estrategias orientadas a la producciéon de cambio conceptual (por
ejemplo: de contendidos curriculares) o a la mejora de las practicas de ensefianza que
estan regidas por los principios de las teorias cognitivas del aprendizaje y el respeto a las

creencias del docente participante.

A diferencia de las estrategias de cambio conceptual, las estrategias que
fomentan el cambio en las competencias pedagdgicas son menos direccidénales. Las
modalidades de trabajo ocurren generalmente en grupos o talleres, en que el facilitador
opta por una actitud que permita el libre juego de ideas y soluciones a las problematicas
docentes e institucionales. La conjuncién entre las propias experiencias y reflexiones de
los docentes participantes y el aporte de ideas o estrategias docentes nuevas por parte

del facilitador constituyen la piedra angular de este tipo de acciones de (FP).

En la practica, los mejores modelos de “capacitaciéon” son los que reulnen
elementos tanto de cambio conceptual como de apoyo en la experiencia actual como
punto de partida. En tal sentido, Joyce, B. y Showers, B. (1981). Una manera de
representar este modelo es entenderlo como un proceso ciclico que incluye las

siguientes fases claves:
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= Diagnostico inicial por parte de los docentes, sus percepciones sobre el tema
de la actividad formadora.

=  Presentacion de informacién o alternativas distintas de trabajo docente

» Modelamiento de las estrategias (si corresponde).

=  Puesta de lo aprendido.

= Retroalimentacion.

=  Coaching o apoyo.

= Estrategias cercanas al (DPD)

Al distanciarnos de la concepcién de “déficit” que justifican la necesidad de
formas de capacitacion y ubicacion mds aproximada a los conceptos de crecimiento y
(DP) nos encontramos con una variedad de modelos que han sido bien sintetizados por

Imberndn (1994) como los siguientes:

-Desarrollo individual, en que los individuos orientan y dirigen su aprendizaje y

valoran sus necesidades y resultados obtenidos.

-Observacion/ evaluacion, basado en los postulados que sostienen que el cambio
profesional depende de la reflexién sobre la practica y que esta reflexion puede ser
ayudada por la observacion de otros (en el sentido de coaching). Esto modelo se expresa
en la forma de talleres colaborativos que involucran la reaccién de colegas o de un
observador externo (mentor) a la narracién de una experiencia, la observacién del
desempeiio en el aula y el intercambio de opiniones, ideas y sugerencias para el

observado (llamado también ‘supervisidn clinica’).

-Desarrollo y mejora, este modelo comprende la realizaciéon por parte de un
grupo de profesores de un proyecto, el disefio de un curriculo o la realizacion de
problemas resultantes de la practica, todo ello también en el contexto de trabajo
colaborativo. Segun Imberndn (1994), este modelo se fundamenta en la nocién de que

los adultos aprenden mas eficazmente cuando se enfrentan a tareas concretas.
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-Investigacion o indagacion, Conocido también como el modelo de investigacion
accion (Elliot, 1994), este procedimiento supone trabajo colectivo orientado a investigar
problemas de la practica y a desarrollar acciones para corregirlos evaluando sus
resultados; también incluye un foco de desarrollo curricular, su implementacién y la

evaluacion de sus resultados.

2.2.4. LAS COMPETENCIAS DOCENTES EN EL DESARROLLO PROFESIONAL

En lo relativo a las competencias docentes, Osorio et al (2016) manifiestan, los
diversos cambios del curriculo y su cumplimiento, de acuerdo con las actuales exigencias
educativas y los nuevos contextos sociales han elevado las exigencias, focalizando
nuevamente la atencién hacia la imagen del docente, con la intencidon de coadyubar en
cuanto al desarrollo de sus competencias, que a su vez orientaran adecuadamente los

procesos de aprendizaje del estudiantado.

Por lo referido anteriormente, es légico que las competencias profesionales de
los docentes en servicio tengan que ser cada vez mas variadas, profundas y, sin duda,
distintas. Es por ello, en todo el contexto mundial se estudia con sumo interés cuales
deberian ser esas competencias. Se entiende con absoluta conviccién de que la docencia
debe reconvertirse en una profesién con un nivel extraordinario de conocimientos y
saber practico, en una profesidn de élite, capaz de atraer a las personas mas talentosas

y comprometidas.

Al decir de Marina et al. (2015) los docentes han de tener las mismas
competencias que han tenido siempre: conocimiento disciplinar-nocionista, y del
desarrollo intelectual de sus alumnos, comprension, habilidad de comunicacion,
entusiasmo, habilidades sociales y emocionales, compromiso ético, pero segln la autora,
hay algunas competencias que ahora resultan mas necesarias y que conviene enfatizar,

estas son:
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a) Una idea clara del funcionamiento de la inteligencia humana, de sus reales
capacidades y posibilidades. De ahi que, es menester fundamental la aplicacién de los
descubrimientos de la neurociencia, que nos refiere que la plasticidad del cerebro, es
decir, la capacidad de aprender es mayor de lo que creiamos; por lo tanto, la confianza
ilustrada en la “perfectibilidad” de todos los seres humanos, esta neurolégicamente

fundamentada.

b) Organizar y animar escenarios de aprendizaje. Puede parecer extrafio oirnos
decir que el profesor debe saber lo que los estudiantes deben aprender, saber como
conducirlos a esa situacion y saber si han aprendido o no. Tradicionalmente se decia que
para aprender habia que estudiar. Sin duda, pero una “situacién de aprendizaje” es
aquella en que el alumno no estudia para aprobar, sino para resolver alguna de las
demandas del ambiente. Para lograrlo hay que implicar a los alumnos en proyectos, en
situaciones problematicas, en acciones a través de las cuales van a verse forzados a

estudiar, a aprender, y a reutilizar lo aprendido.

c) Gestionar el progreso en el aprendizaje. La tarea de los docentes no es
“ensefiar”, sino conseguir que los alumnos “aprendan” y eso implica una educacién lo
mas cercana posible al alumno, atender a las distintas velocidades de aprendizaje,
aprovechar las metodologias cooperativas, utilizar las nuevas tecnologias para hacer
posible esa diversificacidon, hacer proyectos con otros profesores para aprovechar

sinergias. Esto no se puede conseguir con aulas masificadas.

d) Saber enfrentarse a conflictos y problemas de convivencia y ayudar a que los
alumnos sepan resolverlos. Las relaciones humanas son conflictivas y la convivencia
dificil. La cultura que intentamos transferir es el conjunto de respuestas a problemas
universales, que cada sociedad ha solucionado a su manera: la supervivencia, la
comunicacion, el conocimiento del mundo, el arte, las religiones, la organizacion familiar

y politica, la solucién de conflictos.
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e) Saber trabajar en equipo con el resto del personal. Este nos parece un cambio
esencial. Todo docente debe ser excelente dentro del aula, pero debe también sentirse
miembro activo del centro. Una “escuela inteligente” es aquella en que todos sus
miembros tienen claros los objetivos compartidos, el modelo de escuela que quieren

conseguir, saben colaborar, son capaces de pensar sistémicamente.

f) Dar importancia a la relacion con las familias. Aunque todo el mundo es
consciente de la importancia que tiene la colaboracidon entre familia y escuela, en
algunos paises se cuida poco este aspecto. Incluso en ocasiones las relaciones son poco

fluidas o incluso muy tensas.

g) Utilizar las nuevas tecnologias dentro del aula. Salvo los profesores de nuevas
tecnologias, los docentes no pueden pretender competir en habilidades tecnoldgicas con
sus estudiantes, sino en una mejor comprensién de su utilizacién. Como hemos indicado,
la aplicacién didactica de las nuevas tecnologias, los cambios que estan produciendo en
la gestidon del propio cerebro, la aplicacion de los Big Data en la escuela, las tecnologias
de realidad ampliada, y la necesidad de discernir lo que debe guardarse en el cerebro
personal biolégico y en el cerebro personal electréonico son formidables retos educativos

gue un profesor aislado no puede afrontar.

h) Adaptacion a entornos multiculturales y necesidad del bilingiiismo. La
multiculturalidad plantea problemas complejos, que las sociedades actuales no saben
cédmo afrontar. Vivimos en un mundo globalizado, con grandes intercambios de todo
tipo, y gran movilidad, lo que hace necesaria una comprensién de otras culturas y la
necesidad de un vehiculo de comunicacién de una lengua franca, que en este momento

es el inglés.

i) Enfrentarse competentemente a los dilemas éticos de la profesion. Esta
competencia, es coherente con el propdsito moral que debe regir toda la actividad

educadora.
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j) Estar dispuesto a aprender siempre, y a organizar su propia (FP). La
administracidon educativa debe organizar los procedimientos para una educacion
permanente, pero, ademas, cada docente debe emprender por su cuenta aquellos
aprendizajes que sirvan para mejorar su desempefio, de manera analoga a lo que tiene
gue hacer un médico, que ha de actualizar sus conocimientos para poder atender bien a

los pacientes.

2.2.5. PARTICIPACION DE LOS DOCENTES EN EL DESARROLLO PROFESIONAL

Con respecto a la participacion de los profesores en el (DPD), en la revisién de
la literatura, Buxton et al., (2015) sostienen que los docentes se relacionan con su (DP)
orientados en dos vias, por un lado, con su participacién y asistencia a las actividades de
formacion y por otro con la adaptacion y aplicacion de los contenidos y procedimientos
aprendidos. En este sentido, los autores parten del entendido que los docentes toman

decisiones de manera permanente.

Ademas, reconocen que el contenido de la intervencién no necesariamente se
traducird o aplicard de manera unilateral, sino que los docentes tomaran decisiones

sobre qué y cdmo aplicar y transponer lo que aprendieron.

En sintesis, segln la literatura, indistintamente de las jornadas e intervenciones
de aprendizaje a las que se asisten, los docentes tienen una autonomia sustantiva al
momento de transferir lo aprendido. No obstante, son escasos los ejemplos de
intervenciones en (DPD) los cuales se registra autonomia y oportunidades de toma de

decisiones por parte de los docentes.

2.2.6. EL DESARROLLO PROFESIONAL Y SU EVALUACION

Segun la revision documental a nivel internacional y regional, una de las falencias
gue presentan los diferentes (PDP) es lo relacionado con la evaluacidn, seguimiento y su

sostenibilidad. De ahi, el interés por la evaluacion del (DP) es creciente en los ultimos
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anos; al respecto, Guskey (2000) afirma, para disefar y llevar a cabo la evaluacién del
(DPD) se deben tomar en cuenta algunas caracteristicas fundamentales: se realiza con

una intencionalidad, de manera evolutiva y sistematica.

Ademds, refiere que la intencionalidad del (DP) no debe improvisarse al contrario
debe orientarse a la consecucién de objetivos y determinados propdsitos que son
valiosos, por lo que debe tener implicita su evaluacion la cual debe ser evolutiva por que
precisa del formador y formado en todo el trayecto de su carrera docente y sistemdtica
porgue no solo incluye los aspectos personales si no que, se entiende que los esfuerzos
de (DP) de los docentes deben necesariamente enmarcarse en el contexto organizativo,

cultural y social del centro educativo.

Con respecto a esta dimension de la evaluacion del (DPD) nos sirve para tener
informacidén y evidencias de calidad relativas a los procesos de reforma de la formacion,
por ultimo, se evalua el (DP) por la emergente presidén con relacidn al rendimiento de
cuentas (Vaillant y Marcelo, 2015). En tanto, una de las interrogantes que surge siempre
y que orienta la revisién bibliografica relacionada es con respecto a los elementos
condicionantes que coadyuban a la sostenibilidad de una intervencidon en el tiempo para

(DP).

En esta misma linea evaluativa anterior, cinco estudios examinados, hicieron
referencia a cambios estructurales y contextuales que podrian influenciar
potencialmente la sostenibilidad de una intervencidn. Para el caso, May (2007) afirmé
que las demandas exdgenas producen estancamiento para que las iniciativas de (DPD)
prosperen en el tiempo. Una posible solucidn para esto seria segun el autor, que las
instituciones educativas permanezcan involucradas en la intervencion durante periodos
de tiempo prolongados (minimo un afio) permitiendo mayor involucramiento al
aprendizaje profesional. Ademas, sugiere un exhaustivo seguimiento de los resultados

de las intervenciones de (DPD) a mediano y largo plazo.
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En esta perspectiva anterior, un estudio de Whitehead (2010), recoge
informacién de una intervencién un afio después de su finalizacion. La evidencia de ese
estudio sugiere que la combinacién de un enfoque especifico en el drea académica que
se pretende mejorar, junto con una sélida base tedrica y trabajo practico llevado a cabo

con los profesores, pueden aumentar las probabilidades de sostenibilidad.

Pareceria que la literatura tiende a focalizar su atencion en resultados concretos
y a corto plazo de la intervencién de (DPD), y no en su permanencia en el tiempo que es

lo que produce efectos sostenibles y profundos en las instituciones educativas.

En tanto, el modelo de evaluacion de Guskey (2000) plantea un desarrollo similar
del elaborado por Kirkpatrick (1999) en funcién de cinco elementos claramente definidos

del (DP).

Tabla 13

Evaluacion del (DPD): reacciones y aprendizajes de participantes

Nivel de ¢Qué preguntas se éCoémo se ¢Qué se debe é¢Como se
evaluacion deben formular? recopilard la medir o utilizara
informacion? valorar? la
informa-
cion?
éLe gusté? -Cuestionarios ¢éSatisfacciéon Mejora el
éFue un tiempo bien administrados  al inicial con la diseio y
Nivel de la empleado? final de la sesion. experiencia? desarrollo
evaluacion ¢El material  era -Grupo focal del
adecuado? -Entrevista programa.
¢éFue atil? -Diarios personales
éLos formadores eran
especialistas y
ayudaron?
éla sala era

confortable?
éLos participantes

adquirieron los -Instrumentos de
Aprendizaje conocimientos y papel y lapiz Nuevo Mejora el
de los competencias - Simulaciones y conocimiento y contenido
participan- planificadas? demostraciones habilidades de , formato

tes los participantes y




141

- Reflexiones de los
participantes on
(orales y escritas).
- Portafolios de los
participantes

- Estudio de caso

organizaci

del

programa

Nota. Evaluacién del (DPD)segun el elemento reacciones y aprendizajes de participantes, Guskey, 2000

El primer nivel esta direccionando a auscultar las reacciones de los participantes
en una accién formativa. Estas reacciones se pueden orientar con relacién al contenido
(relevancia, utilidad, adecuacién, coherencia, credibilidad, amplitud, complejidad), con
el proceso (las estrategias utilizadas, el perfil del formador, los materiales utilizados, las
actividades realizadas, su organizacion, empleo del tiempo...) o con el contexto (tamafio

del grupo, condiciones fisicas, luminosidad, sillas...).

El segundo nivel de la evaluacion del (DP) se orienta a conocer el aprendizaje que
se ha producido en los participantes (los docentes). Resulta fundamental conocer este
nivel de impacto puesto que, su aplicacién al aula se pone en precario si realmente no
se ha internalizado dicho aprendizaje de conocimientos y habilidades. No obstante,
Guskey y Sparks (2002) expresan que aqui se debe tener en cuenta el lento proceso de

cambio de actitudes y creencias al que ya hemos referido anteriormente.

Tabla 14

Evaluacion del (DPD): el apoyo y cambio organizativo

Nivel de éQué preguntas se é¢Como se ¢Qué se debe é¢Como se
evaluacion deben formular? recopilarad la medir o valorar? utilizara la
informacion? informacion?
Nivel de la ¢Qué preguntas se ¢Coémo se ¢Qué se debe éCémo se
evaluacion deben formular? recopilara la medir o valorar? utilizara la
informacién? informacién?
Apoyoy ¢Cual fue el impacto -Registro de la El apoyo, -Documentary
cambio en la organizaciéon? institucion y facilidades y mejorar el
organizativo éHa afectado al administracién reconocimiento apoyo
climayalos - Actas de que la organizacién organizativo.

procedimientos?

reuniones de
seguimiento

proporciona.
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¢éSe facilitdé, animo, y
apoyo la
implementacion?

¢El apoyo fue
publico y abierto?

éSe abordaron los
problemas con
rapidezy
eficiencia?

¢éSe dispuso de
suficientes
recursos?

éSe reconocid y
compartié el éxito?

-Cuestionarios
-Grupos focales
-Entrevistas
estructuradas con
-participantes y
administradores
-Portafolios de los
participantes

Informar
futuros
esfuerzos de
cambio

Nota. Evaluacion del (DPD)segun el elemento apoyo y cambio organizativo, Guskey, 2000.

Un tercer nivel de estudio del impacto del (DP) que plantea Guskey (2000) es el

producido en la organizacién. El (DPD) visto desde un prisma sistémico, tiene una

importancia singular la institucién donde se pretende aplicar un cambio; resultando

imprescindible. Asi por muy bien que se haya desarrollado una actividad formativa, si

entra en conflicto con las normas y cultura de la institucidn, dificilmente podra ser

aplicada.

Tabla 15

Evaluacion del (DPD): uso del conocimiento e impacto en aprendizaje

Nivel de
evaluacion

éQué preguntas se
deben formular?

¢Como se
recopilard la
informacion?

Uso por parte
de los
participantes
del nuevo
conocimiento y
habilidades

éLos participantes
aplicaron de forma

eficaz  los nuevos
conocimientos y
habilidades?

-Cuestionarios
-Entrevistas
estructuradas con
los participantes y
supervisores.
-Reflexiones de los
participantes
(orales y-o escritas)
-Portafolios de los
participantes

¢Qué se debe éComo

medir o se

valorar? utilizara
la
informa
cion?

éQué se debe

medir o

valorar?

-El grado vy

calidad de la

implementaci

on




143

- Observaciones -Documentar
directas y mejorar la
-Videos o audios. implementaci
6n del
contenido del
programa.
Resultados de éCudl ha sido el Calificaciones de los Resultados del -Docu-
aprendizaje de impacto en los alumnos aprendizaje de mentar
los alumnos. estudiantes? -Calificaciones de la los alumnos: y
¢Ha afectado  al escuela -Cognitivos mejorar
rendimiento de los -Cuestionarios (actuacién y el apoyo
alumnos? -Entrevistas rendimiento) organiza
¢Ha influido en el estructuradas con -Afectivos tivo.
bienestar fisico vy alumnos, padres, (actitudes vy
emocional de los profesorado y disposiciones) Infor-
alumnos? directores. -Psicomotores mar
élos  alumnos son -Portafolios de los (habilidades y futuros
aprendices mas participantes) conductas) esfuer-
auténomos? zos de
éla atencion de los cambio
estudiantes esta
mejorando?
éSe reduce el

abandono escolar?

Nota. Evaluacién del (DPD)segun el elemento, conocimiento e impacto en aprendizaje, Guskey, 2000.

El cuarto nivel de la evaluacion del (DP) se refiere a la utilizacion por parte del
sector docente en servicio sobre los conocimientos y competencias adquiridas por los
docentes. En este punto se ha planteado la utilidad del modelo (CBAM) (Concern Based
Adoption Model) de diferentes etapas de preocupaciones de profesores (toma de
conciencia, informacidon personalizada, gestién, consecuencia, colaboracién vy

reenfoque).

El quinto y ultimo nivel de analisis del efecto del (DPD) es el grado de aprendizaje
de los alumnos. Sin embargo, se debe reconocer que dicho efecto no es tarea facil, sobre
todo porque en el aprendizaje de los estudiantes inciden otras variables intervinientes
aparte de la (FD). En tanto, hay que reconocer que la preocupacion por los alumnos como
criterio para evaluar el (DPD) es una tendencia emergente, y digna de interés por que

plantea un nuevo prisma a la (FD).
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2.2.7. EL CLIMA ORGANIZACIONAL Y EL DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE

En el contexto y cotidianidad escolar se observan diversas situaciones
problematicas, en tanto en la gestidon educativa de estas instituciones, los docentes
conviven con diversas dificultades tales como la falta de una comunicacién horizontal,
fluida y eficaz, desconfianza, tensiones en el cumplimiento y horarios laborales. Ademas,
de observarse un marcado conformismo en los docentes y poco trabajo colaborativo; los
docentes en su mayoria desmotivados para participar en la solucién de los problemas de

su institucion.

En suma, la productividad del docente se ve menguada lo que es adjudicable a
varios factores: bajas remuneraciones, carencia de programas de capacitacion,
inadecuado clima organizacional, entre otros. Todo ello, afecta de manera directa el
Optimo y desempefio de las labores académicas. Respecto al Clima Organizacional,
llamado también, clima laboral, ambiente laboral o ambiente organizacional; se refiere
a las percepciones compartidas por los miembros de una organizacion respecto al
trabajo, el ambiente fisico en que éste se da, las relaciones interpersonales que tienen
lugar en torno a él y las diversas regulaciones formales que afectan dicho trabajo

(Rodriguez,1999).

Desde otras miradas, como la de Caligiore y Diaz (2003) el clima organizacional:

es un componente multidimensional de elementos que pueden descomponerse
en términos de estructuras organizacionales, tamafo de la organizacion, modos
de comunicacién, estilos de liderazgo de la direccidn, entre otros. La personalidad
de una organizacion influye en el comportamiento de los individuos en el trabajo.

(p.645)

En concordancia con esta definicion anterior, se reconoce la relevancia de este
componente en la busqueda de la calidad educativa y los resultados de aprendizaje de los

estudiantes; en tanto, para las instituciones educativas, el clima organizacional tiene una
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importancia sustantiva porque posibilita la transformacién de la escuela en una empresa

integradora, con clara direccidn en la resolucién de problemas a futuro (Orlandini, 2017).

De modo tal, en la actualidad las instituciones visionarias y comprometidas con el
tema de la calidad educativa e institucional hacen sus mejores esfuerzos por fortalecer y
mejorar este componente, de esta manera estar vigentes como instituciones eficaces;
puesto que, un clima organizacional adecuado, genera en el personal: integracion,
motivacion; participacidn en las acciones que se tomen, situaciones que permitiran
proponer innovaciones apoyarse mutuamente, trabajar en equipo, brindar asistencia y
asesoria a los estudiantes, uso de recursos y materiales en forma adecuada al contexto de
la institucion compartir conocimientos y saberes, asi como formar circulos de inter-
aprendizaje para mejorar los resultados académicos (Cunza y Condori, 2017).

En consecuencia y considerando que el clima organizacional también representa un
predictor del desempefio y (DPD), corresponde abordar dicha tematica en los contextos
educativos de los diferentes niveles del (SEN), donde por lo general se visibilizan
comportamientos de un estilo gerencial autocratico, con muchas tensiones laborales, con
canales de comunicacion inadecuados; bajos estimulos laborales, conflictos mal conducidos
y escasas relaciones sociales que influyen en el desempefio de los profesores de las
instituciones educativas, en menoscabo del cumplimiento del rol de docente, en la

solvencia profesional, y en la planificacidon del proceso ensefianza-aprendizaje.

e Centros educativos como organizaciones que aprenden

La organizacién del centro educativo como una disciplina pedagégica referida a
la estructura, ordenamiento y dindmica del contexto institucional educativo, puede
facilitar enormemente la accidon educativa y condicionar la (FP) y (DPD) de este. Es
menester fundamental que, como sistema, no sélo aspire a ser un sistema eficaz y
eficiente, o que incluso aprenda durante el trayecto. En tanto, es esencial que aspire a

ser una institucién consciente, madura, preparada para adquirir y crecer mas alla del



146

aprendizaje; en tanto, la invitacidon es a que las instituciones que aprenden puedan,

evolucionar y alejarse del letargo para ganar conciencia y madurez institucional.

Bajo este marco anterior, Castilla (2012) expresa, con frecuencia se relaciona el
aprendizaje organizativo con las organizaciones que aprenden, «organizaciones

inteligentes», sefialando una serie de caracteristicas, tales como:

Ll Cuando superan problemas.

] Cuando revierten las dificultades en oportunidades.

] Cuando prevén el futuro y se preparan para acometerlo.

] Cuando plantean y comparten metas colectivas.

] Cuando institucionalizan los procesos de auto-renovacion.

Adicionalmente, la autora refiere que un centro revestido con estas
caracteristicas anteriores es candidato para crear una cultura institucional compartida

en la que predominarian ideas como:

- El centro educativo como nucleo de mejora. Partir de la realidad que supone
tratar a los centros educativos como el sitio en el que adquiere su maxima dimension el

concepto relacional de la actividad educativa.

- Colegialidad y participacién. Como forma de compromiso compartido en la
gestion de instituciones educativas, garantizando que los distintos sectores toman parte

en la gestidn del sistema.

- Conciencia profesional de docentes y directivos. Reconocimiento y respaldo la

profesidn docente y responsabilidades directivas como soporte del sistema.

- Las instituciones educativas se fundamentan en compartir una serie de

principios que garanticen una linea comun de actuacién como fortaleza del propio



147

sistema y garantia para los usuarios. Las comunidades educativas convertidas en

«comunidades de aprendizaje», abiertas e integradas en su entorno.

- Es necesario un decidido y permanente apoyo institucional y social a la

educacion en general y a las instituciones educativas en particular.

- Las instituciones educativas constituyen organizaciones complejas y cambiantes

gue necesitan de estructuras sélidas y apoyos técnicos permanentes.

- El contexto organizativo de las instituciones educativas se configura a través de
numerosas actuaciones de toda indole que precisan de un marco normativo claro,

sencillo y compartido que proporcione seguridad a los agentes y usuarios.

- Las propuestas organizativas que salgan de las instituciones educativas han de
coadyubar e impulsar planes de mejora continua, consecuentemente, metas de

aseguramiento de la calidad en educacién.

- Es preciso redefinir la (Fl) del profesorado, asi como las titulaciones cuyo perfil

profesional esta directamente relacionado con los centros educativos.

- Los docentes necesitan un sistema eficaz de apoyo profesional y reconocimiento

social.

Bajo este marco de ideas, en el desarrollo organizacional, adquiere una especial
relevancia la planificacién; en tal sentido, una alternativa cada vez mas robusta, es el
desarrollo de comunidades de aprendizaje, constituidas seguin unos principios
colectivos, tales como: parten de las instituciones ordinarias y actuales, asumen su
propia realidad y sus dificultades, piensan en positivo, comprometen a los distintos
elementos activos del proceso (Profesores, Alumnos y Familia) gestionan apoyo vy
compromisos externos (Municipalidades Entes de apoyo, Administraciones...) tienen un

proyecto comun y compartido.
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e Comunicacidn organizacional

Las nuevas tendencias en el avance de la ciencia, tecnologia, economia y la
cultura global tienen impacto en la escuela y en los profesionales de la educacion; es por
ello, los mismos deben generar respuestas que permitan mantenerse vigentes en pleno
siglo XXI. Bajo este marco contextual, la comunicacién organizacional interna conforma
un dispositivo estratégico de gestion de la organizacion educativa que coadyuba tanto a
propiciar la motivacién como a sintonizar con todos los integrantes de la comunidad

educativa.

Al respecto, Arboleda-Naranjo (2017) arguye, la comunicacidon organizacional
incide en la organizacién, en sus componentes y en la totalidad de la entidad
organizativa. En tanto, para Chiavenato (2009) quien define a la comunicacion
organizacional como los pasos a seguir para poder intercambiar datos o informacion
valiosa o no para la entidad, sin soslayar el respeto a la jerarquia por medio de una
comunicacidn oficial que evidencie la linea de responsabilidad establecida por Ia

empresa.

Bajo estos planteamientos anteriores, se infiere que la comunicacion
organizacional es el intercambio de informaciéon dentro de una organizacion entre los
colaboradores de una entidad; de ahi que, la comunicacién organizacional interna
constituye un tépico sustantivo para analizar, caracterizar, mejorar e innovar en las

instituciones educativas, en la sociedad de la informacién y de la comunicacién.

Siempre en esta misma linea de la comunicacién interna de una entidad
educativa donde se ejercita la accidn comunicativa, Van Riel (2018) refiere que la
comunicacion organizativa aborda distintos modos de comunicacion que permanecen
afincados al interior de la organizacidén. En consonancia, en la gestidn de una institucion

educativa se aplican diversos modos de comunicarse que pueden clasificarse en oficiales
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o0 no oficiales con base al reconocimiento de su contenido. A estas maneras de

comunicarse Badut (en Papic Dominguez, 2019) las designa de la siguiente manera:

-Comunicacion formal e informal, determinada por la propia estructura
jeradrquica de la organizaciony a la informal, aquella que se da al interior de las relaciones
interpersonales. Esta Ultima es espontdnea, activa y dificil de controlar porque los

trabajadores la implantan al margen de toda normativa laboral.

- Comunicacion descendente, circula desde el nivel de un grupo u organizacién
hacia un horizonte inferior. Asimismo, se da desde la direcciéon hacia el personal
(profesores) de la organizacion y su finalidad consiste en garantizar una adecuada

comprensién de los objetivos de la organizacion.

- Comunicacion ascendente, es la que circula hacia un nivel superior en el grupo
u organizacién. Sirve para proporcionar retroalimentacion a los estamentos superiores
sobre el progreso en la consecucion de las metas y problemas presentes. Inclusive,
favorece el desarrollo de un flujo comunicativo en doble via, informacidn que se origina
desde los docentes hacia la direccién, y que es utilizada por los directores para

enriquecer los procesos de las tareas.

- Comunicacion horizontal, se hace efectiva entre los integrantes de un mismo
grupo de trabajo y entre los miembros de equipos de labor del mismo nivel o entre los
empleados horizontalmente equivalentes. Este tipo de comunicacién es adecuada para
establecer la buena coordinacidn y articulacion de las unidades de la empresa y de las

funciones que se desarrollan al interior del sistema institucional.

Derivado de esta tipologia anterior, se puede inferir que para el cumplimiento de
estos tipos de comunicacién organizacional es preciso redireccionar las organizaciones y
direcciones escolares orientadas a romper estructuras arcaicas y abrirse a nuevos

contextos, que potencien la participacion y comunicacién con escucha activa de todos
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sus integrantes, asi como una organizacion que se distinga por canales informacionales

eficaces y mads alineados con la Sociedad de la Informacion y de la Comunicacion.

e Gestion institucional y el servicio educativo

Al revisar la literatura se puede constatar que el empleo de la palabra gestién, asi
como su aplicacién se estila con mayor frecuencia en el sector empresarial, puesto que
ahi es donde los recursos materiales, econdmicos y el talento humano se canalizan hacia
el logro de metas, y donde la figura de un gestor tiene relevancia para organizar,
implementar de manera coordinada; no obstante, la funcionalidad de la gestién es
extrapolable a otros dambitos como el campo educativo. Puesto que, es de capital
importancia el talento humano en una institucidon educativa, ya que es un elemento
fundamental de los posibles éxitos, siendo vital, entonces, que el directivo gestione, las

capacidades y la voluntad de quienes conforman el talento humano.

Para Amiri (2017), la gestidn cumple algunas funciones relativas a promover que
cualquier entidad transite sin problemas; ademas, aplicativa en un escenario y
condiciones propicias para cumplir metas y objetivos. Dado que gestion es la accidén de
gestionar, Miranda (2016), expresa que, gestionar es poseer un ciumulo de actitudes y
capacidades pedagdgicas y administrativas de quien dirige y organiza, con expectativas
de lograr transformaciones de mucha valia en el centro educativo, resaltando y
significando el proceso educativo, en especial de los estudiantes (actores protagonistas).
Desarrollar estos procesos contribuird a direccionar pertinentemente los ideales

institucionales.

Desde el prisma directivo, Arroyo (2009), considera a la gestidn directiva como
un conjunto de procesos por medio del cual el director de la entidad escolar piensa,
prepara, desarrolla y robustece el potencial de su personal docente y administrativo de
manera individual y colectiva para que participen sobre los recursos organizacionales, de

esta forma lograr la visién y misidn institucional. Sin duda, el liderazgo directivo es crucial
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para la gestion educativa en todas las dimensiones de desarrollo de una institucion que

le apuesta a una mejora continua y aseguramiento de la calidad.

Segun la UNESCO (2011), en el Manual de Gestién para Directores, sobre las
dimensiones de la gestién educativa nos refiere que son de varios tipos, pero los mas
funcionales y comprensibles son las dimensiones institucional, pedagdgica,

administrativa y comunitaria.

-La dimension institucional, permite conocer cdmo estdn organizados los
integrantes de la comunidad educativa y el funcionamiento de la entidad; ademas,
propenda al desarrollo y valora las capacidades de cada individuo o de grupo a fin de

alcanzar los cambios que la sociedad exige.

-La dimensidn organizativa (institucional), busca conocer cémo se organizan los
roles y funciones del personal que conforma la entidad, lo que conlleva a que cada
entidad educativa determine un estilo de funcionamiento. Es importante que las

funciones estén claras.

- La dimension pedagdgica, permite identificar el quehacer educativo sobre el
proceso ensefianza aprendizaje, considerando la diversificacion curricular, programacién
curricular, estrategias didacticas y metodoldgicas, evaluacién y uso de recursos
educativos; también, se considera las practicas pedagdgicas, manejo y dominio de
enfoques, estrategias y formas de ensefianza de los docentes, asimismo, se resalta la

formacion y actualizacion docente.

La dimension comunitaria permite identificar cdmo se relaciona la escuela con
los padres de familia, organizaciones y comunidad de acuerdo con las necesidades y
demandas establecidas. Respecto al docente, cabe resaltar que es componente
importante en la ejecucion de los objetivos educativos; vy, la persona mas valiosa en la

ensefanza; puesto que, este se utiliza a si mismo y que sus conocimientos, habilidades,
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actitudes y practicas, y los logros de aprendizaje depende ciertamente de la calidad de

su preparacion.

Lo referido anteriormente, marca el camino para que el docente tenga una (FPD)
y un (DP) mas coherente y sostenido; de esta manera poseer competencias profesionales

eficientes y efectivas.

-Gestion del talento humano

En el devenir de los tiempos, la gestidn del talento humano ha venido cobrando
importancia sustantiva en muchas organizaciones y empresas; en tanto, la gestién del
talento depende del proceso de ingreso y desarrollo de nuevos profesionales en la fuerza
laboral, retenciéon y crecimiento de los recursos humanos existentes, y busca
fundamentalmente sacar a flote personas y profesionales con gran potencial.

No obstante, el clima organizacional en la actualidad es un factor determinante
en el desarrollo empresarial, se toma como base de anclaje el ambiente creado por las
emociones o sentimientos de los integrantes de un grupo u organizacién, lo cual se
relaciona con la motivacion de los colaboradores (Guevara, 2018).

Al respecto, los cambios y nuevas exigencias de la sociedad que hoy dia
comprometen a la educacién en cuanto a su oferta de servicios de calidad en las
instituciones educativas del pais; asi como a los tomadores de decisiones, directores de
la administracion educativa con sus colaboradores quienes son los responsables de
lograr las metas trazadas. Pues el talento humano crea ideas Unicas para una
organizacién que la diferencia de las demas. Por tanto, el talento es actualmente el
aspecto mds competitivo de las organizaciones. Solo los profesionales y empleados mas
capacitados pueden crear los mejores servicios y generar las mejores ideas para poner
el encargo social por delante de la competencia (Abanto, 2019).

De ahi que, una gestion del talento humano muy endeble en las instituciones
educativas vendra en menoscabo de la calidad de la educacién de los estudiantes en los
diferentes niveles del (SEN). En tal sentido, es muy comun observar de manera empirica

la desorganizacion en la educacion, ya que los docentes de las instituciones educativas
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publicas son reacios en su mayoria para seguir a cabalidad los lineamientos que la
administracidon educativa gubernamental nacional les ha dispuesto; sin embargo, la
pérdida recae en miles de estudiantes, quienes a parte de otros factores asociados se

ven afectados en su normal rendimiento académico.
2.2.8. PRACTICA PEDAGOGICA EN EL (DPD)

Tal como se ha venido manifestando en epigrafes anteriores, EI (DP) es
considerado un proceso situado, interactivo, social, basado en discursos y comunidades
de practica que pueden darse en espacio formal e informal de manera intencional o no;
ademas, requiere compromiso cognitivo y emocional, junto con la capacidad y voluntad

para examinarse y concebir alternativas de mejora o cambio (Avalos, 2011).

Se trata, entonces, de un proceso dificil, especialmente para la innovacion de la
practica pedagogica en el aula. Entendida, la practica pedagogica como la actividad diaria
gue desarrollamos en las aulas, laboratorios u otros escenarios, orientada por un
curriculo y que tiene como propdsito la formacién de los estudiantes. Esta entidad tiene
varios componentes que es necesario examinar: (a) los docentes, (b) el curriculo, (c) los

alumnos, y (d) el proceso formativo (Diaz, 2004).

Al respecto, la revisidon documental realizada pone de manifiesto que la practica
pedagdgica debe ser visionada desde una mirada poliédrica, dado su caracter complejo,
cambiante y dindmico, en el que se conjugan diversos saberes. En tal sentido, la practica
pedagdgica vista desde un enfoque holistico es compleja y cuando reflexionamos entre
el ser y el deber ser de la actuacion docente encontramos que nos corresponde orientar

a nuestros alumnos, contribuir a resolver sus problematicas.

También resulta necesario y pertinente resignificar la practica pedagdgica desde
un enfoque reflexivo, en el que emerjan transformaciones mediadas por un
acompafamiento andragdgico. De modo tal; y en atencién a Adam (2000), la ensefnanza

no se puede concebir como el acto de reproducir conocimientos que utilicen técnicas de
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memorizacién, sino como una orientacién al estudiante en la gestion de su propio

aprendizaje.

En consonancia con lo anterior, el docente en servicio desde su propio proceder
y deber ser de su actuacién profesional, como mediador y formador, debe reflexionar
sobre su propia practica para mejorarla y fortalecerla, desde esa instancia elaborar y
reelaborar nuevos conocimientos; puesto que, en su ejercicio profesional continuard
transfiriendo y construyendo saberes para estar vigente en la profesidon y de esta manera
afrontar con éxito situaciones diversas de aula y entorno, laboratorios u otros escenarios
de mediacién, donde convergen contenidos, acciones vy significados en torno a un

curriculo prescrito y también uno oculto.

Con respecto al curriculo, no cabe duda que es otro componente importante, ya
gue en nuestras instituciones educativas por lo general coexisten tres versiones: (a) un
curriculo oficial, prescrito por la administracion educativa, (b) un curriculo oculto,
derivado de la cotidianidad practica y cultura propia de la institucién y (c) un curriculo
real como un comprimido del balance de los dos anteriores; Indicador relativo a que una
cosa es la que nos dicte el programa que ensefiemos, otra la que realmente ensefiamos

y otra diferente es la que aprenden los estudiantes.

A razén de todo lo anterior, se puede inferir que una préctica pedagdgica con
enfoque reflexivo y critico ejercida por los docentes en servicio es un indicador de la
pertinencia en la (FI) y (FP) que potencia para un (DPD) exitoso; ademas, un prescriptor

de calidad en el aprendizaje de los estudiantes en formacion.

e Trabajo colaborativo; una estrategia fundamental en el (DPD)

Al examinar la literatura se puede observar que el trabajo colaborativo docente
se ha planteado como uno de los ejes que podria generar mayor impacto en el (DPD),
puesto que posibilitaria mejoras a través de los espacios de reflexion y el didlogo entre

pares.
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A diferencia de las practicas ancladas en postulados convencionales, con baja
relacion y aplicabilidad de las acciones formativas con las practicas de aula; las
experiencias mas eficaces para el (DP) son aquellas que estdn basadas en los centros
educativos, que se inscriben dentro de las actividades cotidianas de los docentes y que

promueven el trabajo colaborativo de maestros y profesores (Calvo, 2014).

Con lo expresado, es importante reconocer la importancia de la estrategia del
trabajo colaborativo, su adopcién y promocién por parte de los centros educativos que
proyectan un mejor (DP) de sus miembros; ademads, mejorar la calidad de sus servicios
educativos. En sus palabras, Lillo (2013) refiere que el aprendizaje colaborativo es el
trabajo en grupos heterogéneos, trabajan en grupos pequefios que potencian el dialogo,
no es espontdneo porque debe existir una intencion para el logro del objetivo, deben
resolver una situaciéon problémica o una actividad de manera individual o conjunta
permitiendo desarrollar habilidades interpersonales donde cada uno es responsable de

su propio aprendizaje, pero a la vez de los demas.

Desde esta perspectiva, el resultado de un trabajo realizado en un grupo
colaborativo tiene un plus adicional que tendria la sumatoria de los trabajos individuales
de cada integrante del equipo; ademas, potencia las formas de relacién y asociaciéon que
se establecen al interior de los colectivos docentes. Relacionado con lo ultimo, Calvo
(2014) también sostiene, que la docencia debiese ser entendida como un trabajo

colectivo debido a las propias caracteristicas del trabajo docente ya que:

Los profesores interactian de manera informal a través del encuentro y charla
profesional entre pares; la lectura y la indagacidon sobre los diversos factores
involucrados en el quehacer docente; la deteccidn de las propias necesidades

formativas y la toma reflexiva e informada de decisiones en colectivo. (p.113)

En este marco de reflexiones, el trabajo colaborativo entre y con los docentes, se

ha planteado como una experiencia importante para la mejora permanente de los
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procesos de ensefianza- aprendizaje de los propios docentes y sus estudiantes; de ahi
que, se refuerza la idea de que el aprendizaje de los docentes no se produce solo en el
plano individual, sino que resulta mucho mas enriquecedor su interaccion en el ambito

de una comunidad de aprendizaje.

Al respecto, Chong y Kong (2012) evidencian que los contextos de aprendizaje
colaborativo de los docentes afectan la eficacia de estos y su impacto se ha relacionado
empiricamente con la mejora de los resultados y bienestar psicolégico de los
estudiantes. Del mismo modo, sostienen que las colaboraciones exitosas entre docentes
les han permitido el dialogo reflexivo y fundamentado sobre sus conocimientos,
métodos y estrategias del proceso docente educativo y aprender a desarrollar la
institucion desde el aula. Existe, por tanto, un avance y cierta transicion entre las formas
tradicionales de un (DP) centrado en el docente como persona individual y Unica, a otro

donde la colectividad cobra mayor relevancia en la efectividad de esa (FP).

Siempre en esta misma linea, muchos investigadores han centrado sus estudios
en recopilar las caracteristicas de (PDPD) fundamentados en el trabajo colaborativo de
estos, entre ellos, (Borko, 2004; Calvo, 2014; Chong y Kong, 2012). De donde se extraen

los aspectos mas relevantes y son sintetizados en la figura siguiente:
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Figura 10

Caracteristicas de los programas de (DPD) basados en trabajo colaborativo docente

Aprendizaje basado en nuevas
metodologias de ensefianza y

evaluacion
ﬂ;;go\
docente
Sostenible en
‘ el tiempo

-

Centrado en
necesidades

Reflexion entre
pares sobre su
propia practica

Presencia de
expertos internos
v externos

Clima y condiciones
laborales

Nota. Fuente: elaboracion propia a partir de Borko, 2004; Calvo, 2014; Chong y Kong, 2012

Por otra parte, Krichesky y Murillo (2018) a través de su experiencia investigativa,
proponen practicas de (TCD) que potencian el aprendizaje docente, permitiendo la
mejora escolar, tomando como dimensiones el trabajo interdependiente, el compartir
vision o valores comunes y el objeto de la préctica. Los indicadores por los autores

propuestos pueden ser esquematizados de la siguiente forma.



Tabla 16

Caracterizacion de las distintas prdcticas colaborativas segun, Krichesky y Murillo.

158

Coordinacion Desarrollo en conjunto Resolucion conjunta de
problemas
Desarrollo en  Desarrollo Desarrollo en
conjunto de en conjunto de
materiales conjunto actividades
de generales.
actividades
generales
Objeto de la Alcanzar Generar un producto  Disefiary Disefiar y Generar
colaboracion acuerdos, concreto desarrollar desarrollar alternativas a
tomar una actividad una actividad una  situacién
decisiones. o clase. general. percibida como
problematica.
Valores No Necesarios y explicitos Necesarios, Necesarios e Necesarios y
compartidos necesarios pueden ser implicitos. explicitos.
explicitos o
implicitos.
Relaciones
interdependientes
Débiles Moderadas Sélidas. Moderadas Sélidas
Aprendizajes a Escasos Amplios Suficientes. Variables. Amplios.
partir de Se aprenden Pueden
intercambios Se generan a partir  contendidos  darse a Se generan a
de recursos y de otras partir de la través de un
experiencias de asignaturas,y observacion conjunto de
otros docentes. posiblemente de otras conocimientos
algunas practicas. construidos de
metodologias forma
didacticas. conjunta.

Nota. Fuente: Krichesky y Murillo (2018, pp. 149-150).

Frente a la diversidad de experiencias de (DPD) basado en trabajos colaborativos,

Calvo (2014) realiza una presentacion de estrategias representativas en América Latina

tanto en el momento de insercidn a la carrera docente como a lo largo de su trayecto

profesional, pesquisadas a través de sus indagaciones. Estas se esquematizan a

continuacion:



159

Figura 11

Experiencias de (TCD) en América Latina

Concebida como una especie de comunidad de aprendizaje profesional
donde se facilita la trasferencia de conocimiento complejo entre
docentes que se conforman y se mantienen en funcion de sus
necesidades e intereses profesionales.

Redes

Son experiencias que buscan favorecer el dialogo técnico -pedagdgico
de los docentes basado en sus experiencias. Estas permitirian al profesor
situarse en una reflexidn sobre el deber ser y el hacer de su cotidianidad
\ docente.

Pasantias

Estas se llevan a cabo principalmente en los momentos de la planeacion
i y/u observacion de clases mediante el apoyo de tutores o coaching. Bajo
colaborativas esta misma categoria se encuentran también los talleres colaborativos,
N los cuales involucran un observador externo a la reflexion.

Practicas

Nota. Fuente: Calvo (2014).

¢ Innovacion educativa

Existen nuevos enfoques para comprender el concepto de innovacion. Acudiendo
a la definicién del término nuevo, se hablaria de algo que no habia sido hecho o
fabricado, en este sentido las innovaciones serian realmente escasas o raras; no
obstante, si se amplia la definicion a la renovacién se daria paso a la mejora de las
practicas tradicionales y/o ya existentes (Barraza, 2005). Por lo anterior, el autor, amplia
el concepto de innovacidn educativa a cuatro aspectos: nuevo, mejora, cambio y

reforma.

Ahora bien, la innovacion educativa, en particular la relacionada con el curriculo,
juegan un rol fundamental en las concepciones y creencias de los profesores, puesto que,
ello implica modificar la practica en las aulas escolares. Al respecto, Fullan (2016)
considera que un cambio educativo supone una implementacién de nuevos recursos y
materiales curriculares, nuevas acciones o la implicacién de nuevos elementos que
intervienen en ese proceso educativo a través de la colaboracién entre todos sus

integrantes.
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Lo anterior, implica un compromiso de los docentes para innovar su practica
pedagdgica en consonancia con las nuevas exigencias de una sociedad cambiante,
demandas de un mundo laboral mds exigente de nuevas competencias en los
estudiantes y por lo consiguiente extensivo a los docentes en sus maneras de renovar y
transponer el conocimiento. En esta misma linea de innovacion, Bentley (2010)
considera que las teorias del cambio educativo deben estar basadas en una “arquitectura

o infraestructura de apoyo” que contenga las innovaciones mas impactantes y efectivas.

De manera tal, los docentes podran tener la oportunidad de conocer y
experimentar nuevas posibilidades de practicas, tendientes al abordaje de nuevos
conceptos y formas de desarrollar su accién para posicionarse y asimilarlas dentro del
ambito de su practica, lo que supone una adaptacion a las innovaciones que

correspondan a la disrupcién emergente en el ultimo siglo.

En tanto, el desarrollo de las innovaciones educativas y curriculares se identifica
en la cotidianidad de las aulas escolares, la organizacién y funcionamiento de los centros
educativos y, especialmente, en las dindmicas de trabajo y la cultura profesional de los
docentes a través de las mudanzas y transformaciéon de la realidad cambiante lo cual
supone un viraje de concepciones y actitudes que alteran las metodologias e

intervenciones docentes con el propdsito de mejorar el proceso docente educativo.

Bajo este marco anterior, los docentes se ven exigidos a una renovacion continua;
alineado con esta exigencia esta la denominada Life long Learning (Longworth, 2001),
movimiento que reconoce la educacién profesional permanente como un derecho de los
ciudadanos con el que se justifica la necesidad de reciclaje del profesorado. Por tal razén,
los docentes durante su (FP) deben prepararse, renovarse de nuevas competencias y
habilidades, para extrapolar al aula estas novedades relacionadas a los dispositivos y
herramientas tecno-educativas, con el propdsito de incluirlas como estrategias de

ensefianza-aprendizaje.
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e Practicas innovadoras

Las instituciones educativas contempordneas alineadas con las nuevas
tendencias y exigencias relativas al ofrecimiento de servicios educativos de calidad v,
ademas, como organizaciones que aprenden deben potenciar y coadyuvar a la
promocidén de practicas innovadoras. Las innovaciones que se realizan por esta via tienen

como caracteristicas:

-Alcance global. Los procesos de innovacion por lo general buscan que la practica

pueda ser replicada en otros contextos.

- Necesidades organizativas estratégicas o competitivas. Las innovaciones surgen

de diferentes necesidades, fines sociales, econédmicos etc.

- Equipos multidisciplinares. Se conforma por personas con diferentes

especialidades que se complementan.

- Innovacion en los servicios y productos, se busca mejorar servicios y productos.

- Apoyo institucional. La institucidn entra a apoyar las iniciativas del profesor.

- Desarrollo de prototipos, pruebas piloto y planes de implementacion. Uno de los
objetivos es poderla aplicar en otros contextos, por lo tanto, se requiere hacer pruebas

gue faciliten esa funcién.

En esta perspectiva el mismo estudio sobre la innovacion educativa en Espaiia
(2011) identifica como caracteristicas de los centros educativos innovadores las

siguientes:

-Comunidades que asumen desafios y buscan nuevas formas para lograr un

mayor desarrollo de los docentes, de los estudiantes y de la propia institucion.
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- Existe una voluntad de cambiar las concepciones, las actitudes y las practicas.

- Llevan a cabo procesos de reflexion critica para resolver los problemas que el

analisis de la realidad les plantea y sumen los conflictos que les pueda generar.

- Actuan con cierto grado de autonomia respecto de la administracién educativa.

- Existe una apertura al contraste con otros colectivos de docentes.

-Se fomenta un clima de comunicacion y colaboracion.

) Innovaciones individuales de los docentes, caracteristicas:

Con respecto a las innovaciones individuales, el estudio referido anteriormente

las caracterizd de la siguiente manera:

-Tiene un alcance local. Los profesores hacen una innovacion en forma local, con

sus estudiantes. Su intencion no es ser global.

- Necesidades de la asignatura. Las necesidades no suelen estar asociadas al
orden econdmico o de tener un reconocimiento. Estas nacen con el dia a dia asociadas a

la motivacidn, al desarrollo de nuevos conocimientos y competencias.

- Suele innovar en los procesos. Las practicas a las que se venia acostumbrando

se modifican para dar paso a nuevas experiencias.

- Suele incorporar (TIC). Las innovaciones educativas suelen incorporar el uso de

la tecnologia un elemento de novedad.

-El equipo profesor es el equipo innovador. La iniciativa se da en forma individual

y no suele involucrarse profesionales de otras disciplinas.
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- Escaso apoyo institucional o nulo. Al ser iniciativas que nacen en forma

individual por parte del profesorado, la administracidn, suele no involucrarse.

Ahora bien, se debe comprender que la innovacién siempre va a depender del
factor tiempo, algo que hoy resulta innovador, puede no ser innovador mafiana. De ahi
que, el limite generado por el tiempo es una condicionante implacable. También cabe
sefialar que las experiencias de renovacion no son consideradas innovacion educativa.
Hay profesores que asocian la incorporacion de la tecnologia como innovacidn educativa.
Pero en muchos casos solo se trata de actualizacién o renovacién por parte de los

docentes.

2.2.9 Aporte tedrico sustantivo a la teoria del Desarrollo Profesional Docente

(DPD).

Después de la revision ampliada a la literatura y analisis de confrontacién
empirica proveniente de las narrativas, testimonios e intersubjetividad de los actores
(Docentes, Directivos, Formadores y Expertos) entrevistados sobre el (DPD), considerado
como una categoria (continuum) que tiene como etapas implicitas la formacién previa
del oficio de ensefiar, la etapa de base (Fl), la etapa de Insercién a la vida profesional y
la etapa de (FP); se hacen algunas inferencias a este continuum formativo, retomando
algunos elementos tedrico practicos de construccion que tributan al conocimiento sobre
el (DPD); adicionalmente, esperamos que estos componentes coadyuben al

aseguramiento de la calidad de los (PFPD) en servicio del (SEN).
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Esquematizacidn de la teoria sustantiva y evolutiva del Desarrollo Profesional Docente (DPD)
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2.2.9.1 Componentes sustantivos de un Desarrollo Profesional (DP) coherente

y evolutivo.
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Tal como lo expresa la literatura, el (DPD) focalizado desde un prisma de
continuum y proceso de aprender a enseiiar a través de su estructuracién en etapas, que
sin duda determinan su coherencia, pertinencia y evolucién impactando en la calidad
educativa y del proceso de aprendizaje de los estudiantes. De ahi que, en este trayecto

formativo lo ideal seria respetar y significar cada una de estas etapas:

En este marco anterior, la primera etapa de antecedentes previos al oficio de
ensefiar caracterizada por el trayecto de los estudiantes en los centros escolares soliendo
dejar fuertes huellas en la memoria y biografia de las personas, en tanto la docencia
considerada de las unicas profesiones en las que los futuros profesionales se ven
envueltos en periodo prolongado de interacciones sociales previas; puesto que, se ha
constatado que los profesores desarrollan patrones mentales y creencias sobre la
ensefianza a partir de esa prolongada fase de observacion de experiencias vividas como

alumnos. (Vaillant y Marcelo, 2015).

Al respecto, toda esta configuracién de creencias acerca de la ensefanza es
fundamental al momento de ingresar a un programa (Fl) lo que amerita del andlisis
reflexivo sobre la sistematizacidén y sostenibilidad en el tiempo de estas creencias y
saberes previos de los docentes durante su trayecto por las etapas de (DP); de modo tal,
es importante activar la reflexion tedrica sobre la preformacién inicial de los docentes.
En este marco de andlisis global con extrapolacion al contexto hondureifio emergen
algunos componentes y elementos que brindan sostenibilidad a estas creencias dentro

de los cuales se exponen los siguientes:

- Avivar y mantener absoluta correspondencia entre la (Fl) y los centros escolares
fuente de donde emerge esa estructura de creencias acerca del oficio de ensefiar. De
modo tal, debe existir una retroa-alimentacién; por una parte, la (Fl) debe seguir
sosteniendo la calidad y seguimiento a los mejores estudiantes referentes potenciales

de modelacion de la docencia en los centros escolares.
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- Siempre en este marco de correspondencia, los centros educativos (Centros
Experimentales) deben acercar la (Fl)a sus instituciones, especificamente desde los
proyectos de extension y la practica profesional (UPNFM) la cual debe incursionar en la
culturay ecologia de estos centros referidos, de esta forma se retroalimenta esta cultura

de identidad docente.

Con respecto a la segunda etapa, de la (Fl) caracterizada por la preparacion
formal-profesional y respectiva acreditacién para ejercer la profesién en un mundo
laboral cada vez mas cambiante; sin embargo, esta etapa de (Fl) se encuentra hoy dia
fuertemente cuestionada por sus resultados, situacion que la compromete para
reinventarse y brindar respuestas en el corto y mediano plazo a un mundo laboral
cambiante; es por ello, el curriculum de esta etapa debe ser repensado

permanentemente.

Adema3ds, se deben seguir y analizar las buenas practicas de experiencias
inspiradoras de otros paises sobre la (FI) y actuar en correspondencia con la dinamica del
cambio social; sin duda, deben plantearse nuevos enfoques, relaciones y elementos para
mantener esta complementariedad con las otras etapas formativas; entre estos

elementos de andlisis tenemos:

- Una (FI) con un curriculum mas centrado en experiencias practicas y concretas

en articulacion con el mundo laboral.

- La (FI) mas centrada en los centros escolares (los espacios pedagdgicos de
didactica y practicas profesionales deberian brindarse en los Centros Experimentales de

Practica) in situ en el ambiente laboral.

- Los proyectos de extension y vinculacién de la (FI) deben articularse a los
proyectos institucionales de los centros educativos para coadyubar y retroalimentacién

permanentemente.
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- Los proyectos de investigacion de los Programas de Postgrado (Maestria y
Doctorado) del Centro Formador (UPNFM) deberian decantarse por problematicas

asociadas a los centros educativos y del (SEN).

- Establecer un enfoque con vision mas bidireccional y colaborativo entre los
proyectos educativos de los centros escolares y los proyectos formativos de la Institucidon
formadora (UPNFM) dicho enfoque, aunque parezca complejo, pero con mayor
potencial de desarrollo. (a la luz de dicha visién la UPNFM debe extenderse como una

agencia de apoyo a la innovacion y al trabajo colaborativo en los centros educativos).

Siguiendo este (DPD) con vision de continuum la tercera etapa de insercion en la
vida profesional del docente es un elemento clave en el periodo de transicidn entre la
(FI) y su incorporacién al mundo laboral como un profesional plenamente cualificado; no
obstante, aunque esta (Fl) es inacabada, son muy poco los paises y entes formadores
gue le dan seguimiento, por lo que resulta ser un salto al vacio en el continuum formativo
para los docentes noveles que experimentan el sindrome de choque con la realidad. En
tanto, este periodo puede llevarles muchos afios en el desarrollo de su identidad como
profesional; de ahi que, algunos elementos que pueden coadyubar como puente tendido

para evitar esta fractura del trayecto pueden ser:

-La institucidon formadora, en caso hondurefio (UPNFM) responsable de la (Fl)
deberia establecer sinergias y convenios de certificacion con el (SEN) para brindar (FP) a
docentes noveles, intermedios y experimentados a través de la creacion de una unidad
o Instituto de (FP) de docentes en servicio tal como lo hacen otras universidades

formadoras de docentes en el mundo.

- Ademas, la (UPNFM) deberia ser una agencia de apoyo a la innovacién como
referimos anteriormente, a través de dicho instituto de (FP) debe brindar colaboracién
en asesoria para seleccionar y preparar mentores académicos que den seguimiento a los

docentes noveles recién ingresados a la carrera docente, contribuir como expertos
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infalibles en tematicas especificas, organizar y activar comunidades de aprendizaje,

redes académicas, pasantias académicas, grupos de investigacién accién etc.

- Los procesos de seleccién de docentes para el (SEN) deberia estar ligados al
Instituto de (FPD) puesto que, de esta manera se vincula la excelencia académica y el
aseguramiento de la calidad de estos procesos de seleccidon evitando el sesgo gremial y
politico vernaculo; no obstante, este es un proceso complejo que debe formar parte de

un paquete de convenios.

En tanto, la cuarta y ultima etapa en este proceso de aprender a ensefiar, segun
Vaillant y Marcelo (2015) esta signada para la (FPD) considerada como un proceso que
puede ser individual o colectivo, y que opera a través de experiencias de diversa indole,
tanto formales como informales, contextualizadas en los centros educativos y remite al
trabajo; trata de un trayecto que incluye un abanico de oportunidades ilimitadas para
mejorar la prdctica; se relaciona con la (FD); y opera sobre las personas, no sobre los

programas.

Ahora bien, esta (FPD) como etapa posterior a la (FI) y que incluye también los
primeros afios de insercidn en la vida profesional, antes tenia el error de orientar los
contenidos solo al plano académico (la premisa era que “sabiendo el contenido sabes
ensefar”. No obstante, hoy en dia la (FP) debe estar direccionada a trabajar y potenciar

los tres de vértices de la formacion segun entrevista en profundidad a Imberndén (2023).

- PERSONAL (Salud mental, estabilidad emocional la identidad, el empoderamiento)
- ACADEMICO (Con metodologia innovadora, alternativa y no transmisiva)
- COLABORATIVA INSTITUCIONAL (A colaborar se aprende colaborando, todo

proyecto de innovacién debe estar ligado a un proyecto institucional).

Esta idea de los tres vértices de la formacidn es un tema muy potente que no se ha

trabajado aun en todas sus dimensiones; ahora bien, esta tendencia anterior es
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relativamente nueva y en algunos paises sobre todo europeos se esta aplicado. En tanto,

todo lo anterior se trabaja de manera integrada dejando de lado el celularismo institucional.

e Desarrollo Profesional de calidad: é¢hacia donde orientarlo?

Después de la descripcion evolutiva de las etapas que conforman esta amplia
categoria denominada (DP) con un enfoque conceptual polisémico derivado de
investigaciones, tanto tedricas como empiricas que consideran al desarrollo de los

profesores como un fendmeno multidimensional, lo que lo hace altamente complejo.

Colocados en la deriva anterior del (DP) visto como un continuum del aprender a
ensefar, se puede inferir que hoy en dia es absolutamente necesario re-pensar los
programas de (DP) por diversas razones ya expuestas en apartados anteriores; de ahi
que, si se pretende un (DP) de calidad, este debe gestarse a partir de procesos y
modalidades variadas de (FP) para atacar y potenciar a este (DPD) en sus tres vértices

triangulares, de acuerdo con el entrevistado experto ( 2023) estos son los siguientes:

e Personal: Es decir, todas aquellas experiencias y factores vinculados con
el bienestar de los docentes y que inciden en su desempefo y trayectoria

laboral. Entre ellos:

-Su bienestar: Fundar cooperativas de ahorro, cetros de
recreacidon, Farmacias, clinica para maestros (Colegios

magisteriales e IMPREMA).

- Autoestima: Centros de terapia (psicosomatica).

-Actitud y motivacion: Encuentros grupales, circulos de lideres,
capacitaciones  sobre carrera  docente  escalafonarias

(meritocracia) juegos cooperativos etc.
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Calidad de vida. Clubes de salud, recreacién deportes, musica

baile, yoga etc. Masajes terapéuticos

e Académico: Toda la variedad de modalidades y estrategias formativas
desarrolladas y vinculadas a la profesion para el mejoramiento de la practica
pedagodgica y consecuentemente la calidad del aprendizaje de los

estudiantes.

- Cientifico: Formacién en ciencia basica, neurociencia, ciencia especifica y

aplicada.
-Disciplinar: Formacién en el campo disciplinar y nocionista.
-Psicopedagdgico: Formacién en la didactica y neuro didactica.

e Institucional: Son todas las acciones de innovacién educativa que bajo un
clima organizacional de calidad tributan al crecimiento y transformacién del

centro educativo.

-Proyectos de innovacion Institucional: Equipo de docentes innovadores,
unidades de cambio institucional. (I+D+l)
-Trabajo Colaborativo Docente (TCD): Circulos de estudio, comunidades de

aprendizaje, redes académicas, grupos de investigacion accion.
-Gestidn: académica, administrativa y comunitaria.

Ahora bien, debemos estar claros que la calidad del (DPD) pasa por aspirar a tener
en las instituciones grandes lideres pedagdgicos para tener una cultura de calidad y
frecuentar la innovacién en las instituciones que deben ser proyectadas como unidades

de cambio.

Tabla57
Desarrollo Profesional Docente (DPD), componentes de aseguramiento de calidad e

interrelacion de sus etapas.
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Etapas Etapa previa al Formacion Insercién en la (FP) Y (DPD)
oficio de Inicial (Fl) profesion COHERENTE Y
enseiar docente EVOLUTIVO.

-Correspondencia -Un  curriculum Institucion Personal:
entre la (FI) y los mas centrado en formadora, -Fundar
centros experiencias (UPNFM) crear cooperativas de
educativos. practicas % un Instituto de ahorro, cetros de
CONTI- concretas. (FP)” 3 para recreac.ién, N
NUUM - Los centros certificacion vy Farmacias, clinica
educativos -la  (F) mas cualificacién a para maestros
(Centros centrada en los los docentes en (Colegios
Experimentales) centros servicio. magisteriales e
deben atraer a la educativos  del IMPREMA).
(FI) y viceversa. (SEN), proyectos -La (UPNFM)
de extensidon vy como una Académico:
vinculacién de la agencia de -Cientifico: Formacién
(Fl)deben apoyo a la en  ciencia basica,
articulados a los innovacién a neurociencia, ciencia

centros escolares.

Proyectos de
investigacion de
los Programas de
Postgrado

(Maestria y
Doctorado)

ligados a las
problematicas de

los centros
escolares del
(SEN).

- Retroa-

alimentacién, la
(FI) a  través
aseguramiento de
la calidad, para
potenciar la
modelacion  de
referentes

docentes dignos
de emular
potenciales en los
centros escolares.

través de dicho
instituto.

- Los procesos
de seleccién de
docentes para el
(SEN)  deberia
estar ligados al

Instituto de
(FPD) de la
(UPNFM).

especifica y aplicada.
-Disciplinar: Formacién
en el campo especifico y
nocionista.

-Psicopedagdgico:
Formacion en estilo de
aprendizaje, la didactica
y neuro didactica.

Institucional:
-Proyectos de
innovacion
Institucional: Equipo
de docentes
innovadores,

unidades de cambio
institucional. [+D+I

-Trabajo Colaborativo
Docente (TCD): Circulos
de estudio,
comunidades de
aprendizaje, redes

académicas, grupos de
investigacién accion.

-Gestion:  académica,
administrativa y
comunitaria.

Nota.El continuum formativo a través de sus etapas en el (DPD). Fuente de elaboracién propia, (2023).
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CAPITULO 3.- MARCO CONTEXTUAL

3.1.LA FORMACION DOCENTE EN HONDURAS: PANORAMA HISTORICO

En Honduras, la (FD) en sus diferentes etapas ha estado a cargo de varias
instituciones formadoras ya sea publicas y privadas; bajo este contexto, la etapa de
Formacioén Inicial de Docentes (FID), ha sido una responsabilidad de estos entes
referidos, que han asumido la misidon de formar desde diferentes enfoques de formacién
los cuadros docentes para los diferentes niveles del (SEN). Es mas, desde finales del siglo
XIX, la (FID) del nivel primario en Honduras estuvo a cargo de Escuelas Normales
(instituciones educativas publicas del nivel secundario creadas exclusivamente para este

fin).
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3.1.1. ESCUELAS NORMALES: INICIOS DE LA FORMACION INICIAL DE
DOCENTES (FID).

Segun compilaciones de Salgado (2006), las bases histéricas de la (FID) en
Honduras tuvieron su origen en 1875 con el primer centro para la (FD) en la ciudad de
Gracias Lempira. Poco tiempo después, en 1881, se fundé la normal de la Paz, en el
centro del pais. Ambas instituciones tuvieron poca vigencia, siendo sustituidas por la
Normal de Senoritas Pedro Nufio y la Escuela Normal de Varones C.A, creadas
respetivamente en 1905 y 1906 en Tegucigalpa y Comayagua. En las aulas y recintos de
estas Escuelas Normales fueron formados los maestros que dirigieron la educacién en

Honduras a principios del siglo XX.

Con el propésito de ampliar la cobertura de la formacidn de profesores en el pais,
en la segunda mitad del siglo pasado, se fundaron tres Escuelas Normales Rurales, con
el fin exclusivo de formar maestros de educacion primaria para estas zonas y poco
tiempo después, se observa una expansion de instituciones educativas con este fin en
todo el pais. Ya para el afio 1972, existian alrededor de 43 instituciones, incluyendo las
escuelas Normales antes mencionadas, y otros institutos semioficiales e instituciones
privadas, especificamente de cardacter religioso, que ofertaban (FI) de docentes como

carrera en el nivel de educacién media.

Sin embargo, por la falta de planificacién sistematica y ordenada de la educacién
normalista, la (SE) inicio un proceso de reformista reduciendo y eliminando los colegios
de educacion media que ofertaban esta carrera y dejandola como funcién exclusiva de
las Escuelas Normales. De modo tal, del total de 43 instituciOones que formaban
maestros en 1972 la (SE) y mediante acuerdo N.2 146, la redujo a cuatro Escuelas

Normales ubicadas en puntos estratégicos del pais.
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En contraposicion al pretencioso plan de consolidacion de la educaciéon normal,
entre los anos 1977 y 1984, de manera sorprendente, se cred un total de siete Escuelas
Normales adicionales, a las que se sumaron las Escuelas de Bellas Artes y de Musica que
forman maestros para el nivel primario en campos especificos; en tanto, este nuevo
oleaje de creacidn asistematica y desorganizada de Escuelas Normales en el pais, seglin
lo referido por Salgado (2006) trajo aparejado como consecuencia otros factores
negativos tales como una sobreoferta de maestros para el nivel primario, la
descontextualizacién del curriculo para la (FD) y un desbalance entre la formacién

cientifica-académica y la formacidn didactico pedagdgica.

Esto ultimo, impulsé nuevamente para que, en el afio de 1994, a la (SE) intentara
reducir el nUmero de Escuelas Normales mediante la reconversién de cuatro de ellas en
institutos de educacién secundaria y de educacidn técnica; ademas, en este mismo afio
segun lo manifestado por Fromm (2013) fue creado el Foro Nacional de Convergencia
(FONAC), con el propdsito de fortalecer el didlogo nacional sobre temas del ambito
social, politico e institucional, bajo este marco de convergencia se cred una Comisién de
Educacion.

De ahi que, el resultado del trabajo conjunto y del importante esfuerzo de esta
comision fue una propuesta de transformacion educativa, en la etapa post Mitch,
derivada de una amplia consulta nacional basada en 11 puntos, denominada “Propuesta

I”

de la Sociedad Hondurefia para la Transformacién de la Educacion Nacional”. De estos
once puntos consensuados y priorizados por la sociedad hondurefia se destaca la (FD)
requerida para educar a las préximas generaciones para el desarrollo socioeconémico y
cultural del pais. Por tanto, era urgente el analisis sobre el recorrido y orientaciones de

las politicas de (FD) en el pais.

3.1.2. LA RECONVERSION DE LAS ESCUELAS NORMALES

Bajo el marco del gran didlogo y acuerdo nacional del afio 1994, en el tiempo

comprendido del afio 2000-2006 se pusieron en la mesa los puntos clave de la propuesta
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del (FONAC) para la reforma educativa, se fortalecio el papel de rectoria del sector que
debia ejercer la (SE) y dio un horizonte promisorio al proceso de transformacion de la
(FD) en Honduras, al indicar la necesidad de elevarla desde una educacién normalista de

nivel medio hasta una formacion de licenciatura en el nivel universitario.

A lo anterior se adiciond un nuevo Disefio Curricular Nacional (DCNB) para la
Educacion Basica de 9 grados, oficializado en 2004, que se fundamenta en principios y
enfoques innovadores de caracter pedagdgico-curricular, metodolégico y de alcance
social con la pretensidon de desarrollar el pensamiento critico en los hondurefios

mediante una integracion de los saberes y exige que los docentes sepan como ensefiarlo.

En correspondencia con lo anterior, el plan de conversidon de las Escuelas
Normales en centros superiores de (FD) se considerd en principio como un gran avance
en la reforma de la educacion nacional; de manera tal, la recomendacién de elevar la
(FID) del nivel secundario al nivel superior se justificaba porque en Honduras ha
prevalecido un modelo dual, donde la preparacion de maestros de educacion primaria
ha estado a cargo de las 14 Escuelas Normales a nivel de educacion media, mientras que
los docentes del nivel medio se forman en licenciaturas a nivel superior en la (UPNFM),
ente superior de naturaleza estatal, desafortunadamente fue revertido en los ultimos
afios por acuerdos y conveniencias de orden politico electoreras propias de una politica

vernacula.
3.1.3. LA CONTRARREFORMA DE LA FORMACION NORMALISTA (2007- 2011)

Bajo este marco contextual anteriormente referido, de presiones politicas y
gremialistas, el pais retrocedié hacia una contrarreforma o retorno al modelo de
formacion normalista, obsoleta en el resto de América Latina, ignorando los avances,
esfuerzos, tiempo y recursos invertidos para asumir, otra vez, una agenda mas
convencional que tuvo graves repercusiones para los esfuerzos de mejora de la calidad

educativa.
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Asi pues, pese a los avances de la transformacién en la (FD), en 2006 las
autoridades educativas de la época, desconocieron convenios suscritos por gobiernos
anteriores con la (UPNFM), presionados por los colegios magisteriales, decidieron
reactivar la (FD) de primaria en las Escuelas Normales de nivel secundario mediante firma
de un acuerdo con la dirigencia magisterial el 1° de febrero de 2007, marcando una
regresion respecto a las tendencias regionales de la (FID) y en menoscabo de la tan

anunciada calidad educativa.

Relacionado con lo anterior, el Informe de Progreso Educativo PREAL/FEREMA
(2010) afirma, en Honduras el sistema nacional de (FID) aun esta en construccién, pues
éste ha estado fragmentado no sélo institucionalmente sino curricularmente, variando
los perfiles de entrada y salida, los modelos pedagdgicos, las denominadas competencias
basicas, etc., entre las diferentes instituciones formadoras de docentes que operan en el
nivel medio y universitario que cumplen la formacion de los docentes del sistema. Ante

esta situacién de abierta regresion, Salgado (2011) explica que:

La (UPNFM) asume la responsabilidad total del proyecto de transformacion
docente, incluyendo el pago de los docentes laborando en la Licenciatura de
Educacién Basica y, dado el abandono del mismo por parte de la (SE) y el impacto
financiero que mantener la reforma le representaba a la institucion, decide iniciar
un proceso de desgaste de la Licenciatura en Educacién Basica y graduar la ultima
promocion de Licenciatura en Educacién Basica afio 2011 con los estudiantes que

se habian matriculado en el 2008. (p.10)

De esta manera, este proceso de reforma se irrumpe y expira prematuramente
en el 2011, al graduarse la ultima promocién de estudiantes matriculados en la carrera

en enero de 2007.
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3.1.4. LA FORMACION DOCENTE BAJO NORMATIVA DE LA NUEVA LEY
FUNDAMENTAL DE EDUCACION, (LFE).

Como una medida para la gobernanza y orden a un sistema educativo golpeado
por huelgas persistentes por parte de la dirigencia magisterial, el Congreso Nacional de
la Republica inicié un proceso largo de consulta y discusidon de un anteproyecto de ley
con los diferentes sectores del pais. Fue asi como, en noviembre del 2011, el Congreso
Nacional aprobd en un primer debate la nueva (LFE) que remplazd la Ley Organica de

Educacion de 1966.

Bajo esta normativa de (LFE) (2012) en el Articulo 66 se establece e indica que
“Carrera docente es el ingreso, promocién y permanencia de quien ejerce la docencia en
el Sistema Nacional de Educacion. Tienen acceso a la carrera docente quienes posean
titulo profesional de la docencia a nivel de licenciatura” (p.12). Mientras que, el articulo
68 establece que “la (FID) es el proceso institucionalizado que acredita a una persona
para el ejercicio profesional de la ensefianza en alguno de los niveles y modalidades del

Sistema Nacional de Educacion, bajo conocimientos y competencias profesionales” (13).

Es asi, en las disposiciones transitorias de la Ley, el Articulo 81 establece que “Ia
(SE) dictara las medidas legales pertinentes y pondra en vigencia un programa especial
para cumplir el mandato de esta Ley de que la carrera docente con nivel de licenciatura
sea obligatoria a partir del afio dos mil dieciocho” (p.14). En correspondencia con esta
ley la (UPNFM), asume la responsabilidad y casi exclusividad en la (FD) de los diferentes

niveles del (SEN).

3.2.LA FORMACION PERMANENTE DE DOCENTES EN HONDURAS

En el devenir histérico del sector educativo en el pais, los procesos de (FPD) al
igual que en otras latitudes de la regidon se han denominado y conceptualizado de

diferentes maneras segun la evolucion contextual y tendencias regionales y mundiales.
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Esto ultimo advierte, para adoptar e implementar practicas eficaces en todo tiempo y
espacio se requiere de un aprendizaje permanente, ello implica seguimiento y apoyo
para posteriores aprendizajes a partir de fuentes formales e informales, tanto internas 'y
externas a las instituciones educativas. Por tanto, el disefio de la (FP) debe otorgar
tiempo suficiente reciclarse y aplicar nuevas ideas. El seguimiento y el apoyo aseguran

gue el (DP) contribuya a un cambio real y a la mejora continua.

3.2.1. ETAPAS DE LA FORMACION PERMANENTE EN HONDURAS

Inicios de la Profesionalizacion o formacion de docentes en servicio

En el contexto hondureno, la etapa de los inicios de la Profesionalizacion o (FD)
en servicio como lo refirié Salgado ( 2006) iba dirigido a aquellos que no poseian un
titulo que los certificara para tales fines; en el caso concreto de Honduras, se han
desarrollado diferentes planes de profesionalizacién para maestros de educacion
primaria, directores de escuela, maestros de educacion media y en determinado
momento se implementd un plan para profesionalizar al nivel universitario, a maestros

gue tienen un titulo a nivel primario.

El mismo autor, manifestaba que la fuerte explosién demografica y la alta
demanda de servicio educativos de la época se convirtié en una necesidad sentida de
profesionalizacion en el nivel primario, provocando para aquel afio de 1955 que, el 40%
de un total de 10,000 maestros que laboraban en el nivel primario no contaban con un

titulo que los acreditard como profesionales de la educacidn en este nivel.

Es importante resaltar que, la asidua necesidad de profesionalizacién segun esta
revisiéon documental se inicié bajo una modalidad de educacién a distancia y presencial
aprovechando la época vacacional. De tal manera, a los docentes en ejercicio que no
habian completado su educacién primaria se les nivelo en los conocimientos de las

materias bdsicas y en forma progresiva las demas asignaturas, de manera que en cuatro
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afos aproximadamente recibian el titulo correspondiente, previo a ello realizaban una

practica supervisada.

Asi pues, la profesionalizacidon de los maestros sin titulo finalizé en la década de
los 80°as y a partir de esa fecha todos los maestros pasan a formarse de manera exclusiva
en las diferentes Escuelas Normales del Pais. En tanto, la profesionalizacién para
profesores del nivel medio se inicid en el afio 1969, con un plan de habilitacién para
profesores en servicio en la modalidad de cursos directos que se ofertaban en las sedes
departamentales en el transcurso del afio escolar, complementados por cursos
vacacionales y desarrollados en la sede central de la Escuela Superior del Profesorado en
Tegucigalpa. Uno de estos programas que tuvo un impacto sustantivo fue el de

profesionalizacién de los docentes de Educaciéon Técnica.

Sistematizacion de la (FP), década de los 90: un viraje en la formacion.

En el trayecto evolutivo de las etapas de (FPD) en servicio en nuestro pais,
particularmente en el afio de 1990, esta recobra un nuevo viraje y se orienta bajo una
perspectiva de sistematizacidn e institucionalizacién, siguiendo pautas de orden
departamental y municipal que responden a la politica para la (FD) expresada en planes
estatales y en normas de operacién aplicables en las entidades departamentales.
Adicionalmente a la profesionalizacion se produce e incorpora un nuevo elemento, la

capacitacién y actualizacidon docente como también se le ha denominado a la (FP) actual.

Cabe resaltar, la referida capacitacién y actualizacidon de los docentes de los
diferentes niveles educativos desde el afio de 1990 estuvo bajo la responsabilidad del
Instituto Nacional de Investigacion y Capacitacién Educativa (INICE) de la (SE), quien se
encargé de establecer, disefiar e implementar politicas y estrategias de formacion y
capacitacién de docentes, elaborar planes y evaluar los resultados del proceso de

manera directa a los usuarios de los subsistemas educativos. Sin embargo, hay evidencias
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gue demostraban que los docentes instructores no estaban totalmente preparados para

tal fin (Alas y Moncada,2010).

Ademads, en esta década y especificamente en el afo de 1993, de acuerdo a
Salgado (2006) fue creado el Programa de Profesionalizacion y Capacitacién Docente,
(PROCADO) a través de un convenio suscrito entre la (SE) y la (UPNFM) con el objetivo
de profesionalizar a los docentes en servicio que ejercian la docencia en el nivel medio 'y
qgue no estaban estudiando ni tenian intencidn de seguir estudios en los programas
regulares de esa Universidad; el programa fue financiado con fondos del Estado, con el
propésito de lograr una reduccidn significativa en el alto porcentaje del 68% de maestros

empiricos que laboraban en el nivel medio para el afio de 1990.

Ya para el ano de 1997 el (PROCADQ) habia graduado un total de 1051 profesores
distribuidos en cuatro promociones. En la fecha de cierre del programa, el mes de
diciembre del aifio 2000, el programa logré profesionalizar un total de 3,454 maestros a

nivel nacional.

Otro hecho que se resalta en esta década es la profesionalizacién de maestros de
primaria en servicio a nivel universitario que inicia en 1998, dado que los indicadores
mas pobres en cuanto al rendimiento educativo segun el mismo Salgado (2006) se
concentraban en los tres primeros grados de la educacion basica, un 80% de los
reprobados de educacién primaria se ubicaban en estos grados; de ahi que, nace la idea
de un Programa de Formacién Continua (PFC), con la proyeccién de brindar un 60% de
cobertura a los maestros de escuelas rurales, especialmente las de caracter unidocente

y bidocente.

El Programa fue financiado por el Banco Mundial y desarrollado por la (UPNFM);
en tanto, el plan de estudios para el Grado Asociado de Técnico Universitario que

otorgaria el (PFC) fue sometido a la aprobacion del Consejo de Educacidn Superior y
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aprobado en el afo de 1998, enmarcado bajo el Proyecto de Mejoramiento de Educacion

Basica, (PROMED).

Ahora bien, desde los afios 90, todas las acciones emprendidas en la capacitacion
docente se han tratado de enmarcar dentro de la propuesta de un Sistema de Formacion
Docente, (SINAFOD), reforzadas por el acuerdo del (FONAC) de 1994 que en uno de sus
puntos acordd crear este nuevo sistema de (FD) referido, donde los profesionales de
todos los niveles educativos recibieran una formacién profesional inicial en el nivel
superior y un perfeccionamiento y actualizacion de alta calidad en forma continua; sin
embargo, este sistema como lo sefiald Salgado (2004) no ha funcionado como se

esperaba, aparentemente por causa de un funcionamiento desarticulado.

En los albores de la nueva década, en el afio 2000, el (INICE) sigue vigente en la
funcién coordinadora del subsistema de (FP) y segin lo manifestado por Fromm (2013)
este ente seguia teniendo la responsabilidad de implementar el Plan Integrado de
Capacitacion Docente; ademas, para apoyar la estructura de (FP) del (INICE), mediante
medidas descentralizadoras, crearon las Redes de Aprendizaje Docentes, (RAD) para
desarrollar las capacitaciones para atender manera diferenciada a los docentes ubicados
en centros educativos, con base a la priorizacion de sus necesidades de capacitacién en

funcidn de sus caracteristicas particulares y de su ubicacién geografica.

Las (RAD) se apoyd, a su vez, en una escuela modelo o Centro Educativo de
Apoyo, (CEA) como nucleo, con experiencias exitosas en la gestién curricular, con
capacidades para la organizacién. Se incorporan aqui las Escuelas Guias Técnicas, de
Ensayo y de Aplicacién ya existentes, las cuales deberian constituirse en CEAs,

aglutinando los centros de su entorno geografico correspondiente.

Bajo este esquema de coordinaciéon, las (RAD) contaban con los Centros de

Aprendizaje Docentes, (CAD) en los cuales se organizan los docentes por grados, ciclos,
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areas, asignaturas y otros; para estudiar, analizar, discutir y concertar procesos de (FP)

sobre tematicas surgidas del contexto de programas por la (SE).

Siguiendo la misma linea evolutiva de la (FPD) en servicio, en el mismo afio 2000,
surgié el Programa Especial Universitario de Formacion Docente, (PREUFOD) que fue
creado a través del convenio suscrito entre la (SE) y la (UPNFM) en el mismo afo 2000,
su proposito ha sido la formacidn en los aspectos administrativos, pedagdgicos y técnicos
al personal docente que desarrolla funciones en los niveles de Prebdasica, Educacién
Especial y Media, sin el titulo académico correspondiente. Ademas, esta orientado al
personal docente que se desempefa en cargos directivos, tales como: Directores

Distritales, Directores y Subdirectores de Institutos y Secretarios Generales.

Siempre en esa senda de a avance formativo de docentes en servicio, el mismo
estudio de Fromm (2013) relata que, en noviembre del 2002, la (SE) aprueba la creacidn
del Sistema Nacional de Formacion Inicial, Profesionalizacion y Capacitacion Docente, en
adicién el Plan de Conversién de las Escuelas Normales. Con ello, establece pautas para
su reconversién en centros regionales de la (UPNFM) o en centros de capacitacion
docente. A partir del afio 2004 se establece, como requisito, un titulo de nivel superior

para incorporarse a la docencia.

Es preciso resaltar, bajo este marco de transformacién fue crucial el apoyo de la
cooperacion internacional, comprometida con el proceso de transformacién educativa y
dispuesta a apoyarla, fue catalizador del proceso de reforma al asignar financiamientos
importantes. Bajo el liderazgo de la (SE) y de la (UPNFM), como instituciones publicas, la
cooperacion internacional se alined a la estrategia nacional de transformacién educativa
y proveyd no sélo financiamiento, sino también apoyo para el fortalecimiento

institucional del sector.

Aparejado a este marco de transformacidn educativa, en el mismo afio 2004 se

produce la estructuracién e implementacion de un nuevo curriculo denominado,
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Curriculo Nacional Basico, (CNB) con el cual se inicié el desarrollo y distribucién de todo
un programa de capacitacién docente. No obstante, al decir de Moncada y Alas (2010)
no llend las expectativas al afirmar, la vinculacidn entre lo que seiiala el (DCNB) y los
estdndares de aprendizaje de los estudiantes del nivel bdsico y medio guardaban una
baja correspondencia con los programas de capacitacién permanente de docentes que
ofertaba el (INICE), sélo en algunos programas especificos de capacitacién en servicio se
enfatizd esta relacion entre temdticas para estudiantes y las competencias docentes, al

menos al nivel del curriculo prescrito.

Ya para inicios del afio 2005, la (SE), las Universidades publicas y las Escuelas
Normales lograron consolidar el (SINAFOD) que habia nacido durante la propuesta del
(FONAC) de 1994 tal como se menciond en parrafos anteriores; no obstante, el (SINA-
FOD) aborté en 2007, por causas politicas. De ahi que, se ha tornado muy dificil articular
la (FID) con la (FPD) y la capacitacion de los docentes en servicio en Honduras. Lograr la
necesaria vinculacién ha requerido siempre de voluntad politica, un liderazgo definido y
mayores esfuerzos para establecer sinergias entre las diversas instituciones formadoras;

ademas, con otras instancias y con proyectos financiados por la cooperacidn externa.

En el afo 2008, y bajo el marco de la descentralizacion iniciada se consideré la
Unica forma de llegar con la capacitacién a todos los centros basicos del pais. Este
proceso consistid en planificacion en el nivel central, pero con la ejecuciéon y monitoreo
de las capacitaciones a cargo de los equipos departamentales a través de las (RAD) y los

(CAD).

En ese mismo aino 2008 y con el apoyo de Programa de Mejoramiento de las
Matematicas (PROMETAM) de la cooperacién japonesa y de otras instituciones como
(MIDEH-ANEDH) y a través de 1,450 facilitadores capacitados, se logré capacitar a 38,400
docentes de educacion bdsica a nivel nacional en espafiol y matemadticas con los

contenidos del nuevo curriculo (INICE, 2009).
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La estrategia de capacitacién implementada a través de las redes mencionadas
con los equipos departamentales, aunque se estaba acercando cada vez mas a los
docentes en los centros basicos, por medio de la modalidad en cascada (es decir, los
docentes ya capacitados se encargan de entrenar a los demds, y asi sucesivamente); no
obstante, hay evidencias que indicaban que los docentes entrenadores pueden no estar

totalmente preparados para tal fin (INICE,2009).

Ademas, se venia careciendo de programas y dispositivos sistémicos para evaluar
si las competencias desarrolladas en la (FID) o durante la capacitacién en servicio, era
aplicable en las aulas de clases. En respuesta a este desgaste referido del (INICE), en el
ano 2009 se retomo6 nuevamente el (SINAFOD), el cual se ha venido intentando
consolidar y conformar para elaborar un plan de capacitacion que defina las
competencias genéricas que integren los ejes transversales y las distintas areas de
formacion, aunque este Instituto todavia seguia en funcionamiento, la evidencia

empirica demuestra que hasta la fecha no ha logrado implementar dicho plan referido.

Figura 13

Sistema propuesto de formacion y capacitacion docente, 2009

Capacitacion Permanente y

Certificada Formacion
(Universidades, Escuelas Normales: Inicial Docente
UPNFM, UNAH, Normal) (UPN/FM)

Profesionalizacion

(Secretaria de
Educacidn,

INICE, Normales)

Nota. Sistema articulador de la (FPD) propuesto por Alas y Moncada, 2010).
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Relacionado con la anterior propuesta, el realizado por Alas y Moncada (2010)
sefialé que, no existi6 un marco institucional, curricular o sistema de (FP) con una
perspectiva articuladora a través de un programa de insercidn en la carrera docente para
un (DP) exitoso. Ademas, la falta de correspondencia entre lo que se oferté en
capacitacién y lo que los docentes consideraban necesario; en tanto, producto de este
intento referido, el (INICE) siguidé perdiendo credibilidad y entrando en un proceso

acelerado de desgaste.

Cambios e incertidumbre en la (FPD): reconversion y futuro

En coherencia con las nuevas tendencias internacionales, cambios y desafios
relativos a la (FPD) en servicio, en el 2011, se retoma nuevamente el (SINAFOD) y se le
da una nueva oportunidad, este nuevo convenio de creacion del sistema (SINAFOD)
busca crear condiciones para que todos los profesionales del (SEN) reciban una (FI) en

el nivel superior y un perfeccionamiento de alta calidad en la (FP).

En tanto, para lograr estos objetivos, se establecié una coordinacion del sistema
a nivel ejecutivo y a nivel técnico. El Comité Coordinador es presidido por el secretario
de Educacién y participan la Rectoria de la (UNAH), la Rectoria de la (UPNFM) y otras
instituciones relacionadas con la (Fl) y la (FP); para ello, el Comité Coordinador tiene el

mandato de elaborar las politicas publicas y planes de formacién para el (SEN).

Siguiendo el curso en el tiempo, en el afio 2012, y a raiz de la presién de los
organismos financieros internacionales propugnando por un nuevo pacto educativo en
un contexto de resistencia de los gremios magisteriales, se introduce la reforma
educativa con la creacién de la nueva (LFE) y su Reglamento de (FPD), implementado en
el afio 2014. Este reglamento introduce el concepto de “Formacion Permanente” con la

intencion de actualizar de manera continua a los docentes en servicio.

Con la intencionalidad formativa anterior, para el afio 2015 bajo el proceso de

absorcion de las Escuelas Normales a Centros Regionales de la (UPNFM) y la conversidn
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de algunas de ellas a Centros de Formacién Permanente, (CFP) con la mision de formar
y actualizar de manera continua a los docentes de los diferentes niveles educativos, a
sabiendas de ser las menos desarrolladas y requerian de figuras educativas con

capacidades especificas que aln no se han establecido en el pais.

En tanto, producto de esta debilidad manifiesta, aunada al desgaste del (INICE)
gue estuvo en funciones hasta el afio 2013, para el afio 2017 se creé la Direccion General
de Desarrollo Profesional (DGDP) de la (SE) con la responsabilidad de apoyar la (FPD) del
(SEN) y establecer una serie de estandares de calidad reconocidos a nivel nacional y
promovidos a través de los érganos especializados. Sin embargo, se ha venido careciendo
de programas y dispositivos sistémicos para evaluar si las competencias desarrolladas en

la (FI) o durante la (FPD) en servicio, se aplican en las aulas de clases.

Con lo expresado anteriormente, la (SE) de Honduras debe responder a los
requerimientos que demanda la (LFE) del afio 2012, que es responsabilidad del Estado
hondurefio proveer programas y servicios de (FP) a los docentes de Educacion Basica del
pais. Corresponde a la (DGDP) de la (SE), como instancia nacional la responsabilidad de

disefiar e implementar la politica publica estatal en materia educativa y de (FPD).

Ahora bien, esta nueva etapa de la (FPD) en servicio, segiun (FEREMA) (2015)
presenta condiciones coyunturales para mejorar la pertinencia y el impacto de los
procesos, en la medida que los contenidos de la formacién responda a las necesidades
de los docentes en la instancia local y a los insumos técnicos y didacticos que el sistema
suministre al docente en el aula de clase, asi como el involucramiento de las estructuras
de participacidn comunitaria definidas en la Ley Fortalecimiento a la Educacién Publica

y la Participacién Comunitaria (2011).

A la luz de esta condicionante coyuntural se puede inferir que, si se quieren

operar cambios educativos en el sistema, se debe adaptarlo a la sociedad actual y las
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necesidades de formacién del profesorado, es necesario realizar cambios al (PFP) para

un (DPD) en servicio del nivel basico y medio del (SEN).

Esto ultimo, advierte a las instituciones formadoras de docentes, como: la
(UPNFM), institucion importante de caracter publico con mucho arraigo en la (FID) a
comprometerse con este desafio y dar respuestas anticipadas en torno a la educacion
nacional, debiendo cubrir las falencias relacionadas con la misién encomendada de
formar los cuadros docentes con calidad para el (SEN); puesto que actualmente adolece
de un sistema eficaz de (FPD) que brinde oportunidades para el sostenimiento de una

trayectoriay DP exitoso de sus graduados.

3.3.EL SISTEMA EDUCATIVO NACIONAL (SEN): ANTECEDENTES

Aligual que en otros paises de la regién en las ultimas décadas, el (SE) hondurefio
ha estado fuertemente interpelado, permaneciendo en el debate publico ante los
reclamos de una sociedad que exige una mejor calidad de la educacidn; por tal razén, la
situacion educativa se ha tornado un tanto compleja, emergiendo nuevos desafios que
han impulsado para que el (SEN) sea objeto de frecuentes intentos de cambio, a grado
tal que, practicamente cada gobierno de cuatro afios emprende una reforma educativa.

Hoy mismo se esta vivenciando la mas reciente (2012).

Segun PESE? (2018) antes de la promulgacién de la (LFE) de Educacion, la Vision
de Pais 2010-2038 definid la educacién como medio principal de emancipacién social y

establecié que, para el afio 2038 Honduras dispondra de:

2 (PESE): Referido al Plan Estratégico del Sector Educacion.
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Un sistema educativo eficiente, generador de competencias, capaz de fomentar
procesos sostenibles de emancipacién social y donde la flexibilidad y adaptacion
de las bases curriculares en todos los niveles, permitirdn que el hondurefio
alcance a desplegar todo el potencial de desarrollo material, cultural y espiritual.
El nuevo sistema educativo asegurara que todos los hondurefios y hondureias

puedan acceder a niveles éptimos de bienestar individual y social. (p.9)

En el afio 2012, la (LFE) recuperé en su marco legal el compromiso del Estado
hondurefio con el derecho a la educacion comprometiéndolo a brindar educacién
gratuita desde los 5 anos hasta finalizar la educaciéon media, lo que constituyen 13 afios

de educacién obligatoria.

Con ello, elevd la meta establecida en la Visidon de Pais, por la cual para al afio
2038 Honduras debera elevar la escolaridad promedio a 9 afios. En este marco, cobertura
y calidad conforman el centro de una amplia agenda en la que se incluyen reformas en
la educacién media, el pasaje al nivel universitario de la (FD), definiciones destinadas a
asegurar 200 dias de clase efectivos por afio y un conjunto de reformas administrativas

gue buscan descentralizar aspectos clave de la administracién educativa.

El mismo PESE (2018) refiere sobre el estado actual, sobre el acceso a la
educacion en Honduras permite visibilizar tanto, las deudas histéricas como los
significativos avances experimentados en los uUltimos afios. El peso de la historia se
visualiza, por ejemplo, en el 12% de las personas de 15 afios y mas que es analfabeta, lo
que implica cerca de setecientos mil jovenes y adultos que no son capaces de leer y
escribir. Cerca del 70% de esa poblacién analfabeta vive en ambitos rurales, aunque
existe una tendencia a la disminucidon del analfabetismo rural tanto en términos

absolutos como relativos.

En los ultimos afios los avances han sido significativos. En todos los niveles y

grupos de personas en edad escolar se observa una clara tendencia a la ampliacién del



189

acceso y cobertura escolar. No obstante, a pesar de haberse ampliado la cobertura y
logrado cierta gobernabilidad en el (SEN), sobre todo en lo relacionado a los 200 dias de
clase, segin FEREMA (2017) sigue existiendo una deuda pendiente relativa a la calidad

educativa y de los aprendizajes.

° Sistema Educativo Nacional: principales reformas e innovaciones

La Constitucion de la Republica en su Articulo 151 sefiala que, la educacion basica
es gratuita, obligatoria, laica, democratica. La ensefanza bdsica debe propiciar el
desarrollo de la personalidad y preparar para la vida civica, social y el ejercicio de la

democracia.

Con esta ordenanza, Honduras ha enfrentado la transformacién de su sistema
educativo a partir del Plan Sectorial de Educacion (1994-1997), cuyo propdsito general
se centrd en la formacion de un nuevo tipo de hondurefio y la construccidon de una nueva
sociedad. En aquel momento la voluntad del Estado llevo a establecer un nuevo modelo
educativo (la Escuela Morazéanica) que se orientd a la formacién para la vida democratica,
la participacion con equidad, la proteccién, la conservacién y utilizacidn racional de los

recursos naturales y el desarrollo humano en todos sus érdenes.

Ademads, segun lo referido en este Plan Sectorial (97-94) y otros informes
Nacionales sobre los avances de la Educacion en Honduras, la Escuela Morazanica fue
una escuela que, entre otros ambitos, considerd el fortalecimiento de los valores éticos
y civicos de la nacionalidad; el desarrollo de habilidades creativas y operativas,
conocimientos formativos e informativos, actitudes criticas, autocriticas y funcionales.
Ademas, estuvo comprometida en las transformaciones sociales potenciando la
participacion de la comunidad en la gestién educativa y en la solucién de los problemas

escolares.

Para 1998 y debido a la crisis provocada por el paso del Huracan Mitch, el sector

educativo también se vio afectado, obligando a una revision de politicas y estrategias
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para dar lugar a un plan de reconstruccién nacional y por ende a un proceso de
transformacién educativa. Como producto final de este proceso surge el documento que
hoy se conoce como “La Propuesta de la Sociedad Civil Hondurefia para la

Transformaciéon Educativa”.

Esta propuesta anterior, se resume en diez aspectos fundamentales para lograr
el cambio en la educacion y su producto final; de ahi que, el afio 2001 se disefid el
documento Marco de Politica Curricular denominado “Curriculo Nacional Basico” (CNB)
donde encontramos los Fines, Principios, Politicas y Objetivos que orientan Ia
transformacién de la educacidn nacional y dan lugar a los diferentes momentos del

disefio, desarrollo y evaluacién del curriculo presentado en el afio 2003.

Histéricamente y segun este este Plan anteriormente referido, antes del afio
2000 se dieron muchos intentos de reformas educativas, en Honduras con propuestas
presentadas en cada gobierno de turno, fue hasta en 1996 que el gobierno del Ingeniero
Carlos Roberto Flores creo un drgano de consulta nacional, integrado por la sociedad
civil lamado Foro Nacional de Convergencia (FONAC), a través del cual se realizd una
consulta nacional sobre el tema educativo, obteniéndose como resultado una propuesta
gue fue presentada al gobierno de Republica en el afio 2000, respaldada por la sociedad

civil la cual plantea el disefio de un nuevo (CNB) el que fue elaborado en el afio 2001.

3.3.1. ESTRUCTURA, CARACTERISTICAS Y FUNCIONAMIENTO

Segun el Informe Nacional sobre Desarrollo la Educacidon en Honduras (2008), El
Sistema Educativo Hondurefio se organiza en niveles Educativos: Prebdsico, Basico,

Medio y Superior.
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Figura 14

Estructura y organizacion del SEN.
Nota. Fuente: Informe Nacional sobre Desarrollo la Educacién en Honduras (2008)
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En la revision documental, el PESE (2018) refiere que, la organizacion del (SEN)
ha sufrido profundas mudanzas a lo largo de la ultima década, como consecuencia del
proceso de modernizacidn del Estado. Este proceso ha implicado la revision funcional de
todo el sistema y la adopcién de un nuevo organigrama, asi como nuevos manuales de

funciones, puesto y salarios; que estan en proceso de elaboracién.

En los ultimos aios este y otros gobiernos han ejecutado y puesto en marcha un

conjunto de iniciativas, que constituyen un esfuerzo coherente para mejorar la calidad
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de la educacidn. Parte importante de este esfuerzo es el cambio de paradigma de la
gestidn, iniciado por la (SE) dentro del marco de la politica de modernizacién del Estado.
Este paradigma redefine la estructura de la gestion en funcién de objetivos estratégicos,

con miras a usar el presupuesto como instrumento de control de gestion.

Bajo este marco estructural, el PESE (2018) afirma que el (SEN) comprende cuatro

niveles, dividido de la siguiente manera:

e La Educacién Prebasica, con 6 aiios de duracidn para la atencidon de la poblacion de
una edad comprendida por dos Ciclos (0-3 afios primer cicloy 3 a 6 el segundo
Ciclo)

e La educacion basica con una duracién de 9 aios, para una edad promedio de 6 a
15 afos, compuesta por tres ciclos.

e La Educacién Media de dos a tres afos de duracion, para una edad promedio de 15
a 17 o 18 afos.

e La educacién superior, para alumnos de 17 o 18 afios en adelante.

Derivado de esta estructura referida, cabe sefialar que es en el nivel el basico,
educativo especificamente el lll ciclo donde recae el propdsito de esta investigacion que
busca develar el desarrollo y estado actual de la (PF) ofertado por (DGDP) de la (SEP)
para el (DPD); a partir de ahi, la pretension es delinear ejes principales de una propuesta
de (FPD) para el nivel basico del (SEN) en el municipio de San Pedro Sula, (SPS). Por tanto,

se enfatiza en este nivel y de educacidn basica, los cuales se describen a continuacion.

° La Educacion Basica

Segln CNB (2003) La Educacién Basica es:

El periodo de aprendizaje que proporciona a todos los nifios una educacion que
hace posible la adquisicion de elementos basicos de la cultura; asegura la practica

consciente de los valores esenciales para una convivencia armoénica en la
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sociedad. En este nivel, se busca desarrollar en la nifez y la juventud el sentido
critico y autocritico, el pensamiento reflexivo, racional y légico, asi como la

creatividad. (p.39)

La Educacién Basica es gratuita y obligatoria para toda la poblacidon en edad

escolar entre 6 y 15 afios; se organiza en tres ciclos de tres afios cada uno.

El curriculo de Educacién Basica estd organizado en areas curriculares: el primer
ciclo inicia el desarrollo de destrezas instrumentales; y el segundo ciclo profundiza el
desarrollo de destrezas instrumentales e incrementa la formacién con procesos

mentales y actitudinales

) Finalidad del nivel de Educacion Basica

Generar los aprendizajes de la expresion oral y escrita, la lectura, el cdlculo y la
geometria; generar la autonomia de accidén en su entorno natural y social, la capacidad
para asumir con responsabilidad sus deberes y derechos, prepararlos para la vida activa
y para acceder a la formacién cientifica y humanista, y a la formacién técnica y

profesional.

° Objetivos del nivel de Educacién Basica

1. Desarrollar las capacidades semidticas (comunicativas y linglisticas) en el
idioma materno, en espafiol y un idioma extranjero de tal forma que le permita
intercambiar y construir sus ideas, pensamientos y sentimientos de modo que se facilite

las relaciones interpersonales y sociales.

2. Propiciar el desarrollo del espiritu de cooperacion, servicio, solidaridad,
tolerancia, ayuda mutua, justicia, respeto, participacion y responsabilidad en la vida

escolar, familiar, comunitaria y en otros contextos sociales.
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3. Desarrollar la madurez emocional, la autoestima, el equilibrio psicolégico y la
percepcidon de su propia identidad para potenciar la capacidad de organizar su vida y
tomar decisiones, desempeiiarse e interactuar de forma adecuada con el entorno social

y natural.

4. Generar situaciones de aprendizaje que promuevan los valores éticos, civicos,
socioculturales e historicos; el respeto a los derechos humanos, tanto en el ambito

nacional como internacional; la comprension de situaciones interculturales.

5. Valorar la practica de la educacidn fisica, el arte y el deporte como medio para
conservar la salud fisica y mental, y favorecer el desarrollo personal, la convivencia

armoénica y la mejora de su calidad de vida.

6. Apreciar y utilizar los diferentes medios de representacion y expresidn
artistica, valorando la dimensidn del patrimonio histérico y cultural de la nacién y de

otras culturas.

8. Valorar la salud a través de la practica de habitos y actitudes para mejorar el

bienestar propio y colectivo, y el equilibrio del ambiente.

9. Desarrollar el pensamiento cientifico y tecnolégico y humanista para la

transformacidn de su entorno natural y social en beneficio individual y colectivo.

10. Promover actitudes hacia el cambio y las innovaciones, los avances cientificos,
tecnolégicos y artisticos, favoreciendo el desarrollo de su iniciativa y creatividad con el

fin de mejorar las condiciones de vida.

11. Desarrollar habilidades y destrezas que le permitan incorporarse

eficientemente al mundo productivo en forma individual y colectiva.
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. Tercer ciclo del Nivel Basico

El establecimiento del tercer ciclo de Educacién Basica producira un “desgaste
gradual” de los actuales Ciclos Comunes que deberdan ser reconvertidos El Tercer Ciclo
de Educacién Basica se estructura con dos componentes: uno de formacion académica;
y otro, de orientacion prevocacional. Estos dos componentes no significan dos
modalidades y menos aun la confusidn de lo prevocacional con lo ocupacional. Estos dos
componentes permitiran a los y las alumnas seleccionar la modalidad vocacional de

educacion media.

El Modelo de Educacién Basica de Nueve Grados se establecid segun Acuerdo
Ejecutivo N. 0097-EP-96 (5 de enero de 1996), en el cual se instituye su organizacion en

tres ciclos de tres grados cada uno, con objetivos, perfiles y curriculo.

3.3.2. ORGANIZACION ADMINISTRATIVA

Las Direcciones Departamentales

La creacion de las Direcciones Departamentales de Educacion, (DDE) constituyen
la primera estrategia de descentralizacion realizada en Honduras luego de arribar a la
era democratica en el pais. Su creacidon en 1996 elevd la expectativa de lograr una gestion
mas eficiente en el (SE), no obstante, después de los primeros afios de implementacion
del programa, se presentaron varias limitaciones que fueron provocando algunas
frustraciones, lo que se constataba con los escasos resultados alcanzados, a pesar de que
se dio el apoyo inicial para la creacion de una infraestructura propia, nombramiento de

personal de apoyo y otras medidas que viabilizaban el programa.

La funcién pedagdgica realizadas por las (DDE): La accion pedagdgica que mas
se realiza en la (DDE) es la capacitacion por niveles, luego le sigue las adecuaciones
curriculares, la supervision de los centros educativos y la coordinacién de actividades de

la (SE), en ultimo lugar, estan la gestion de apertura de centros, legalizacion de centros
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educativos, el planeamiento, los seminarios dirigidos al personal de las direcciones

distritales y municipales, la capacitacidon a los padres de familia y otras similares.

De las diversas actividades que se realizan en primera instancia estan: el pago de
becas, la supervision del distrito escolar, la revision de necesidades de educacion, el
apoyo a campafias de salud, la gestidon de recursos ante ONG's, la coordinacion de
actividades con fuerzas vivas, la solicitud de trabajo y equipo, la coordinacién de torneos,

entre otras.

Las Direcciones Distritales

El nivel de las (DDE): se subdividieron en distritos educativos a cargo de los
directores distritales o municipales, en este nivel se hace la supervision administrativa y
pedagdgica de los centros educativos, se logra hacer acopio de la informacién estadistica

gue requiere el sistema para monitorear y evaluar el desempefio de este.

Los distritos fueron creados en funcién del nimero y tamafo de los centros
educativos, el volumen de profesores, las vias y medios de transporte y comunicacion.
Estos criterios no corresponden necesariamente con las divisiones politicas de los
municipios, en el estado actual de la descentralizacién educativa en Honduras o

departamentos, actualmente existen 264 direcciones distritales o municipales.

De acuerdo con la normativa vigente, la direccidén distrital tiene la funcién de
ejecutar programas educativos, supervisar y apoyar el desempefio de los centros
escolares, garantizar el flujo de informacion de manera oportuna al nivel departamental,

mantener registros actualizados de personal y los activos de la (SE).

Las (DDE) tienen cada una su forma de interactuar con las direcciones distritales,
todas estdan enmarcados en funciones puramente administrativas, no obstante que
pocas se refieren al apoyo en actividades pedagdgicas, también respaldan el quehacer

administrativo; acompanan a los centros educativos en actividades de supervision y
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valoracién de su quehacer, en ocasiones viajan con los maestros a lugares de dificil

acceso en donde ellos se sienten abandonados.

Los centros educativos (Escuelas o Institutos)

El sector educativo en nuestro pais ha venido en franca evolucidn, aunque los
cambios se operan de manera tardia con respecto a los paises de la region; al respecto,
con la promulgaciéon de la nuevo La (LFE) y El (DCNB) se modifican la estructura de la
educacion y aumenta la obligatoriedad a 9 grados. Al aumentar la demanda educativa,
crece también la necesidad de retencion de la matricula, se modifican los requerimientos
espaciales para los edificios escolares, por lo que se hacen necesario restructurar los
criterios y normas basicas de arquitectura escolar usados para ser aplicados a los nuevos

centros educativos y adaptar progresivamente los ya existentes.

Segun la LFE (2012) en el CAPITULO |: DE LA ESTRUCTURA DE LA
ADMINISTRACION en su Art. 3 refiere que, los centros educativos constituyen la base del
Sistema Nacional de Educacion, con la participacion del personal directivo, docentes,

educandos, padres de familia y la comunidad en su area de influencia.

Por su parte, el Reglamento de Centros Educativos (2014) en el CAPITULO I: DE
LA DEFINICION y Art.3, refiere que:

El centro educativo es la base del Sistema Nacional de Educacion. Es por tanto
todo espacio fisico o virtual en el que se generan aprendizajes; es todo lugar en
gue personas de diferentes edades, culturas, lenguaje, niveles educativos se
rednen para recibir, asimilar, aprender, adquirir, construir conocimientos y una

concienciacion cultural y conductual. (p.174)

Ahora bien, las transformaciones generadas con la implementacion de esta (LFE)

mencionada en parrafos anteriores condiciona el espacio escolar en distintos aspectos:
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e Afecta la definicidn de los espacios de uso como las relaciones entre los mismos.
Maximiza el uso de la capacidad instalada e incrementa las inversiones.

e Incorpora nuevos conceptos a la planificacion tales como el disefio bioclimatico
en aulas, talleres y otros recintos propios de la infraestructura escolar.

e Incorpora el concepto de la Prevencion de violencia por medio de la metodologia
CPTED, que conllevan a la prevencion del delito mediante el disefio

medioambiental.

En consonancia con lo anterior, la planificacién de la construccién de un centro
educativo debe ser integral, ya sea este una obra completamente nueva, o se trate de
proyectos de mejoramiento de la infraestructura existente. La planificacion debe
considerar obligatoriamente el analisis y consideracion de varios aspectos que

garanticen condiciones minimas para su funcionamiento.

En tal sentido, la funcionalidad de los espacios educativos se puede definir como
la relacion entre necesidades y recursos; de acuerdo con las necesidades funcionales de
la pedagogia se busca: o maxima adecuacion entre las actividades educativas basicas y
su respuesta espacial. o simplificar disefios, construccién y mantenimiento de los
edificios educativos que reduzcan costos y optimicen el nivel de higiene y confort, que

propicien el mejor aprovechamiento de la tarea educativa.

Con respecto a la clasificacion de los centros escolares en el pais, el mismo
Reglamento de Centros Educativos en el capitulo IV: CENTROS DE EDUCACION PRE-
BASICA, BASICA Y MEDIA, se regiran por este reglamento en cada nivel especifico y el
Reglamento General de la (LFE). Con relacién al nivel educativo basico y medio,
directamente relacionados por su entorno y clima organizacional del objeto de estudio
de esta investigacidn, es atinente resaltar su estructura funcional que consta de la

siguiente manera:
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Art.40. Todo centro educativo de Educacién Basica tendrd la siguiente estructura

minima de funcionamiento.

a. Personal de direccién;

b. Cuerpo docente

c. Personal auxiliar para atencién a los educandos, vy,
d. Personal de servicio

Art.50 Todo centro educativo de Educacién Media tendra la siguiente estructura

minima de funcionamiento.

a. Personal de direccion;

b. Cuerpo docente

c. Personal de Orientacién Docente para atender laboratorios,
talleres y otros servicios pedagdgicos.

d. Personal auxiliar para atencién a los educandos, vy,

e. Personal de servicio

Por otra parte, el reglamento referido hace alusion a las redes educativas en los
centros y niveles referidos, como dispositivos que coadyuvan a la calidad de los
aprendizajes y que, segun la revisidn bibliografica realizada, son fundamentales para el
(DPD) en estos niveles. En tanto que, en el Capitulo VI: LAS REDES EDUCATIVAS. Art. 57.
Las redes educativas tienen como finalidad central elevar la calidad y completar en las
zonas rurales del pais el lll ciclo de la educacidn basica. Aprovechando y organizando los
recursos humanos y materiales de acuerdo con la especializacion, fortalezas
metodoldgicas y experiencias de trabajo segun las necesidades y demanda de los

educandos.
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3.4.NORMATIVA LEGAL Y REGULATORIA DE LA FORMACION DE DOCENTES
EN HONDURAS

El marco juridico educativo del pais se enmarca en el Titulo Ill: De las
Declaraciones, Derechos y Garantias, Capitulo VIII: De la Educacién y Cultura; articulos
del 151 al 177 constitucional. El primer parrafo del articulo 151 constitucional establece
gue “La educacién es funcién esencial del Estado para la conservacion, el fomento y
difusion de la cultura, la cual deberd proyectar sus beneficios a la sociedad sin

discriminacion de ninguna naturaleza” (p.164).

Como es sabido, la Constitucion de la Republica es la Ley Primaria a la cual se
supeditan todas las demas leyes del pais; ademas, la carta magna en su articulo 159,
ordena que la (SE) y la (UNAH), sin menoscabo de sus respectivas competencias, adopten
las medidas necesarias para que la programaciéon general de la educacién nacional se
integre en un sistema coherente, a fin de que los educandos respondan adecuadamente

a los requerimientos de la educacién superior.

Es por ello por lo que, el sector educativo hondurefio esta liderado por el Consejo
Nacional de Educacidn que preside el presidente de la Republica y coordina la acciéon de
las dos entidades rectoras, a saber: la (SE) y la (UNAH). Su objetivo fundamental es darle
unidad y coherencia al sistema. Se debe tener presente que el sector educativo incluye
también el servicio ofrecido por actores del subsector privado. Los entes rectores del

sector son responsables no sdlo del sistema publico sino también del privado.

En la actualidad el marco legal de la educacidn pasa por un proceso de
transformaciéon que se inicia a principios de la década de los afios noventa con el
Programa de Modernizacion del Estado. Se han emitido una serie de disposiciones
legales complementarias para ajustar el sistema al contexto de una normativa

consecuente con los tiempos actuales. Bajo este contexto normativo legal de la ley
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primaria o carta magna, en el campo educativo nacional se han venido creando e

implementando algunas leyes regulatorias a través del tiempo.
3.4.1. LEY ORGANICA DE EDUCACION

Segun la Constitucién, aprobada por la Asamblea Constituyente el 11 de enero
de 1982, «Honduras es un Estado de derecho, soberano, constituido como Republica
libre, democratica e independiente para asegurar a sus habitantes el goce de la justicia,

la libertad, la cultura y el bienestar econémico y social.» (P.136).

Bajo tal supuesto, el (SEN) estd orientado por una serie de principios establecidos
por la Constitucion, en particular en lo relacionado a su organizacién y funcionamiento.
En tal sentido, La Ley Organica de Educacion de 1966 regula la educacién en los niveles

preescolar, primario, medio y magisterial.

Con relacién a la carrera magisterial, el Capitulo IV DE LA EDUCACION
MAGISTERIAL, en su ART. 41. Refiere que, se podran organizar con caracter transitorio,
estudios para la profesionalizacién de los maestros sin titulo docente en servicio en el
nivel primario y medio, de acuerdo con los planes de estudio que aprueba el Poder
Ejecutivo; y en lo relativo a los docentes, en el TITULO VI DEL REGIMEN EDUCATIVO
CAPITULO | DEL PERSONAL DOCENTE ART. ART. 64. Para el ejercicio de la docencia en
cualquiera de los niveles del SEN, a que esta ley se refiere, se requiere poseer titulo
docente y ser ciudadano hondurefio por nacimiento, natural o naturalizado, excepto en
los casos en que no haya personal nacional capacitado para la ensefanza de asignaturas

especiales en el nivel medio y magisterial.

En tanto que, los maestros sin titulo tendrdn el caracter de interinos. ART. 65 Los
cargos de direccién y supervision en los establecimientos de ensenanza sélo podran ser
desempeiiados por maestros hondurefios por nacimiento, asi como la ensefianza de la

Constitucion, Educacion Civica, Geografia e Historia de Honduras.
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Cabe destacar, la Ley Organica de Educacién cred, y la Ley de Educacién Superior
redefinid, el (CNE), que realiza una funcién de coordinacion entre todos los niveles de
educacion. Mediante el Acuerdo n° 394-75-95, el Consejo Superior aprobd el
reglamento de Reconocimiento e incorporacién de titulos y diplomas, en conformidad

con los articulos 160 de la Constitucion y 26 de la Ley de Educacion Superior.

Otras leyes importantes que ameritan su mencion y sefalamiento son la Ley del

Estatuto del Docente Hondureio y la Ley fundamental de Educacion.

3.4.2. LEY DEL ESTATUTO DEL DOCENTE HONDURENO

La Ley del Estatuto del Docente hondurefio que por muchos afios reguld la
carrera magisterial en Honduras, fue creada por el poder legislativo representado por el
Congreso de la Republica en su decreto No 136-97: bajo las consideraciones principales

siguientes:

CONSIDERANDO: Que la Constituciéon de la Republica, en su Articulo 162
establece que: por su caracter informativo y formativo la docencia tiene formacidn social
y humana que determina para el educador responsabilidades cientificas y morales frente

a sus discipulos, frente a la institucién en que labora y ante la sociedad.

CONSIDERANDO: Que es una necesidad actualizar el régimen de administracién
de personal que tutela la carrera docente en instituciones oficiales, semioficiales y
privadas regidas por la Secretaria de Estado en el Despacho de Educacidn, asi como
dignificar el ejercicio del magisterio, garantizar al docente un nivel de vida acorde con su

profesion y asegurarle al pueblo hondurefio una educacion de alta calidad.

CONSIDERANDO: Que la emisién del ESTATUTO DEL DOCENTE HONDURENO es
un mandato impostergable instituido en el Articulo 165 de la Constitucion de la

Republica.
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CONSIDERANDO: Que el "ESTATUTO DEL DOCENTE HONDURENO", se enmarca

en el proceso de Modernizacion del establecimiento de un nuevo modelo educativo.

Por tanto, cuando se hace referencia al ESTATUTO DEL DOCENTE HONDURENO,
no debe soslayarse lo normatizado en esta ley que en el TITULO |: NATURALEZA, FINES Y
OBJETO; y en el CAPITULO I. DE LA NATURALEZA, ARTICULO 1.- refiere:

El presente Estatuto establece el régimen de Administraciéon de personal que
tutela la carrera docente en instrucciones oficiales, semioficiales y privadas regidas por
la Secretaria de Estado en el Despacho de Educacion. Tiene como propésito dignificar el
ejercicio del magisterio, garantizar al docente un nivel de vida acorde con su profesiéony

asegurarle al pueblo hondurefo una educacion de alta calidad.

Ademas, en su ARTICULO 2.- Se define la carrera docente, para efectos de esta
Ley, como el ingreso a un puesto regulado por ella, el ejercicio del magisterio como
profesion, la capacitacién y el desarrollo en servicio, la evaluacién del desempefio y
correspondiente régimen de distribuciones, estimulos y correctivos, hasta el retiro de
servicio. Asi también, el ARTICULO 3.- De conformidad con la Constitucién de la Republica
y para la aplicacién de este Estatuto, es docente quien administra, organiza, dirige,

imparte o supervisa la educacién y que sustenta como profesiéon el magisterio.

En lo relativo a la (FPD), que es lo atinente en esta investigacion, el Estatuto
refiere en el TITULO Il: OBLIGACIONES, PROHIBICIONES Y DERECHQOS, CAPITULO |: DE LAS
OBLIGACIONES y en su ART. 9.- Son obligaciones del personal regulado por el presente

Estatuto:

Numeral 9. Actualizar permanentemente su formacién cultural, profesional y
académica. Ademas, en el CAPITULO IIl: DE LOS DERECHOS, en su ART. 13.- Son derechos
de los docentes los siguientes: Numeral 8. Participar en programas de capacitacién y

perfeccionamiento docente que establezca el Estado.
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Y, por ultimo, el TITULO VIII: DISPOSICIONES FINALES, CAPITULO I, DE LAS
DISPOSICIONES TRANSITORIAS refiere en su ART. 91.- El docente que al aprobarse el
presente Estatuto estuviere desempefidandose en la docencia sin tener el titulo requerido
para el nivel, se ubicara una clase transitoria y tendrd caracter de interino. Dispondra del
término de un afo para inscribirse en su correspondiente proceso de profesionalizacion
y otro término de tres (3) anos para obtener su titulo, caso en el cual adquirird en
propiedad el puesto y tendrd derecho a que se le reconozcan todos sus anos de servicio
para efectos de jubilacidn. El Gobierno de la Republica, a través de la Secretaria de Estado

en el Despacho de Educacidn establecera un programa especial de profesionalizacion.

ARTICULO 92.- Los actuales puestos regulados por la Ley de Personal y Escalafén
del Magisterio y su Reglamento quedan sujetos a reclasificacién de conformidad con las

disposiciones de este Estatuto, su Reglamento y los manuales respectivos.
3.4.3. LEY FUNDAMENTAL DE EDUCACION, (LFE)

En el marco del contexto global de cambios y transformaciones educativas, el
Estado hondurefio a través de la (SE) procura alinearse con las tendencias regionales
dando sus primeros pasos al plantear la nueva reforma educativa y pretendiendo de esta
manera la transformacion curricular e innovacién de las practicas docentes; es asi como,

EL PODER LEGISLATIVO a través del DECRETO No. 262-2011:
EL CONGRESO NACIONAL:

CONSIDERANDO: Que el Estado de Honduras tutela el derecho a la educacién y
vela por que esté al alcance de todos los educandos sin discriminacién, con la mayor
cobertura y calidad posible, de manera que llegue hasta los mds alejados y aislados

nucleos poblacionales del pais.

CONSIDERANDO: Considerando que es atribucion del Congreso Nacional crear,

decretar, interpretar, reformar y derogar leyes.
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La presente Ley es de orden publico e interés social y es deber del Estado tutelar
la educacidon. Ademas, en este mismo capitulo y en su Art.4.- INTEGRALIDAD DEL
SISTEMA EDUCATIVO refiere:

Con respecto a la (FD), como eje vertebrador en la busqueda de la calidad del
(SEN) y objeto de estudio de la presente investigaciéon enfocada a la (FP) y al (DPD) en
servicio, esta ley (LFE) en el TITULO V: LOS DOCENTES, CAPITULO I: DE LA CARRERA
DOCENTE en su en su Art. 6; declara:

“La carrera docente se orienta a atraer y retener a los servidores mas idéneos, promover
el (DP) y el mejoramiento continuo de los docentes” (P.12) En adicidn, el Reglamento de (FPD)
(2014) introduce el concepto de (FP) con la intencion de actualizar en manera continua y
permanente a los docentes en servicio para que estén en capacidad de mejorar las condiciones

y la calidad del aprendizaje de los estudiantes beneficiarios.
Por su parte, el Art. 66 sefiala que:

La carrera docente es el ingreso, promocién y permanencia de quien ejerce la
docencia en el Sistema Educativo Nacional de Educacidn a la cual tienen acceso los
gue posean titulo profesional de la educacion a nivel de Licenciatura en conformidad
al Programa Especial que pongan en vigencia la Secretaria de Estado en el Despacho

de Educacidn para darle cumplimiento al mandato de esta Ley. (p.12)

La carrera docente es regulada por la presente Ley, el Estatuto del Docente

Hondurefo y los respectivos reglamentos.

En seguida, el Art.67.- Declara que, el rol del educador se orienta a un papel activo
de facilitador, orientador, promotor, innovador e investigador en el campo de la practica
educativa; también proyecta sus conocimientos en las actuaciones de las actividades
comunitarias, que procuran vincular el proceso educativo con el desarrollo local, regional

y nacional.
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CAPITULO IIl: DE LA FORMACION PERMANENTE

El Art.70, de la presente (LFE) refiere que la Formacion Permanente es:

El conjunto de los procesos estructurados y organizados para dar continuidad a la
formacion inicial, normalmente asumidos por una instancia responsable que actua
en correspondencia con la entidad formadora, y que tendrd que soportarse en la

investigacion y seguimiento al trabajo docente. (p.13)

Siempre en continuidad con el este capitulo de la Ley, el Art. 71, expresa que los
(PFP) deben ser regulados por la Secretaria de Estado en el Despacho de Educacién y

ejecutados por entidades gubernamentales y no gubernamentales.

Art. 72.- La (FP) es un derecho y una obligacion de los docentes, y a la vez, una

obligacion de los érganos de direccidn del Sistema Nacional de Educacion.

El cumplimiento de esta disposicion es condicion esencial para optar a los

incentivos del Sistema.

Ya en los articulos finales de esta Ley, en lo referente a las demas disposiciones
se recoge la declaratoria del TITULO VII: DISPOSICIONES GENERALES Y TRANSITORIAS

gue afirman lo siguiente:

Art.93.- La presente Ley es un proceso sistematico que amerita distintos
programas, cambios estructurarles que requieren apoyo financiero, por lo que se debe
implementar de forma gradual, dando prioridad a los presupuestos anuales y

plurianuales para beneficiar a la educacion.

Art. 94.- La presente Ley entrara en vigor veinte dias (20) después de su

Publicacidn oficial en el Diario Oficial “La Gaceta” ...
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PARTE Ill.

ANALISIS DE LOS RESULTADOS
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CAPITULO I. LA FORMACION PERMANENTE DEL PROGRAMA DE LA
(DGDP) PARA LOS DOCENTES EN SERVICIO.

En el desarrollo de los capitulos anteriores fue presentado el marco tedrico, la
aproximacion metodoldgica y el marco contextual de la investigacidon, ahora en este
apartado corresponde presentar los resultados del proceso de investigacion a través de
sus dos momentos; al final de cada momento se presentan los aportes a la investigacion
general; ademas, la integracion de los resultados, para dar paso a las conclusiones en el

en el capitulo posterior.

En el primer momento, relativo a la fase diagndstica se muestra el analisis y
discusién del cuestionario, entrevista semiestructurada, entrevista en profundidad y
grupo focal aplicados a la muestra seleccionada y a los actores clave; en el segundo
momento de la fase proyectiva se presenta los ejes y lineas marco fundamentales de la
propuesta con enfoque reflexivo y colaborativo centrada en las problematicas del centro

educativo y robustecer el (PFPD) para un (DP) mds coherente y evolutivo.

La secuencia que sigue el anadlisis y discusién de los resultados en este capitulo
estd alineado a los objetivos especificos definidos en el capitulo | correspondiente al
planteamiento del problema de investigacidn. Bajo tal supuesto, la pretension ha sido
conocer los elementos fundamentales que caracterizan el (PFPD), tales como el lugar, el
momento, la modalidad de formacién y las motivaciones que han conducido a los
docenes de educacion basica a desarrollar actividades formativas para su (DP) a través

de los afios.

A continuacidon, se exponen los hallazgos obtenidos, los cuales giran
fundamentalmente en torno a los objetivos especificos y las preguntas planteadas en
esta investigacion. En tal sentido, la aplicacidn del cuestionario fue vital para conocer los
datos generales de la muestra estudiada, en ella se representan parte del contexto

laboral de los docentes, su preparacion académica, afios de servicio, los centros
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educativos donde laboran, también se detallan los resultados relacionados con la
caracterizacion de los elementos tedricos y practicos del (PFPD) disefo, desarrollo y

evaluacion.

En ese mismo orden de ideas, también se describen las percepciones de los
docentes en cuanto a las dimensiones objetivas (externas) y subjetivas (internas) de la
(FP) y (DP) de los docentes en servicio en el municipio de (SPS). En el marco de las
observaciones anteriores, también se muestran los hallazgos provenientes de la
entrevista semiestructurada, en profundidad, asi como el del grupo focal cuyo propédsito
principal es develar la satisfaccidn, repercusiones académicas y resultados desde el

testimonio de los propios actores respecto a la (FP) y (DP) de los docentes en servicio.

En el andlisis de los resultados provenientes de los instrumentos referidos se
busca la complementariedad como herramienta en la metodologia de la investigacidn,
se apuesta a una légica de integracién y triangulacion metodolégica tal como lo expresa
Bericat Alastuey (1998) donde se busque unir las voces que emergen de la teoria, los

actores participantes (lo empirico) y las interpretaciones del propio investigador.

1.1.DATOS CUANTITATIVOS DE LA MUESTRA ESTUDIADA

La (DGDP) a través del (CERFOP-VS) en el municipio de (SPS), como institucidn
dedicada exclusivamente a la (FPD) en servicio con sus diferentes modalidades para los
distintos niveles educativos y teniendo presencia en los 11 distritos donde existen 91
Centros de Educacién Basica (CEB) gubernamentales con funcionamiento del tercer ciclo
y con profesores participantes en las acciones formativas referidas. En tal sentido, la
muestra del estudio se concentrd en 59 participantes del nivel basico de un universo de
120 docentes activos en modulo (DPLP) impartido por el (CERFOP-VS en el municipio de
(SPS) Cortés.

Como vya se refirid en capitulo anterior, la muestra considerada por esta

investigacion fue de tipo no probabilistica o dirigida, la cual es una muestra
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conformada por un subgrupo de la poblacién, en la que la eleccién de los elementos

no depende de la probabilidad, sino de las caracteristicas de la investigacién.

A razoén de esto, en el primer momento se presentan aspectos relacionados
con el perfil de los participantes que ayudan a conocer caracteristicas generales de la
poblaciéon y muestra seleccionada para el andlisis de los datos relacionados con el
diagndstico del (PFPD); puesto que, es de suma importancia conocer el contexto y
caracteristicas generales de donde emergen las opiniones de los actores implicados

y vinculados con el fendmeno referido.

Figura 15

Instituciones donde laboran los docentes participantes.
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Nota. Fuente: Elaboracién propia

En la figura 15 se puede apreciar la distribucién de los docentes participantes en
los cursos de (FP) impartidos por la (DGDP) a través del (CERFOP-VS) por cada (CEB)
gubernamental en el municipio de (SPS), evidencidndose una hegemonia de los
siguientes centros: Padre Claret, (C.E.B.) Primero de Febrero y (C.E.B.) Rosa de Russel;
de hecho, constituyen la base angular de estos cursos formativos por razones como: el

tipo de categoria de centro educativo, la cultura participativa de los docentes y
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consecuentemente por el liderazgo directivo; en tal sentido, Lorenzo, M. (2005) hace
referencia al liderazgo en las organizaciones educativas al expresar que, las escuelas

funcionaran mejor si sus directores ejercen un fuerte liderazgo institucional.

Figura 16

Tipo de nombramiento laboral de los docentes participantes
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Nota. Fuente: Elaboracidn propia

Los datos reflejados en la figura 16 se observa la tipologia de nombramiento
laboral de los docentes participantes en los cursos de (FP) impartidos por la (DGDP) a
través del (CERFOP-VS) en el municipio de (SPS), donde prima el nombramiento
permanente de los docentes sobre los demds con un 72.6% de participacidn respecto a
la contratacion interina con un 18.5%. Dato interesante; puesto que, la mayor
responsabilidad y compromiso por el (DPD) debe prevalecer en este grupo de profesores
que deben acometer los nuevos desafios de la profesidon para mantenerse vigentes y

competitivos en el servicio de la profesion.

Figura 17

Grado académico y desarrollo profesional de los docentes
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Los datos y resultados de la figura 17 indican que la muestra de poblacién de
docentes en servicio participantes en los cursos formativos en su mayoria ha logrado el
grado académico de Licenciatura (89.8%) seguido de la formacidon en Maestria (10.2%).
De acuerdo con lo anterior, se puede asumir que la formacion académica en Licenciatura
prevalece; puesto que, esta es la titulaciéon de la (FI) emanada del Centro Formador de

docentes de la (UPNFM).

Arazon de lo anterior, es importante destacar que el (DPD) de primer nivel (elite)
con titulacién de maestria o doctorado es bien baja por diversas razones; no obstante,
los profesores participan en la (FPD) a través de los cursos formativos por su motivacion
intrinseca personal, aunque no exista un sistema de acreditacidn o certificacion por parte

del ente empleador (SEN), que estimule la parte extrinseca salarial.

Figura 18

Distribucion de los docentes por género



213

120

100

80

60 23.6%

40

20

Masculino Femenino

Nota. Fuente: Elaboracion propia

Esta grafica anterior, refleja que el personal femenino es mayoritario en los
cursos formativos impartidos desde la (DGDP); lo anterior es coherente y directamente
proporcional de acuerdo con la revision documental donde se evidencia que en América
Latina y en Honduras sin ser la excepcién, la poblaciéon de docentes tanto en (Fl) y en

servicio en su mayoria es del género femenino.

Los docentes latinoamericanos, en su mayoria mujeres; ademds, de posicién
socioecondmica relativamente baja. Cerca del 75% de los docentes son mujeres, en un
rango que va desde un 62% en México hasta un 82% en Uruguay, Brasil y Chile. (Burns 'y
Lugue, 2014). En consonancia, la profesién docente en Honduras tiende a ser
mayoritariamente femenina. Segun la SE (2011) del total de maestros del sector publico-

aproximadamente 60,000 -el 75% es femenino y el 25% es masculino (p.8).

Figura 19

Rango de las edades de los profesores participantes en el (PFPD).
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En los datos reflejados de la figura 18 se pueden constatar que las edades de la

mayoria de los profesores encuestados y participantes en los cursos de la (FP) oscilan

entre 46 a 55 anos, conformando un 49% de la muestra; este dato resulta paraddjico

porque, segun la revisidon de la literatura los docentes en esta etapa del trayecto de

carrera profesional estan mas proclives al abandono de toda actividad relacionada con

la docencia oponiéndose al seguimiento de politicas reformistas y ademads con muchos

cuestionamientos a los docentes ndéveles. No obstante, son muchas las coovariables en

torno a la motivacion por los cursos de formacion.
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Figura 20

Experiencia laboral de los docentes participantes
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Nota. Fuente: Elaboracién propia

La figura 20 refleja el trayecto y experiencia laboral de los profesores de la
muestra seleccionada en torno a los cursos de (FPD) en servicio, se puede observar que
el 65% de los profesores encuestados tienen un recorrido laboral de mas de 15 afios, un
17.9% con trayectoria de 8 afios y 17.2% con recorrido de 9 a 15 afios. Colocados en el
analisis de los datos anteriores y concordando con estudios revisados sobre el desarrollo
de la carrera del profesor a lo largo de su vida laboral, existe un consenso entre
diferentes autores al caracterizar y agrupar estos trayectos en tres grandes estadios:

inicial, intermedio y avanzado o experimentado.

En tal sentido, los autores (Huberman et al., 2000; Knowles, 2004; Marcelo, 2008)
afirman que cada estadio tiene su caracterizacion, un estadio inicial (grandes tensiones
y aprendizajes intensivos), estadio intermedio (estabilizacién, crecimiento profesional e

innovacion) estadio avanzado (desprendimiento progresivo de la actividad profesional).
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A continuacidn, se presentan y analizan los datos recabados los cuales estan
directamente relacionados con los objetivos y categorias de analisis de la investigacion.
De modo tal, se podra dar respuestas a las preguntas mds importantes que han orientado
el presente estudio, y en su momento formular las conclusiones, implicaciones y

proyecciones (propuesta) fundadas en los mismos.
OBIJETIVO 1.

Analizar el disefio, implementacidn y evaluacién del Programa de Formacion
Permanente (PFP) ofertado por la Direccién General de Desarrollo Profesional (DGDP)
para los docentes en servicio del lll ciclo del nivel basico del Sistema Educativo Nacional

(SEN) en el municipio de San Pedro Sula, periodo 2017-2021.

1.1.1. DIAGNOSTICO AL (DISENO, IMPLEMENTACION Y EVALUACION) DEL
PROGRAMA DE FORMACION PERMANENTE DE DOCENTES(FPD) EN
SERVICIO DEL NIVEL BASICO EN EL MUNICIPIO DE SPS.

En aras de brindar respuestas al diagndstico referido, se presenta a continuacién
el andlisis de las graficas correspondientes a la segunda parte del cuestionario aplicado
a los docentes. Cabe destacar que esta etapa es muy relevante para comprender las
dimensiones (Disefio, Implementacién y Evaluacién) del (PFP) ofertado a los docentes
del nivel basico participantes de las acciones formativas de la (DGDP) a través de la
(CERFOP-VS). Asi pues, desde el enfoque cuantitativo se pueden percibir elementos que
inciden directamente en la configuracién de las distintas opiniones que ellos tienen sobre

el fenédmeno de la (FP) de los docentes en servicio.

En tal sentido, esas nociones constituyen el punto de partida para
posteriormente auscultar la percepcidn sobre la motivacion y necesidades de (FP) para
el (DPD), asi como la aplicacién al contexto del aula de acuerdo con el modelo de
formacion implementado y asi poder articular estos resultados con los objetivos dos tres

y cuatro de la investigacion.
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DIMENSION: DISENO O PLANIFICACION DE LA FORMACION

Figura 21

Descripcion del perfil de competencias disefiadas en el (PFP)
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Nota. Fuente: Elaboracién propia

De los datos emanados de la figura 21 respecto al perfil de las competencias
disefiadas en el (PFPD) en servicio se puede evidenciar que existe muy buena valoracion
respecto a la identificacidn clara de estas competencias en el programa, 80% valoracidn
distribuida entre alta y muy alta; ademas, de muy buena coherencia con respecto al nivel
de los docentes y su correspondencia con el (CNB). Conforme a esta valoracién se puede
inferir que, en efecto la planificacion es bastante ambiciosa en sus pretensiones de logro;
no obstante, lo dificil es la implementacién y consecuentemente la transferencia al

contexto escolar y del aula misma.

En tanto, la relacion de las competencias disefiadas con el contexto del centro
educativo y del aula, el criterio de opinidn de los encuestados es mas bajo, respecto a lo
reflejado en la distribucion de las valoraciones anteriores, manifestando un 45% alto y

35% muy alta, 17% media, 3% baja. Esto es concordante con lo expresado por Marcelo y
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Vaillant (2018), los contenidos, las experiencias, los aprendizajes derivados de la
formacidn no siempre se llevan a la practica. Sin lugar a duda, los profesores al final son

siempre los que tienen la decisién de extrapolar lo aprendido en los procesos formativos.

Figura 22

Calidad de los contenidos disefiados y desarrollados en los cursos de (FPD)
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Nota. Fuente: Elaboracién propia

Los datos de la figura 22 reflejan los resultados respecto a la calidad de los
contenidos disefiados y desarrollados en el curso del (PFPD) en servicio; al respecto se
puede apreciar muy buena valoracidon a la claridad de los contenidos disefiados vy
desarrollados en el programa formativo, con un leve declive sobre el criterio de
transferencia y aplicabilidad de estos al contexto del aula, una buena valoracién a la
organizacién de los mismos; no obstante, se zanja una mayor diferencia de valoracion
mas bajo para el componente de profundidad cientifica y el componente de relevanciay
actualizacion de los contendidos. En tanto, se requiere enfatizar en el componente

innovacion en los procesos formativos.
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En esta linea de la calidad de los contenidos de la formacién, Darling Hammond
(2011) refiere que, una (FP) de calidad y efectiva es aquella que logra mejorar el
conocimiento y las practicas docentes, consecuentemente los aprendizajes de los
estudiantes; ademas, plantea que esta situacidn puede facilitarse si los formadores de
formadores priorizan lo que los docentes necesitan saber. En tanto, el gran desafio de
los (PFPD) es lograr aprendizaje en los docentes con sello de transferencia a sus

estudiantes.

Figura 23

Importancia que han tenido los componentes siguientes en los cursos de (FPD):
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Nota. Fuente: Elaboracién propia

Los datos observados de la figura 23 ilustran las opiniones acerca de la
importancia que los docentes dan a los componentes de la (FPD) en servicio,
componentes como: presentacion de teorias y conceptos relevantes 48% valoracién alta,
35% muy alta, demostracion de teorias y habilidades 48% alta, 35% muy alta; précticay

retroalimentacion en video, audio o escrito 46%, alta, 32% muy alta, 18% media, 3% baja,
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observandose en esta ultima una leve diferencia de importancia un tanto mas baja frente

a los otros componentes.

En tanto que, el componente de asignaciones extra-curso valorado en un 47%
valoracidén alta y 33% muy alta; la presentacidn de recursos de aprendizaje con un 48%
altay 34% muy alta y por ultimo el componente de reflexion y aplicacion de lo aprendido
con 52% alta, 30% muy alta, 14% media y 4% valoracion baja. De lo anterior se infiere
qgue realmente estos componentes de orden metodolégico se toman muy en cuenta

desde la planificacién de los cursos formativos.

Relacionado con lo anterior, uno de los componentes dentro del primer nivel
identificado por Guskey (2000) hace referencia al proceso, es decir las estrategias
utilizadas, las competencias del formador para generar aprendizaje en los docentes, los
materiales utilizados, la organizacion del tiempo por parte del formador (capacitador) y
la optimizacidon de este, asi como la experiencia primera que bien puede ayudar a

mejorar el disefio y la ejecucidn de las actividades y de los programas.
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Figura 24
Valoracion de las actividades desarrolladas en los cursos y que pueden ser puestas en

prdctica dentro y fuera del aula de clases.
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Nota. Fuente: Elaboracién propia

En los datos de figura 24 se pueden observar las valoraciones realizadas por los
docentes en (FP) respecto a las diferentes actividades que se han desarrollado durante
los diferentes cursos y que pueden ser puestas en practica dentro y fuera del aula de

clase.

Al respecto, la adecuacion de tareas para el logro de objetivos, las instrucciones
claras y precisas sobre el desarrollo de las actividades, la relacién de la formacion
recibida respecto a la dificultad de las tareas en el curso y la complejidad de las tareas
asignadas aparecen muy bien valoradas; no obstante, es mas baja la percepcién y
valoracion sobre las actividades relativas a la disponibilidad de recursos educativos para
el desarrollo de actividades y tareas con un 45% alta, 29% media, 23% muy alta, 4% baja
asi como la facilidad para contar con asesoria de apoyo personal durante el desarrollo

de acciones y tareas con 39% alta, 31% media, 24% muy alta, 5% baja.
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Esta relativa baja es coherente con la situacion del contexto educativo de la
educacion publica del pais, respecto a la desigualdad de acceso y disposicion de recursos
educativos, sobre todo tecnoldgicos, por un lado, por el otro la escasa preparacién y
actualizacion de los docentes sobre el uso de estos recursos trayendo como

consecuencia la dificultad para la asesoria personificada.

Todas estas valoraciones de los profesores encuestados ponderan las
competencias de los formadores (capacitadores) como componente clave para lograr el
éxito en los (PFPD) puesto que, los conocimientos y habilidades son torales para que

estos programas tengan productos y éxito esperado.

DIMENSION: IMPLEMENTACION

Figura 25

Dominio de los temas que se han abordado en los diferentes cursos del programa (FPD).
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Nota. Fuente: Elaboracién propia

La figura 25 muestra el dominio de los contenidos abordados en los cursos de
(FPD) por parte de los participantes, en tal sentido se destacan contenidos como el de la
planificacion y gestidn de la ensefianza, elaboracién de proyectos participativos de aula,

estrategias de educacién inclusiva, trabajo cooperativo y colaborativo en el aula,



223

estrategias de evaluacidn, todos estos contenidos con porcentaje por encima del 80% de
valoracion alta-muy alta; no obstante, los contenidos relativos a la integraciondelas (TIC)
al desarrollo curricular donde ellos manifiestan menor dominio, reflejado en un 27% la
valoracion mas alta, un 48% alta, 23% media y 2% baja. Adicionalmente, una leve baja

en el dominio de trabajo cooperativo recursos digitales.

Aunque pareciera que los docentes emplean las (TIC) en sus practicas
pedagédgicas con una frecuencia de moderada a baja; sin embargo, esto solo se
manifiesta con mayor acentuaciéon en los docentes noveles de la etapa de inicio en el
oficio docente tal como indica Vaillant y Marcelo Garcia (2015) quienes han constatado
gue los docentes principiantes suelen ser a veces muy competentes en el manejo de las
diferentes plataformas y redes sociales, lo cual representa un potencial que podrian
aprovechar los sistemas educativos. en tanto, esta realidad pone en evidencia las
limitaciones de los (PFP) y sus debilidades con relacién a generar aprendizajes en los

docentes.

Cabe reflexionar, que una baja calidad en el dominio de los contenidos puede ser
una variable, entre otras diversas, de las bajas puntuaciones nacionales e internacionales
en los resultados de aprendizaje de los estudiantes. Al respecto, Escudero (2003) afirma
gue la prueba de fuego de cualquier sistema educativo es mejorar los resultados de
aprendizaje de sus estudiantes, pero para eso es necesario que los docentes dominen los
contenidos curriculares con cierto rigor cientifico, no solo la metodologia, elaboracidn

de materiales y métodos de evaluacion.
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Figura 26

Valoracion y criterio de los recursos educativos elaborados en los cursos de formacion
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Nota. Fuente: Elaboracion propia

Los datos de la figura 26 reflejan el criterio sobre la elaboraciéon de recursos
educativos (video, disefio, plan de trabajo, practicas, etc.) que los docentes han
desarrollado en los cursos formativos. En tal sentido, el 41% expresan valoraciéon media,
37% alta, 16% muy alta y 6% con valoracién baja; adicionalmente, el criterio de claridad
de las orientaciones recibidas para su elaboracion evidencia un 47% con valoracion alta,
26% muy alta, 22% media y 4% baja; en tanto que, el nivel de aplicacién en el proceso de
ensefanza aprendizaje que se desarrolla en el centro educativo refleja una valoracién de

52% alta, 25% muy alta, 20% media y un 2% baja.

De lo anterior se infiere que, los docentes participantes presentan algunas
dificultades de orden procedimental e instrumental para la elaboracién de material
educativo a pesar de recibir con claridad las orientaciones recibidas para su elaboracién;

no obstante, cabe sefalar el esfuerzo de ellos en la aplicabilidad de lo aprendido al
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proceso de ensefianza aprendizaje que se desarrolla en el centro educativo, de acuerdo

con la valoracion sobre este criterio.

Con respecto, estas dificultades en la elaboracidon de material educativo pueden
inferirse que no hay dispositivos o artefactos propios de elaboracién de estos o que los
participantes no prestaron tanto interés en esta tematica, o que fue el de menos

relevancia para ellos en su proceso formativo.

Figura 27

Perfil profesional de los formadores(capacitadores) de los cursos formativos
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Nota. Fuente: Elaboracion propia

Con respecto a las caracteristicas del perfil profesional de los formadores
(capacitadores) del (PFP), la figura 27 muestra los resultados obtenidos; en tanto, las
valoraciones son aceptables y con algunos altibajos en ciertos aspectos, lo cual se
justifica al triangular informacién obtenida de la entrevista a directivos de la (DGDP),
donde expresaban como ha sido el proceso de formacidn de los capacitadores que en su
mayoria provienen de la conversion de las antiguas escuelas normales y que por tanto

se estd trabajando en ese aspecto de formacién de los formadores.
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Al respecto, y entrecruzando informacidn de la entrevista en profundidad con el
experto tedrico de la (FPD) de Universidad de Barcelona Espafia nos referia que, los
formadores de la formacidn hoy dia deben ser capacitados no solo en el plano académico
sino en lo personal e institucional; por tanto, se les debe denominar técnicos pedagdgicos
que deben emerger de las propias instituciones y distritos escolares del cual tengan

profundo conocimiento. (2023).

Figura 28

Ambiente de aprendizaje generado en el proceso de (FP) de los cursos y talleres.
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Nota. Fuente: Elaboracién propia

Datos obtenidos de la figura 28 reflejan la opinién y valoracion de los docentes
participantes sobre los ambientes de aprendizaje generados en los cursos y talleres; en

tanto, se puede apreciar como el grado de interés generado por los cursos con un 55%
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valoracién alta, 33% muy alta, 10% media y 3% valoracion baja, sobre la presentacion
clara e importancia de los cursos y talleres con 53% valoracion alta, 33% valoracion muy

alta, 10% media y 3% baja.

Sin embargo, estas opiniones y expectativas de inicio tienden a bajar en el
trayecto formativo; tal como ocurre con el aspecto de actividades e innovadoras
desarrolladas en los cursos donde las valoraciones fueron 43% alta, 36% muy alta, 18%
media, 3% baja y 1% muy baja, de igual manera, en el equilibrio sostenido de los niveles
de asistencia al curso a lo largo del mismo, un 43% alta, 38% muy alta, 15% media, 4%

baja y 1% muy baja.

De lo anterior se infiere que, los docentes participantes de los (PFP) inician con
muy buen interés, aunque no tengan un nivel de participacién en la escogencia y
metodologia de los contendidos a desarrollar; ademas, la presentacién de laimportancia
clara de los cursos y su nivel de compromiso es alta; sin embargo, estas expectativas
bajan en el desarrollo de los cursos por diferentes razones, entre ellas el perfil de los

formadores los contenidos de la formacion, modalidad de los cursos formativos, etc.
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Figura 29

Tomada en cuenta la opinion de los participantes en la realizacion de los (PFP) para ajustes

y modificaciones.
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Nota. Fuente: Elaboracion propia

La figura 29 ilustra sobre el grado de participacion de los docentes en los
diferentes momentos de los (PFP). De manera tal, la participacidon en el disefio de
competencias un 44% valoracion alta, 30% muy alta, 20% media, 4% baja y 2% muy baja;
mientras que en los contenidos del curso 47% alta, 27% muy alta, 20%, media, 3% bajay
2% muy baja; en torno a la metodologia de trabajo, 45% alta, 30% muy alta, 20% media,
3% bajay 2% muy baja; referente a los momentos de la evaluacidon un 49% alta, 28% muy
alta, 19% media, 2% baja y un 2% muy baja; en tanto que, la participacion en la

calendarizacién con un 43% alta, 30% muy alta, 22% media, 3% baja y un 2% muy baja.

Colocados en la deriva de los datos anteriores, permite evidenciar el grado en
gue es tomada en cuenta la opinidn de los profesores participantes en los diferentes

momentos del (PFP), reflejando que en ninguno de estos momentos referidos se supera
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el 50% de valoracion con tendencia muy favorable sobre su participacion, lo que invita a
reflexionar y cuestionar si estos cursos de (FP) corresponden a las necesidades e

intereses de los profesores y del contexto de su centro educativo.

Al respecto, los niveles de informacion, las motivaciones y la participacién de los
docentes en la toma de decisiones sobre los programas de formacién son considerados
ejes importantes (Guskey 2000; Borko, 2004; Avalos ,2007; Marcelo y Vaillant, 2009;
Escudero, 2011).

Figura 30
Las modalidades de los cursos del (PFP) ofertados por la (DGDP)
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Nota. Fuente: Elaboracién propia

La figura 30 refleja unos datos interesantes en torno a las modalidades que se
han venido implementando en el trayecto de los cursos formativos para docentes en
servicio, la modalidad presencial brindada fuera del contexto de los centros educativos

e impartida por expertos externos y ademads considerada la mas tradicional, presenta
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una valoracién en su pico alto de 38% y 35% muy alta, mientras que la modalidad
presencial dentro del centro educativo con un 41% alta y 26% muy alta; estos datos son

reflejados en situaciones normales y estables del ciclo escolar.

De ahi que, estas dos modalidades formativas se han convertido en una constante
en los (PFPD) convocadas desde la administracion educativa (tecnocracia) y
generalmente con los contenidos formativos ya definidos. No obstante, en el actual
contexto emergente de disrupciones subitas como el de crisis sanitaria mundial y

nacional, la grafica permite observar cdmo emergen las otras modalidades formativas.

Al respecto, la modalidad semipresencial (virtual-presencial fuera del centro
educativo) con un porcentaje de valoracidn alta y muy alta suman un 73%; cabe seialar
gue ya antes de la pandemia se acentud en el 2020, esta modalidad ya se venia

desarrollando en menor escala y como una alternativa formativa.

Ahora bien, la modalidad virtual completamente valorada con 75% (alta y muy
alta) emerge e irrumpe significativamente, aunque con serias limitaciones y en respuesta
al nuevo contexto emergente de crisis sanitaria, donde los docenes demandan de
manera urgente la capacitacién sobre las TICs, con las TICs y a través de las TICs; de modo
tal, esta modalidad pasa a marcar la nueva tendencia formativa que demanda a los
docentes reinventarse para mantenerse vigentes en el mundo laboral. Como bien lo
sefialan, Arias y Cristia (2014), la infraestructura tecnoldgica no es nada si a los docentes

no se les entrena para ensefiar en ese contexto.
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Figura 31
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Acciones desarrolladas para conocer la satisfaccion de los participantes y la mejora

continua.
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La figura anterior refleja la valoracion a las acciones desarrolladas para conocer

la satisfaccién de los participantes y la mejora continua de la calidad de la

implementacion del (PFP). Un 71% manifiestan de la aplicacién de dispositivos para

conocer la satisfaccion de los participantes en los cursos y talleres, mientras que un 68%

expresan sobre la aplicacidon de un sistema de seguimiento a los aprendizajes de los

participantes.
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No obstante, en triangulacién con la entrevista semiestructurada a directivos de
la (DGDP), un participante clave expresaba que “el disefio y aplicacion de un sistema de
seguimiento a los aprendizajes de los participantes es un desafio pendiente y que no
existe un sistema de aseguramiento de la calidad de los (PFP) emanado de dicho ente

formador, y que se estad trabajando en su construccion.” (ent.1, 28-31).

En tanto el énfasis actual en la rendicién de cuentas y gestion por resultados ha
orientado a una exigencia y demanda de evidencias acerca de la calidad de los programas
y acciones de (DP). Siendo los politicos de turno y directivos de la administracion
educativa los que mds quieren reunir evidencias concretas del impacto de las acciones

formativas en las aulas de clase y rendimiento de los estudiantes.
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Talento humano (Participantes). Motivacion para participar en los diferentes cursos y

talleres de formacion permanente.

Categoria de
analisis

Participantes activos del programa

Resumen conclusivo

Motivacion por la
participacién en el
programa de
formacion
permanente
(MPFP).

“Aprendizaje y actualizacién”

“Obtener nuevos conocimientos y mejores
estrategias que me ayuden y me facilitan la
labor educativa”.

“Darle una mejor atencion a mis alumnos o
educandos”

“Los deseos de aprender cada dia para
ponerlo en prdactica con mis alumnos.”

“Actualizacion  permanente mejorar la
calidad educativa”

“Mantenerse Actualizado en el uso de la
T.I1.C”

“Adquirir habilidades que puedan ayudar en
el proceso de ensefianza-aprendizaje de
forma virtual y presencial.”

Los participantes de
los cursos y talleres
aspiran al aprendizaje
y la actualizacion
constante con el fin de
brindar una mejor

atencion a los
educandos en la
practica de lo

aprendido en pro del
mejoramiento de la
calidad educativa.

El uso de las TIC y las

habilidades para
desarrollar una
educacion virtual es
un elemento

predominante en sus
expectativas de logro.

Nota. Fuente: Elaboracion propia

Por ultimo, la informacidn recabada en la tabla 14 se evidencia las diferentes

razones impulsoras de motivacion por la participacién de los docentes en el (PFP) de la

(DGDP). En tanto, estas motivaciones van en dos vias, una de ellas para cumplir las

exigencias de la administracion educativa y la otra por motivaciones personales de

equiparse con mejores competencias para un mejor desempefio profesional.

Ambas motivaciones requieren de un diagndstico con datos e informacién sobre

los docentes para elaborar (PFPD) que respondan a estos intereses. El docente expresa

tener falencias y debilidades que quiere superar, en tanto, écudles son esas falencias?
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¢coémo es su actual desempeno? équé sabe y qué domina el docente para de esta manera
ofertar actualizacién? son cuestiones para responder por los (PDP) y es necesario tener
una claridad meridiana antes de ponerlos en accidn para afirmar que el mismo responde

a los intereses de los profesores.

1.1.2. PRINCIPALES HALLAZGOS DERIVADOS DE LOS DATOS CUANTITATIVOS

Los resultados provenientes del cuestionario aplicado estan articulados al
objetivo nimero uno de la investigacion, las observaciones descritas en las graficas son
de gran importancia para establecer asociaciones y algun tipo de triangulacién sobre
todo con el marco tedrico para una mejor interpretacion en torno al objeto de estudio
investigado, todo con el fin de identificar caracteristicas y particularidades del fenémeno

de la (FPD) y los sujetos participantes.

A continuacién, se describen los principales hallazgos e interpretaciones

emergentes de los datos anteriores.

Con relacion a la primera dimension de analisis relativa al disefio o planificacion
del programa de (FP) de la (DGDP) a través del (CERFOP-VS) que recoge la opinién de los
docentes en servicio sobre el perfil de competencias a desarrollar, calidad de los
contenidos, metodologia del programa y cursos formativos para el nivel basico en el
municipio de (SPS), en correspondencia con la perspectiva tedrica de las (FPD), los datos
vinculados a este objetivo revelan que los actores participantes en la investigacién
extrapolan muy buena opinidn respecto a la identificacion clara de estas competencias
en el programa, la coherencia con respecto al nivel de los docentes y su correspondencia

con el (CNB). (ver figura 23).

Sin embargo, al contrastar con las voces de los Directores de los (CB) en entrevista
semiestructurada, ellos expresaron que algunas competencias no correspondian con la
problemadtica del centro escolar y del aula misma, para el caso referian que el desarrollo

de competencias en tormo a las (TIC) sigue siendo una deuda pendiente para estar
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vigentes en el manejo de estas competencias tecnoldgicas. En tanto, resulta paradéjico
el hecho de que algunos centros educativos si cuentan con alguna estructura logistica

tecnoldgica pero los docentes no se han capacitado en el empleo de estas herramientas.

Lo anterior mueve a la siguiente interrogante ¢ Faltard implementar una politica
desde la administracién educativa del Estado para coadyubar a la problematica?
preguntas como esta pueda que tengan respuesta desde el marco tedrico de esta
investigacion; en tanto que, si se reflexiona acerca de lo planteado por Fernandez-Diaz y
Calvo- Salvador (2012) cuando critican al fendmeno de las (TIC) y sus politicas, algo que
ha inundado los centros educativos en este inicio de s. XXI desde un planteamiento mas

orientado a la dotacidn de infraestructura que a la preparacién para su uso.

De ahi que, el disefo o planificacion de las acciones formativas que incorporan
las (TIC) y la comunicacién como mediadoras del proceso de aprendizaje tiene unas
caracteristicas especiales. (Marcelo, 2006). En todo este marco anterior, no se puede
pasar de soslayo, que la (FD) en el uso de las (TIC) sigue siendo un desafio que los (PFP)

tienen que solucionar para reducir la brecha digital existente.

Otro aspecto relevante en los hallazgos en esta dimensién son los alusivos a la
calidad de los contenidos planificados, (ver figura 21). Al respecto, a pesar de la buena
valoracion a la claridad de los contenidos disefiados se puede inferir la necesidad de
mayor transferencia y aplicabilidad de estos al contexto del aula de clase; ademas, de
una mejora en el componente de profundidad cientifica, la relevancia y actualizacién de

estos.

Lo anterior, es coherente con un estudio realizado una década atras, el cual
sefiald la falta de correspondencia entre lo que se oferta en capacitacion y lo que los
docentes consideran que necesitan; igualmente se sefala que no se percibe ningln
impacto en los niveles de aprendizaje de los estudiantes (Alas y Moncada, 2010). En

adicion, como observador participante de estos cursos formativos podemos dar cuenta
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gue en este componente de contenidos actualizados se tienen ciertas falencias por el

proceso de seleccidn respecto al perfil de los formadores (capacitadores).

De modo tal, el disefio de planificacién del Programa de la (DGDP) debe
responder a las necesidades reales de los profesores detectadas mediante
investigaciones y donde el foco principal de los cursos deben ser los equipos docentes y

las instituciones educativas.

En el aspecto metodoldgico de los cursos formativos, (ver figura 23 y 24) lo mas
relevante encontrado y que no es de sorprender es la buena opinidn que se tiene sobre
la importancia brindada a todos los componentes de metodologia a desarrollar en los
cursos; estos datos resultan prometedores por que hablan de centralidad del docente
en cuestiones torales para el éxito de los programas y valor de utilidad en sus
aprendizajes y prdcticas. Ademas, los datos afirman sobre la pertinencia de estas
competencias con las cuales se preparan los formadores (capacitadores) en el trayecto

de la (FI) y (FP).

Sin embargo, en el componente de presentacidon de recursos de aprendizaje,
sobre todo los tecnolégicos hay un declive de valoracién e importancia; situacion que
invita a reflexionar en dos vias: Por una parte, la desigualdad econdmica del sector
publico para el acceso a recursos y por el otro la baja preparacién de los
formadores(capacitadores) en el dominio de las (TIC) de los cual ya se refirid en parrafos

anteriores.

Todo lo referido concuerda con lo referido por Avalos y Calvo, (2009) quienes
afirman que la calidad de los (PFP) puede ser analizada, como factor clave, por los
disefios y practicas curriculares en el que se expresan las concepciones y principios

orientadores, los contenidos de enseianza, las metodologias y practicas docentes.

Con respecto a la dimensidon implementacion de la formacion, cabe resaltar que

sobre el dominio de los temas que se han impartido en el desarrollo de los cursos es
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aceptable (ver figura 24) a excepcion del dominio e integraciéndelas (TIC) al desarrollo
curricular, asi también evidencian algunas dificultades para la elaboracién de material

educativo.

A razon de lo anterior, se necesita reorientar sobre esta necesidad a manera de
(FP), no solo como cursos y contenidos de actualizacién puesto que esta debe estar
vinculada al trabajo en vista de que la situacién actual de crisis sanitaria a reconfigurado
la modalidad de ensefianza aprendizaje con la implementacién de la educacién a
distancia, virtual o bimodal, para la cual los docentes deben estar actualizados en el
manejo y dominio de estas competencias tecnoldgicas. Estos datos anteriores,
evidencian que en el proceso de aprendizaje si los contenidos no estan dominados,
dificilmente se pueda elaborar materiales utiles y funcionales para su desarrollo en el

aula.

Otro hallazgo de singular importancia es lo referente al perfil profesional de los
formadores(capacitadores) del (PFP) el cual vincula directamente con los ambientes de
aprendizaje generados en el proceso de (FP) de los cursos y talleres (ver figura 27 y 28)
en tal sentido, los participantes reconocen muchas capacidades de los formadores sobre
todo las de dominio disciplinar y de estrategias didacticas, pero con muchas falencias en
el dominio de competencias blandas que hoy en dia son de suma importancia para

atender el aula con estudiantes que provienen de contextos diversos.

Al respecto, cuando se trata de establecer criterios para seleccionar los
formadores(capacitadores) se insiste en la vinculacién entre tedrica y prdctica en la (FD)
y de igual manera en el desarrollo de programas requiere por parte de los formadores
establecer equilibrio entre contenidos cientificos, disciplinar, pedagdgicos, socioldgicos
y psicolégicos. (Vezub 2003; Avalos, 2006; Calvo 2009). Por las diferentes situaciones que
se generan en el aula y por los contextos diversos, se destaca también la importancia de
la reflexion permanente sobre situaciones y practicas reales que tienen como punto

referente las practicas de los profesionales de calidad.
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En esta misma linea de analisis sobre el perfil profesional de estos formadores
(capacitadores) uno de los directivos informantes tipo claves referia, estos en su mayoria
son antiguos docentes de las escuelas normales que fueron reubicados sometidos a un
proceso de evaluacion del perfil profesional y posteriormente se les ha estado
beneficiando con procesos formativos que les permita su actualizacion y
perfeccionamiento. Sin embargo, “es necesario reconocer que debe haber un proceso que

aumente el perfil profesional de los mismos, expresé” (Ent.1, 11-12).

En correspondencia con este reconocimiento de la parte directiva de la (DGDP),
sobre la necesidad de elevar el perfil profesional de los formadores(capacitadores) se
justifica el disefio de ejes fundamentales para la implementacién y fortalecimiento del
(PFPD) en servicio con enfoque reflexivo y colaborativo para el (DPD) del lll ciclo del nivel
basico. Bajo este nuevo enfoque buscar la mejora respecto a las debilidades en muchos
aspectos de los ambientes de aprendizaje de los procesos de (FP) como ser: las
actividades nuevas e innovadoras y los niveles de asistencia equilibrados que fueron

aspectos de menor valoracion realizada.

Adicionalmente, en esta dimensidn de implementacion de la (FP), no se puede
soslayar el hallazgo relativo a como se han venido desarrollando las modalidades de los
cursos v talleres formativos ofertados por la (DGDP) para los docentes en servicio (ver
figura 29) en tal sentido, la modalidad que mas ha predominado en estos cursos
formativos son los cursos y talleres fuera del centro educativo ya sea presencial o
semipresencial con la instruccién de un especialista externo quien espera que los

aprendizajes se reproduzcan bajo un efecto cascada y lleguen hasta el aula de clase.

Lo anterior se encuadra en un modelo al cual Imbernén, (2006) le denomina
transmisivo o de entrenamiento mediante cursos estandar que aun perdura; en tanto,
sigue predominando la transmision verbal del conocimiento formativo mediante
expertos los cuales intentan solucionar los problemas genéricos del profesorado, muchas

veces descontextualizados. Sin embargo, con la aparicidn de la investigacidén-accidn y los
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proyectos de formacion en los centros educativos dénde se producen las situaciones
problemdticas que permean al profesorado basado mds en una formacién de
racionalidad practica, colectiva y colaborativa constituyen una nueva alternativa y

tendencia en este campo de la (FPD).

Finalmente, cabe reflexionar sobre los hallazgos relacionados con la dimensién
de seguimiento o evaluacion del (PFP) y sobre todo a las acciones desarrolladas para
conocer la satisfaccion de los participantes y la mejora continua. (ver figura 22) se
encontraron manifestaciones sobre la aplicacion de algunos instrumentos aislados para
valoracién y retroalimentacidn de algunas actividades de (FP) sobre todo al final de cada
curso o taller impartido, lo cual se considera importante pero no cumple con estandares

o parametros nacionales o regionales que permitan un control sistematico de (DP).

No cabe duda, la evaluacion de estos (PFPD) de la reforma educativa, al igual que
en otros paises de la regidn presenta dificultades de disefio y aplicacidn, hasta la fecha
segun testimonio de directivos de la (DGDP) y observaciones del investigador
participante, aun no se ha podido desarrollar un estudio evaluativo que determine el
impacto del (PFP) en el desemperio de los docentes y en el aprendizaje de los educandos,
siendo precisamente ese el principal desafio que se debe asumir y poder determinar con
evidencia empirica dicha situacién; por lo consiguiente, la generacion de planes de
mejora derivados de las valoraciones establecidas por los participantes en los cursos y

talleres de la (FP) se ven limitados, expreso.

En consonancia con estas limitaciones y debilidad sobre una cultura de
evaluacidn, la cual debe ser considerada como una accidn de alta relevancia, porque en
el pais no existe la experiencia de evaluacion a los (PFPD) con esa visién hacia la mejora
de los resultados y del mismo programa. En tanto, como aporte proyectivo en esta
investigacion se plantea una propuesta que en su estructura contiene una aproximacion

esquematica sobre la necesidad de un sistema integral de evaluacion del (PFP).
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De ahi que, sdlo en la medida que elevemos la calidad de la (FPD) se estara
coadyubando a consolidar el desarrollo econdmico y social en la Nacién: porque el techo
de calidad de cualquier Sistema Educativo depende de la calidad de sus profesores,

(Avalos, 2007; Darling Hammond y Brnasford, 2005; Escudero, 2011).

CAPITULO Il: LA FORMACION PERMANENTE Y DESARROLLO PROFESIONAL
DE LOS DOCENTES EN SERVICIO; DESDE LA PERCEPCION DE LOS ACTORES
(DIRECTIVOS, DIRECTORES DE LA ADMINISTRACION EDUCATIVA,
FORMADORES Y EXPERTOS).

Objetivo2y3

Describir desde la percepcién de actores clave Directivos de la (DGDP) vy
Directores de la administracién educativa) las principales modalidades de la (FP),
dificultades y resultados del programa formativo ofertado por la (SE) para el desarrollo
profesional de los docentes en servicio del lll ciclo del nivel basico en el municipio de San

Pedro Sula, periodo 2017-2021.

Comprender desde la perspectiva de los participantes (Formadores, y Expertos)
las principales repercusiones académicas del (PFP) para el (DP) ofertado y su conexion

con los intereses de los docentes del Il ciclo del nivel basico.

2.1.ANALISIS CUALITATIVO PROVENIENTE DE LA ENTREVISTA
SEMIESTRUCTURADA, ENTREVISTA EN PROFUNDIDAD Y EL GRUPO
FOCAL.

Realizar el andlisis de los datos e informacién provenientes de las técnicas de
recoleccidn cuantitativa y cualitativa es una tarea con cierto grado de complejidad que
demanda de atencion y amerita de mucho rigor; ademas, resulta un tanto agotador por

las implicaciones para el investigador en manejar un maremagnum de informacion
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generalmente proveniente de las entrevistas realizadas a participantes tipo clave en la

investigacion.

Ahora bien, el procedimiento metodoldgico en esta etapa de la investigacidon

consto de dos fases:

1.Recoleccién de testimonios y relatos a través de una entrevista
semiestructurada y entrevista en profundidad; en la primera los Directivos de la (DGDP),
Direccién Departamental de Cortes y Directores de centros educativos opinaban acerca
del (PFP) y el (DP) de los docentes en servicio del nivel basico del municipio de (SPS), de
igual manera en la entrevista en profundidad el (DDE) de Cortes expresé su testimonio
acerca de dicho (PFP); adicionalmente, se auscultd por medio de entrevista en
profundidad ( comunicacion personal) la opinién calificada de uno los tedricos
renombrados y una autoridad en el mundo en este tema de la (FD) ( Dr. Francisco

Imberndn).

También, se recopild informacidn de un grupo focal aplicado a los

formadores(capacitadores) del (PFP) de la (DGDP).

Esta etapa de aplicacién de las técnicas cualitativas referidas tiene mucha
relevancia por la pretensidn del capitulo en hacer un analisis integrado del objeto de
estudio, es pertinente articular los resultados que aportaron las técnicas referidas para

reducir o evitar el andlisis independiente o divorciado del tema central de investigacion.

2. En la segunda etapa es la llamada interpretativa donde se privilegié el analisis
de la informacién y resultados proveniente de las técnicas cualitativas aplicadas,
procediendo a la articulacidn entre las categorias centrales de andlisis, las subcategorias,
el contexto de representacién y los aspectos tedricos del estudio correspondiente a la
(FP) Y (DP) de los docentes en servicio. Se vinculan todos los constructos que originan la
(FP) y (DPD) con el objeto de estudio representado y la teoria presentada en el capitulo

[l del marco tedrico.
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Objetivo 2

Describir desde la percepcion de actores clave (Expertos, Directivos y Directores de la
administraciéon educativa) las principales modalidades de la formacidon permanente,
dificultades y resultados del programa ofertado por la (DGDP) para el (DP) de
los docentes en servicio del Il ciclo del nivel bdsico en el municipio de San Pedro Sula,

periodo 2017-2021.

2.1.1. ENTREVISTA SEMIESTRUCTURADA A DIRECTIVOS DE LA (DGDP) Y
DIRECTORES DE LA ADMINISTRACION EDUCATIVA.

Tabla 19
Categorias de andlisis y preqguntas de la entrevista a directivos de la (DGDP) y directores de

instituciones educativas de educacion bdsica (Tercer ciclo).

Categoria Categorias Subcategorias Preguntas
Central de
Andlisis
-Estructura éCudl es la estructura
Organizativa (EO) organizativa de la (DGDP) y

de los centros educativos
de la (SE), seglin la (LFE)
para enfrentar los nuevos
desafios de la (FPD) en
servicio?

-Diseno de la
Formacion
Permanente

(DFP) -Modelo de la

Formacién (MF) éCual es el modelo

empleado y su pertinencia

para la (FPD) en servicio?
Formacion é¢Hasta qué grado se han
Permanente considerado las tendencias
de Docentes internacionales en el tema
(FPD). de la (FP) y las necesidades

de los profesores?
- Metodologia de

la Formacién (MF s
ormacién (MF) éCudl es el proceso que se

ha seguido hasta el
momento con relacion al
disefio, implementacién y
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Desarrollo
Profesional de
los Docentes
en Servicio.
(DPDS)

Implementacion
de la Formacién
Permanente
(IFP)

-Evaluacion de
la Formacion
Permanente
(EFP)

-Clima
Organiza-
cional. (CO)

-Practica
Pedagodgica.
(PP)

-Perfil de los
Formadores (PF)

- Contenidos de
la Formacidn (CF)

Modalidades de
la Formacion
(MF).

-Aseguramiento
de la Calidad (AC)

Comunicacion
Organizacional.
(Co)

-Gestion
Institucional. (Gl)

-Trabajo
Colaborativo (TC)

evaluacion de la propuesta
formativa?

éCudl es perfil y el

desempefio de los
formadores
(capacitadores)?
éldentifica algunas

cualidades o debilidades
en ellos?

¢Cémo han impactado los
contenidos, acciones y
modalidades formativas
desarrolladas, en la
calidad de los aprendizajes
del nivel basico, frente a
los nuevos desafios de la
(FP)?

¢Cémo evalla la calidad
del (PFP) ofertado y el
seguimiento de registro
del (DP) de los docentes
en servicio?

éCudles son los canales de
comunicacién para el
seguimiento y registro del
(DP) de los docentes en
servicio en los centros
educativos?

éCOmo la gestidny el
clima organizacional de los
centros educativos puede
contribuir al desempefio y
la calidad del aprendizaje
de los docentes en
servicio?

¢Cémo han impactado las

acciones formativas
gestionadas v
desarrolladas, en el

contexto institucional, con
relacion a los nuevos
desafios del (DPD), desde
una perspectiva reflexiva y
colaborativa?
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Practicas
Innovadoras. (PI)

é¢Qué innovaciones a la
practica profesional se
observan y aplican en el
aula de clase a partir de la
participacion en el (DPD)?

Nota. Categorias de analisis y preguntas disefiadas de entrevista a Directivos de la (DGDP) y Directores de
centros educativos del Il ciclo de educacién basica. Fuente: de elaboracion propia con base a instrumento

aplicado 14/09/ 2020.

e Andlisis de correspondencia de recoleccion de informacion acerca de la (FP) y

el (DPD).

Tabla 20

Concordancia de las categorias de andlisis del disefio de la (FP) a partir de los hallazgos de

la entrevista a directivos de la (DGDP) y directores de la administracion educativa

Categoria de
analisis y

Subcategoria e informacidn a
partir de la pregunta 1

Analisis y comentario del
investigador

pregunta
-Estructura Organizativa (EQ) Desde el marco normativo se
puede afirmar que existe una
- Bueno la (DGDP) es una dependencia de estructura  organizativa, bajo
Disefio de la ) o . >
B la (SE), tiene a cargo las siguientes acuerdo ejecutivo 003-2015 vy
Formacion acuerdo del

Permanente (DFP).

¢Cual es la
estructura

organizativa de la
(DGDP) y de los
centros educativos
de la (SE), segun la
(LFE) para enfrentar
los nuevos desafios
de la (FP) de
docentes en
servicio?

dependencias:

1. Subdireccion general de investigacion
educativa.

2. Los centros Regionales de (FP)

3. La Subdireccion de (FP), los cuales
organizan y planifican la (FPD) en servicio
estricto. (3-8, E. 1)

Direccion  General de  Desarrollo
Profesional/ centros Regionales de (FP).
(9-10, E.2)

La (DGDP) cuenta con dos subdirecciones
generales que son el brazo operativo;
ademds con la transformacion de las
escuelas normales (mediante acuerdo

(CNE), y
fundamentado en el articulo 28
inciso b) del Reglamento de (FID);
en tanto se crearon cuatro centros
regionales de (FPD) que tienen
como propodsito descentralizar
todos los procesos; no obstante, y
a pesar de todo el andamiaje
administrativo la funcionalidad de
la misma estd limitada por el tema
presupuestario; ademds, de la
falta y aparejamiento de una
politica que tribute al accesoy ala
obligatoriedad por la (FPD) en los
cuatro puntos cardinales del pais.

Por otra parte, esta estructura
organizativa disefiada, donde se
resalta las redes educativas
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ejecutivo 003-2015 y acuerdo del Consejo
Nacional de Educacion de ese mismo afio)
y fundamentado en el articulo 28 inciso b)
del Reglamento de (FID); se crean cuatro
centros regionales de (FPD) que tienen
como proposito descentralizar todos los
procesos hasta llegar a los centros
educativos a través de las Redes
Educativas  conformadas en los
municipios del pais. (18-24, E.6).

En torno a la estructura de los centros
educativos los actores claves (directores)
referian: Equipo Técnico Distrital, Equipo
Técnico de RED, Equipos Técnicos de
Centro Educativo. (218-219, E. 7).

Bueno  nuestro  centro  educativo
pertenece a una red educativa, la que se
conforma de otros centros de nuestro
sector con el propdsito de apoyarnos
mutuamente en lo referente a formacion
docente y otras necesidades. (224-226,
E.9).

Estructura del centro educativo, Organos
de gobierno: director, subdirector,
Organos de coordinaciéon  docente:
Docentes, comision de coordinacion
pedagdgica y Organos de representacion:
CED, APF, EPMDF, CME. (230-232, E.11).

La estructura administrativa del centro
educativo no cambia para la (FPD), lo que
hacemos es seleccionar el personal
idoneo en cada drea o campo del
conocimiento para formarlos como
capacitadores 'y que ellos puedan
posteriormente hacer las réplicas al resto
del personal. (233-236, E.12).

constituye una excelente
oportunidad para implementar el
(DPD) en los centros educativos;
sin  embargo, el liderazgo
directivo, el equipo tecnoldgico, el
clima  organizacional y |Ia
motivacién de los propios
docentes son factores que
determinan e inciden en su
participacion y buen desempefio
en los (PFPD).

Nota. Analisis de los hallazgos de la entrevista a Directivos de la (DGDP) y Directores de centros educativos
del lll ciclo de educacidn basica. Fuente: de elaboracién propia con base a instrumento aplicado 14/09/ 2020.

Tabla 21

Concordancia de las categorias de andlisis del disefio de la (FP) a partir de los hallazgos de

la entrevista a directivos de la (DGDP) y directores de la administracion educativa.
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Categoria de
analisis y
pregunta

Subcategoria e informacion a partir de
la pregunta 2

Andlisis y comentario del
investigador

Disefio de la
Formacion
Permanente
(DFP).

¢Cudl es el
modelo empleado
y su pertinencia
para la Formacion
Permanente de
Docentes en
servicio?

-Modelos de la Formacion (MF)

La formacion con el enfoque del
constructivismo (35, E.1).

Modelo de redes (36, E.2).

A mi no me han dado formacion (38, E.4).

Se desarrolla un modelo formativo que
considera a la (DGDP) como el ente
normativo y que define los procesos,
planes y programas; los (CR) operativizan
las acciones y se seleccionan de las redes
educativas docentes para que cumplan la
funcion de facilitadores pedagdgicos
quienes asumen la responsabilidad de
formar a los docentes de su zona de
influencia. (39-43, E.5).

Se ha empezado a desarrollar procesos
formativos denominados (CIE)
(Capacitacion intra  escolar), cuyo
propdsito es generar espacios de
intercambio de experiencias pedagdgicas
de éxito que impactan en el aprendizaje
de los educandos con lo cual los docentes
reflexionan sobre las mismas y fortalecer
asi el desempefio pedagdgico de
profesores y profesoras. (45-48, E.6).

Otro modelo de formacion que se ha
estado desarrollando es la clase abierta
donde un docente de manera voluntaria
se somete al escrutinio de sus pares u
otros actores; a fin de reflexionar sobre su
prdctica e identificar aquellos puntos que
requieren mejora, asi como potenciar las
fortalezas identificadas. pesar de estos

- De manera general, vale
aclarar y explicar que el modelo
de (FPD) resulta dependiente
del modelo educativo emanado
del modelo de Estado-nacion;
por tanto, abunda un lenguaje
que revela una clara linea
jerdrquica en la toma de
decisiones en dicho campo por
las respectivas
administraciones, su derivacion
hacia los (CRFP), a su vez desde
éstos, a los centros y el
profesorado.

Ademas, los modelos como ya
es sabido cambian segun los
vaivenes o cambios politicos de
los gobiernos de turno; de ahi
que, segun la sostenibilidad
politica se adoptan algunas olas
o modas bien conocidas en las
directrices politicas de Ia
educacién, con la presencia de
temas estrella (calidad,
excelencia, buenas practicas,
competencias, (TiC),
bilingliismo, etc.).

-Con respecto al disefio del

modelo del (PFPD) vy su
pertinencia, el discurso
predominante desde la

administracion educativa es el
modelo constructivista
resaltando el empleo de algunas
modalidades y  estrategias
basadas en el trabajo de equipo,
utilizacion de las redes y empleo
de la tecnologia para transponer
conocimiento. En tanto, esta
declaratoria sobre el modelo
adoptado a nivel de disefio con
tiene la intencionalidad de
implementar algunas prdacticas
innovadoras en el desarrollo de
del (PFP). No obstante, los
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Nota. Andlisis de los hallazgos de la entrevista a Directivos de la (DGDP) y Directores de la administracion

modelos innovadores, aun no se puede
eliminar los procesos mal denominados
“seminarios talleres” ya que estos
permiten elevar el nivel de cobertura en
los procesos formativos de docentes; lo
que hay que cuidar de éstos es que tengan
alto perfil de calidad en la entrega de los
contenidos contemplados y generar la
adquisicion o mejoramiento de las
competencias docentes. (49-57, E.5).

Durante este tiempo de Pandemia
estamos utilizando un modelo basado en
la modalidad Virtual, para la (FPD),
mediante varas plataformas como Zoom,
meet, y Facebook live (264-266, E.7)

directivos, formadores vy el
investigador participante de
estas acciones reconocen que
sigue primando un modelo
anclado en practicas
tradicionales, subsidiarias vy
transmisivas.

Lo anterior sintoniza con la
revision a la literatura
internacional donde se ha
cuestionado la (FPD) por estar
centrada solamente en la “
implantacion de talleres
prescriptivos, saberes ajenos,
entrenamiento técnico-
instrumental, reproduccidon de
conocimiento, individualismo,
credencialismo, no pertinencia
de los aprendizajes Direccidn de
Curriculo y Planificacion
Educativa (DCPE, 2003, p. 1).

educativa. Fuente: de elaboracion propia con base a instrumento aplicado 14/09/ 2020.

Tabla 22

Concordancia de las categorias de andlisis del disefio de la (FP) a partir de los hallazgos de

la entrevista a directivos de la (DGDP) y directores de la administracion educativa.

Categoria de
analisis y

Subcategoria e informacidn a
partir de la pregunta 3

Anadlisis y comentario
del investigador

pregunta

Disefio de la - Modelos y tendencias de la Formacion En la revision y
Formacion Docente (MTFD) contextualizacion a nuestro
Permanente entorno de algunas
(DFP). experiencias y buenas

éHasta qué grado

se han
considerado las
tendencias

internacionales
en el tema de la
(FP) y las

La educacion es global, universal y no se
puede estar aislado y siempre se toma en
cuenta las tendencias educativas que se
implementan en otros paises y los
resultados que se obtienen para
aplicabilidad en nuestro  Sistema
Educativo. (76-78, E.1).

practicas formativas de otros
paises que marcan alguna
tendencia, como los procesos
b-learning, e- learning; no
obstante, reconocen la
limitante presupuestaria,
equipo logistico, pero, sobre
todo, la falta de
empoderamiento  de  los
docentes, mostrando cierta
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necesidades
los profesores?

de

Se han hecho estudio y andlisis de
algunas acciones a nivel internacional,
las cuales se han intentado de
contextualizar; no obstante, el proceso
no es fdacil ya que los modelos externos
implican  contar con una sdlida
infraestructura que lamentablemente en
nuestro pais no se tiene y tampoco se dan
los recursos financieros para alcanzar ese
propdsito. (84-88, E.5).

..Una gran tendencia internacional en
cuanto a la forma de entrega que ha
ganado mucho terreno es desarrollar
proceso formativos b-learning; la (DGDP)
cuenta con su plataforma de formacion
virtual en la que se han incorporado
algunos programas formativos (sin
embargo, es preciso indicar que aun
nuestros docentes no estdn empoderados
de la metodologia y muestran cierta
apatia a ser beneficiados con este tipo de
formacién); (95-100, E.6).

apatia a ser beneficiados con
este tipo de formacion.

Cabe mencionar, algunos
centros educativos han sido
equipados  con recursos
tecnoldgicos; no obstante, y
como sefalan Arias y Cristia
(2014) la infraestructura
tecnoldgica no es nada si a los
docentes no se les entrena
para enseiar en ese contexto.

Sin duda, la adopcidn de esta
tendencia relacionada con los
procesos formativos online
venia ganando terreno de
manera paulatina, pero bajo la
crisis sanitaria y de
confinamiento nos rebaso,
resultando fundamental y casi
indispensable su
empoderamiento para
mantener la vigencia de los
docentes en el (SEN). En tanto,
esta situacion causé mucha
conmocién en el profesorado
de todos los niveles
especificamente los apaticos a
su uso; de ahi que, es un
imperativo el momento para
fortalecer y consolidar estos
modelos que sin duda son una
tendencia global.

Nota. Andlisis de los hallazgos de la entrevista a Directivos de la (DGDP) y Directores de la administracion

educativa. Fuente: de elaboracidn propia con base a instrumento aplicado 14/09/ 2020.

Tabla 23

Concordancia de las categorias de andlisis del disefio de la (FP) a partir de los hallazgos de

la entrevista a directivos de la (DGDP) y directores de la administracion educativa.

Categoria de
analisis y
pregunta

Subcategoria e informacidn a
partir de la pregunta 4

Analisis y comentario del
investigador
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Disefio de la
Formacidn
Permanente
(DFP).

¢Cual es el
proceso que se ha
seguido hasta el
momento con
relacién al disefio,
implementacion y
evaluacion de la
propuesta

formativa?

-Metodologia y Proceso Formativo
(MPF)

Primero se ha levantado un
diagndstico  para  conocer las
necesidades o debilidades, luego en
base a eso se ha elaborado un plan de
accion para posteriormente la
efjecucion no sin antes contar con
todos los instrumentos de
implementacion. (60-62, E.1).

Se toman como diagndstico los
resultados de las pruebas formativas
de los estudiantes y la evaluacion de
desempefio de los docentes. Se
coordina con la Subdireccion de
Curriculo y Evaluacion de las (DDE).
(63-70, 65).

Se analizan los resultados de
Rendimiento Académico y otros
procesos de evaluacion externa; de
donde se priorizan contenidos, asi
como se definen departamentos y
municipios que requieren mayor
atencion... (68-70, E.5).

Desde la Optica normativa y
tecnocratica el disefio y desarrollo
del (PFPD) se realiza bajo una
metodologia y procedimientos
mas lineales, donde las acciones y
estrategias  planificadas  son
producto de un diagndstico que
recoge algunas necesidades
formativas; no obstante, las
acciones  generalmente  van
dirigidas desde la administracidn
educativa bajo una perspectiva
mas carencial desde una modelo
de entrenamiento que recae en la
nocién de un “experto infalible”
que entrega conocimiento a quien
no lo posee. Imberndn (2023).

Bajo este proceso y metodologia
se busca la difusién de nuevos
materiales educativos, nueva
planificacion didactica y nuevas
estrategias diddctica a través de
un experto externo, esperando
que tengan el efecto cascado vy
sean replicados a los demas
docentes de cada centro. En
tanto, se abusa de este proceso,
dejando poco espacio para los
espacios de reflexion de los
profesores en sus centros
educativos.

Nota. Analisis de los hallazgos de la entrevista a Directivos de la (DGDP) y Directores de la administracion

educativa. Fuente: de elaboracidon propia con base a instrumento aplicado 14/09/ 2020.

Tabla 24

Concordancia de las categorias de andlisis de la implementacion de la (FP) a partir de los

hallazgos de la entrevista a directivos de la (DGDP) y directores de la administracion

educativa.

Categoria de
analisis y
pregunta

Subcategoria e informacion a
partir de la pregunta 5

Anadlisis y comentario del
investigador

Implementacién
de la Formacion

-Perfil de los Formadores (PF)

Con mucho compromiso y entusiasmos
para hacer los cambios pertinentes y

Este componente del perfil de
los formadores de los (PFPD) es
un tema algido puesto que se
hacen esfuerzos, segun
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Permanente
(IFP).

éCual es el perfil y
desempefio de los
formadores
(capacitadores)?
¢ldentifica
algunas
cualidades o
debilidades en
ellos?

una debilidad podria ser el no contar
con la tecnologia adecuada para
desarrollar los procesos de la mejor
manera. (109-111, E.1).

Se cuenta con dos tipos de formadores:
el primer grupo, los formadores de
formadores; en su mayoria antiguos
docentes de las escuelas normales; que
son reubicados en los (CRFD) y fueron
sometidos a un proceso de evaluacion
del perfil profesional.

El segundo grupo de formadores son los
facilitadores pedagdgicos; éstos en su
mayoria son docentes que desempefian
sus funciones en el aula de clases y que
han sido seleccionados por los
directores municipales; para lo cual
debe ceiiirse a un perfil pedagdgico que
la (DGDP) ha establecido para dicha
seleccion... y municipios focalizados.
(127-146, E.6).

Bastante Bueno pues hacen su mejor
esfuerzo y muestran una actitud
positiva en el desarrollo de estos, buena
organizacion y preparacion buen trato
etc. (303-304, E.8).

Yo pienso que los capacitadores dan lo
que ellos saben y lo que les dicen que
deben dar, ellos se preparan para eso,
de las debilidades dependerd mucho del
interés que ellos tengan para participar
como capacitadores. (305-307, E.9).

bastantes

Sinceramente veo
debilidades:

Se abusa de la técnica grupal. Ellos solo
llegan, dan el material, dicen, “formen
grupos y expongan” y asi se desarrolla
toda la jornada.

-Imparten elementos de la temadtica
que ellos consideran importante, no lo
que realmente es sustancial para el
centro educativo.

testimonio de los directivos para
contar con formadores
calificados; en tanto, el
entusiasmo y actitud positiva no
bastan para ello.

A razon de esto, debe haber un
sistema y disefio de seleccion y
cualificacién en cada distrito
territorio que permita preparar
coordinadores pedagodgicos de
los mismos docentes en servicio
y traer a los expertos infalibles
con las competencias necesarias
que colaboren con informacion
de actualidad, por ejemplo,
temas estrellas como:
(inclusidn, multiculturalidad,
multilingliismo, competencias,
neurociencia, (TIC), etc. ) para
después propiciar los espacios
reflexivos basados en los
problemas del contexto de la
escuela.

Es por ello que, debe existir un
perfil pedagdgico de los
formadores con caracteristicas
de experto infalible con
caracteristicas practico-
reflexivo ( que analice vy
conduzca a solucién de
problematicas desde el centro
escolar y su comunidad); esta
preparacion del perfil debe
disefarse y proceder desde la
(DGDP) y del ente formador de
docentes (UPNFM); de esta
manera, evitar desmotivacion
del personal en servicio en las
jornadas de capacitacion
producto del abuso
indiscriminado de técnicas y
tematicas que no se ajusta a sus
intereses y experiencias, segun
lo expresado por algunos
participantes del (PFPD).

Por otra parte, se deben
identificar en el contexto
interno de las instituciones a los
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-Se da mucha desmotivacion en el
personal en la jornada de capacitacion
debido al abuso de una técnica y a una
temdtica que no se ajusta a sus
intereses 'y experiencias. (312-315,
E.12).

docentes mentores para realizar
mentorias de insercién a los
docentes noveles; ademads, de
dirigir y coordinar junto con

directivos visionarios y
comprometidos los proyectos
institucionales, redes

académicas, comunidades de
aprendizaje, etc.

Nota. Andlisis de los hallazgos de la entrevista a Directivos de la (DGDP) y Directores de la administracion

educativa. Fuente: elaboracién propia con base a instrumento aplicado 14/09/ 2020.

Tabla 25

Concordancia de la categoria de andlisis de implementacion de la (FP) a partir de los

hallazgos de la entrevista a directivos de la (DGDP) y directores de la administracion

educativa.

Categoria de
analisis y
pregunta

Subcategoria e informacion a partir
de la pregunta 6

Analisis y comentario del
investigador

Implementacién
de la Formacidn
Permanente
(IFP).

¢Cémo se han
desarrollado los
contenidos,
acciones y
modalidades
formativas, su
impacto en la
calidad de los
aprendizajes del
nivel basico,
frente a los
nuevos desafios
de la (FP)?

- Contenidos de la Formacién
Permanente (CFP)

- Modalidades de la Formacién
Permanente. (MFP)

Han impactado de una forma muy
positiva porque el docente ha tenido un
cambio de actitud diferente de mejorar
en cada proceso y cambio de
metodologia con las nuevas tendencias
educativas de la actualidad. (183-185,
E.1).

Se ha intentado generar espacios de
reflexion a través de proceso vinculados
con la investigaciéon accién (que se
reconoce como un proceso altamente
reflexivo) pero es dificil porque la
mayoria de los docentes no quieren
sumarse a este tipo de acciones y se
escudan en que tienen mucho trabajo y
no pueden agregar mds a pesar de que
el proceso estd vinculado con su propia
prdctica de aula. (194-198, E-5).

A pesar de que algunos
contenidos desarrollados en los
(PFD) han impactado de manera
muy positiva producto de
algunas exigencias y control
regulativo laboral, sobre todo lo
mas valorable es el cambio de
actitud en muchos docentes.
Ademas, no puede soslayarse el
hecho que son las directrices de
la administracion educativa las
que han marcado claramente
los contenidos seleccionados y
ofertados por la “formacion
oficial”; de manera tal y de
forma sutil se enfatiza
explicitamente en contenidos
que tienen que ver con temas
formativos relacionados con el
como y qué ensefiar; de ese
modo, un descuido consecuente
en aquellas cuestiones que
atafien a informacion
importante sobre el uso de las
(TIC), asi como los problemas de
inclusion y problematicas de los
contextos diversos, el aula
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Hasta la fecha no ha podido desarrollar diversa estas Ultimas habrian
un estudio evaluativo que determine el sido las mas ausentes; todas
impacto de las acciones formativas en ellas son, sin  embargo,
el aprendizaje de los educandos. Es un seguramente claves en
desafio pendiente. (199-200, E.6). cualquier modelo de (FPD)
comprometido con la educacion
Despertando una actitud mds positiva inclusiva y la lucha en contra del
desde el docente hasta el educando, fracaso escolar.
logrando sea mds participativo y
comprometido en la construccion de su Por otra parte, y alineado con la
propio conocimiento. (397-400, E.7). literatura revisada sobre esta

tematica formativa, se sugiere
seguir haciendo intentos vy
ejercicios de  modalidades
formativas con escenarios mas
reflexivos vinculados a los
proyectos de escuela
conducentes a la busqueda de
solucién de problemas; para
ello, es fundamental |la
participacion de los docentes.

En tanto, el disefio de los
contendidos al igual que lo
sugieren algunos modelos de la
formacion debe ir en
correspondencia con los
problemas del contexto y de
aprendizaje de los alumnos en el
aula; al respecto, Guzkey (2000)
refiere que, se deben buscar
modelos con contenidos que
incluyan el aprendizaje de los
alumnos como indicador de
calidad de la (FP) y el (DPD).
Nota. Analisis de los hallazgos de la entrevista a Directivos de la (DGDP) y Directores de la administracion
educativa. Fuente: de elaboracidon propia con base a instrumento aplicado 14/09/ 2020.
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Concordancia de las categorias de andlisis de la evaluacion de la (FP) a partir de los

hallazgos de la entrevista a directivos de la (DGDP) y directores de la administracion

educativa.

Categoria de
analisis y
pregunta

Subcategoria e informacion a
partir de la pregunta 7

Andlisis y comentario del
investigador

Evaluacion de la
Formacidn
Permanente
(EFP).

éCémo evalua la
calidad del (PFP)
ofertado y el
seguimiento  de
registro del (DP)
de los docentes en
servicio?

- Aseguramiento de la calidad de la
Formacion. (ACF)

De existir un programa de
capacitacion, el monitoreo deberia
ser constante (153-154, E.4).

A través de listados de asistencia;
aun no se automatizado la accion
por lo que tampoco se da
seguimiento al desarrollo
profesional de los docentes. (155-
156, E. 5).

Hasta la fecha aun no se ha podido
desarrollar un estudio evaluativo
que determine el impacto de las
acciones  formativas  en el
aprendizaje de los educandos y
precisamente ese es el principal reto
que se debe asumir para poder
determinar con evidencia empirica
dicha situacion. (199-202, E. 6).

En el distrito 21 de San Pedro Sula,
se realiza el monitoreo mediante
listados de asistencia, y de forma
directa en tiempos de capacitacion
presencial. (333-334, E-7).

Bueno actualmente se nos dificulta
mucho hacer el seguimiento, ya que
solo lo podemos hacer por
evidencias mandadas por ellos a
nuestros medios digitales y no

Con respecto a la evaluacion y
aseguramiento de la calidad del
(PFPD), se reconoce que este
asunto de la  calidad es
multidimensional y la evaluacién es
un tanto sensible.

Bajo este marco anterior, se han
hecho esfuerzos con algunas
acciones de control y evaluacion
emanadas desde la administracion
educativa y con poca participacion
de los profesores. En tanto, no se ha
podido desarrollar un estudio
evaluativo que determine el
impacto de estas acciones; de ahi
que sigue siendo una asignatura
pendiente de implementarse.

Por tanto, es menester
fundamental instalar una cultura de
evaluacion. Esto supone aceptar
que todo proceso de mejora del
desempefio de los actores del
sistema  puestos en marcha
requiere de evaluacién, de
rendicion de cuentas, con la
finalidad principal de aportar
evidencias de calidad para decidir
sobre las politicas  publicas,
redisefiar  procesos, reasignar
recursos, asignar beneficios y
reorientar los  sistemas de
incentivos y consecuencias.
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podemos  constatar que tan
eficiente ha sido el
aprovechamiento. (338-339, E-9).

Yo creo que aqui en esta drea del
desarrollo profesional si tendriamos
que mejorar, porque no tenemos
especificamente algo que nos mida
la formacion y lo demds de manera

macro, cudntos  nosotros
capacitamos a lo que hemos
ofertado, cudntos docentes

tenemos nosotros porque tenemos

una aplicacion ODK, que no permite

ver cudnto matricularon cudnto

desertaron, cudnto se capacitaradn,

que medio se uso para capacitar, y

esto funciona sin internet, usted lo

llena y después lo actualiza para que

llegue a la base central. (344-350,

E13).
Nota. Andlisis de los hallazgos de la entrevista a Directivos de la (DGDP) y Directores de la administracion
educativa. Fuente: de elaboracion propia con base a instrumento aplicado 14/09/ 2020.

Tabla 27

Concordancia de las categorias de andlisis del clima organizacional para el (DPD) a partir de

los hallazgos de la entrevista a directivos de la (DGDP) y directores de la administracion

educativa.
Categoria de Subcategoria e Analisis y comentario del
analisis y informacion a partir de la investigador
pregunta pregunta 8
-Comunicacion organizacional. La comunicaciéon se considera una
(co) competencia fundamental en el
Clima siglo XXI; por tanto, en las
Organizacional instituciones educativas esta debe
(Co). ser fomentada e implementada por

los directores de las instituciones

A través de un sistema digital que X
como un canal que contribuya a un

se estd trabajando actualmente

(151, E.2). buen clima institucional y de esta
iCusles son los manera coadyuvar al
. fortalecimiento del (DPD).
canales de De existir un programa de
comunicacion capacitacion, el canal y monitoreo ) )
para el deberia ser constante (153-154, De acuerdo con la pesquisa realizada
seguimiento al E.4). existen algunos mecanismos para el

(DP) de los seguimiento al (DPD); No obstante,
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docentes
servicio en
centros
educativos?

en
los

A través de listados de asistencia;
aun no se automatizado la accion
por lo que tampoco se da
seguimiento al (DPD). (155-156,
E.5).

En el distrito 21 de San Pedro Sula,
se realiza el monitoreo mediante
listados de asistencia, y de forma
directa en tiempos de
capacitacion presencial. (333-334,
E-7).

Bueno actualmente se nos
dificulta  mucho  hacer el
seguimiento, ya que solo lo

podemos hacer por evidencias
mandadas por ellos a nuestros
medios digitales y no podemos
constatar que tan eficiente ha sido
el aprovechamiento. (338-339, E-
9).

Por medio de reuniones en redes
de comunicacion, fotografias,
videos del desarrollo que se estd
realizando con los alumnos (340-
341, E.10).

mejorar la  educacion que
representan  un  reto  que
identifique antes de ingresar a la
direccion departamental. (377-
385, E. 13).

Toda institucion requiere de la
orientacion 'y organizacion a
través de una figura que responde
a los intereses y necesidades de
estos, las cuales actuan de
acuerda a las necesidades 'y
particularidades de cada una de
las instituciones, por tanto, se
focalizan actividades de
estrategia para potenciar 'y
permitir a los directivos la toma de
decisiones oportunas y eficientes
en beneficio de la administracion
publica. Cada director de los
centros educativos realiza la
intervencion oportuna 'y ha

se carece de un control
sistematizado que permita dicho
seguimiento y si fuera aparejado a
una politica de acreditacion vy
estimulacion salarial seria mas
efectivo.

Una comunicacién institucional
eficaz relativa a todas las acciones
formativas de manera permanente es
fundamental y relevante para su
equipo institucional, puesto que
contribuird indudablemente a un (DP)
mas coherente vy evolutivo; no
obstante, una mala comunicacion
ineficaz y coercitiva en el centro
educativo puede paralizar cualquier
proyecto de innovacion en el centro
escolar y de la comunidad.
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logrado sacar a flote cada
institucion. (387- 393, E.14).

Nota. Andlisis de los hallazgos de la entrevista a Directivos de la (DGDP) y Directores de la administracion

educativa. Fuente: de elaboracion propia con base a instrumento aplicado 14/09/ 2020.

Tabla 28

Concordancia de las categorias de andlisis del clima organizacional para el (DPD) a partir

de los hallazgos de la entrevista a directivos de la (DGDP) y directores de la administracion

educativa.

Categoria de

Subcategoria e

Andlisis y comentario del

analisis y informacidn a partir de la investigador
pregunta pregunta 9
Clima -Gestion institucional. (Gl) Segln testimonio de los

Organizacional
(CO).

¢Cémo la gestidon

y el clima
organizacional de
los centros
educativos puede
contribuir al
desempefio y la
calidad del
aprendizaje de los
docentes en
servicio?

Bueno si la directiva
administrativa tiene bien trazados
los objetivos y metas que se
propone como institucion y los
docentes conocen y es tan
empoderados de la misma es mds
factible el logro de los resultados.
(162-164, E.1).

Desde mi punto de vista, si el
director de centro educativo
cumpliera a cabalidad su funcion
de ser lider pedagdgico se
generaria un clima organizacional
favorable para la mejora de la
calidad de los aprendizajes;
adicional a ello, es la actitud de los
docentes que en su mayoria
muestran actitudes renuentes a la
implementacion de  nuevas
metodologias desarrolladas en las
etapas de (FPD) a su prdctica de
aula 'y prefieren continuar

entrevistados la  Administraciéon
educativa a través de las Direcciones
intermedias y locales trazan las lineas,
objetivas y metas propuestas desde la
(SE); no obstante, va a depender del
liderazgo institucional y la gestion de
un buen clima organizacional que
propenda al (DP) lo que determinara
el desempefio y calidad de |Ia
transposicidén de los aprendizajes en
el contexto institucional y aula de
clase.

Una gran debilidad en la gestion
institucional es una abundante
carencia de lideres pedagdgicos con
formacion en este campo directivo,
puesto que el mecanismo de
seleccion y nombramiento en estos
puestos de direcciébn se da por
antigliedad, por via politica vernacula
y gremial; en tanto, en este tipo de
gestién predomina mas el paradigma
financiero ( recaudacion de recursos y
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desarrollando el proceso de (EA)
con las mismas metodologias; a
esto se suma que los nuevos
docentes egresados de la
formacion inicial no muestran el
suficientes dominio cientifico y
metodoldgico. (171-178, E.5).

Pues no es lo mismo organizar que
improvisar, con una estructura
bien organizada cada uno sabe y
prepara el rol que le toca
desempefiar. (371-372, E.11).

Toda institucion requiere de la
orientacion 'y organizacion a
través de una figura que responde
a los intereses y necesidades de
estos, las cuales actian de
acuerda a las necesidades 'y
particularidades de cada una de
las instituciones, por tanto, se
focalizan  actividades...  cada
director de los centros educativos
realiza la intervencion oportuna y
ha logrado sacar a flote cada
institucion. (387- 393, E.14).

venta de algunos servicios) y lo social
en detrimento de la gestion con una
dimensién académica e institucional,
puesto que hoy dia la institucién debe
proyectarse como una unidad de
cambio.

Nota. Andlisis de los hallazgos de la entrevista a Directivos de la (DGDP) y Directores de la administracion

educativa. Fuente: de elaboracidn propia con base a instrumento aplicado 14/09/ 2020.

Tabla29

Concordancia de las categorias de andlisis del (DPD) a partir de los hallazgos de la entrevista

a directivos de la (DGDP) y directores de la administracion educativa.

Categoria de
analisis y
pregunta

Subcategoria e informacion a
partir de la pregunta 10

Andlisis y comentario del
investigador

Practica
Pedagodgica (PP).

éCoémo han
impactado las
acciones

-Trabajo colaborativo

Han impactado de una forma muy
positiva porque el docente ha
tenido un cambio de actitud
diferente de mejorar en cada
proceso y cambio de metodologia
con las nuevas tendencias

Las acciones formativas con esta
tendencia colaborativa y reflexiva son
muy escasas, por no decir sin
existencia en el desarrollo del (PFPD)
ofertado para este nivel educativo,
dicho (PF) ejecuta acciones mas
transmisivas con contenidos vy
metodologias de corte tradicional y
reproductivo relativas a temas
disciplinares y psicopedagdgicos para
gue sean replicadas bajo efecto
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formativas
gestionadas y
desarrolladas, en
el contexto
institucional, con
relacion a los
nuevos desafios
del (DPD), desde
una perspectiva
reflexiva %
colaborativa?

educativas de la actualidad. (183-
185, E.1).

Se ha intentado generar espacios
de reflexion a través de proceso
vinculados con la investigacion
accion (que se reconoce como un
proceso altamente reflexivo) pero
es dificil porque la mayoria de los
docentes no quieren sumarse a
este tipo de acciones y se escudan
en que tienen mucho trabajo y no
pueden agregar mds a pesar de
que el proceso estad vinculado con
su propia prdctica de aula. (194-
198, E.5).

Hasta la fecha aun no se ha podido
desarrollar un estudio evaluativo
que determine el impacto de las
acciones  formativas en el
aprendizaje de los educandos y
precisamente ese es el principal
reto que se debe asumir para
poder determinar con evidencia
empirica dicha situacion. (199-
202, E.6).

Sin duda han impactado de forma
positiva ya que al inicio no se
contaba con el buen uso y el
manejo de la tecnologia, hemos
aprendido a usarlas no como
quisiéramos por las diferentes
necesidades con las que contamos
como ser los equipos tecnoldgicos
y la conectividad a redes de
internet. (403-406, E. 9).

Las capacitaciones  brindadas
sirvieron de mucho en esta
pandemia, pues muchos docentes
ni  siquiera  sabiamos como
navegar y mucho menos trabajar
en algunas plataformas. (409-
411, E.11).

En primera instancia porque
como docentes si estamos reacios
al cambio a la informacién, en
esta era de la revolucion del

cascada en los centros educativos y
en el aula; no obstante, hay estudios
y testimonios de que estos tienen
baja aplicacién y poco impacto en el
aula.

Sin embargo, bajo esta situacién de
pandemia vivida se implementaron
acciones mas organizadas e
institucionalizada bajo modalidad
mas colaborativa para el aprendizaje
y empleo de las (TIC). Tal como lo
dicen los datos y resultados del
diagndstico cuantitativo de este
estudio que evidencian las
debilidades de los profesores en esta
area; en tanto, esta es una necesidad
en todos los niveles educativos; por
tanto, no pueden ser obviadas en el
(PFPD).

De acuerdo con uno de los actores
claves de la (DGDP), se ha intentado
generar espacios de reflexion a través
de proceso vinculados con Ia
investigacion accién (que se reconoce
como un proceso altamente
reflexivo) pero es dificil por una
diversidad de razones que ameritan
de un recambio en el disefio del
modelo de (FPD).

Este intento es vdlido y hay que
replantearlo puesto que al triangular
la informacién recabada de Ia
entrevista en  profundidad a
Imberndn (2023) donde advierte que
la tendencia de la (FPD) va en la
direccion de planificar la formacion
con base a problemas institucionales
y del territorio para buscar soluciones
de manera colaborativa a través de
proyectos de manera colegiada y
participativa.

Lo anterior guarda mucha
correspondencia con lo afirmado por
Vaillant (2016) quien manifiesta que,
existe, por tanto, un claro transito
entre las miradas cldsicas de un (DP)
centrado en el docente como persona
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Nota. Analisis de los hallazgos de la entrevista a Directivos de la (DGDP) y Directores de la administracion

conocimiento nos venimos abajo
porque seguimos tradicionalistas
y la tradicion sélo nos sirve para
arrancar ahora el nuevo estadio
que estamos y de ahi empezamos
a desenvolvernos en la otra etapa
que estamos. (425-427, E. 13).

individual y Unica, a otro donde la
comunidad cobra mayor relevancia
en la efectividad de esa (FP).

educativa. Fuente: de elaboracidon propia con base a instrumento aplicado 14/09/ 2020.

Tabla 30

Concordancia de las categorias de andlisis de la prdctica pedagdgica en el (DPD) a partir

de los hallazgos de la entrevista a directivos de la (DGDP) y directores de la administracion

educativa.

Categoria de
analisis y
pregunta

Subcategoria e informacion a
partir de la pregunta 11

Analisis y comentario del
investigador

Practica
Pedagdgica (PP).

éQué
innovaciones a la
practica
profesional se
observan y

aplican en el aula
de clase a partir
de la participacion
en el (DPD)?

-Practicas Innovadoras. (PI)

Clases mds prdctica y dindmicas,
metodologia mads activa
participativa,  aprendizajes  mds
significativos en los educandos. (204-
205, E.1).

El uso de la tecnologia
implementacion de la estrategia
ensefianza directa en espafol
aplicacion del método de resolucion
de problemas. (206-207, E.2).

En este momento, hay rezago en
innovaciones, la (UPNFM), anda mal.
(209.E.4).

Previo a la pandemia me atrevo a
decir que muy pocas, pero a raiz de la
pandemia y el cierre obligatorio de
los centros educativos, muchos se
han visto en la obligacion de
identificar nuevas formas de llegar a
los educandos, aunque a pesar de
usar medios virtuales se utilizan para

No cabe duda, se observan
algunos cambios en empleo de
técnicas, estrategias y elaboracion
de materiales educativos, uso de
recursos sobre todo antes de la
pandemia; sin embargo, se
necesita mas innovacion e
impacto en la calidad del
aprendizaje de los estudiantes y
del contexto institucional. Para
ello, se debe buscar el equilibrio
entre el uso de modalidades
transmisivas respecto a las
modalidades con enfoque
reflexivo y colaborativo basado en
el centro escolar.

Ahora bien, a raiz de la pandemia
y con el cierre inevitable de los
centros educativos, obligo a todos
los docentes a aprender nuevas
formas de ensefianza aprendizaje
a través de las (TIC); No obstante,
el uso de ellas son un medio y
recurso, pero de igual forma aun
con su uso podemos ser
tradicionales y no tan
innovadores. En  tanto, la
innovacién va complementada
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continuar con la clase tradicional. con la investigacion de nuestra

(210-213. E.5). propia practica y ligando esta a los
proyectos institucionales que

Bueno, el uso de la tecnologia que permitan generar cambios.

antes no se hacia por no ser una
necesidad en esos tiempos. (435.E.9).

Hacemos  videos  desarrollando
alguna clase, hacemos sesiones
virtuales, asignamos tareas virtuales,
sesionamos con los padres de familia
etc. (439-440, E.11).

Es muy corto el tiempo para medir
resultados, solo podemos hablar del
Programa de Lectores a Lideres que,
si ha traido nuevas estrategias de
ensefianza puesto que son nuevos
textos, los cambios que han tenido los
educandos en hdbitos de aseo y
limpieza con las capacitaciones por
parte de Club Rotario. actualmente
los docentes, con la pandemia han
buscado aprender o mejorar por
cuenta propia el uso de algunas
plataformas digitales como Zoom,
Meeting, Classeroom y otras
herramientas tecnoldgicas como
Exel, Power Point, etc. Para poder
responder a sus educandos y a las
exigencias de informacion de las
mismas autoridades educativas,
ampliando de esta forma la temdtica
de capacitacion digital recibida
mediante iniciativa impulsada por la
Direccion Distrital N2 26 de San Pedro
Sula durante este periodo de
pandemia. (441-451, E.12).

La implementacion de herramientas
digitales. Lo  focalizacion  de
contenidos que funcional para
instalacion de competencias en los
alumnos debidamente inscritos en el
sistema educativo. Reinventarse en el
ejercicio de la labor docente. La
valoracion de contenidos funcionales
La contextualizacion de la educacion.
(457-461, E.14).

Nota. Andlisis de los hallazgos de la entrevista a Directivos de la (DGDP) y Directores de la administracion
educativa. Fuente: de elaboracidn propia con base a instrumento aplicado 14/09/ 2020.
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2.1.2. ENTREVISTA EN PROFUNDIDAD A DIRECTOR DEPARTAMENTAL DE
EDUCACION DEL DEPARTAMENTO DE CORTES

Tabla 31
Concordancia de las categorias de andlisis y guia de preguntas abiertas sobre la (FP) y el

(DPD) al Director Departamental de Educacion del Departamento de Cortés.

Categoria Categorias Subca- Guia de Preguntas
Central de tegorias abiertas
Anilisis
Disefio de la Organizacién de -Estructura organizativa
Formacion la Formacién (OF) para enfrentar los
Permanente nuevos desafios de la
(DFP). (FPD) en servicio, desde
la administracién
educativa.
- - -Modalidades
Implementacidn Modalidades de la implementadas desde la
de la Formacion Formacion (MF). administracion educativa
Formaci6n Permanente para la (FPD).
Permanente (IFP) - Perfil de los

de Docentes
(FPD).

Evaluacién de
la Formacion
Permanente

(EFP)

Formadores (PF)

- Contenidos de
la Formacion
(CF)

Aseguramiento
de la Calidad de la
Formacion (ACF)

-Desempefio de los
formadores o
capacitadores de la (FPD)

-Pertinencia de los
contenidos de la (FPD).

-Impacto de la (FPD) en la
calidad del aprendizaje de
docentes y estudiantes.

-Relacidn entre los
estandares de calidad,
acreditacion,
meritocracia e incentivo
econdémico.
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-Gestion
Institucional (Gl).

-Clima
Organiza-
cional. (CO)

-Registro, seguimiento y
sostenibilidad del (DPD)
desde la administracion
educativa en el municipio
de (SPS).

Desarrollo
Profesional de
los Docentes en
Servicio. (DPDS)

-Liderazgo directivo y clima
organizacional en los
centros educativos, su
influencia en el (DPD).

-Innovaciones en la
practica pedagodgica de los
docenes participantes en
el (DPD).

-Practica -
Pedagogica. Practicas
(PP) Innovadoras (PI)

-Urgencias, cambios y
contemplaciones  para
un nuevo modelo de
(FPD) para fortalecer el
(DPD).
Nota. Categorias de andlisis y guia de preguntas abiertas disefiadas de la entrevista en profundidad al (DDE).
Fuente: elaboracién propia con base a instrumento aplicado 10/12/ 2021.

e Andlisis de correspondencia; matrices descriptivas de

recoleccidn de informacion acerca de la (FP) y el (DPD).

Tabla 32
Concordancia de las categorias de andlisis del disefio de la (FPD) a partir de los hallazgos
de la entrevista en profundidad a Director Departamental de Educacion del Departamento

de Cortés.

Categoria de
andlisis y guia
de preguntas

Subcategoria y patréon de respuesta a
partir de la guia de preguntas

Andlisis y comentario
del investigador

abiertas

Disefio de la -Estructura Organizativa (EO). La estructura existe, solo
Formacion que para dar un giro bajo
Permanente Dentro de la estructura organizativa la (DDE) un nuevo modelo de
(DFP). tenemos en subdirecciones: curriculo 'y (FPD) se deben hacer

evaluacién, qué es el que detecta la parte algunos cambios para
formativa la parte inicial y de resultados que se orientar mas
generan, en entonces es la primera linea para efectivamente el
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Estructura
organizativa para
enfrentar los
nuevos desafios
de la (FPD) en
servicio, desde la
administracion
educativa.

saber o detectar qué falencias puede tener el
docente por cierto sector o municipio, esto va
a un lado con las direcciones distritales
directores de centro y hacemos una
articulacion para generar una propuesta de
debilidades, propuestas o planes de mejora.
(DDE).

programa y de acuerdo

con las nuevas
tendencias; ademas,
optimizar  tiempo vy
recursos.

Estos cambios deben ir
en correspondencia con
el disefo de la (FP), la
cual debe buscar ser mas
descentralizada y
coordinada por lideres
académicos en cada
distrito que faciliten la
mentoria en cada centro
para dirigir el (DPD) con
base a problemas
institucionales y que solo
se soliciten expertos
infalibles cuando hallan
asuntos de mayor
complejidad que
ameriten asesoria.

Nota. Analisis de los hallazgos de la entrevista en profundidad al (DDE). Fuente: elaboracidn propia con base

a instrumento aplicado 10/12/ 2021.

Tabla 33

Concordancia de las categorias de andlisis de la implementacion de la (FPD) a partir de los

hallazgos de la entrevista en profundidad al Director Departamental del Departamento de

Cortés.

Categoria de
analisis y guia
de preguntas

Subcategoria y patron de respuesta
a partir de la guia de preguntas

Analisis y
comentario del
investigador

Implementacién
de la Formacidn
Permanente
(IFP).

Modalidades
implementadas

desde la

- Modalidades de la Formacién (CP)

- Perfil de los Formadores. (PF)

- Contenidos de la Formacién (CF)

Ahora por la emergencia lo que se tiene es la
capacitacion en linea, y antes lo haciamos

Con respecto a |las
modalidades del (PFPD)
se percibe que las de
mayor  predominancia
son las que tienen un

enfoque transmisivo
como los cursos,
capacitaciones, v
conferencias que

obedecen a un orden
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administracion
educativa para la
(FPD).

Pertinencia de los
contenidos de la
(FPD).

Desempefio de los
formadores o
capacitadores de
la (FPD).

presenciales teniamos las redes educativas, los
directores de red generaban a nivel de base sus
capacitaciones siempre dirigidas por nivel
central y nosotros siempre como direccion
departamental, entonces en base a los
indicadores que nos tiraba cada afio eran las
capacitaciones que se planificaban en el (POA)
primero en el (PEl) y después en el (POA), para
operativizar cada una de las acciones. (DDE).

Cuando generamos capacitaciones van dentro
del marco de las debilidades observador,
mediante los procesos de observacion que
nosotros tenemos, entonces no damos temas
fuera del contexto de la realidad que estamos
viviendo en el departamento o de la debilidad,
puede haber de todo, pero lo que miramos es
una desmotivacion. (DDE).

prescriptivo desde la
administracion
educativa.

De hecho, en este caso el
entrevistado representa
la parte oficial de la
administracion educativa
quien dicta toda la
informacion prescriptiva,
ademas de la
informacion recabada
del diagndstico que
seglun el entrevistado
recoge las tematicas y
contenidos de interés de
los profesores; sin
embargo, se ha
constatado muy poco
espacio por no decir nada
para las modalidades con
enfoque reflexivo vy
colaborativo en las
instituciones, aula y la
comunidad donde los
profesores tengan una
participacion colegiada y
colaborativa.

Con respecto al perfil de
los formadores
generalmente se buscan
especialistas

disciplinares con
categoria de expertos
infalibles que capacitan

sobre temas que
fortalecen la  parte
académica en

detrimento de la parte
personal e institucional
que son los otros dos
vértices del triangulo del
(DPD); en tanto, la
tendencia es preparar a
los formadores con un
enfoque mas practicos
reflexivos del propio
contexto escolar.

Nota. Analisis de los hallazgos de la entrevista en profundidad al (DDE). Fuente: elaboraciéon propia con base

a instrumento aplicado 10/12/ 2021.
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Concordancia de las categorias de andlisis de la evaluacion de la (FPD) a partir de los

hallazgos de la entrevista en profundidad a Director Departamental de Educacion del

Departamento de Cortés.

Categoria de
analisis y guia
de preguntas

Subcategoria y patron de respuesta
a partir de la guia de preguntas

Analisis y
comentario del
investigador

Evaluacion de la
Formacion
Permanente
(EFP).

Impacto de la
(FPD) enla
calidad del
aprendizaje. de
docentes y
estudiantes.

Relacidn entre
los estandares de
calidad,
acreditacion,

Aseguramiento de la Calidad de la Formacion
(ACF).

Tenemos el resultado de la capacitacion en
nuestras mediciones la capacitacion docente
que nos arroja que un 90 o 95 porciento
tenemos capacitado en plataforma y eso es
bueno porque eso nos ayuda que en este 2021
no venir ciegos la estrategia sino con una linea
de base mds competitiva porque ya no vamos
a perder tiempo en capacitar porque ya estd.
(DDE).

Bien, pueden ir pero eso amerita haria una
investigacion mds fuerte, cuando yo como
profesional veo que tengo debilidades, busco
la gama de oportunidades que puede haber
tanto presenciales como tecnoldgicas o en
linea para suplir mis necesidades, entonces lo
econdmico seria como una segunda o tercera
instancia para yo crecer como profesional por
eso la parte actitudinales lo que habria que
reforzar en todos los aspectos porque desde la
formacion inicial docente hasta la parte de
operacion que nosotros tenemos ya profe en el
campo de trabajo. (DDE).

Desde el ente oficial se
manifiesta que hay un
impacto en la calidad
de los aprendizajes de
los docentes el cual se
extrapola a las aulas.
No obstante, en
testimonio de
entrevistado clave de
la (DGDP) referia que,
no existe un sistema
eficaz de
aseguramiento de la
calidad de los (PFP)
que permita evidenciar
los avances resultados
del programa; ademas,
al relacionarlos con la
calidad del aprendizaje
de los estudiantes, los
resultados de los
estudios realizados
como el de Alas Solis
(2010) estos son de
bajo impacto.

En tanto, con la
situacion de crisis
sanitaria hubo un
vuelco e interés masivo
de los docentes por el
aprendizaje de las (TIC)
puesto que requeria
una reutilizacion
inmediata de lo
aprendido y poder
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meritocracia e estar vigente en el
incentivo (SEN).
econémico.

Desde la

administracion

educativa a través de la
(DGDP) se ofrece el
(PFPD) de este nivel
educativo; sin
embargo, deberian
aplicarse  estandares
de calidad bajo un
marco de acreditacidn
y meritocracia
aparejada con una
politica de incentivo
econémico que
permita elevar la
calidad de desempefio
de los docentes.

Lo anterior se
contemplaba de
alguna manera en la
LEY DEL ESTATUTO
HONDURENO la cual
fue sustituida por la

actual LEY
FUNDAMENTAL  DE
EDUCACION.

Nota. Analisis de los hallazgos de la entrevista en profundidad al (DDE). Fuente: elaboracion propia con base
a instrumento aplicado 10/12/ 2021.

Tabla 35
Concordancia de las categorias de andlisis del clima organizacional del (DPD) a partir de
los hallazgos de la entrevista en profundidad a Director Departamental de Educacion del

Departamento de Cortés.

Categoria de Subcategoria y patron de respuesta a Andlisis y
analisis y guia partir de la guia de preguntas comentario del
de preguntas investigador
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-Clima Organiza-
cional. (CO)

Registro,
seguimiento %
sostenibilidad del
(DPD) desde la
administracion
educativa en el
municipio de SPS.

Liderazgo
directivo y clima
organizacional en
los centros

-Gestiodn institucional (Gl)

Claro, si hay desorden administrativo el resto
va a estar desarticulado, el afio que yo entré
creamos una estrategia que aun no hemos
implementado que era un fortalecimiento
administrativo empezando por las direcciones
distritales segundo los directores de centro,
porque en ese engranaje perdemos las grandes
linea, a nosotros el ministro de educacion nos
da la linea y nosotros se las pasamos a los
directores distritales ahi se pierde una parte,
pero como director departamental me
compete corregir esa parte, el director distrital
pierde la otra informacion al director de
centro, entonces los dos engranajes
fortalecidos nosotros creamos esa
competencia bdsica para poder mejorar la
educacion que representan un reto que
identifique antes de ingresar a la direccion
departamental. (DDE).

Debemos reconocer que hay carencia de
liderazgo pedagdgico en las instituciones
escolares y esto de alguna manera estancan

La gestion institucional es
clave en este asunto del
seguimiento y
sostenibilidad del (DPD);
puesto que, si el
engranajey estructura de
la administracion
educativa logra una
buena sinergia con las
direcciones
institucionales,
indudablemente los
controles y registro vy
sostenibilidad del (DPD)
funcionaria de manera
exitosa.

Sin  embargo, mucha
informacion y lineas
prescriptivas disefiadas
para su operativizaciéon
(ejemplo: muchos
docentes no conocen el
(CNB), ni los manuales y
de estandares de
desempefio etc.)
generalmente se diluyen
en dicho engranaje
administrativo y el
choque con un clima
organizacional poco
propicio para la
innovacién y (DPD).

Toda reforma,
innovaciéon y (DPD) va a
estar ligado
directamente al liderazgo
directivo y clima
organizacional; es por
ello por lo que, deberia
haber formacion para los
directores institucionales
(lideres académicos) vy
comprometerlos con los
proyectos que impulsen
la  institucién  como
centros que aprenden y
propician el cambio. En
nuestro medio muy
pocos lideres
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educativos, su
influencia en el
(DPD).

los procesos de capacitacion y formacion de los

docentes; esto es un reto para mejorar. (DDE).

académicos, esto esta
haciendo mucho dafio en
el (DPD), puesto que
muchos proyectos de
innovaciéon se paralizan
por tal causa.

Nota. Analisis de los hallazgos de la entrevista en profundidad al (DDE). Fuente: elaboracion propia con base

a instrumento aplicado 10/12/ 2021.

Tabla 36

Concordancia de las categorias de andlisis de la prdctica pedagdgica del (DPD) a partir de

los hallazgos de la entrevista en profundidad a Director Departamental de Educacion del

Departamento de Cortés.

Categoria de
analisis y guia
de preguntas

Subcategoria y patron de
respuesta a partir de la guia de
preguntas

Analisis y comentario
del investigador

Practica
pedagdgica (PP)

Innovaciones en
la practica
pedagdgica de los
docenes
participantes en el
(DPD).

-Practicas innovadoras (PIl)

Sin duda, la crisis los obligd a reinventarse,
despertaron potencial dormido en cuanto la
realidad objetiva a nivel mundial y a nosotros
acd como departamento y eso permite
transponer esa motivacion a los alumnos
porque nuestra mision es dejar una huella
constructiva en el alumno. (DDE).

Segun mi percepcion y mi experiencia en los
ultimos afios estamos sobre informados, ya
tenemos bastantes estudios y sabemos que
hay que hacer, tenemos varias lineas y
debilidades, tenemos que sentar los grandes
sectores de tomadores de decisiones con
propuesta objetivas que permitan que cada
uno de los espacios de sus lineas de accion
propositivas para mejorar un sistema
permanente no solo el discurso sino la
accion, la proposicion (el cémo, el que, y él
cuando). Entonces cuando nos sentamos
articular con linea de base creando un
espacio y después de la toma de decisiones
viene el otro engranaje fuerte que es el

En palabras del (DDE)
quien expresd, tuvo que
venir una crisis sanitaria
para provocar la necesidad
urgente de reinventarnos
de una u otra maneraen la
profesion y de esta forma
mantener vigencia en el
(SEN); de lo contrario la
innovacién ha sido poca y
de baja trasferencia e
impacto en las aulas.

Pienso, y en sintonia con
las nuevas tendencias de la
(FP), se debe buscar un

balance entre las
modalidades  formativas
transmisivas y

prescriptivas con respecto
a las modalidades
descriptivas y reflexivas
con metodologias mas
colaborativas, ligadas a
proyectos de innovacion
en el centro escolar.

En sintonia con lo referido
por el entrevistado, quien
advierte sobre la urgencia
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Urgencias,
cambios y
contemplaciones
para un nuevo
modelo de (FPD)
para fortalecer el
(DPD).

monitoreo qué es otras debilidades grandes
que tenemos en el sistema y en todos los
espacios por que perdemos esa linea y no
llegamos hasta la sesion.

Por tanto, es un reto corresponde a la
(UPNFM) como ente rector porque aparte de
la formacion inicial de las normales ahora se
gerencias aparte en la (UPNFM), entonces si
habria que hacer una revision de la
formacion especifica inicial de arranque de la
(UPNFM) 'y después darle sequimiento a la
formacion como profesional no sé yo miro
factible todo esa parte para poder articular
todo esta linea, entonces dentro de ese
marco ya que inicid esta investigacion seria
bueno concretizar y armonizar con los
grandes tomadores de decision 'y
autoridades de la (UPNFM) para poder
desarrollar esta linea de accion propositiva el
mejora de la educacion. (DDE).

de realizar cambios y
relanzar la (FP) y el (DPD)
en nuestro pais; para ello,
es fundamental crear
sinergias entre la (SE),
(UPNFM) ente formador
de docentes, (SINAFOD),
(CNE) etc. para disefiar un
modelo de (FPD) con
enfoque mas holistico y
transformador que tribute
a la calidad de la educacidn
en nuestro pais.

Nota. Analisis de los hallazgos de la entrevista en profundidad al (DDE). Fuente: elaboracidn propia con base

a instrumento aplicado 10/12/ 2021.

2.1.3. ENTREVISTA EN PROFUNDIDAD A TEORICO EXPERTO DE LA (FP) Y EL

(DPD) DE LA UNIVERSIDAD DE BARCELONA ESPANA (DR. FRANCISCO

IMBERNON, 2023).

Tabla 37
Categorias de andlisis y dialogo abierto con el tedrico experto de la Universidad de

Barcelona Espafia

Categoria Central Categorias Subcategorias Guia de Preguntas
de Analisis Abiertas
Disefio de la Modelos y -Pertinencia de los
Formacion Tendencias de la modelos de (FPD)
Permanente Formacidn
(DFP) Permanente

(MTFP)




Formacion
Permanente de
Docentes (FPD).
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Implementacion
de la Formacion
Permanente
(IFP)

- Modalidades de
la Formacion
Permanente de
Docentes (MFPD).

- Perfil de los
formadores. (PF)

Contenidos de la
Formacion (CF).

-Modalidades mas
utilizadas para la (FPD).

-Consideraciones sobre el
desempenio de los
formadores o
capacitadores (debilidades
y fortalezas al momento de
transponer sus
contenidos).

-Pertinencia de los
contenidos con relacién al
contexto y vinculacién con
las problematicas del
centro educativo.

Evaluacién de
la Formacion
Permanente
(EFP)

Aseguramiento
de la Calidad de la
Formacion (ACF)

-Relacidn entre los
estandares de calidad,
acreditacion, meritocracia
e incentivo econdmico.

Desarrollo
Profesional de
los Docentes en
Servicio. (DPDS)

-Clima
Organiza-
cional. (CO)

-Gestion
institucional. (Gl)

-Importancia del clima
organizacional en los
centros educativos para el
(DPD).

-importancia del liderazgo
directivo

Practica
Pedagdgica.
(PP)

Practicas
Innovadoras. (PI1)

-Innovaciones en la
practica pedagodgica de los
docenes participantes en
el (DPD).

-Urgencias, cambios y
contemplaciones de un
nuevo modelo de (FP)
para fortalecer el (DPD).

Nota. Categorias de analisis y guia de preguntas abiertas de la entrevista en profundidad al (Tedrico Experto).
Fuente: elaboracién propia con base a instrumento aplicado 7/11/ 2023.



Tabla 38

acerca de la (FP)y el (DPD).
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Anadlisis de correspondencia de recoleccién de informacion

Concordancia de las categorias de andlisis del disefio de la (FPD) a partir de los hallazgos

de la entrevista en profundidad a tedrico experto Universidad de Barcelona Esparia.

Categoria de analisis y guia
de preguntas abiertas

Subcategoria y patron de respuesta a partir
de la guia de preguntas

Andlisis y
comentario del
investigador

Disefio de la Formacidén
Permanente (DFP).

-Pertinencia de los modelos
de (FPD).

-Modelos y Tendencias de la Formacién
Permanente (MTFP)

La (FPD) inicia en la década de los 80 sobre
todo en los paises anglosajones, a partir de ahi
se han invertido cuantiosos recursos, pero con
poca repercusion en las innovaciones
educativas.

A partir de los afios 90 surge otra alternativa
de (FP) vinculada con la innovacion; es decir, la
(FPD) como innovacién y no como simple
acreditacion. Puesto que, el modelo como
entrenamiento solo estimulaba la innovacion
en la parte personal y no provocaba la
innovacion institucional.

En tanto, a partir del afio 2,000 se inicia a
planificar la (FPD) basada en la innovacion
institucional tratando de rebasar el modelo de
formacion en lo personal. En tanto que, esta
(FPD) basada en lo institucional contempla tres
niveles o momentos a manera de espiral:

- Informacion:
- Formacion (andlisis)
- Innovacion e investigacion

Derivado de esta tendencia anterior, el modelo
de desarrollo y mejora de la ensefianza basado
en problemas reales que ameriten ligar la (FP)
a un proyecto de innovacion en la escuela
(Vamos a trabajar todo un proyecto de
innovacion) es decir la instituciéon como unidad
de cambio.

De wuna u otra
forma, bajo el
marco de las
exigencias
internacionales de
la calidad de la
educacién, todos
los paises de la
region han optado
por formar de la
mejor manera a sus
profesores de los
diferentes niveles
educativos. En tal
sentido, la (FPD)
con sus diferentes
acepciones y
diferentes modelos
ha tenido sus luces
y sombras de
manera tal que
sigue en el ojo
critico mundial.

Lo que si es cierto es
que los Gobiernos
han hecho grandes
inversiones y con
bajos resultados
(Vaillant y Marcelo
(2015).

Importante la
tendencia historica
de la (FPD) que nos
refiere el experto
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Se debe cambiar a una formacion situada en la
escuela; puesto que, hoy la unidad de cambio
es el centro escolar no tanto el profesor, el
contexto es la escuela y el territorio. Con apoyo
externo cuando se necesiten asesores; debe
prevalecer la colegialidad participativa ante la
colegialidad artificial. (TEFPD).

entrevistado donde
pone de relieve
hacia donde debe ir
la (FPD) de acuerdo
con su experiencia y
a lo que estan
haciendo los paises
mas desarrollados.

En tal sentido, él es

propulsor del
modelo de
“Desarrollo y
mejora de la
ensefianza” que
propicia una
formacion mas
situada en la
escuela, dando
importancia

sustantiva a la
institucion  como
unidad de cambio y
no solo el profesor.

De ahi que, este
estudio en su fase
proyectiva
adoptara lineas
fundamentales de
este modelo para
fortalecer el (PFP) y
el (DPD),
consecuentemente
mejorar la calidad
educativa en
nuestro pais.

Nota. Analisis de los hallazgos de la entrevista en profundidad al (Tedrico Experto). Fuente: elaboracién propia
con base a instrumento aplicado 7/11/ 2023.

Tabla 39

Concordancia de las categorias de andlisis de la implementacion de la (FPD) a partir de los

hallazgos de la entrevista en profundidad a tedrico experto Universidad de Barcelona

Espana.



273

Categoria de analisis y
guia de preguntas
abiertas

Subcategoria y patrén de respuesta a
partir de la guia de preguntas

Andlisis y comentario
del investigador

Implementacion de
la Formacién
Permanente (IFP).

Modalidades de la
formacion
Permanente (MFP).

- Modalidades de la Formacién Permanente de
Docentes (MFPD)

Las modalidades de la (FP) planifican con
base a la intencionalidad de esta, puede ser
orientada a lo individual y prescriptivo y la
basada en enfoque reflexivo colaborativo.

En tanto lo individual y prescriptivo tiene que
ver con la informacién proporcionada desde
la administracion educativa (SE). Entre estas
modalidades tenemos los cursos, lecturas,
seminarios  plegados de metodologia
transmisiva; en tanto la modalidad basada
en enfoque reflexivo como ser grupos de
trabajo, intercambio de experiencias,
debates, comunidades de aprendizaje,
investigacion accidn etc.es decir que se debe
dejar un espacio en el territorio para la
reflexion.

De acuerdo con lo anterior, las modalidades
de la (PFD) deben mixearse, pero debe haber
un equilibrio entre lo prescriptivo y lo
colaborativo. En tanto las modalidades
planificadas van a depender de:

-Los objetivo que se persiguen

-Diversidad y el contexto, lo cual cambia la
modalidad de formacion.

Segun la clasificacion de
modalidades  referidas
por el entrevistado
experto, se puede inferir
la importancia de buscar
un equilibrio entre las
modalidades con
enfoque transmisivo
respecto a las
modalidades con
enfoque reflexivo
colaborativo  centrada
mas en la solucion de
problemas del contexto
institucional, del aulay la
comunidad.

En el contexto nacional,
esta claro el desequilibrio
y uso indiscriminado de

esta modalidad
transmisiva, subsidiaria
que, si bien informan

asuntos oficiales y temas
generales relacionados
con lo disciplinar vy
psicopedagdgico, pero
con pocos espacios de
reflexion- accion,
innovacién y
transformaciéon en los
centros escolares.

En consonancia con el
experto entrevistado
quien refiere para donde
va la tendencia en la
(FPD), se sugiere la
hibridacion de
modalidades de acuerdo
con la intencionalidad de
esta para regular vy
balancear esta profunda
asimetria cargada de
transmisibilidad en el
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Consideraciones

sobre el
desempefio de los
formadores o]

capacitadores
(debilidades y

fortalezas al
momento de
transponer sus

contenidos).

Pertinencia de los
contenidos con
relacion al contexto
y vinculacion con
las problematicas
del centro
educativo.

- Perfil de los formadores. (PF)

Esto estd muy trabajado sobre todo desde el
mundo anglosajon. Eliot refiere que hay dos
tipos de formadores:

- Experto infalible (asesor externo)
- Prdctico reflexivo

La tendencia va hacia el tipo prdctico
reflexivo; ahora bien, esto nos lleva a dos
modelos de formacion:

- Modelo transmisivo: acd no importa el
contexto, todos los profesores son iguales, lo
importante es el contenido, la modalidad
predominante son cursos, perfil del maestro,
“ha de hacer las cosas”. Este profesor es
nocionista, es ortodoxo.

-Modelo Descriptivo: toma en cuenta el
contexto, toma en cuenta las personas, no
tiene un perfil del maestro, el maestro se ha
de adaptar a la realidad el perfil se hace en el
territorio, emplea metodologia de
modalidades de investigacion accion, andlisis
de problemas, lecturas, seminarios, es
heterodoxo.

-La (FP) de los formadores debe ir hacia el
modelo descriptivo, no obstante, se debe
vascular de acuerdo con la intencionalidad de
la Formacidn. No hay puristas.

- Contenidos de la Formacién (CF).

Historiadamente desde el mundo anglosajon
se ha hablado del (DPD), la (FPD) tenia el error
de dirigir los contendidos solo al plano
académico pensando que sabiendo el
contenido sabes ensefiar, hoy en dia la (FP)
debe atacar al (DPD) visto este como un
tridngulo o con sus tres vértices:

- Personal: su bienestar, autoestima,

actitud y calidad de vida.
- Académico: lo disciplinar

(PFPD) de la (DGDP) de la
(SE) de nuestro pais.

Con respecto al perfil de
los  formadores  del
(PFPD) de la (DGDP) de la
(SE), por consecuencia
légica corresponden al
modelo y modalidades
formativas mas
predominantes en este
caso las transmisivas e
instrumentalistas. Sus
caracteristicas son de
expertos nocionistas, con
poco interés en el
contexto, poco le
importa la persona, son
mas ortodoxos.

Por tanto, se sugiere a los
entes formadores |la
formacion de los
formadores y técnicos
pedagdgicos en toda su

dimensién practico-
reflexiva para ir
basculando y

equilibrando la balanza
en este asunto de la
(FPD).
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- Institucional: trabajo en grupo y de

manera colaborativa

Esta tendencia es nueva y en Europa, esto se
estd aplicado. En tanto, todo lo anterior se
trabaja de manera integrada dejando de lado
el celularismo escolar. De ahi que se debe
trabajar los contendidos a la Formacion
individual, referida al estado de la cuestion
(matemadtico, letras, comunicacion, arte etc.) y
la Formacion como proyecto de cambio en la
escuela (Basada en situaciones problémicas
del contexto escolar.

Por tanto, lo ideal es disefiar y desarrollar
contenidos de la (FP) con cierto equilibrio entre
los contenidos prescriptivos desde la
administracion educativa y los contenidos con
enfoque mads reflexivo y colaborativo es decir
Formacion situada en la escuela y en el
territorio. (TEFPD).

Nota. Analisis de los hallazgos de la entrevista en profundidad al (Tedrico Experto). Fuente: elaboracion propia
con base a instrumento aplicado 7/11/ 2023.

Tabla 40

Concordancia de las categorias de andlisis del Clima Organizacional para el (DPD) a partir

de los hallazgos de la entrevista en profundidad a tedrico experto Universidad de

Barcelona Espana.

Categoria de andlisis y
guia de preguntas
abiertas

Subcategoria y patrén de respuesta a
partir de la guia de preguntas

Andlisis y comentario
del investigador

-Clima Organizacional
(co).

-Gestidn institucional. (Gl).

En el (DPD) el muy importante la parte
institucional, lo que significa écon quién
trabajas? ¢ Donde trabajas? ¢ Qué tipo de clima
laboral impera? ¢Qué tipo de director tienes,

La gestidn educativa bajo
un buen clima
organizacional es un
menester fundamental
para la implementacién
de proyectos
innovadores y
transformadores en las
instituciones y
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-Importancia del Clima
Organizacional para el
(DP). (ICODP)

-Importancia del
Liderazgo Directivo
(ILD).

que directora? Porque esto paraliza a veces la
innovacion.

En el (DPD), es de suma importancia el
liderazgo directivo, puesto que, si este es
rigido, autoritario o dictatorial puede ser
enemigo y paralizar la innovacion; por tanto,
debe prevalecer un liderazgo pedagdgico. Esta
clarisimo que el al igual que, el malestar
provoca un mal aprendizaje u una mala
ensefianza; el clima organizacional de la
institucion paraliza la ensefianza y la
innovacion. A veces por culpa del clima
organizacional no se hace nada. (TEFPD).

consecuentemente
propician el (DP) de los
docentes.

En tanto, para las
instituciones educativas,
el clima organizacional
tiene una importancia
sustantiva porque
posibilita la
transformacién de la
escuela en una empresa
integradora, con clara
direccion en la resolucion
de problemas a futuro
(Orlandini, 2017).

Estamos claros que la
calidad del (DPD) pasa
por tener y sostener en
las instituciones grandes
lideres sobre  todo
pedagdgicos para
adoptar una cultura de
calidad y frecuentar la
innovacion en los centros
educativos que deben ser
proyectados como
unidades de cambio.

Es un reto para nuestro
(SEN)  formar lideres
pedagdgicos que
potencien el (DPD) de los
docentes en sus tres
vértices antes
mencionados.

Nota. Analisis de los hallazgos de la entrevista en profundidad al (Tedrico Experto). Fuente: elaboracion propia
con base a instrumento aplicado 7/11/ 2023.

Tabla 41

Concordancia de las categorias de andlisis de la prdctica innovadora para el (DPD) a partir

de los hallazgos de la entrevista en profundidad a tedrico experto Universidad de

Barcelona Espaiia.
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Categoria de
analisis y guia de
preguntas
abiertas

Subcategoria y patrdon de respuesta a partir

de la guia de preguntas

Analisis y comentario
del investigador

Practica
Pedagodgica (PP)

Innovaciones en
la practica
pedagdgica de los
docenes
participantes en el
(DPD).

Urgencias,
cambios %
contemplaciones
de un nuevo
modelo de (FP)
para fortalecer el
(DPD).

-Practicas Innovadoras. (PI)

El (DPD) debe vincularse a un proyecto de
innovacion institucional; la institucion como
unidad de cambio y no tanto lo individual o

solo la innovacidn del profesor.

Es necesario y urge un (PFPD) que trabaje los

tres vértices de la Formacion:

- PERSONAL (salud mental, estabilidad

emocional la
empoderamiento)
- ACADEMICO (Con

identidad,

metodologia

innovadora, alternativa y no transmisiva)
COLABORATIVA  INSTITUCIONAL  (a
colaborar se aprende colaborando...)

Esta idea de los tres vértices de la formacion es
un tema nuevo y muy potente y no se ha
trabajado aun...(TEFPD).

Si partimos del principio
que la investigacion lleva
a lainnovacidén, entonces
el (PFPD) en servicio
debe  potenciar las
competencias relativas al
analisis e indagacion de
su propia practica
docente de lo contrario
dificilmente se puede
innovar.

Al respecto, el modelo
sugerido por Imbernodn
(2023) es de desarrollo y
mejora de la ensefianza
en el centro educativo
por ser mas adecuado
para este nivel educativo
porque se puede innovar
sin profundizar en la
rigurosidad investigativa,
sino ligando las acciones
de (FPD) con las
situaciones problémicas
de cada centro y buscar
soluciones a través de
proyectos que ameriten

una participacion
colegiada de los
profesores. Ademas,

dicho modelo en este
ciclo basico servira de
base de anclaje para el
modelo indagativo
también propuesto por
Imberndn.

De acuerdo con lo
expresado por el (DDE)
del Departamento de
Cortes, sobre el desafio
pendiente en nuestro
pais sobre los cambios en
la (FPD) y el (DPD),
aunado a lo afirmado por
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Imbernén del rumbo que
debe tomar la (FPD), urge
el disefio de un nuevo
modelo de (FPD) para
atacar el (DPD) en sus
tres vértices referidos
siendo lo dltimo 'y
tendencia actual
formativa de docentes.
Nota. Analisis de los hallazgos de la entrevista en profundidad al (Tedrico Experto). Fuente: elaboracion propia
con base a instrumento aplicado 7/11/ 2023.

Objetivo 3

Comprender desde la perspectiva de los participantes (formadores) las
principales repercusiones académicas del Programa de Formacidon Permanente para el
(DPD) ofertado y su conexion con los intereses de los docentes del Il ciclo del nivel

basico.

2.1.4. ENTREVISTA A GRUPO FOCAL DE LOS FORMADORES DE LA (DGDP) DEL
DEPARTAMENTO DE CORTES.

Tabla 42
Categorias de andlisis y preguntas de la entrevista a grupo focal con los formadores de la

(DGDP) del Departamento de Cortés.
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Categoria Central de  Categorias Subcategorias Preguntas

Analisis

Formacién -Disefio del -Participacion en ¢Qué participacion han tenido

Permanente de Programa de la Formacion (PF) ustedes en la planificacién del

Docens (FPD). Formacion Programa de  Formacién
Permanente Modalidades Permanente, de docentes?
(DPFP) Formativas (MF)

¢Cudl es la modalidad del
(PFP) disefiado y adoptado,
gue valoraciones pueden
hacer ustedes de su

Implementacion
del Programa de
Formacion
Permanente
(IPFP)

-Competencias de
la Formacién (CF)

- Perfil de los
Formadores (PF)

aplicacion?

¢Qué competencias cientifico-
pedagdgico-didacticas son
fundamentales para el

desarrollo del programa?

éCon qué competencias se
consideran formados ustedes
para desarrollar este (PFPD)?

éQué condiciones académico-
administrativas favorecen y
dificultan su desempefio en el
desarrollo del programa?

-Evaluacion de
la Formacion

Aseguramiento
de la calidad de la

éComo se realiza el
aseguramiento de la calidad,

Permanente (FP). sostenibilidad del PFP vy el
(EFP) Desarrollado Profesional

Docente?
Desarrollo -Clima -Gestion ¢Como valora el clima
Profesional de los Organiza- Institucional. organizacional, liderazgo
Docentes en cional. (CO) directivo y cultura de trabajo
Servicio. (DPDS) de los centros educativos para
el (DP) de los docentes en

servicio?
-Practica -Practicas ¢Qué cambios harian ustedes
Pedagdgica. Innovadoras. para que se fortalezca el (PFP)
(PP) y el (DPD) en servicio, de

acuerdo con los nuevos
desafios que demanda el
contexto actual?

Nota. Categorias de anadlisis y guia de preguntas semiestructuradas de la entrevista a grupo focal con los
formadores de la (DGDP) del Departamento de Cortés. Nota. Fuente: elaboracién propia.
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e Andlisis de correspondencia de recoleccion de informacidén

acerca de la (FP) y el (DPD).

Concordancia de las categorias de andlisis del disefio de la (FPD) a partir de los hallazgos

de la entrevista a grupo focal, Formadores de la (DGDP).

Categoria Subcategoria Patron de respuesta a Analisis y
de analisis guia de partir de las preguntas comentario
preguntas del
investigador
-Participacion en el P. 1 En mi opinion jamds se De acuerdo con lo
disefio del nos ha Illamado para auscultado los
Disefio del Programa colaborar o estar alli formadores de Ia
Programa de Formador (PDPF) cuando se realizan las formacioén no
Formacion planificaciones. participan en el
Permanente - disefio del (PFPD) en
(DPFP) Modalidades de la este ciclo del (SEN), se

Formacion (MF)

éQué participacion
han tenido ustedes
en la planificacion
del Programa de
Formacion

Permanente, de
docentes?

P.2 Igual como dice la
compaiiera no se nos ha
llamado en la planificacion
hemos sido llamadas a
capacitacion, pero nunca
va a ser participe de la
planificacion.

P.4 Bueno, me he fijado
que todos los compafieros
han hecho un gran
esfuerzo por que llevemos
a cabo esta planificacion
que ellos han hecho... o sea
el esfuerzo es enorme de
todos y a pesar de que
nunca nos imaginamos que
fbamos a vivir una
situacion como esta, claro
que todos debemos tener
debilidad, verdad, pero las
vamos a ir fortaleciendo.

P.5 Bueno yo a pesar de la
pandemia lo veo excelente,

supone que tampoco
en los otros niveles.

En tanto, los
formadores solo
corresponden al

modelo  transmisivo
dictando lo que
emana del del
curriculo prescriptivo.

Sin duda pensamos
que su participacion a
nivel de disefio
deberia ser
importante sobre
todo si estos vienen
del mismo contexto
educativo por que
conocen los
problemas, intereses
y motivaciones de los
docentes

participantes de estas
acciones formativas.
(Esto seria posible si
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eh, excelentes
capacitadores 'y queda
claro y todo lo que hemos
aprendido yo lo veo muy
bien, a pesar de los
inconvenientes: que el
internet, qué los teléfonos,
pero aun asi yo veo que
ellos lo han hecho muy
bien.

P. 6: Pues para mi ha sido
muy importante, porque a

se prepararan
formadores mas
tedricos reflexivos) y
no abusar de los
expertos infalibles
quienes por lo general
son externos a las
instituciones y
asociados con un
enfoque carencialista
transmisivo de un
contenido del que
sabe al que

éCudl e la pesar de que no es supuestamente  no

modalidad del (PFP) presencial se explica muy sabe.

disefiado y bien y estdn muy abiertos a

adopta(_io, que explicar. De lo referido

valoraciones testificado por estos

pueden hacer actores(formadores),

ustedes de su se puede inferir que la

aplicacion? modalidad de
predominancia al

igual que lo dejaron
entrever los directivos
y directores es la
modalidad con tinte
transmisivo y
explicativo con la
varianza de empleo
de la tecnologia bajo
este marco de
pandemia.
Nota. Analisis de los hallazgos de la entrevista a grupo focal con los formadores de la (DGDP) del
Departamento de Cortés. Nota. Fuente de elaboracion propia con base a instrumento aplicado 7/10/2020.

Tabla 44
Concordancia de las categorias de andlisis de la implementacion de la (FPD) a partir de los

hallazgos de la entrevista a grupo focal, Formadores de la (DGDP).

Categoria de Subcategoria Patrdon de respuesta Andlisis y
analisis guia de a partir de las comentario del
preguntas preguntas investigador
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Implementa-
cién del
Programa de
Formacién
Permanente
(IPFP)

-Competencias de
la Formacion (CF)

- Perfil de los
Formadores.

é¢Qué competencias
cientifico-
pedagdgico-
didacticas son
fundamentales para
el desarrollo del

programa?
éCon qué
competencias se
consideran
formados ustedes
para desarrollar

este (PFPD)?

P.7  Puntualmente las
competencias  cientifico-
pedagdgica necesarias
para este programa son:
trabajar con una
metodologia que  sea
participativa con un
enfoque constructivista
que nos permita tener los
mejores procesos; y ahora
con lo de las nuevas
tecnologias para impartir
clases y creo que el
conocimiento va
directamente a nuestros
alumnos.

P. 1 Con esta cuestion de
réplicas cuando las
ddbamos presenciales, a
mi me ayudado mucho
para desarrollarme porque
yo era bien apdtica y
penosa cuando hablaba en
un grupo.

P.8 Pues como desde el afio
pasado hemos venido
participando, verdad, en
hacer las réplicas, pues yo
creo que dentro de las
competencias en las que
nos hemos desarrollado es
en ser mds creativos, mds
participativos  con  los
compaiieros para que
participen mds en
actividades 'y en ser
flexibles 'y a respetar
también la opinion de
nuestros compaiieros y los
aportes que dan a la
temadtica ayudado
bastante a nosotros y
también al momento de
impartir la charla.

P.9 Para mi seria ser muy
participativo porque para
nosotros ha sido muy
tedioso estar escuchando

Este aspecto de las
competencias en la
dimension disciplinar y
didactica no estriba
tanto el problema, sino
en lo relativo a las
competencias blandas
(socioemocionales)
orientadas a la
formacion de la persona
y lo referente a las
competencias
relacionadas con el
trabajo institucional
reflexivo y colaborativo;
ahi la falencia.

Se constata la
predominancia de
capacitacion para

después hacer replicas
(tipico efecto cascada).
Y tipica modalidad
transmisiva con clara
visién carencial a los
docentes quienes se
vuelven subsidiarios del
conocimiento.
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¢Qué condiciones
académico-
administrativas
favoreceny
dificultan su
desemperio en el
desarrollo del
programa?

40 minutos a uno y luego
escuchar otros 40 minutos
a otro, creo que deberian
de ser la exposiciones mds
cortas y participativas; mds
que todo como una
sugerencia para las
proximas  capacitaciones
porque recuerden que
estamos pegados a una
pantalla 'y me gustaria
pues que hubiese mds
participacion

P.7 Cuando los docentes no
estdn en toda la jornada, y
es cudndo pierden el
interés por los
conocimientos ya que ellos
tienen que pasar a otro
centro educativo serian los
horarios laborales.

p. 11 Y de eso
precisamente es de lo que
depende la disponibilidad,
porque un docente puede
estar con el deseo de
recibir capacitacion, pero
el problema es que tiene
que pasar a otro centro
educativo y no va a recibir
completamente la
capacitacion por lo mismo,
tiene que pedir permiso al
otro centro educativo...,
esa capacitacion, esa es
una gran limitante.

Que  se reestructure
precisamente eso, o sea
que ganemos lo que
ganamos trabajando en un
solo centro porque uno da
mds de lo que tiene en un
solo centro qué  estar
trasladdndose a  otro
centro, es mds complicado
el trabajo, es mejor que el
docente tenga ese salario,
porque  realmente la

Una gran limitante son
los horarios y jornadas
laborales  traslapadas
de los docentes en
servicio; por tanto, se
debe asumir una
estrategia de (FP) en
horarios labores
haciendo acopio de
medios presenciales y
virtuales, pero con una
modalidad mas situada
en el centro de trabajo.

En el momento vivido
de situacion de
pandemia la dificultad
mayor es la
conectividad y carencia
de dispositivos
tecnoldgicos para los
alumnos de todo el
(SEN), urge una politica
y gestion por parte del
Estado para brindar un
ordenador por alumno,
por ejemplo (convenios
con compafiias de
telefonia...).

El tema presupuestario
influye enormemente
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trabajamos en dos centros
por la cuestion econémica,
verdad, sabemos que es
desgastante trabajar en
dos centros, y yo creo que
es mejor no solo para el
docente sino también para
la institucion en la que se

para el (DPD); no
obstante, con la
modalidad  formativa
mas situada en la
institucion y territorio
podria resultar muy
factible y con mejor
optimacién de recursos.

trabaja.

P.10 Bueno las que

dificultan serian
actualmente la
conectividad, estamos

hablando de actualmente,
también la disponibilidad
que puedan tener los
docentes para recibir esta
formacion permanente
porque recuerde que todos
estamos siempre cargados
de trabajo y por eso se
necesita que el docente
tenga disponibilidad 'y
deseo de recibir esta
capacitacion y
actualmente pues es la
conectividad a la que
dificulta el proceso de
formacion permanente.

Nota. Analisis de los hallazgos de la entrevista a grupo focal con los formadores de la (DGDP) del
Departamento de Cortés. Nota. Fuente de elaboracion propia con base a instrumento aplicado 7/10/2020.

Tabla 45
Concordancia de las categorias de andlisis de la evaluacion de la (FPD) a partir de los

hallazgos de la entrevista a grupo focal, Formadores de la (DGDP).

Categoria de
analisis

Subcategoria Patron de respuesta a Analisis y

guia de partir de las preguntas comentario

preguntas del
investigador
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Evaluacion del
Programa de
Formacion
Permanente
(DPFP)

-Aseguramiento de la
Calidad de la
formacion (ACF)

éCémo se realiza el
aseguramiento de la
calidad, sostenibilidad
del (PFP) y el (DPD)?

P.7 Hay algunos programas
financiados por las (ONG) y
son continuos, por ejemplo:
docentes por la paz, vamos
ya por él cuarto modulo y ya
esta semana vamos al quinto
modulo qué es el ultimo para
hacer la acreditacion y ya
pasaria la secretaria
educacion para que lo
maneje como proyecto de la
salud, ya en plataforma que
seria mds factible.

P. 12 El estimulo salarial
para poder ayudar porque
siempre se necesita, por
ejemplo, hay maestros que
recargan todos los dias su
celular es lo que es un gasto
adicional, también los
problemas con el celular a
muchos docentes se les ha
arruinado, y han tenido que
comprar, otras
computadoras han tenido
que comprar, se puede decir
que nos venimos a innovar
con la tecnologia.

P. El mayor desafio que
hemos tenido es la
conectividad e incluso
algunos compafieros se
conectan desde el teléfono y
es bien complicado, y en
entonces al gobierno
debemos exigirle qué nos
brinde los recursos para
tener esta capacitacion, mds
ahora que las necesitamos
de forma virtual.

Los formadores
opinan que solo
en el caso de
algunos
programas que
tienen su propio
financiamiento
como de (ONG)
u  organismos
internacionales
como (USAID)
son mas
sostenibles,
ademas de una
mayor calidad
sobre todo por
la dotacion de
equipo,
materiales
educativos etc.

A nivel de
gobierno no hay
presupuesto
bien  definido
para la (FPD); en
tanto es un
menester
fundamental el
aparejamiento
de una politica
educativa que
articule los
entes
formadores de
docentes y que
retome el (DP)
de los docentes
con la
certificacion de
competencias

cada cierto
tiempo V%
estimulo
econdémico a
partir del
mismo.

Nota. Analisis de los hallazgos de la entrevista a grupo focal con los formadores de la (DGDP) del

Departamento de Cortés. Nota. Fuente de elaboracion propia con base a instrumento aplicado 7/10/2020.



Tabla 46

Concordancia de las categorias de andlisis del clima organizacional del (DPD a partir de los

hallazgos de la entrevista a grupo focal, Formadores de la (DGDP).

286

Categoria de

Subcategoria guia

Patrdn de respuesta a

Andlisis y

analisis de preguntas partir de las preguntas comentario del
investigador
-Clima -Gestion Institucional P. 2 Algo que yo si les podria Al igual que los
Organiza- (Gl sugerir a los directores por lo otros  actores
cional. (CO) que hemos vivido en las entrevistados,

¢Cémo valora el clima
organizacional,

liderazgo directivo y
cultura de trabajo de
los centros educativos
para el (DP) de los
docentes en servicio?

capacitaciones es que ellos
pusieran docenes en
diferentes programas
porque de repente ahora al
mismo docente lo mandan a
varios programas y otros
docentes quedan relegados
hemos tenido esa situacion
de que un docente esta, por
decir algo, docentes por...;
otros estdn de la historia a
lideres, el mismo estd en
varias capacitaciones el
director como que solo tiene
mds confianza en unos dos y
deja relegado a tres o cuatro
docentes entonces lo ideal
seria de que todo docente
participe  en  diferentes
capacitaciones y que ellos
mismos hagan las réplicas en
los centros para que todos se
formen de la misma manera.

Participante 11. Bueno, para
priorizar lo que es la
factibilidad o la facilidad que
presentan los
administrativos los caso de
capacitacion permanente ha
anuencia porque hay una
cadena de mando la cual
pues los directrices se basan
en las direcciones, bueno de
la departamental las
direcciones municipales o
distritales bien a los centros
educativos a lo

los formadores
arguyen que si
bien es cierto
hay lineas
directas de la
administracion
educativa para
la (FP)y el (DPD),
es preciso que
en cada centro
educativo el
tema de
cobertura se
cumpla, hay que

gestionar V%
asegurar  que
todos sus
docentes

accedan al

(PFPD) y no
particularizar vy
excluir
docentes. La
capacidad de
gestién y cultura
de trabajo en las
instituciones se
pone entre
dicho cuando
por ejemplo hay
dificultades con
la conectividad (
el acceso a
plataformas
implica gasto y

consumo de
banda ancha de
internet) en
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administrativo de los
centros, si da la facilidad por
pare de ellos de que nosotros
podamos acceder a lo que es
esa (FP), pero ya lo decian los
compaiieros algunas, como
ser plataformas en las cuales
es bien dificil el acceso por lo
que es el consumo del
internet..., hay que
normalizar los horarios en
cuanto a la factibilidad que
tienen los  compafieros
porque las mismas
instituciones programan a la
misma hora las
capacitaciones no sabe
donde quedarse uno si en
una o en ora o le preparan
unade 2 a4delas4aé6otra
asi sucesivamente esos son
los espacios entonces se
debe de homogenizar y
priorizar y en ese sentido
pues tiene que haber una lo
que es una planificacion mads
ordenada en lo que es la
formacion docente.

tanto, si las
instituciones
tienen un buen
clima
organizacional,
propiciado por
un buen
liderazgo
directivo  que
promueva el
cambio
permanente,
indudablemen-
te en equipo
colegiado
resuelven; de
esta manera se
potenciard el
(DPD) en todas
sus dimensiones
y consecuente-
mente una
mejora en la
calidad
educativa.

Nota. Analisis de los hallazgos de la entrevista a grupo focal con los formadores de la (DGDP) del
Departamento de Cortés. Nota. Fuente de elaboracion propia con base a instrumento aplicado 7/10/2020.

Tabla 47
Concordancia de las categorias de andlisis de la prdctica pedagdgica del (DPD) a partir de

los hallazgos de la entrevista a grupo focal, Formadores, de la (DGDP).

Categoria de
analisis

Subcategoria guia de
preguntas

Patron de respuesta a partir
de las preguntas

Analisis y
comentario del
investigador

-Practicas
Innovadoras (PI)

¢Qué cambios harian
ustedes para que se
fortalezca el (PFP) y el
(DPD) en servicio, de

P.7 Bueno esto de la (FP) es
reciente con lo de las normales
desde el 2017 y como dice la
licenciada: ahorita se ha
capacitado docente de repente
no como una necesidad sino
para una institucion, y se estd
pretendiendo crear una
plataforma, donde el docente

De acuerdo con
los testimonios
recogidos  hay
mucho por
hacer; no
obstante, algo
fundamental es
disenar un
sistema
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acuerdo con los
nuevos desafios que
demanda el contexto
actual?

dice sobre qué quiere que se le
capacite, y luego junto con la
direccion departamental con el
centro regional van a capacitar
de repente a un grupo que
quiera capacitarse en
tecnologia, a otros en
matemadticas, en espafiol o en
el drea en donde se sienta el
docente que tiene esa
debilidad.

P.10 Hay algo importante que
se debe tomar en cuenta: que
cambios tomara precisamente
la  organizacion en esas
capacitaciones, verdad, porque
hemos tenido capacitaciones
que chocan y entonces es una

mala planificacion en
capacitaciones porque:
abemos profesores que

estamos en varios proyectos,
por ejemplo, yo estoy en 2
proyectos de (USAID) entonces
chocan entre horas, mds ahi
que estoy, entonces hace que
choquen las capacitaciones
uno no sabe en donde
participar 'y luego esas
capacitaciones deben de ser
segun la  necesidad del
docente, organizarla de
acuerdo a las necesidades de
los docentes; deberia ser una
capacitacion continua que no
sea esporddica que al final a
veces ni sabemos a qué se
llega, si no que sea
permanente para concretar en
lo que nos quieren capacitar.

P.11 Bueno el primer término
seria lo que es para mejorar
esos procesos, en primer
instancia que los directores
cubran con todos el personal
los diferentes procesos y que
los procesos tengan
continuidad a veces hay
procesos que se quedan a

organizativo de
(FP) basado en
las necesidades
de los centros
escolares y
motivacién de
los profesores.

En tal sentido,
se debe innovar
en torno a las
acciones
formativas con
tinte
transmisivo  a
través de Ia
masificacién via
plataformas vy
las acciones de
formacion mas
reflexivas via
organizacion de
comunidades de
aprendizaje,

redes
académicas vy
grupos de

aprendizaje en
colaboracion.
Ademads, toda
innovacion debe
ser orientada al
plano mas
institucional vy
no Unicamente
personal
(proyectos
institucionales
innovadores).
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mitad del camino y eso no nos
ayuda, nos hace que nos
sintamos sin dnimos, sin ganas
de continuar porque vamos a lo
mismo, a estar 3 o 4 veces..., a
los diferentes docenes que tal
vez no hay interés para
determinado tema, verdad, y
tenemos que priorizar lo que es

la temdtica y en esos
momentos estamos en que la
formacion debe ser

directamente readecuada a lo
que es esos procesos de
formacion de lo que es el
internet 'y podemos seguir
adelante porque debemos
tener una actitud positiva de
que si podemos lograr y
debemos cumplir con las metas
propuestas  porque ya
sabemos que al final de esos
procesos se fortalece el
docente y asi padres de familia
y alumnos

Nota. Anadlisis de los hallazgos de la entrevista a grupo focal con los formadores de la (DGDP) del
Departamento de Cortés. Nota. Fuente de elaboracion propia con base a instrumento aplicado 7/10/2020.

2.2.HACIA EL ANALISIS INTERPRETATIVO DE LA (FPD) EN SERVICIO DEL
NIVEL BASICO, A PARTIR DE LA INFORMACION CUALITATIVA, SEGUN
LAS CATEGORIAS Y SUBCATEGORIAS DE ANALISIS PLANTEADAS

El andlisis interpretativo al fendmeno de la (FPD) esta articulado con la recogida
de la informacion disefiada bajo diferentes técnicas cualitativas que permitieron
escuchar las voces y testimonios de actores claves, develando el objeto de estudio con
mayor integralidad; en tal sentido y con el objetivo de cruzar e integrar con mayor
plenitud toda la informacién recabada se hizo acopio de la triangulacién de técnicas,

personas y teoria.

Al hacer acopio de este enfoque de triangular, seguimos a Pérez (2000) quien

indica, la triangulacidon implica reunir una variedad de datos y métodos referidos al
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mismo tema o problema. Implica también que los datos e informacion pueda ser
recabada desde diferentes puntos de vista y haciendo contrastes multiples de un
fendmeno Unico, de un grupo, y en varios momentos, haciendo uso de perspectivas

diversas y multiples procedimientos.

Al respecto, la triangulacién empleada en este estudio y de acuerdo con
(Rodriguez, 2005 y Pérez, 2000) es la triangulacidn atinente a los datos con orientacion
en el tiempo y espacio, de persona, de teorias y de métodos o multiple; de ahi que, se
considera como el uso de multiples fuentes de datos e informacion para obtener diversas

Opticas acerca de un tépico para el propésito de validacién.
2.2.1 LA FORMACION PERMANENTE DE LOS DOCENTES EN SERVICIO (FPDS).

e Disefo o planificacion

Tal como se ha referido en el marco tedrico, la formacidn, independientemente
de su modalidad debe ser objeto de planificacién o disefio, a fin de asegurar que no se
improvisan los procesos, y que estos van dirigidos a potenciar las competencias de los
destinatarios y consecuentemente su (DP), (Laurillard, 2012). En tal sentido, el disefio de
la (FP) debe representar un proceso a partir del estudio de la situacion actual de

adquisicion de competencias por parte de los participantes en el programa formativo.

En el presente estudio se han evidenciado elementos de mucha significacion, asi
como las falencias del disefio del (PFP) de la (DGDP) desde el testimonio de actores clave,
de los cuales se ha triangulado la informacién relacionada con esta categoria de analisis

para el caso un entrevistado directivo expresaba:

“Se han hecho estudio y andlisis de algunas acciones a nivel internacional, las
cuales se han intentado de contextualizar; no obstante, el proceso no es fdcil ya que los

modelos externos implican contar con una sdlida infraestructura que lamentablemente



291

en nuestro pais no se tiene y tampoco se dan los recursos financieros para alcanzar ese

propdsito” (E.5, 83-87).

En esta misma linea, otro actor referia: “...Una gran tendencia internacional en
cuanto a la forma de entrega que ha ganado mucho terreno es desarrollar proceso
formativos b-learning; la (DGDP) cuenta con su plataforma de formacidn virtual en la que
se han incorporado algunos programas formativos (sin embargo, es preciso indicar que
aun nuestros docentes no estdn empoderados de la metodologia y muestran cierta

apatia a ser beneficiados con este tipo de formacion” (E.6, 95-100.).

Adicionalmente, en cuanto al modelo y participacion, se confirmd que: “Se
desarrolla un modelo formativo que considera a la (DGDP) como el ente normativo y que
define los procesos, planes y programas; los (CR) operativizan las acciones y se
seleccionan de las redes educativas docentes para que cumplan la funcion de
facilitadores pedagdgicos quienes asumen la responsabilidad de formar a los docentes

de su zona de influencia. (E.5, 39-43).

En tanto, un participante en la discusion de del grupo focal de los formadores
expresd: “Pues en esa cuestion a nosotros se nos ha llamado a la capacitacion, pero en
mi opinion jamds se nos ha llamado para colaborar o estar alli cuando se realizan las

planificaciones” (P..1, 5-7).

De modo tal, se reconoce el esfuerzo de la (DGDP) en el disefio y planificacion de
las acciones formativas, independientemente su modalidad; sin embargo, se debe abrir
espacios de participacién a los propios docentes y directores de la administracion
educativa para su aporte segun la experiencia, intereses, motivaciones y necesidades
institucionales. En tanto que, para un (DP) eficaz resulta importante crear una cultura de
participacién bajo un clima democratico, donde los profesores puedan explorar los
contenidos y la pedagogia en ambientes colegiales, con libre juego de ideas y estas

puedan ser tomadas en cuenta.
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Lo anterior es concordante, con la informacidn proveniente de la entrevista en

profundidad al tedrico experto Imberndn (2023) quien es taxativo al afirmar:

“a partir del afio 2,000 se inicia a planificar la (FPD) basada en la innovacion
institucional tratando de rebasar el modelo de formacion basado solo en lo personal. En
tanto que, esta (FPD) basada en lo institucional contempla tres niveles o momentos a

manera de espiral:

- Informacion:

- Formacion (andlisis)

- Innovacion e investigacion derivado de esta tendencia anterior, el modelo de
desarrollo y mejora de la ensefianza basado en problemas reales que ameriten ligar
la (FP) a un proyecto de innovacion en la escuela (Vamos a trabajar todo un proyecto

de innovacion) es decir la institucion como unidad de cambio”. (Ent, E).

Bajo este marco anterior, la (DGDP) de la (SE) en nuestro pais tiene un desafio
pendiente relativo a planificar y disefiar competencias y contendidos de la (FPD) con y
desde un enfoque reflexivo y colaborativo, bajo un modelo de desarrollo y mejora que
potencie la indagacidon e innovacién en la practica pedagdgica, la institucién y la

comunidad.

¢ Implementacion

Sobre el desarrollo e implementacién de la (FPD) en servicio se ha podido
constatar en el marco tedrico de esta investigacién, como las acciones de formativas se
realizan a lo largo de un periodo determinado de tiempo. En tanto, la ejecucién de una
accion requiere la aplicaciéon de los requisitos y condiciones establecidas en el disefo;
adicionalmente, es preciso contemplar procesos que se generan en los ambientes de

aprendizaje tanto presencial como no semipresencial que genera la formacion.

Al respecto, en esta categoria se presta atencion a la necesidad de que exista

coherencia (dentro de la necesaria flexibilidad) entre el disefio de la formacion y su
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implementacién. Esta coherencia se completa con la necesidad de adecuaciéon vy
pertinencia de los contenidos y procesos formativos que se desarrollan bajo modalidad
a distancia o semipresencial, con apoyo de dispositivos tecnoldgicos. En este caso resulta
necesario valorar la calidad del dispositivo, asi como de la atencidon tutorial que se

desarrolla como apoyo al aprendizaje de los participantes (Marcelo, 2005).

Al respecto, la informacion y evidencia recabada producto del entrecruce de
testimonio de los actores clave y técnicas cualitativas aplicadas refieren que la (FPD)
implementada por la (DGDP) presenta caracteristicas muy singulares relativas a la
coherencia con las tendencias y modelos formativos, asi como la pertinencia de las
competencias y contenidos, procesos o modalidades formativas y el perfil de los

formadores.

Sobre la pertinencia del modelo empleado en los procesos de (FPD) uno de los
directivos nos relatd que: El modelo que se estd empleando hace acopio de la formacion

con el enfoque del constructivismo (35, E.1).

“Se desarrolla un modelo formativo que considera a la (DGDP) como el ente
normativo y que define los procesos, planes y programas; los (CR) operativizan las
acciones y se seleccionan de las redes educativas docentes para que cumplan la funcion
de facilitadores pedagdgicos quienes asumen la responsabilidad de formar a los docentes

de su zona de influencia” (39-43, E.5).

Lo anterior, refleja la direccionalidad de los procesos formativos; aunque, se trate
de legitimar un discurso constructivista desde la administracion educativa, se pone en
duda su pertinencia puesto que hay poca participacion de los docentes en su disefio, las
modalidades de contenidos transmisivos con pocos espacios de reflexidn-accion siguen
primando; ademas, de estar descontextualizados de las problematicas institucionales.
De ahi que, el proceso de implementacion de las innovaciones educativas es percibido

como algo lejano por estos actores educativos, lo que se ha traducido en resquemores,
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dificultades en el clima laboral, en las estructuras organizativas, en falta de incentivos,

comunicacion y recursos. (Imberndn, 1998; Vaillant, 2014 y 2018).

De lo referido vy testificado por actores clave como ser los
formadores(capacitadores) se puede inferir que la modalidad de predominancia al igual
gue lo dejaron entrever los directivos y directores es la modalidad con tinte transmisivo

y explicativo con la varianza de empleo de la tecnologia bajo este marco de pandemia.

No obstante, un Directivo expresaba, “se han hecho estudio y andlisis de algunas
acciones a nivel internacional, las cuales se han intentado de contextualizar; no obstante,
el proceso no es fdcil ya que los modelos externos implican contar con una sélida
infraestructura que lamentablemente en nuestro pais no se tiene y tampoco se dan los

recursos financieros para alcanzar ese proposito” (84-87, E.5).

Al respecto, la revision bibliografica sobre este elemento de la pertinencia de la
(FPD), Cordero et al., (2017) en su estudio diagndstico de la oferta de (FPD) en México

evidencid que:

Esta no resulté pertinente a las necesidades y a los contextos de los
docentes. En este sentido, se ha demostrado que la proliferacién de
cursos no contribuye a mejorar la calidad de los aprendizajes de los nifos
gran medida porque, en nuestro sistema de formacion continua son las
menos desarrolladas y requieren de figuras educativas con capacidades

especificas que aln no se han establecido en el pais. (p.5)

Lo anterior, justifica de alguna manera y demuestra que la proliferacion de cursos

no contribuye a mejorar la calidad de los aprendizajes de los nifios (Cordero et al., 2017).

En adicidn, sobre las estrategias formativas un directivo de la (DGDP) expreso:
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en cuanto a las estrategias de formacion se pretende que sea un proceso
formativo que dé respuesta a los principales problemas pedagdgicos o diddcticos
que tienen los docentes y por ello se ha incorporado en algunas dreas curriculares
la incorporacion a la prdctica de aula mediante un proceso de acompafiamiento,
coaching; sumado a lo anterior; a un grupo pequeio se ha tratado que incorporen
a su prdctica de aula, un proceso de investigacion accion a fin de que sistematicen

la experiencia y reflexionen sobre los resultados obtenidos. (100-106, E.6)

Si bien en la (LFE) y el (PESE) (2018) se describen modalidades formativas
innovadoras basadas en las tecnologias asi como otras estrategias de asesoramiento
para insertar a docentes noveles en la carrera profesional, asi como (para quienes
obtuvieron resultado insuficiente en su evaluacién de desempefio), estas modalidades
no se han implementado de manera adecuada y oportuna, en gran medida porque, de
acuerdo con lo que expresaba Cordero et al. (2017) en parrafos anteriores, en México y
caso similar en Honduras los (PFPD) son las menos desarrollados y requieren de
estructura y figuras educativas con capacidades especificas que aun no se terminan de

establecer con absoluta claridad en el pais.

De lo anterior se puede inferir que el (DPD), se puede fortalecer con la oferta de
un interesante (PFP) el cual debe cumplir con algunas particularidades; por ejemplo, ser
pertinente con las necesidades del centro educativo y del contexto escolar, lo cual
coincide con diversos estudios que recogen la percepcién de los docentes en el sentido
de que la formacién deberia permitirles extrapolar y transferir los contenidos
conceptuales a aspectos concretos de su practica pedagdgica en el aula y de la
comunidad a fin de ser planteados en los contextos donde tienen que trabajar y lograr
un balance entre el trabajo realizado en el salén de clase y el colaborativo, desarrollado
con los otros docentes y actores de la comunidad para el buen funcionamiento de la

institucion escolar.

Al respecto, el entrevistado experto afirmé que:
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a partir del afio 2,000 se inicia a planificar la (FPD) basada en la innovacion
institucional tratando de rebasar el modelo de formacion en lo personal. En tanto
que, esta (FPD) basada en lo institucional contempla tres niveles o momentos a

manera de espiral:

- Informacion:
- Formacion (andlisis)
- Innovacion e investigacion

Derivado de esta tendencia anterior, el modelo de desarrollo y mejora de la
ensefianza basado en problemas reales que ameriten ligar la (FP) a un proyecto de
innovacion en la escuela (Vamos a trabajar todo un proyecto de innovacién) es decir la
institucion como unidad de cambio. Se debe cambiar a una formacion situada en la
escuela; puesto que, hoy la unidad de cambio es el centro escolar no tanto el profesor,
el contexto es la escuelay el territorio. Con apoyo externo cuando se necesiten asesores;

debe prevalecer la colegialidad participativa ante la colegialidad artificial.

Bajo este planteamiento anterior, queda el desafio para los centros formadores
(DGDP) de la (SE), (UPNFM), (SINAFOD) y otros, tanto de la (Fl), (FP) en su inicio,
intermedio y avanzada para repensar los modelos de (FPD) y acometer con mejores
posibilidades de éxito estos cambios emergentes en la sociedad actual vy

consecuentemente en el ambito educativo.

e Evaluacion o seguimiento

Con respecto a la evaluacion o seguimiento de la calidad de la (FPD), se puede
afirmar que una de las condicionantes que debe cumplir hoy en dia cualquier institucion
o ente formador de docentes es asegurar que los procesos que disefia y desarrolla siguen
criterios claros de evaluacion y estandares de calidad. Desde este punto de vista la

evaluacioén de la (FP) debe comprender la dindmica interna que se genera durante el
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desarrollo de un programa de cualquier tipo de actividad de formacion, para darle el

seguimiento adecuado.

En este sentido un directivo de la (DGDP) refirio:

Hasta la fecha aun no se ha podido desarrollar un estudio evaluativo que
determine el impacto de las acciones formativas en el aprendizaje de los
educandos y precisamente ese es el principal reto que se debe asumir para poder

determinar con evidencia empirica dicha situacion. (199-202, E. 6)

En esta misma linea de andlisis otro director de la administracion educativa

también expresé:

Yo creo que aqui en esta drea del (DP) si tuviéramos que mejorar, porque no
tenemos especificamente algo que nos mida la formacion y lo demds de manera
macro, cudntos nosotros capacitamos a lo que hemos ofertado, cudntos docentes
tenemos nosotros porque tenemos una aplicacion ODK, que no permite ver
cudnto matricularon cudnto desertaron, cudnto se capacitardn, que medio se uso
para capacitar, y esto funciona sin internet, usted lo llena y después lo actualiza

para que llegue a la base central. (344-350, E.13).

De acuerdo con estos testimonios y revisién documental, en cuanto al impacto
en la mejora de la practica pedagdgica, se deduce que la (FP) planteada en la (LFE), el
(PESE) y en el disefio y evaluacién ofertada en el programa de la (DGDP) no ha resultado
pertinente a las necesidades de los docentes, al contexto de las instituciones y su
comunidad como un eje fundamental de articulacion de la evaluacién interna. En tanto,
lo declarado por la (LFE) y el (PESE) que hacen referencia al servicio de asistencia técnica
al centro escolar para apoyar a los docentes dificilmente se ha podido llevar a cabo por

diversas razones.
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De ahi que se hace absolutamente necesario el disefio de un sistema de
evaluacién y aseguramiento del (PFPD) mas integral, alineado al desempefio de los
docentes y de los aprendizajes de los alumnos, de igual manera aparejado a una politica
educativa de evaluacidn y cualificacidn de competencias profesionales de los docentes
en servicio. Puesto que la evaluacion de la (FPD) es considerada una accion de alta
relevancia, y en el pais no existe la experiencia de evaluacién a estos programas de

formacion con esa visidn hacia la mejora de los resultados y del mismo programa.

2.2.1. DESARROLLO PROFESIONAL DE LOS DOCENTES EN SERVICIO (DPDS)

Indudablemente, el clima organizacional es un componente multidimensional,
con toda una estructura de elementos que influye en el accionar de los docentes en el
centro educativo; en tal sentido, se reconoce la relevancia de este componente y sus

dimensiones como: la comunicacion y gestidn institucional.

En tal sentido, un directivo expresaba que:

Desde mi punto de vista, si el director de centro educativo cumpliera a cabalidad
su funciodn de ser lider pedagdgico se generaria un clima organizacional favorable
para la mejora de la calidad de los aprendizajes; adicional a ello, es la actitud de
los docentes que en su mayoria muestran actitudes renuentes a la
implementacion de nuevas metodologias desarrolladas en las etapas de (FP) de
docentes a su prdctica de aula y prefieren continuar desarrollando el proceso de
ensefianza aprendizaje con las mismas metodologias; a esto se suma que los
nuevos docentes egresados de la (FI) no muestran el suficientes dominio cientifico

y metodoldgico. (171-178, E.5).

De lo anterior se infiere, que todo proyecto formativo que tenga implicito la
innovacion es fundamental un buen clima organizacional generado y propiciado desde
el liderazgo directivo el cual debe asumirse y comprometer a toda la organizacién; no

obstante, nuestros centros escolares en su mayoria presentan falencias sobre un
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liderazgo pedagdgico y de una gestién de calidad que potencie a la institucién como una

unidad de cambio.

En tanto, un directivo y actor clave, refirid: Debemos reconocer que hay carencia
de liderazgo pedagdgico en las instituciones escolares y esto de alguna manera estancan
los procesos de capacitacion y formacion de los docentes; esto es un reto para mejorar.

(DDE).

Al respecto, el entrevistado experto en la entrevista en profundidad brindada

refirié que:

En el (DPD), es de suma importancia el liderazgo directivo, puesto que, si este es
rigido, autoritario o dictatorial puede ser enemigo y paralizar la innovacion; por tanto,
debe prevalecer un liderazgo pedagdgico. Lo anterior deja evidenciada la falencia en este
componente del clima organizacional y liderazgo escolar que en nuestro medio es muy
endeble, situacién que afecta y detiene la gestion de muchos proyectos formativos e

innovadores ligados a las instituciones;

Al respecto, dicha falencia incide en aspectos como la gestién y comunicacién
institucional que son torales para impulsar proyectos educativos que generan cambios y
transformaciones en el corto, mediano y largo plazo. Al respecto, Arboleda-Naranjo
(2017) arguye, la comunicacién organizacional incide en la organizacién, en sus
componentes y en la totalidad de la entidad organizativa. Por tanto, /a gestion en todas
sus dimensiones (administrativa, académica y comunitaria) asi como una comunicacion

abierta, horizontal y oportuna son elementales para potenciar el (DP) de los profesores.

De ahi que, la mayoria de los trabajos de investigacidon concluye que los docentes
son la clave para la mejora de los resultados educativos y que los directores de escuela
son de vital importancia para que los maestros y profesores puedan trabajar mejor

(Vaillant, 2015).
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e  Practica Pedagdgica

Entendida, esta como la actividad diaria que se desarrolla en las aulas,
laboratorios u otros escenarios, orientada por un curriculo y que tiene como propdsito
la formacién de los estudiantes. Sin duda esta es un proceso dificil, especialmente para
la innovacion pedagdgica en el aula. En tanto, el trabajo colaborativo y las précticas
innovadoras coadyuban a un mejor ejercicio de la practica y busqueda de la calidad

educativa y los resultados de aprendizaje.

Al relacionar el (DP) con la practica pedagdgica analizamos, revisamos la opinion
reflejada en la figura 24 del cuestionario cuantitativo aplicado a los docentes sobre las
valoraciones realizadas en torno a las diferentes actividades que se han desarrollado
durante los diferentes cursos y que pueden ser puestas en practica dentro y fuera del

aula de clase.

En dicho andlisis de datos se infiere mejora en la practica pedagdgica de los
docentes luego de los programas de formacion; en efecto, aparecen bien valoradas; Sin
embargo, cuando correlacionamos con los datos de las evaluaciones nacionales sobre
los niveles de aprendizaje alcanzados por los estudiantes de educacion basica en
Matemadticas, sobre todo en la Ultima década, son bajos. Para el sexto grado, los informes
nacionales sefialan que desde el afio 2012 hasta el 2016, el 90% o mas de los estudiantes
evaluados fueron clasificados en los niveles “Debe Mejorar” o “Insatisfactorio” (SE-
MIDEH, 2017, p.43). Esto evidencia que habra mejorado el desempefio de los docentes,

pero no ha tenido repercusién en los niveles de aprendizaje de los estudiantes.

Relacionado con lo anterior, un Director de la administracion educativa refirio:

Hasta la fecha aun no se ha podido desarrollar un estudio evaluativo que

determine el impacto de las acciones formativas en el aprendizaje de los
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educandos y precisamente ese es el principal reto que se debe asumir para poder

determinar con evidencia empirica dicha situacion. (199-202, E.6).

En tal sentido Guskey y Sparks (2002) proponen un modelo que pretende incluir
el aprendizaje de los estudiantes como indicador de calidad del (DP). El modelo parte de
la premisa de que el (DP) esta influido por un conjunto de factores; en tanto, los
elementos basicos para para explicar la calidad del (DP) son el contenido, el proceso y el

contexto.

Adicionalmente, los buenos programas de (DPD) de alto impacto deben
orientarse a que los colectivos de docentes busquen reflexionar activa y
colaborativamente acerca de sus practicas y las comparen con indicadores adecuados de

practica profesional.

Al respecto, un Directivo de la (DGDP) expreso:

Se ha intentado generar espacios de reflexion a través de proceso vinculados con
la investigacion accion (que se reconoce como un proceso altamente reflexivo)
pero es dificil porque la mayoria de los docentes no quieren sumarse a este tipo
de acciones y se escudan en que tienen mucho trabajo y no pueden agregar mds
a pesar de que el proceso estd vinculado con su propia prdctica de aula. (194-198,

E.5)

Lo anterior invita a seguir haciendo esfuerzos y disefiar estrategias que potencien
dicho trabajo de reflexidn-acciéon y en colaboracién puesto que, el resultado de un
trabajo realizado en un grupo colaborativo tiene un valor superior al que tendria la suma
de los trabajos individuales de cada integrante del equipo y estimula la interaccién y
asociaciones que se establecen entre los miembros de un colectivo docente. En
concordancia, Calvo (2014) sostiene, que la docencia debiese ser entendida como un

trabajo colectivo debido a las propias caracteristicas del trabajo docente, puesto que:
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Los profesores interactuan de manera informal a través del encuentro y
charla profesional entre pares; la lectura y la indagacion sobre los diversos
factores involucrados en el quehacer docente; la deteccion de las propias
necesidades formativas y la toma reflexiva e informada de decisiones en

colectivo. (p.113)

En tanto, un programa de (DP) que propicie los espacios de reflexién sobre
situaciones problematicas del contexto institucional y la comunidad en los colectivos de
docentes, sin duda abrird el teléon a la innovacién educativa que trae aparejada las
transformaciones de la practica pedagégica en el aula y en los centros educativos; en tal

sentido, un actor clave del engranaje educativo refirié:

Sin duda, la crisis los obligd a reinventarse, despertaron potencial dormido en
cuanto la realidad objetiva a nivel mundial y a nosotros acd como departamento
y eso permite transponer esa motivacion a los alumnos porque nuestra mision es

dejar una huella constructiva en el alumno. (DDE).

Por su parte, el entrevistado experto fue muy taxativo al afirmar:

El (DPD) debe vincularse a un proyecto de innovacion institucional; la institucion
como unidad de cambio y no tanto lo individual o solo la innovacion del profesor. Es
necesario y urge un (PFPD) que trabaje los tres vértices de la formacion, esto tres niveles

son:

- PERSONAL (salud mental, estabilidad emocional la identidad, el empoderamiento)

- ACADEMICO (Con metodologia innovadora, alternativa y no transmisiva)

- COLABORATIVA INSTITUCIONAL (a colaborar se aprende colaborando...).

- Esta idea de los tres vértices de la formacion es un tema nuevo y muy potente y no

se ha trabajado aun...(TEFPD).



303

Lo anterior amerita de un analisis critico, ¢en la actualidad que estd pasando?
Todavia se forma bajo modalidades con mucha informacién transmisiva e
individualizada. Alun predomina mucha convocatoria de curso estdndar tratando
problemas genéricos; con lo cual, uno puede referir, las cuantiosas cantidades invertidas
en (FD) en el pais y que poco cambio se ha realizado ¢por qué? Podemos tener docentes
mas cultos, eso no significa ser mas innovadores. De ahi que, es en esta linea formativa
e innovadora donde estriba el desafio para la (DGDP) de la (SE) y los entes responsables
de la (FD) para acometer con éxito esta nueva tendencia relativa a la (FPD) y el (DP) con

enfoque mas reflexivo y colaborativo de los docentes en servicio.

2.1 Anadlisis triangular resumido proveniente de las fuentes de informacién; marco
tedrico, confrontacidon empirica y andlisis del investigador sobre el Programa de

Formaciéon Permanente de Docentes (PFPD) y Desarrollo Profesional (DP).

Tabla 48

Enfoque triangular resumido sobre la (FP) y el (DPD)en servicio del (SEN)

Categoria central de analisis: Formacion Permanente de Docentes (FPD).

Dimensio- Marco Tedrico Confrontacién Anadlisis  conclusivo
nes Empirica investigador
Laurillard (2012) indica: “No se nos ha llamado Abriendo los espacios
independientemente de su en la planificacion democraticos de
Disefio o modalidad debe ser objeto hemos sido llamadas a participacion a los
planifica- de planificacién o disefio, a capacitacion, pero docentes,
cion fin de asegurar que no se nunca va a ser participe formadores y otros
improvisan los procesos. de la planificacion”. agentes del entorno
(P.2, GF). educativo el aporte al
(DPD) seria de mayor
significacion.
El proceso de Se debe cambiar a una Latente el desafio
implementacion es formacion situada en la para los centros
Imple- percibido como algo lejano escuela; puesto que, formadores (DGDP de
mentacién lo que se ha traducido en hoy la unidad de la SE, UPNFM,

resquemores, dificultades
en el clima laboral, en las
estructuras organizativas,
en falta de incentivos,

cambio es el centro
escolar no tanto el
profesor, el contexto es
la escuela y el territorio.

SINAFOD, vy otros)
tanto de la (Fl), (FP)
en su inicio,
intermedio y
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comunicacién y recursos.
(Imberndén, 1998; Vaillant,
2014 y 2018).

Con apoyo externo
cuando se necesiten

asesores; debe
prevalecer la
colegialidad

participativa ante la
colegialidad artificial.
(EE).

avanzada para
repensar los modelos
de (FPD) y acometer
con mejores
posibilidades de éxito
estos cambios
emergentes.

Evalua-
cion

Guskey (2000) afirma, para
disefar y llevar a cabo la
evaluacion del (DPD) se
deben tomar en cuenta
algunas caracteristicas
fundamentales: se realiza
con una intencionalidad,
de manera evolutiva y
sistematica.

La evaluacion del (DPD),
sirve para tener
informacion y evidencias
de calidad relativas a los
procesos de reforma de la
formacién, por ultimo, se
evalia el (DP) por la
emergente presion con
relacién al rendimiento de
cuentas (Vaillant y
Marcelo, 2015).

“Hasta la fecha aun no
se ha podido
desarrollar un estudio
evaluativo que
determine el impacto
de las acciones
formativas en el
aprendizaje de los
educandos.... evidencia
empirica dicha
situacion” (199-202, E.
6).

Urge el disefio de un
sistema de
evaluacion y
aseguramiento de la
calidad del (PFPD)
mas integral y
alineado al
desempefio de los
docentes y de los
aprendizajes de los
estudiantes.

CATEGORIA CENTRAL DE ANALISIS: DESARROLLO PROFESIOANAL DOCENTE (DPD).

Subcate- Marco Tedrico Confrontacion Andlisis  conclusivo
gorias Empirica del investigador
Clima El clima organizacional Debemos reconocer El clima

Organiza- tiene una importancia que hay carencia de organizacional
cional sustantiva porque liderazgo pedagdgico potencia a un buen
(Co). posibilita la en las instituciones (DPD), No obstante,

transformaciéon de la
escuela en una empresa
integradora, con clara
direccion en la resolucion
de problemas a futuro
(Orlandini, 2017).

escolares y esto de
alguna manera
estancan los procesos
de capacitacion y
formacion  de  los
docentes; esto es un
reto para mejorar.
(DDE).

debe ser propiciado
desde el liderazgo
directivo quien
asume y compromete
a toda la
organizacion; sin
embargo, nuestros
centros escolares en
su mayoria presentan
falencias sobre un
liderazgo pedagodgico
y de una gestion.




305

Practica
Pedagogic
a
(PP)

Entendida, la practica
pedagdgica como la
actividad diaria que
desarrollamos en las aulas,
laboratorios u otros
escenarios, orientada por
un curriculo y que tiene
como propdsito la
formacion de los
estudiantes. Esta entidad
tiene varios componentes
que es necesario examinar:
(a) los docentes, (b) el
curriculo, (c) los alumnos, y
(d) el proceso formativo
(Diaz, 2004).

“Se  ha intentado
generar espacios de
reflexion a través de
proceso vinculados con
la investigacion accion
(que se reconoce como
un proceso altamente
reflexivo) pero es dificil
porque la mayoria de
los docentes no quieren
sumarse a este tipo de
acciones... mds a pesar
de que el proceso estd
vinculado con su propia
prdctica de aula.” (194-
198, E.5).

Propuesta de lineas
fundamentales para
robustecer el
programa de (DPD)
que propicie espacios
de reflexién en los

colectivos de
docentes sobre
situaciones
problematicas
relativas al
aprendizaje de los
estudiantes, del

contexto institucional
y comunitario; esto
abrird el telén a la
innovacién educativa
y mejora de Ia
practica pedagdgica
en el aula.

Fuente: elaboracion propia, (2023).
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CAPITULO IlI: PROPUESTA PROYECTIVA MODELAR A PARTIR DE LA
INVESTIGACION

Objetivo 4.

Delinear ejes principales de una propuesta formativa con enfoque reflexivo y
colaborativo para fortalecer el (PFPD) en servicio, frente a los nuevos desafios del (DPD)

en el lll Ciclo del nivel basico del (SEN).

La Formacion Permanente de Docentes (FPD) con enfoque reflexivo y
colaborativo para el Desarrollo Profesional (DP) en servicio del Il ciclo del

nivel basico del Sistema Educativo Nacional.

La propuesta disefiada sobre estos ejes fundamentales para fortalecer el (PFP) y
el (DPD) de los docentes en servicio del Il ciclo del nivel basico del (SEN) que a
continuacion se presenta, tiene la pretensién de ser un tanto distinta a loimplementado
en el marco oferente de la (DGDP) y demds entidades formadoras, e intenta ofrecer un
instrumento tanto conceptual como metodolégico para la toma de decisiones relativas

a la calidad de la (FP) a través de sus diferentes modalidades.

En tal sentido, partimos de un diagndstico y valoracion critica de lo realizado a la
actualidad, que permite recuperar la experiencia a niveles de politica educativa, técnico
y operativo, con variantes significativas que reconsideran las atribuciones de (DGDP) de

la (SE), el (SINAFOD), (UPNFM) y otras entidades formadoras.
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La novedad planteada desde esta propuesta proyectiva es la necesidad de
reflexionar la practica pedagdgica de manera continuada, de establecer relaciones de
colaboracién, no de hegemonia, entre los proyectos educativos de los centros educativos
y los proyectos de (FPD) de las instituciones formadoras. Desde esta perspectiva, los
entes de (FD) pueden funcionar como agencias de apoyo a la innovacion, al aprendizaje
colaborativo, al trabajo y resolucién de problemas de manera cooperativa en cada centro

escolar.

Ahora bien, para robustecer y suplir el (PFP) a través de estos ejes fundamentales
se requiere la participacién de los directivos escolares y todo el colectivo de docentes;
solo si los propios docentes participan en las decisiones relacionadas con sus necesidades
de formacién estardn dispuestos a colaborar en los proyectos institucionales y formar

parte de las comunidades y grupos interdisciplinarios de aprendizaje.

I: Introduccion

Actualmente, en el contexto internacional y nacional viene cobrando centralidad
el desarrollo de diversas politica y estrategias para la (FP) y el fortalecimiento del (DPD)
en servicio de los sistemas educativos, entiéndase este (DP) como: el aprendizaje de los
profesores sobre como aprenden a aprender y a trasformar su conocimiento en practica

para beneficiar el desempefio de sus estudiantes.

En tal sentido, el aprendizaje profesional docente es un proceso complejo que
precisa de la implicacién cognitiva y emocional de los profesores, tanto individual como
colectivamente, la capacidad y disponibilidad para regular dénde cada uno se encuentra
en términos de convicciones y creencias, asi como el analisis y la puesta en practica de

alternativas apropiadas para la mejora continua (Avalos, 2011).

Bajo este marco complejo de procesos del (DPD) referidos, de acuerdo al examen
bibliografico realizado y el testimonio de actores clave en el desarrollo de esta

investigacion se ha podido constatar la desarticulacion entre los distintos programas
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formativos, los cuales han respondido por lo general a la naturaleza legal y normativa
con alcance y objetivos disefiados para responder a politicas formativas desde la vision
de la administracién educativa y no tanto desde la cotidianidad de las instituciones y sus

docentes.

Por tal motivo, se recomienda replantear y fortalecer el (PFP) actual,
caracterizado por algunos postulados tradicionales, de esta manera, robustecerlo desde
un enfoque mas reflexivo y colaborativo, que propenda a un (DPD) coherente y
evolutivo; puesto que, segun diagndstico realizado en esta y otras investigaciones
revisadas, los programas guardan baja correspondencia con las necesidades de los
docentes y centros educativos. Al respecto, Vaillant (2015) ha constatado en sus estudios
gue la formacién ofrecida no tiene a menudo vinculo con las condiciones reales del

ejercicio de la docencia.

Por tanto, las lineas marco de esta propuesta disefiada tiene la pretensién de
brindar respuesta a los retos y desafios actuales de la (FP), donde lo subito, disruptivo y
emergente esta primando; en tanto, estos ejes y lineamientos disefiados constituyen un
constructo y dispositivo tecno-practico que permite procesos de formacion desde la
actividad docente in situ en el contexto institucional y del aula misma, generando
innovacion en el ambito educativo con la creacion de espacios de construccién vy
reconstruccién, desde una mirada critica y reflexiva, el intercambio y retroalimentacidn

como parte de una verdadera comunidad educativa.

Il: Objetivos de la propuesta de (FPD)

1. Contribuir a sistematizar los procesos reglamentarios de disefio, desarrollo y
evaluacion de los (PFP) y el (DP) de los docentes en servicio del nivel basico del sistema

educativo nacional.
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2. Fortalecer la capacidad de apropiacion curricular (conocimiento de los insumos
curriculares, habilidades, contenidos y metodologia) por parte de los docentes en la (FP)

Y (DP).

3. Desarrollar competencias profesionales asociadas al mejoramiento del

desempefio docente en el contexto institucional y del aula.

4. Generar instancias y escenarios sistematicos de reflexion de las practicas

pedagdgicas y de trabajo colaborativo entre los docentes en servicio.

IIl: Fundamentacion

La fundamentacién tedrica de lineamientos de esta propuesta proyectiva de
(FPD) parten de la idea manifiesta de que, la practica pedagdgica no es solo una accion
meramente observable o un conjunto de creencias, visiones y percepciones de los
docentes; es en realidad la integracidn de un sistema tanto explicito e implicito de
representaciones de los profesores y el contexto. A razén de esto, se debe fortalecer la
figura del docente para que ya no sea solo un profesor subsidiario y consumista de
politicas y modelos, (experto,2023) sino un elemento activo, critico y competente para

acometer los desafios pedagdgicos de la disrupcién de los ultimo tiempos.

Esta nueva manera de percibir, analizar y develar la realidad potencia el
surgimiento de una nueva cultura profesional que segun la concibe Latorre (2003)
implica una practica pedagdgica, reflexiva, investigadora y transformadora en oposicion
a la practica guiada por concepciones y creencias producto de la tradicion cultural que
permanecen muy vigentes. De ahi, el profesor como practico reflexivo es una idea que
tiene sus inicios a principios a del siglo XX en las teorias de Dewey (citado en La

Torre,2003) quien criticd la naturaleza del desarrollo educativo y enfatizé en la
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importancia de que el profesorado reflexionara sobre su propia practica e integrara sus

observaciones en las teorias que emergian de los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Bajo este planteamiento anterior, esta propuesta proyectiva se inscribe en el
paradigma cognitivo-constructivista pero enriquecida con perspectivas critico-sociales
como la teoria critica. Sin duda, estos aportes desde una mirada poliédrica sobre el
profesor reflexivo sefialado por Schon desde principios de la década de los ochenta en el
siglo XX y por (Eliott, 1993; Latorre, 2003; Stenhouse 1998), son referentes
fundamentales para trazar nuevos procesos de aprendizaje adulto conducentes a la
formacion de equipos docentes y profesionales mds comprometidos con el cambio

educativo.

Ahora bien, sobre la fundamentacién empirica de la propuesta disenada, la cual
recoge un mestizaje y entrecruce de experiencias exitosas de programas de (DPD) con
enfoque reflexivos y colaborativos que ponen en evidencia que la colaboracidn puede
variar mucho en funcién del pais o de la cultura, pero detectan que las formas en que la
gente colabora van cambiando las estrategias, y estrechando las relaciones

profesionales.

Una experiencia que se acerca a lo atinente a esta propuesta y que lafundamenta
empiricamente es el estudio sobre Desarrollo Profesional Docente para la Inclusion:
Investigacion Accion Colaborativa a través de Estudios de Clase en Escuelas Chilenas,
donde Se buscé describir y explicar los significados, acciones y aportes, que atribuyen los

actores involucrados (docentes y facilitadores) a los (PDPD).

El estudio y desarrollo de esta experiencia formativa se realizd con la
participacidn 76 docentes de escuelas publicas del nivel basico y media y 9 facilitadores
gue acompanfaron el proceso de la estrategia de Ensefianza de la Clase (EC). En tanto, el
propodsito fue valorar la metodologia del (EC) como estrategia formativa y sus aportes al

desarrollo profesional docente para laimplementacién de précticas inclusivas en el aula.
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Dicha experiencia arribo a algunas conclusiones interesantes que tributan a esta
propuesta formativa disefiada, donde uno de los mayores impactos del (EC) ha sido la
toma de conciencia sobre la importancia de la participaciéon de los estudiantes y de
escuchar su voz para la toma de decisiones, asi como la reflexién conjunta sobre la
practica que permitio valorar que el (EC) da la posibilidad de problematizar y reflexionar
sobre las propias practicas, en colaboracion con otros, permitiendo generar una
instancia para mirarse y tomar conciencia de lo que hacian, comprender por qué lo

hacian y visualizar la distancia entre lo que pensaban y lo que hacian.

En tanto, Un elemento que emerge con fuerza en todas las dimensiones
estudiadas es la importancia que otorgan docentes y facilitadores a las competencias
afectivas y relacionales, tanto en lo referido a la relacion pedagdgica con los estudiantes,
como a la relaciéon de colaboracidn entre docentes y entre docentes y facilitadores. Los
aspectos mas relevados son la apertura, la autocritica, la flexibilidad, el respeto de las
diferencias, la empatia, la confianza mutua, la capacidad de escucha, y las relaciones

horizontales, entre otros.

En tercer lugar, porgue la implementacién del (EC) en las escuelas publicas de
Pefalolén ha permitido corroborar la importancia del aprendizaje situado en la escuela
(Calvo 2014; Vezub, 2010), asi como lo demostrado por otros estudios respecto de las
oportunidades que ofrece la reflexion compartida sobre los dilemas y problemas de Ila
practica, y como, a partir de ello, el profesorado aprende de los procesos de indagacién

colectiva, basados en el andlisis de evidencias.

Ademas, se justifica dicha formulacidon con base al diagnéstico y andlisis realizado
al (PFP) de la (DGDP) de la (SE), tomando en consideracidn las caracteristicas principales
presentada por la oferta formativa e identificacion de las problematicas que la
atraviesan. Puesto que, la (FP) y (DP) de los docentes en servicio del (SEN), a pesar de los
esfuerzos realizados con la implementacién de diversos programas y modalidades

recientes, que de un modo u otro han tratado de superar los problemas existentes, sean
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estos de indole estructural o coyuntural pero no han logrado los resultados esperados
siendo de bajo impacto en la calidad de los aprendizajes de los estudiantes. (Moncada y

Alas, 2010 y Fromm, 2013).

A razén de lo anterior, el (PFP) y (DP) de los docentes en servicio amerita de un
analisis y ree-lanzamiento con respecto a un modelo que equilibre la implementacion
indiscriminada de lo tradicional transmisivo, estableciendo balance con un modelo mas
reflexivo y colaborativo situado en la problemdtica contextual de los centros educativos
(unidades de cambio) tal como lo evidencia la confrontacion y experiencia empirica

referida en parrafos anteriores.

De ahi, el delineamiento de estos ejes de la (FPD) en servicio para el nivel basico
presenta algunas caracteristicas que resaltan su singularidad y novedad cientifica, las

cuales se presentan de manera sucinta en el desarrollo de esta propuesta.

lll: Caracteristicas de la propuesta para el (PFP) de los docentes en servicio

La propuesta disefada presenta las siguientes caracteristicas que resaltan su

originalidad y novedad cientifica.

Adaptable: Puesto que sera permeable a la realizacion de modificaciones y
readecuaciones, garantizando su acceso y disponibilidad, permitiendo el desarrollo de
programas ajustados a las caracteristicas de los participantes, el centro educativo y el

contexto comunitario.

Flexible: Permitira la incorporacién, modificacién de conocimientos, valores y
actitudes como parte del proceso dindmico formativo. Una formacidn cada vez menos
anclada en modelos formales, presenciales, rigidos y enclaustrados; si no, cada vez mas
permeable para incorporar iniciativas no formales e informales que permitan a los

profesores crecer, cognitiva, social y emocionalmente.
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Dindmica: El conocimiento es un proceso constante de construccion y
reconstruccién desde la praxis, generando nuevas experiencias. A partir del
delineamiento de esta propuesta para fortalecer la (FP) de los docentes en servicio
construyen y reelaboran sus conocimientos, valores y actitudes en permanente relacién

e interrelacion.

Colaborativa: Brinda la posibilidad de una participacién colegiada colectiva de
todos los actores comprometidos con las practicas cooperativas (equipo), los proyectos
innovadores, y el desarrollo de la organizacion institucional; en tanto, el liderazgo

directivo es fundamental para dicho logro.

Holistica, Puesto que serd integradora, permitiendo la articulacién de los
sistemas de contenidos y modalidades de los diferentes programas que integran la (FP),
mediante lineamientos que se ajustan a los cambios propios de la dindmica formativa.
En tal sentido, es un imperativo la integracidon de estrategias de aprendizaje abiertoy a
distancia e-learning de manera formal e informal, puesto que vivimos en una sociedad
en red que aprende en red; de ahi que, no se puede sequir manteniendo instituciones
formativas basadas en la mera trasmision de la informacion o de conocimientos desde el

que sabe al que se supone que no sabe. (entrevistado experto, 2023).
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Figura 32

Propuesta esquemdtica de los ejes fundamentales de la (FPD) en servicio para el lll Ciclo de Educ.

Bdsica del (SEN).

Ay y 4
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Politica educativa, econémica institucional y social.

Nota. Fuente: Elaboracion propia, basada en el enfoque reflexivo y modelo de mejora.

Enla figura 32 se puede observar que esta propuesta de fortalecimiento a la (FPD)
en servicio, estd compuesta por cuatro ejes interrelacionados con un caracter dindmico
e interactivo entre ellos: I. Perfil del docente en servicio en la (FP), Il. Metodologia de la
propuesta formativa, lll. Las lineas de articulacion de los programas IV. El sistema integral

de evaluacién del programa formativo.

Alinterior de la figura se evidencian los cuatro principios que rigen esta propuesta
formativa, que partiendo de su caracterizacién adaptable, flexible, dindmica,

colaborativa y holistica contribuird de manera permanente a la formacidon de
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competencias profesionales de los docentes en servicio; naturalmente, dicha propuesta
debe ir aparejada y anclada en una politica educativa, econdmica e institucional y social,

para mejorar la calidad educativa.

IV: Principios:

- Aprender a aprender en la formacién

- Trabajo cooperativo para el aprendizaje

- Gestion

- Reflexidn- accidn e investigacion de la practica pedagdgica
- Formacion para el cambio y transformacion

Principios:

-Aprender a aprender en la formacidn: Bajo este principio es absolutamente
necesaria la buena actitud y estar dispuesto al aprendizaje, seguir aprendiendo y
desaprendiendo de manera permanente. En tal sentido, es un imperativo los cambios
curriculares, el curriculo del aprendizaje para los formadores debe consistir basicamente
en el estudio de situaciones practicas reales que sean problémicas (uso de las TIC, por
ejemplo). De ahi que, todo aprendizaje valioso es experiencial, incluso la adquisicién de

conocimientos pertinente y util.

-Trabajo cooperativo para el aprendizaje y resolucion de problemas: Este
proceso formativo parte por generar hilos de interdependencia, con metas y objetivos
comunes, que también implica la complementariedad de acciones; de igual manera, la
colaboracién basada en el centro educativo debe potenciar el trabajo en equipo de todos
los docentes. Por tanto, se debe de aprender en comunidades de aprendizaje, grupos
interdisciplinarios promoviendo la interaccion y comunicacidn social: compartir y

analizar problematicas, fracasos y éxitos educativos.
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- Gestidn: Incorporar instancias, escenarios, plataforma de formacion, de
practica y de retroalimentacién. Motivar y apoyar las iniciativas de los docentes en los
centros educativos, reconociendo que las acciones formativas de los profesores deberia
implicarlos en la identificacion de sus necesidades de formacion. Esta implicacion

incrementa la motivacion y el compromiso del profesorado en lo que aprende.

- Reflexién-accidn e investigacion de la practica pedagdgica: Se construye sobre
investigacion acerca de la practica y a través de casos que implican la resolucién de
problemas en la practica, se analizan interrogantes, se reflexiona y se discute
profesionalmente. Se pretende articular de manera permanente la investigacidn, accion
y formacion, acercarse a la realidad vinculando el cambio y el conocimiento; dicho de

otro modo, convertir a los prdcticos en reflexivos e investigadores. (experto,2023).

- Formacidn para el cambio y transformacidn: El proceso docente educativo no
estd al margen del dmbito social, ni de espaldas a la historia y a la cultura; de tal manera,
fortalecer el (DPD) en servicio, implica el desarrollo de procesos de interpretaciéon y
analisis critico de la realidad, partiendo de la reflexidon de su propia practica para que la

ensefianza sea coherente con el contexto y comunidad.

En esta dindmica social es donde se revaloriza el rol del profesor como agente de
cambio y transformacion, asume posturas, forma parte de la toma de conciencia e
instrumentos de la transformacion organizacional, las acciones, actitudes y procesos que
permitan impulsar estos cambios en el marco de un clima propicio, aparejado con un

verdadero trabajo de equipo.
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Figura 33
Ejes fundamentales de la (FP) de docentes en servicio para el lll Ciclo de Educ. Bdsica del

(SEN).
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EJES DE LA FORMACION

I. Perfil del docente en servicio de la formacion permanente

Formar profesionales en servicio con un conjunto de capacidades para el
desempefio optimo del desarrollo de sus funciones y las tareas de su profesion. La
propuesta esta centrada en el desarrollo de capacidades profesionales de los docentes
en servicio, para ello, el perfil de la (FP) se sustenta en la practica y labor docente que
implica poner en la accién una serie de habilidades docentes que en este caso se

categorizan en cuatro:

Gestidn del conocimiento como la base de innovacion: Sera entendida como un
proceso secuencial, organizado y sistemdtico que permita producir, transponer y aplicar
en situaciones concretas para la resolucién de problemas a través de una combinacion
articulada de saberes. Se busca el desarrollo cognitivo a través del trabajo cooperativo,
practicas contextualizadas en el desarrollo de la labor docente, en correspondencia con
el entorno; ademads, robustecidas y sistematizadas como parte del proceso reflexivo

tanto individual como colectivo.

Relacionado con lo anterior, la construccién del conocimiento permite a los
centros educativos comprender sus formas y dinamica de actuacion y entender como
realiza los procesos de innovacién, formacién, aprendizaje, investigacién y demas

acciones relacionadas con el desarrollo del proceso docente educativo.

-Competencias y habilidades blandas: También denominadas competencias
socioemocionales; en tal sentido, estas se conciben como el conjunto de destrezas,
aptitudes o herramientas afectivas que tiene la particularidad de regular el estado

emocional del ser humano (INEEd, 2018).

Estas habilidades son fundamentales y coadyuban al fortalecimiento y

fomentacion de las relaciones positivas en el plano personal y laboral incidiendo de
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modo significativo en la produccién del aprendizaje. En tanto, estas competencias estan
centradas en el (DP) personal como parte de habilidades y valores personales,
observables en comportamientos habituales de la cotidianidad de los docentes con

énfasis en la resolucion de problemas para la toma de decisiones.

-Aprendizaje situado: Se parte de la tesis que el profesor en (FP) aprende en la medida
gue se le oferten experiencias reales, directas y simuladas que le sean significativas y
reutilizables para su (DP) y personal. Ademas, extrapolables y transferibles al contexto
del centro educativo, concebido este como una unidad de cambio. De ahi que, se debe
promover y asegurar un aprendizaje fundamentado en una practica reflexiva, en el

marco de contextos reales como fundamento de un (DP) exitoso.

-Investigacion e innovacidn: permite a los docentes en servicio construir y reconstruir el
conocimiento a partir de una reflexién critica y creativa; en tal sentido, la préctica
docente debe sistematizar la investigacion para implementar metodologias y proyectos
de innovacion ligados a su institucion, seguir reflexionando y contribuir a su
transformacion. Es por ello, estas dimensiones tributan al desarrollo de las competencias

profesionales de los docentes en servicio.
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Figura 34
Esquema resumido sobre los ejes fundamentales de la (FP) de docentes en

servicio para el lll Ciclo de Educ. Bdsica del (SEN).
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El proceso formativo asume el desarrollo de competencias docentes sin pasar de
soslayo la dificultad de abordaje con respecto a este enfoque de competencias, puesto
que, el concepto es multidimensional por la diversidad de enfoques para aplicarlo a la
educaciéon, lo cual muchas veces se convierte en un obstidculo para disefiar e

implementar los (PFP).

No obstante, esta naturaleza multidisciplinar es lo que permite la asuncién a

manera de un lenguaje comun para referirse al talento humano tanto en las
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organizaciones educativas, como en las organizaciones sociales, empresariales,

facilitando esto la articulacién de la educacién con lo social y lo econémico.

En tanto, las lineas fundamentales de esta propuesta de (FPD) tienen como
elemento central el desarrollo de competencias profesionales; como bien se expone en
Tobdn (2005), el enfoque de competencias puede llevarse a cabo desde cualquiera de

los modelos pedagdgicos existentes, o también desde una integracion de ellos.

En tanto, el mismo autor refiere, una competencia supone conocimientos,
saberes y habilidades que emergen en la interaccién que se establece entre el sujeto y
la tarea a resolver. Es por ello, al abordar las competencias docentes se hace referencia
a competencias profesionales puesto que al reconocerlas se hace alusién a las aptitudes,
capacidades, destrezas, conocimientos y habilidades personales que los profesores
deben poseer para el desempeno adecuado de su profesién y para la resolucién de

problemas complejos en el propio contexto.

Bajo este marco conceptual anterior, las competencias docentes y sus
implicaciones con el ejercicio de su practica cotidiana no solo estan asociada a las buenas
practicas tecno-pedagdgicas, sino también, con caracteristica propias de su personalidad

denominadas en el presente trabajo.

El perfil de los (PFP) propuesto para los docentes en servicio, comprende las

siguientes capacidades:
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Figura 35

Perfil de los docentes en servicio

Nota. Fuente: elaboracion propia
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Las capacidades profesionales propuestas como parte de estos ejes
fundamentales de la (FPD), recogen las expectativas, necesidades y reflexiones que
deben ser desarrolladas por los docentes en el proceso del (DP). En tanto, la
administracion educativa y sus unidades deben contribuir a la gestion de dichas

capacidades.

Il. Metodologia de la propuesta formativa
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La complejidad que gira alrededor de los (PFPD) de docentes en servicio es
multidimensional y se acrecienta con la disrupcion subita de los cambios y
transformaciones sociales de los ultimos tiempos; por ello, esta propuesta incorpora
elementos del modelo educativo sustentados por la andragogia que, segun su fundador,
Knowles (como se citd en Vaillant y Marcelo, 2015) es la ciencia de la ayuda educativa

para los adultos que tuvieron una formacién general de corta duracion.

Al respecto, desde la andragogia se planteaba que una persona adulta desarrolla
una concepcion sobre si misma, utilizando su experiencia como recurso valioso para su
aprendizaje, y que su motivacion por aprender se enfoca en funcion de los roles sociales
gue desempena. Ademas, referia que a diferencia de la educacién de los nifios que es
obligatoria, formal y normalizada; para los adultos es facultativa, episddica e

intencionada.

El planteamiento anterior, constituye el sustento de esta propuesta para la
(PFPD), por la singularidad presentada en la caracterizacion propia del proceso formativo
para adultos, en el cual los procesos de aprendizaje tienen principios y normativas que
ponen de relieve el rol del formador (capacitador) y del sujeto que aprehende

(profesores en servicio).

En tanto, la metodologia asume e involucra principios de la andragogia tales

como:

-Horizontalidad. Entendida segun Carballo (2011), como la capacidad del
aprendiz y el ensefiante de seleccionar y definir cudndo, qué aprender y cémo hacerlo.
La horizontalidad llevada a la practica hace posible que cada persona alcance sus
propdsitos de acuerdo con sus habilidades, con la mediacién de los compafieros o por

un facilitador.

-Participacion. En atencion a Torres et al. (2000), es la intervencién activa del

aprendiz hasta lograr una meta previamente definida. Se resalta la toma de decisiones
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en conjunto en la ejecucién de una tarea determinada. Ahora bien, para una mayor
efectividad en el logro de resultados efectivos la participacién requiere de: madurez,
reflexion, espacio para la critica y constructiva, interaccidon, debate de ideas y

experiencias, creatividad, comunicacién y reinvencién permanente.

Sobre la base de estos principios se establecen lineas fundamentales que deben

ser implementados en los procesos formativos:

- La formacién como entrenamiento y desarrollo de capacidades.

- La formacidn situada, desde el contexto de las instituciones, desde la practica

educativa y desde sus situaciones problematicas.

- Reconstruccién del conocimiento y la experiencia.

- El aula como espacio de conocimiento compartido.

- Fomento del autoaprendizaje y aprendizaje colaborativo.

Modalidades de intervencion para la formaciéon permanente

La forma como se capacita y profesionaliza a los docentes de manera permanente
tiene una gran incidencia sobre la comunidad educativa y muy especialmente en el

centro educativo, como lugar de trabajo y (DP) del docente que se forma.

Bajo tal supuesto, la metodologia formativa que se propone incorpora y hace
acopio de modalidades en contextos formales, no formales e informales de aprendizaje
para formar al formador, identificando las mas propicias para los participantes con
relacidn a las caracteristicas del grupo(adultos) recursos, necesidades, motivaciones y
horarios de que disponen, asi también como la asignatura o especialidad. Por tanto, es
de capital importancia la implementacidon de una metodologia adecuada ofreciendo la

posibilidad de una hibridacién de modalidades de intervencién para una mayor
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efectividad en las acciones que estimulen todos los vértices de la (FPD). Estas

modalidades se pueden clasificar en los procesos siguientes:

Proceso mixto presencial y virtual (Espacio formal e informal)

Este proceso consiste en la (FD) a través de acciones presenciales y virtuales
(cursos, talleres, seminarios conferencias etc.) desde el centro educativo o fuera de él,
puede ser en espacios formales programados, no formales y los espacios informales de
aprendizaje. En tanto, el éxito y programacién de estas acciones dependerd del
compromiso de los mandos directivos y sus docentes, quienes son los actores y
promotores de una cultura institucional de calidad; eso implica la organizacién de redes
institucionales, redes académicas, comunidades de aprendizaje, grupos
interdisciplinarios e investigacidn accidn entre otras estrategias para reflexionar y actuar
en la resolucion de las problematicas educativas surgidas desde el contexto escolar y del

aula misma.

Proceso virtual E- LEARNING (Formal e informal)

El proceso de formaciodn virtual e learning o e-formacidn se realizara a través de
la Internet, formacion abierta y a distancia, reduciendo los tiempos obligatorios para los
encuentros presenciales entre maestros y estudiantes y todos entre si; es por ello, se
propone una formacidn mas permeable y abierta en el sentido de que tiene menos
elementos de la escuela tradicional, es decir en su flexibilidad y regulacién en los ciclos
escolares y su duracion, formas de inscripciones, inicios y finalizacidon de los cursos,
controles de asistencia, los ritmos en el trayecto del curso o la forma en la que el

participante utiliza los dispositivos para su aprendizaje. Todo ello, aparejado con una
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politica educativa y econédmica que garantice el acceso a plataformas virtuales de

calidad.

Figura 36
Modalidades y procesos de la (FP) propuestas para el (DPD) en servicio del Ill ciclo del

nivel bdsico.

Nota. Fuente: de elaboracidn propia, 2022
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Oferta tentativa de (FP) en linea para docentes en servicio (PLATAFORMA)
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Ill. Lineas de articulacién de los programas formativos

Son instrumentos metodolégicos que permiten la articulacién de los programas

de (FP) con el modelo formativo vigente.

Linea 1. Desarrollo de conocimiento metacognitivo y autoformacion, esta linea
serd generada a partir del trabajo efectuado en torno a contenidos, procesos formativos,
la experiencia en el ejercicio pedagégico; elementos coadyuvantes con la cualificacidon
de su propia practica docente; de ahi que, el desarrollo cognitivo y metacognitivo
relaciona los programas de forma que los procesos formativos se desplieguen
holisticamente, es decir, con un sentido integral y relacional del todo, organizando,
coordinando, armonizando lo dindmico y reconociendo los procesos de autorregulacion
y regulacion producto del ejercicio de la reflexion en la accion, permitiendo a los
docentes en servicio la actuacidn en respuesta a las problematicas educativas que se les

presentan en la cotidianidad institucional y del aula.

Linea 2. Competencias, El (PFP) se focalizara en el desarrollo de las diferentes
capacidades para la cualificacién del ejercicio de la docencia, la implementacién de esta
linea permite la organizacion de los componentes formativos, el establecimiento de las
prioridades formativas y en correspondencia con las necesidades del contexto escolary

socioeconomico.

Linea 3. Sistematizacion de las practicas educativas y pedagdgicas, la generacién
y produccidon de conocimiento como parte de un caracter formativo dependera de la
creacién y sistematizacién de espacios de reflexidn, de experiencias educativas sean
estas de indole personal o colectivo, lo que propenda a la cualificacidon de la practica
pedagdgica y practica docente; de ahi que, la investigacién educativa es un componente

central del proceso educativo.

Linea 4. Unidad Educativa espacio de produccién y conocimiento, son los

espacios y plataformas de participacidn, respondiendo a las necesidades mediante una



329

planificacion, ejecucion y evaluacidon de todas las actividades. En tanto, el trabajo
colaborativo se convierte en cultura institucional y una modalidad de articulaciéon de las

actividades laborales enfocadas al cumplimiento de objetivos y metas en comun.

A razodn de esto, las Unidades Educativas se convierten en una comunidad que
gestiona el conocimiento, el aprendizaje y trabajo en equipo, poniendo de relieve la
interaccion, colaboracién y solidaridad entre sus integrantes. Asi también la competencia
comunicativa para llegar a acuerdos respetado la diversidad, la interculturalidad vy el
multilingliismo. Las lineas de articulacidon propuestas abordan tépicos y dimensiones
centrales que potencian una nueva (FPD), en correspondencia con las necesidades e

intereses individuales y colectivos de los docentes en su contexto.

Por otra parte, mediante estas lineas referidas se establece una mejor sinergia
entre los diferentes programas y modalidades formativas logrando con ello Ia
implementacién de una practica pedagdgica en concordancia con el modelo educativo y
el contexto disruptivo actual, materializandose en el desarrollo de competencias, sobre
los contendidos, en las estrategias de ensefianza, en la elaboracién de materiales
tecnolégicos y otros elementos esenciales para una ensefianza de calidad. Todo lo

anterior sustentado en la investigacion accidon e innovacion de los procesos educativos.

IV. El sistema integral de evaluacion de la formacion permanente.

La presente propuesta de (FPD) en este eje contempla la evaluacién de toda la
estructura formativa disefiada, demostrando ser un sistema holistico que permite el
desarrollo y reinvencién de las capacidades de los docentes en servicio, sustentado en
una Optica integradora, compuesta por tres grandes momentos: ingreso, proceso y

egreso.

Ingreso, los elementos contemplados en la entrada de la propuesta de (FP) estan
compuestos por: edad, trayectoria-experiencia y competencias previas, elementos

torales a consideracion como parte de una evaluacion diagndstica. Asi pues, al inicio de
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cada ciclo del proceso formativo se procedera a explorar y caracterizar personal y
académicamente para establecer los programas, modalidades y metodologias

formativas.

Proceso, la evaluacion del proceso esta constituida por: los objetivos formativos,
metodologia formativa y contenidos, los cuales estan implicititos en cada programa y
articulados a través de lineas y ejes en consonancia con los principios establecidos en la
propuesta y coadyuvando de esta manera a que la planificacién o disefio de los
programas guarden correspondencia con las necesidades y problematicas tanto
individuales como del entorno contextual. Este proceso se nutre de los controles
permanentes y sistematicos para recabar evidencias que permitan regular y tomar

decisiones sobre los programas implementados.

Egreso, este momento estd integrado por dos componentes: perfil de la (FP) y el
impacto en el centro educativo y contexto, caracterizada como una valoracidn final que
permite recoger evidencias de calidad sobre los resultados obtenidos al finalizar del
proceso formativo de los docentes en servicio. Como se ha referido en parrafos
anteriores, las capacidades del perfil de los docentes de la (FP), asi como la calidad de su
practica pedagdgica tendra como referente el desempefio del profesor no solo en los
procesos formativos, sino, en la transferencia de los conocimientos y capacidades al aula,

institucion y comunidad.

En otro orden, la evaluacion del perfil y de todo el proceso formativo toma como
referencia la evidencia de los indicadores establecidos en cada programa y los
estdndares de calidad de toda la estructura formativa. En tanto, la evaluacién procesual,
debe considerar el desarrollo de las competencias y dimensiones a través de
instrumentos de calidad con rigor profesional y académico que recojan la informacion

con la mayor objetividad.
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En resumen, y de acuerdo con INAFOCAM (2016) se pueden establecer tres
elementos centrales de la evaluacidn de las competencias profesionales de los docentes
en servicio: el contexto, la legitimidad de la actividad y los estandares con sus respectivas

dimensiones e indicadores.

- El contexto, es fundamental tomar en cuenta este elemento en el disefio,
puesto que mediante él se debe reflejar el cumplimiento de las competencias
propuestas; entendiéndose como tal, el aula, la Unidad Educativa, la sociedad y todo
espacio o plataforma que no solo potencie el desarrollo del proceso formativo, sino
reflejar y demostrar en él, la evolucién y e incidencia de las capacidades adquiridas de

acuerdo con la planificacion.

- Autenticidad de la actividad, esta involucra el planteamiento de desafios
estructurados semiestructurados y no estructurados que requieran de los participantes
la elaboracién de juicios y una gama de tareas complejas. Bajo este marco anterior, la

evaluacion tiene que estar integrada en la actividad.

- Los estandares e indicadores, contiene los criterios y condiciones, asi como las
caracteristicas y enunciados de calidad que deben tener todas las dimensiones y acciones

de los programas de la (FP).




Figura 38

Sistema integral de evaluacion del (PFPD).
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La figura 38 representa de manera esquematica la integracion evaluativa en

todas sus areas y componentes, reflejando y mostrando el trabajo integrado vy

sistematico de la evaluacién de la propuesta formativa proyectada.
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Modelaje de estandares de evaluacion de la calidad de los (PFPD) en servicio

proyectados a manera de ejemplo:

A continuacidn, se presenta como valor agregado un modelaje sintetizado de los
estandares de evaluacion de la calidad de los (PFP) adaptados, y surgidos del mestizaje
tedrico y practico sugerido por Marcelo (2007) a (UNESCO) e implementados por el
INAFOCAM en la Republica Dominicana. La intencionalidad es servir a cualquier
programa, modalidad o dispositivo formativo que se gestione, pudiendo tener un
aplicativo global o parcial, puesto que las dimensiones de base de anclaje permiten

evaluar una accién de formacidon de manera total o bien en fases diferenciadas.

Figura 39

Organizacion de estdndares para la evaluacion de la calidad de los (PFPD).
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Nota. Fuente: Elaboracion propia con base al INAFOCAM, 2016
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A partir de la revision a la literatura y los estudios de otras fuentes formales e
informales se ha considerado pertinente enfocar el desarrollo de los estandares a partir
de las dimensiones incluidas en el siguiente modelo. Tres dimensiones que configuran
desde nuestra dptica los elementos sustantivos para someter a evaluacién y asegurar la
calidad de la propuesta y programas formativos, independientemente de la modalidad

de formacion.

Figura 40

Dimensiones para someter a evaluacion los programas de formacion permanente.
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INAFOCAM (2017)
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Los estandares son los siguientes:

1. Dimensidon Disefio: los objetivos, contenidos, estrategas y recursos del
programa de formacion se han disefiado tomando en consideracién los principios del
aprendizaje adulto y las condiciones, posibilidades del empleo de las tecnologias como

soporte para la formacion.

Diseio Pedagogico

- Perfil de competencias.

Contenidos.

Estrategias y procesos de formacién.
Materiales, recursos educativos y digitales.

Evaluacion de los aprendizajes.

3. Dimensidon Implementacion. La implementacidon del programa de formacidn se
desarrolla utilizando los recursos técnicos y humanos necesarios, a través de
estrategias formativas que favorecen la consecucion de las metas y objetivos del

programa.
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Implementacion:

- - Coherencia.

Adecuacion y pertinencia.

Ambiente de aprendizaje.

- — Impactos del programa.

Dimension Aseguramiento de la calidad o evaluacion El programa formativo
incluye estrategias de seguimiento en el cumplimiento de los objetivos de las acciones

formativas; ademas, se generan planes de mejora de la informacién recopilada.

Evaluacion y aseguramiento de la calidad:

Seguimiento.

Mejora continua.
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Conclusiones de la Propuesta Proyectiva de (FPD)

La propuesta de estos ejes fundamentales para el (PFPD) en servicio se focaliza
en el desarrollo de competencias especificas en correspondencia con el perfil disefiado
para esta poblacién, teniendo como firme propdsito potenciar el (DP) a través de la

articulacion de los distintos programas, modalidades y metodologias implementadas.

-La propuesta proyectada realmente potencia la formacién holistica de los
docentes; puesto que, el (DP) por competencias le permitird al profesor en servicio,
acometer los desafios de la profesion, estar vigentes para competir en diferentes
escenarios de cambios subitos y emergentes de un mundo globalizado; todo ello,
alineado con el nuevo debate que va mas alla de la formacion eminentemente para la
labor pedagdgica, sino en el plano personal y profesional, ademds de asumir

compromisos respecto a los cambios y transformaciones sociales.

-La presente propuesta, también es el resultado de la revisién de la literatura
internacional, discusiones y testimonios de autoridades responsables de la (FPD) de la
(DGDP) y de la administracién educativa en el municipio de SPS y otras regiones del pais,
revisidn de las distintas normativas y disposiciones legales relativas a la (FPD) en servicio,
y otros; ha sido una amplia indagacion y revisién de diferentes propuestas formativas de
América Latina y el Caribe, analizando las diferentes concepciones y modelos formativos

de la (FP) y el (DP) asi también como los procedimientos que ejercen para su ejecucion.
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PARTE IV.

CONCLUSIONES Y SUGERENCIAS
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5.1. CONCLUSIONES DE LA INVESTIGACION

Las principales conclusiones, recomendaciones e implicaciones de los hallazgos
gue se presentan a continuacion, se realizan en funcién de los objetivos propuestos,
seguidos de las preguntas de investigacion que hicieron operativas las categorias de
analisis y variables planteadas. En tanto, las recomendaciones estan relacionadas con la
(FP), (DPD) y sus respectivos programas formativos, su conexion con los intereses de los
docentes, asociacion a la mejora de los aprendizajes y de la practica en el aula, asi como,
algunas lineas fundamentales para avanzar hacia un sistema de evaluacion de la (FP) del

profesorado desde la (DGDP) y entidades formadoras de docentes.

El origeny propdsito de esta investigacion planteada en los capitulos iniciales esta
basado en las preocupaciones y cuestionamientos realizados por la sociedad hondureiia
acerca de la calidad de nuestro Sistema Educativo y consecuentemente la calidad de los
docentes en servicio producto de su (FP) y (DP); en tanto, los multiples esfuerzos e
intentos de mejora impulsados por la (SE), no han impactado de manera significativa la
calidad de lo que pasa en las aulas. Sin embargo, no se puede dejar de reconocer los

esfuerzos y las acciones esperanzadoras, puesta en marcha en los Ultimos 5 afos.

Adicionalmente, al igual que en otros paises de la regién en las Ultimas décadas,
los entes formadores comprometidos con la (FPD) han enfatizado en los componentes
cuantitativos sobre los cualitativos; tratando de llegar con los (PFP) a toda la poblacidn
de profesores, en detrimento de su calidad. Actualmente, aunque importa la cobertura,
el interés se centra en aspectos mas cualitativos relacionados con indagar desde las
percepciones y testimonios de los propios implicados sobre la motivacion, el disefio, las
modalidades, competencias, contenidos, los aprendizajes, y los resultados de los

programas; a partir de ahi, re-pensar, re-definir y re-lanzar los (PFP).

En consonancia con lo expresado, se trae a consideracion lo relativo a que el

techo de calidad de un sistema educativo esta directamente relacionado con la calidad
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formativa de sus docentes y cdmo ensefan y aprenden a ensefar; tal como coinciden y
subrayan (Borko, 2004; Darling-Hammond, 2000; Escudero, 2011; Guskey, 2001, 2003;
Imbernon, 2007; Marcelo y Vaillant, 2009).

Por otra parte, se pretende brindar y dejar abiertas otras aristas y lineas
exploratorias para la realizacién de investigaciones y experiencias posteriores que
contribuyan a reducir las brechas existentes en materia de calidad y equidad educativa;
sobre todo, lo atinente a la asociacién de la calidad de los docentes con la calidad del
aprendizaje de los estudiantes. En virtud de estas reflexiones expuestas anteriormente
se presentan a continuacion las conclusiones con base a los objetivos y categorias de

analisis propuestos en esta investigacion.

1. Conclusiones relacionadas con el diagnéstico sobre el proceso de diseno,
implementacion y evaluacion del (PFP) ofertado por la (DGDP) para los

docentes en servicio del nivel basico del (SEN) del Municipio de San Pedro Sula.

¢Qué conocimiento tienen los docentes en servicio sobre el proceso de disefio,
desarrollo y evaluacion del Programa de Formacion Permanente (PFP) ofertado por la
Direccién General de Desarrollo Profesional (DGDP) para los docentes en servicio del

nivel basico en el municipio de San Pedro Sula?

Para dar respuesta a esta pregunta se disefié un cuestionario cerrado, basado en
la escala de Likert, que recoge informaciones relacionadas con los (PFPD) aplicado a los

docentes que participaron en los programas, tres afios atras.

Tras analizar los datos obtenidos del diagndstico de la investigacién, dejan como
evidencia que el disefio implementacién y evaluacion del (PFP) ofertado por la (DGDP) a
los docentes en servicio del nivel basico a través de sus diferentes modalidades en los
gue han participado de manera apreciativa (informacion de los docentes en servicio) se

ha podido valorar que la calidad del (PFP) en que participaron fue calificada como muy
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buena, los objetivos competencias y contenidos claros, expresadas con realismo, sentido

practico y relevante para su trabajo como docentes.

Esta valoracién es apoyada por Guskey (2000) al considerar que, el tiempo
dedicado a la formacién debe estar bien estructurado y organizado de manera que
permita la consecucidn de las metas y objetivos que han sido propuestos. Al respecto,
estas buenas valoraciones en varios de los aspectos del (PFP) coinciden con algunas
declaratorias de la entrevista a participantes tipo clave del (PFPD) de haber mejorado de

alguna manera en la practica pedagodgica.

Sin embargo, no se puede soslayar el componente relacionado con el nivel de
disefio de las competencias con respecto al contexto del centro educativo y del aula,
Figura 21, donde el criterio de opinidn de los encuestados resulté mas bajo respecto a
otros aspectos, lo que nos conduce a concluir que la planificaciéon de la formacién es
bastante ambiciosa en sus pretensiones de logro; pero lo dificil es la implementacidn,
monitoreo y aseguramiento de la transferencia de estas competencias y contenidos al

contexto del aula, escuela y comunidad.

Lo anterior es reforzado por Marcelo y Vaillant (2018) quienes afirman; los
contenidos, las experiencias, los aprendizajes derivados de la formacidon no siempre se
llevan a la préctica. La causa puede encontrarse, segun los autores, en un modelo de
formacion tradicional y descontextualizado que no responde a la demanda del
profesorado. De modo tal, el disefio de nuevos modelos y variedad de modalidades
formativas adaptados a la realidad de los centros escolares (unidades de cambio)

constituye un reto para las administraciones educativas.

Con respecto al desarrollo o implementacién del (PFP) de la (SE) a través de la
(DGDP)en esta investigacidn se puede evidenciar que la mayoria de los componentes
formativos (competencias, contenidos) fueron muy bien valorados por los docentes

participantes; no obstante, a pesar de su muy buena valoracidn, se observa un declive
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sobre el criterio de aplicabilidad de estos. Al relacionarlos con el componente
modalidades de la formacién donde se observa el uso predominante de modalidades de

corte transmisivo (cursos y talleres).

En tanto, la investigacién concluye que la (SE) a través de la (DGDP) ha venido
implementando el modelo de cascada cuando ha surgido la necesidad de un (DP)
continuo de los maestros a un nimero significativo de profesores. Dicho modelo, sin un
sistema de regulacion o evaluacidn no garantiza la transferencia de lo aprendido a las

aulas de clase.

De ahi que, el disefio de cascada definido desde arriba es el modelo que utiliza a
los docentes capacitados en un contenido particular para transferirlo a sus pares con
menos conocimientos sobre ellos (nuevamente la perspectiva carencial se manifiesta en
este modelo de entrenamiento que descansa en la nocidn de un “experto” que entrega
conocimiento a quien no lo posee). Sin embargo, “los docentes no pueden percibirse
como receptores y ejecutores mecanicos de las politicas y las reformas educativas”

(Camargo,2003, p. 20). Sus necesidades no pueden opacar las de las instituciones.

Con respecto a al desempeiio de los formadores(capacitadores) los docentes
encuestados hicieron buenas valoraciones, aunque hubo una leve baja de valoracion en
el manejo de las tecnologias, elaboracidon y construccién de materiales digitales y
capacidad para generar la reflexion y la implementacién de nuevas estrategias. Mientras
en la entrevista a Directores de la administracién educativa (CB) uno de ellos expresaba:

Sinceramente veo bastantes debilidades:

-Se abusa de la técnica grupal. Ellos solo llegan, dan el material, dicen, “formen
grupos y expongan” y asi se desarrolla toda la jornada.
-Imparten elementos de la temdtica que ellos consideran importante, no lo que

realmente es sustancial para el centro educativo.
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Se abusa de la técnica grupal. Ellos solo llegan, dan el material, dicen, “formen
grupos y expongan” y asi se desarrolla toda la jornada.

-Imparten elementos de la temdtica que ellos consideran importante, no lo que
realmente es sustancial para el centro educativo.

-Se da mucha desmotivacion en el personal en la jornada de capacitacion debido
al abuso de una técnica y a una temdtica que no se ajusta a sus intereses y experiencias.

(E.12-E.15).

En esta misma linea otro participante expresaba, “Yo pienso que los
capacitadores dan lo que ellos saben y lo que les dicen que deben dar, ellos se preparan
para eso, de las debilidades dependerd mucho del interés que ellos tengan para participar

como capacitadores.” (E.5-E.7, E.9).

Derivado de lo evidenciado anteriormente se concluye que el perfil de los
formadores del (PFPD) de la (DGDP) de la (SE) son seleccionados en correspondencia con
el modelo formativo predominante emanado desde la administracion del ente formador
(DGDP) identificado como un modelo transmisivo e instrumentalista. En tanto, este tipo
de modelo es caracterizado por el entrevistado experto (2023) de la manera siguiente:
acd no importa el contexto, todos los profesores son iguales, lo importante es el
contenido, la modalidad predominante son cursos, perfil del maestro, “ha de hacer las

cosas”. Este profesor es nocionista, es ortodoxo.

Es por todo lo referido, y la obtencién de informacion acerca de la percepcion
gue tienen docentes y directivos sobre el disefio, desarrollo y evaluaciones de estas
acciones formativas, asi como su impacto en la cotidianidad de las aulas, en la calidad de
los aprendizajes de los estudiantes y el contexto institucional en su conjunto, son
incuestionablemente insumos fundamentales para mejorar la pertinencia de los (PFP)
en tanto se concluye que es un menester necesario re-definir, criterios enfoques, énfasis,

contenidos, modalidades para la formacién.
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De modo tal, los avances en materia formativa estén alineados a los avances de
la ciencia de comunicacién y tecnologia; en tanto la cualificacion del docente se necesita
trabajar arduamente en la (FP) del profesorado, fortaleciendo la capacidad de los centros
educativos y estableciendo un puente de doble via entre éstos y las instituciones

formadoras del nivel superior (UPNFM).

2-Principales modalidades de la (FP), dificultades y resultados del programa formativo

ofertado por la (DGDP) de la (SE) para el (DPD) en servicio del nivel basico del (SEN).

¢Coémo se estan desarrollando las principales modalidades de (FPD), dificultades
y resultados del programa ofertado por la Secretaria de Educacién (SE) para el Desarrollo
Profesional (DP) en servicio del nivel basico en el municipio de San Pedro Sula, periodo
2017-2021? desde la perspectiva de los actores (Directivos y Directores de la

administracién educativa)?

El abordaje y constatacidn a esta pregunta de investigacion se realizo a través de
las respuestas del cuestionario aplicado a los docentes participantes de la (FPD), pero
sobre todo del testimonio de actores clave del fendmeno en estudio; en tanto, los
resultados cuantitativos, figura 30 dan cuenta que las modalidades formativas
presenciales brindadas fuera del contexto de los centros educativos es considerada
tradicional por la predominancia y uso indiscriminado del modelo con enfoque

transmisivo (curso y talleres).

De ahi que, se ha arribado a la conclusion que esta tipologia de modalidades se
ha convertido en una constante en los (PFPD) convocadas desde la administracién
educativa (tecnocratica) y generalmente con los contenidos formativos ya definidos. No
obstante, en el actual contexto emergente de disrupciones subitas como el de crisis
sanitaria mundial y nacional, también se reconoce el hecho de observar cémo han

emergido otras modalidades formativas.
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En tanto el entrevistado experto (2023), refirié que, las modalidades de la (FP)
se planifican con base a la intencionalidad de esta y que puede ser orientada a lo
individual y prescriptivo y la basada en enfoque reflexivo colaborativo. En tanto lo
individual y prescriptivo tiene que ver con la informacion proporcionada desde la

administracion educativa (SE).

Entre estas modalidades tenemos los cursos, lecturas, seminarios plegados de
metodologia transmisiva; en tanto la modalidad basada en enfoque reflexivo como ser
grupos de trabajo, intercambio de experiencias, debates, comunidades de aprendizaje,
investigacion accion etc.es decir que se debe dejar un espacio en el territorio para la
reflexion. No obstante, el uso indiscriminado de lo transmisivo prescriptivo es la

constante del (PFPD) de la (DGDP).

También se ha podido develar que cuando hay baja asistencia o abandono de los
profesores en estas modalidades formativas es porque no han tenido algin grado de
participaciéon en su disefo o planificacién; en tanto, participantes Formadores

(capacitadores) del (GF) expresaron:

P. 1 En mi opinidn jamds se nos ha llamado para colaborar o estar alli cuando se
realizan las planificaciones. P.2 Igual como dice la compafiera no se nos ha llamado en la
planificacion hemos sido llamadas a capacitacion, pero nunca va a ser participe de la

planificacion. (GF) 2021.

De ahi que, realmente es dificil interiorizar en gran manera estos contenidos y
modalidades que por lo general son alejadas del contexto escolar perdiéndose el interés
y motivacién. Como bien refiere el entrevistado experto (2023), el profesor es mal
aplicador de soluciones de otros, para ello el docente debe creer en algo e interiorizarlo

y esta es la diferencia entre la colegialidad artificial y colegialidad participativa, referia.
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En consonancia con lo anterior, este estudio concluye que el (PFPD), de la (DGDP)
de la (SE) requiere ser revisado y fundamentado en una serie de teorias, que permitan

ubicar al proceso formativo de los docentes de educacién basica y media como:

-Un proceso sistematico que permite establecer articulacién entre todos los
componentes de la (FPD) a través de la conformacién de una estructura firme sobre la

cual se fortalece la praxis de los docentes en el proceso docente educativo.

- Proceso auto reflexivo a través del cual el docente investiga y reflexiona sobre
su propia practica educativa para establecer las necesidades de formacién latentes en el
proceso docente educativo. Los elementos referidos constituyen principios que deben
regular el proceso de (FPD) de educacion basica y media sobre todo en la realidad

hondurefia.

3.Principales repercusiones académicas del (PFP) ofertado y su conexiéon con los
intereses de los docentes del nivel basico del (SEN); desde la perspectiva de los actores

(Directivos de la (DGDP), Directores de la administracion educativa y Formadores).

¢Como se explican las principales repercusiones académicas del Programa de Formacion
Permanente de Docentes (PFPD) ofertado por la Direccién General de Desarrollo
Profesional (DGDP) para el Desarrollo Profesional (DP) y su conexién con los intereses de
los profesores del nivel basico del Sistema Educativo Nacional (SEN), desde la perspectiva

de los participantes (Formadores)?

Los resultados e informacidn recabada dan cuenta de opiniones encontradas
entre los docentes, formadores y los directores, por su parte, los docentes afirman que
aprendieron nuevas formas planificar su trabajo, métodos de evaluacion y valoracién de
los aprendizajes a pesar de algunas condiciones adversas como la TIC, horarios laborales,

equipos y materiales educativos etc.
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Mientras, en entrevista a los Directores de (CB) y entrevista a (GF) de formadores
(capacitadores) manifestaban la debilidad del (PFPD) desarrollado debido a la baja
relacidon de lo aprendido con las innovaciones en el contexto institucional y la practica
pedagdgica. No obstante, la investigacién también concluye que el (PFPD) implementado
no esta impactando adecuadamente para un (DPD) coherente y evolutivo puesto que se

carece de un sistema de evaluacion.

Adicionalmente, en las acciones de (FPD), no hay estrategias definidas en la
medicién de logros alcanzados, tampoco se observa claramente una reconversion de los
docentes donde estos puedan transponer el conocimiento que se trabaja en los cursos
con aplicacién a la practica y sobre todo de una forma reflexiva. De ahi, se concluye sobre
la ingente necesidad de propugnar hacia un sistema de evaluacion a la accion de (FP) que

se esta desarrollando con los docentes y directivos en servicio y la inversion.

Porque si nuestros profesores no aprenden a reflexionar su practica pedagdgica,
es dificil que puedan cambiar su gestién en el aula y puedan lograr las metas y los

objetivos de la inversién en tiempo y recursos se pierde (Latorre,2003; Imbernon,2009).

Por otra parte, la falta de un clima organizacional favorable producto de la baja
formacion de liderazgo pedagdgico que impulse la gestion en todas sus dimensiones; sin
duda paralizan cualquier proyecto de innovacidn institucional. Al respecto un Director

institucional expreso:

Desde mi punto de vista, si el director de centro educativo cumpliera a cabalidad
su funcidn de ser lider pedagdgico se generaria un clima organizacional favorable
para la mejora de la calidad de los aprendizajes; adicional a ello, es la actitud de
los docentes que en su mayoria muestran actitudes renuentes a la
implementacion de nuevas metodologias desarrolladas en las etapas de (FPD) a

su prdctica de aula y prefieren continuar desarrollando el proceso de (EA) con las
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mismas metodologias; a esto se suma que los nuevos docentes egresados de la

(FI) no muestran el suficientes dominio cientifico y metodoldgico. (171-178, E.5).

“Pues no es lo mismo organizar que improvisar, con una estructura bien

organizada cada uno sabe y prepara el rol que le toca desemperiar”. (371-372, E.11).

En tanto el entrevistado experto (2023) afirmé: “En el (DPD) es muy importante
la parte institucional, lo que significa ¢con quién trabajas? Ddnde trabajas? ¢ Qué tipo
de clima laboral impera? ¢Qué tipo de director tienes, que directora? Porque esto

paraliza a veces la innovacion”.

Ademas, él acotd lo siguiente:

En el (DPD), es de suma importancia el liderazgo directivo, puesto que, si este es
rigido, autoritario o dictatorial puede ser enemigo y paralizar la innovacion; por
tanto, debe prevalecer un liderazgo pedagdgico. Estd clarisimo que el al igual que,
el malestar provoca un mal aprendizaje o una mala ensefianza; el clima
organizacional de la institucion paraliza la ensefianza y la innovacion. A veces por

culpa del clima organizacional no se hace nada. (TEFPD).

En adicidn, todas estas estrategias metodoldgicas y epistemologia implementada
por el (PFP) ofertado, deja al descubierto que la innovacién de la practica pedagdgica
docente no depende de un curso, no es una consecuencia directa de ningin programa o
dispositivo de formacién por mas renovado y pertinente que sea. Se requiere de un
cambio multifactorial (diferentes planos, variables y dimensiones) de los (SEN)

incluyendo las condiciones de trabajo y los recursos que apoyan la tarea docente.

No obstante, la investigacidn sobre el tema ha mostrado que algunos modelos,
dispositivos y programas de (FP) y (DP), suelen generar cambios o transformaciones mas
profundasy duraderas que otros. Esto es avalado por trabajos como los de (Avalos, 2013;

Imberndn, 2005; Vaillant y Marcelo, 2015; Vezud, 2005) han arribado a la conclusion de
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gue los dispositivos de formacion fundados en el aprendizaje auténomo, horizontal y

colaborativo resultan mas efectivos para el cambio de las practicas.

Finalmente, es importante poner de relieve, que el éxito de todo (PFPD) no
depende exclusivamente de su coherente estructuracidn y disefio, sino también de los
grados de participacién, libertad, flexibilidad y actuacién significativa que tengan los
actores, bien sea Directivo, Técnicos organizadores, Formador (capacitador) o

Participante de un proyecto de esta indole.

4.Delinear ejes principales de una propuesta formativa con enfoque reflexivo y
colaborativo para fortalecer el (PFPD), frente a los nuevos desafios del (DPD) en el lll

Ciclo del nivel basico del (SEN).

¢Qué ejes principales de una propuesta formativa con enfoque reflexivo y colaborativo
deben disenarse para fortalecer el Programa de Formacién Permanente de Docentes
(PFPD) en servicio, frente a los nuevos desafios del Desarrollo Profesional (DP) en el IlI

Ciclo del nivel basico del Sistema Educativo Nacional (SEN)?

En el abordaje de esta pregunta se recurre a la revision documental sobre teorias
y experiencias exitosas de la (FPD). Producto de este mestizaje de teorias revisadas surge

la propuesta disefiada.

La propuesta establecida fue disefiada teniendo en cuenta las teorias acerca del
profesor practico reflexivo, es una idea que tiene sus inicios a principios a del siglo XX en
las teorias de Dewey (citado en La Torre,2003) quien criticd la naturaleza del desarrollo
educativo y enfatizé en laimportancia de que el profesorado reflexionara sobre su propia
practica e integrara sus observaciones en las teorias que emergian de los procesos de

ensefianza y aprendizaje.
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Ademds, se posiciona en las teorias del paradigma cognitivo-constructivista pero
enriquecidas con perspectivas critico-sociales como la teoria del curriculo, la teoria
critica. Sin duda, estas aportan desde una mirada poliédrica en la que el profesor reflexivo

sefialado por Donald Schon (1983 - 1987), en su investigacién “El profesional reflexivo.

Cdédmo piensan los profesionales cuando actuan”, “La formacion de profesionales
reflexivos. Hacia un nuevo diseiio de ensefianza y aprendizaje de profesionales reflexivo”
desde principios de la década de los ochenta en el siglo XX y por (Eliott, 1993;
Latorre,2003 y Stenhouse 1998), son referentes fundamentales para trazar nuevos
procesos de aprendizaje adulto conducentes a la formacién de equipos docentes y

profesionales mas comprometidos con el cambio educativo.

Finalmente, en los planteamientos de Imberndn (1999) “lLa formacion se
legitimard entonces cuando contribuya a ese desarrollo del profesorado en un ambito
laboral concreto y cuando potencie los aprendizajes profesionales (autonomia,
innovacion, reflexion-accién, aplicacién...” p.61). A razdn de esto, se debe fortalecer la
figura del profesor, de manera tal que, ya no sea un profesor subsidiario y consumista
de politicas y modelos, (Experto,2023) sino un elemento activo, critico y competente

para acometer los desafios pedagdgicos de la disrupcién de los ultimo tiempos.

5.2. SUGERENCIAS DE LA INVESTIGACION

A partir de las conclusiones se presentan las siguientes recomendaciones.

Después del diagndstico realizado a la (FPD) en servicio en el lll ciclo de educacidn

basica del (SEN), municipio de (SPS) se recomienda abrir de manera mas democratica los
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espacios participativos en la planificacion del (PFPD) a los actores clave ( Docentes,
Directores, Directivos y Expertos etc.), establecer criterios de seleccion y dispositivos de
regulacidon de la oferta al ente formador (DGDP) y otras instituciones de la (FPD); ademas,
condicionar su funcionamiento bajo estandares de calidad sugeridos en la propuesta

proyectiva de esta investigacion.

También se recomienda el control sobre la calidad y los resultados del (PFPD),
siendo necesario evaluar la calidad del programa implementado, las instituciones
formadoras (definir estrategias de logros alcanzados), sus formadores(capacitadores) y
los recursos fisicos disponibles para una oferta formativa de calidad, que permita al
docente experiencias concretas y situadas de como se ensefia y de reflexionar

criticamente sobre cémo se aprende a ensefiar.

Derivado de este diagndstico realizado y tomando en cuenta que la propuesta
proyectiva de (FP) disefiada, tiene un enfoque holista e integrador, por tanto se sugiere
al momento de su ejecucion acometer los tres vértices del (DPD), plano personal,
académico e institucional y de esta forma, impactar en la calidad de la préctica
pedagdgica; es decir, una mejor basculacidn en estos tres vértices de la formacion la cual
ha venido enfocandose mas al plano académico (mas cultura académica pero poca

innovacion).

En sintonia con lo anterior, es un imperativo repensar y reorientar el modelo para
el disefio y ejecucion de los (PFP), porque es necesario adecuarlo considerando la

formacién como (DP) y un continuum a lo largo de toda la vida (Avalos, 2009).

Se recomienda a la (SE) a través de la (DGDP) el disefio y ejecucidn de un sistema
de evaluacion del (PFPD) ofertado a los docentes y directivos en servicio y la inversion,
con el propédsito de re-definir, modelos, enfoques, modalidades, competencias y
contenidos, para la (FP); de modo tal, estas acciones formativas sean orientadas en

correspondencia con los avances de la ciencia, tecnologia y comunicacién, puesto que
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si la pretension es tener profesores cualificados se necesita relanzar el (PFPD), fortalecer
la capacidad de los centros educativos y estableciendo estrecha relacién entre éstos y la

instituciones responsable de la (FD) del nivel superior.

Se invita a los Directivos tomadores de decisiones de la (SE), a los técnicos
pedagoégicos de la (DGDP) y a instituciones formadores de (FD) en el pais, tomar en
cuenta la los lineamientos de propuesta de (FPD) derivada de los hallazgos en la fase
diagndstica (Disefio, Implementacion y evaluacidn) desarrollada por la (DGDP) de la (SE);
en tanto, dicha propuesta asume un enfoque reflexivo y colaborativo para su aplicacion,
ya que en su esencia se promueve el andlisis por parte de los profesores sobre su propia

practica educativa y por ende mejorara el desempeno docente existente.

Se sugiere a los Directores de los centros educativos asumir y acompanar la
ejecucion de esta propuesta, orientando la (FP) y el (DPD) bajo modalidad situada y en
correspondencia con el modelo de desarrollo y mejora de la ensefianza que tiene como
telon de fondo la escuela, enfocdndose a proyectos de innovacién institucional y
comunal con algun tipo de apoyo externo. De modo tal, solo identificando problemas
reales se buscan alternativas y elaboran proyectos de cambio; puesto que la unidad de

cambio no es el maestro en si, sino la institucion.

Luego de los analisis y recomendaciones en este estudio a manera de

implicaciones finales consideramos que:

e Se reafirma la necesidad de establecer una sinergia de la (DGDP) de la (SE) y la
entidad formadora de docentes, (UPNFM) quien debe retroalimentar la vigencia
de su misién sobre la (FI) de docentes del (SEN) y de manera prospectiva
identificar las posibles demandas en educacidon, asi como las necesidades

formativas de los docentes en las diversas etapas de su vida profesional.
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° Los entes encargados de la (FPD), (DGDP, UPNFM, SINAFOD, UNAH)
deben emular a Universidades con experiencias exitosas y referentes en esta
etapa de la (FD) como la Universidad de Barcelona Espafa, que cuenta con un
Instituto de (FPD) para dar respuesta en el corto, mediano y largo plazo a los
desafios de la profesion cada vez mas disruptiva y cambiante al igual que la

sociedad.

° Integrar a los programas de (Fl) y (FP) el componente de la evaluacion,
centrandose en los cinco niveles para evaluar que plantea Guskey y Sparks
(2002): reaccion de los participantes; aprendizaje de los participantes;
organizacién, apoyo y cambio; uso de nuevos conocimientos y habilidades en los

participantes; resultados de aprendizaje de los estudiantes.

Aprovechar la importancia y voluntad politica del gobierno de turno desde su
proyecto refundacional de la educacion; por ende, el nivel alto de compromiso
del ministerio de educacion y de la educacién superior (UPNFM) para fortalecer,
revisar y relanzar la politica y sistema de (FPD) de manera que responda mas a

las necesidades y realidades contextuales.
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ANEXOS

INSTRUMENTOS DE RECOLECCION DE LA INFORMACION

Anexo 1

Cuestionario para escribir y evaluar el programa de formacidon permanente de

docentes servicio

Con el propésito de describir las percepciones que tienen los profesores del lll Ciclo
del nivel basico sobre el disefio, implementacién y evaluacién del programa de formacién
permanente ofertado por la Direccion General de Desarrollo Profesional (DGDP) de la
Secretaria de Educacion, solicitamos su colaboracion al analisis de las acciones formativas
gue se estan desarrollando para el desarrollo profesional docente del Sistema Educativo

Nacional.

Instrucciones:
El cuestionario contiene una serie de preguntas y de afirmaciones, cada una tiene
diferentes categorias de respuesta. Le solicitamos que lea con atencidon cada una de ellas

y proporcione una respuesta sincera y honesta.

| Datos Generales

Institucion Educativa

Nombramiento Permanente o interino(a)

Estudios de postgrado




1. Sexo:

Masculino

[
|:| Femenino

2. Edad:

3. Afos de experiencia laboral

] 0 a 3 afios
[ ] 4a8afios
|:| 9 a 15 ainos

|:| Mas de 15 anos

DISENO O PLANIFICACION DE LA FORMACION:
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Descripcion del perfil de competencias desarrolladas en los procesos

formativos

4. Evalta segun tu opinion el perfil de competencias del programa de

formacién permanente en funcién de los siguientes criterios:

Muy
Alta

Alta

Media

Baja

Muy
baja

1. En el programa se identifican las
competencias y objetivos en las acciones

de formacion.

2. Lals_al)mpetencias son desarrolladas en

coherencia con el nivel correspondiente
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de los docentes.

3. Las competencias enunciadas y
desarrolladas en los cursos atienden a los

requerimientos del (DCNB).

4. la  contextualizacion de las
competencias son desarrolladas con

relaciéon a mi trabajo

Los contenidos de los programas

5. Valora a continuacion la calidad de los contenidos que se han diefiado en el

programa y cursosdeformacion en funcién desu:

Componentes

Muy Alta

Alta

Media

Baja

Muy baja

1. Claridad

2. Posibilidad de aplicacién al contexto

y practica del aula.

3. Concentracion en relacion a la

situacion e interés como docente

4. Organizacion, articulacion de las
tareas, los contextos de aprendizajes y los

objetivos

5. Rigor cientifico

6. Contenidos actuales y relevantes.

La metodologia del programa y cursos
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6. Acontinuacion, se presenta una relaciéon de componentes de un curso de formacién.

Se solicita que valores la importancia que ha tenido en este curso cada uno de los

componentes que se te adjuntan:

Componentes

Muy Alta

Alta

Media

Baja

Muy baja

1. Presentacion de teorias y conceptos

relevantes

2. Demostracion de la teoria o destreza

(en video, en audio, por escrito)

3. Practicay retroalimentacion (en

video, en audio, por escrito)

4. Trabajos para realizar fuera del

curso

5. Presentacion de materiales de

aprendizaje

6. Reflexién sobre la propia practica

7. A continuacion, se solicita que valores las tareas o actividades que se han

llevado a cabo durante el desarrollo de los cursos, pueden ser las realizadas dentro del

aula, o indicadas para realizar fuera en tu centro de trabajo:

Componentes

Muy Alta

Alta

Media

Baja

Muy baja

1. Adecuacion de las tareas a los

objetivos del curso

2. Claridad al explicar en qué consisten

las tareas a desarrollar

3. Relaciéon entre la formacion recibida
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en el curso y la complejidad de las tareas

curso y la complejidad de las tareas

asignadas

4. Disponibilidad de medios materiales

para desarrollar las tareas

5. Facilidad para contar con apoyos

personales durante el desarrollo de la

tarea

IMPLEMENTACION DE LA FORMACION

Calidad y coherencia de los contenidos

8. A continuacidn, aparece una relacion de contenidos que se han abordado en

los cursos del programa. Por favor, indica en qué medida consideras que dominas cada

uno de ellos:

Muy Alta | Alta Media Baja Muy baja
Contenido de los cursos

1. Planificacién, gestidon y coordinacion
de la enseiianza.

2. Integracion de las Tecnologias de la

informacién y  comunicacién  al

desarrollo curricular.

3. Cconstruccion de proyectos,

participativos de aula a partir de la

reflexiénydesarrollo curricular.

4. Desarrollodeestrategiasparael
trabajo con todos, educacion

inclusiva, atenciénala diversidad.
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5. La gestién de grupos, el trabajo
cooperativo y colaborativo en elah
Estrategias metodoldgicas vy
elaboracién de materiales

didacticos y digitales para el aula.

6. Métodos de evaluacion y valoracion

de los aprendizajes.

Los materiales y recursos educativos

9. Ahora quiero, evalles los materiales que has recibido a lo largo del curso (textos,

graficos, videos, etc.)

Muy Alta

Alta

Media

Baja

Muy baja

1. Relevancia con respecto a los
contenidos

del curso

2. Claridad conceptual y facilidad de

comprensién

3. Grado de aplicabilidad practica en el

aula

10. Es posible que a lo largo del curso haya elaborado algin material (video,

disefio, plan de trabajo, practicas, etc.) Quiero asi mismo que evalles estos materiales.

Muy Alta

Alta

Media

Baja

Muy baja

1. Nivel de dificultad para su
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elaboracion

2. Claridad de las orientaciones

recibidas para su elaboracion.

3. Aplicabilidad practica en el

desempeiio como docente.

Perfil de los formadores

11. Senala tu opinidn respecto a las caracteristicas de los profesores

formadores que han participado en el programa y cursos de formacién:

Caracteristicas de los formadores

Muy Alta

Alta

Media

Baja

baja

1. Claridad expositiva y asignacion de

tareas a realizar

2. Capacidad de motivacion

3. Dominio de una variedad de

estrategias didacticas.

4. Dominio del contenido.

5. Capacidad para propiciar la reflexion.

6. Facilidad para mantener relaciones
interpersonales, apertura y saber|

escuchar.

7. Capacidad de fomentar el trabajo

colaborativo y facilitar el trabajo.

8. Habilidad para resolver situaciones de

conflicto.




El ambiente de aprendizaje en los cursos de formacion
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12. Ahora queremos conocer tu opinidn acerca del ambiente que se ha vivido

alo largo de los programas y cursos.

Muy Alta

Alta

Media

Baja Muy baja

1. Los participantes se han aplicado con

interés en el curso.

2. Los participantes sabian en todo

momento lo que se esperaba de ellos.

3. Los participantes han podido

intervenir cuando lo han deseado.

4. Se ha propiciado un ambiente de

cooperacion en las actividades en grupo

5. Los participantes han percibido que

la actividad del curso era productiva.

6. Las tensiones y conflictos en las
sesiones se han resuelto

favorablemente.

7. En el curso se han llevado a cabo

actividades nuevas e innovadoras.

8. Los niveles de asistencia al curso se
han mantenido equilibrados a lo largo

del mismo.

13. Senala en qué medida se ha tenido en cuenta la opinidon de los participantes

en los programas de formacién para realizar ajustes y modificacion:

‘ Muy Alta

Alta

Media

Baja ‘ Muy baja
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Componentes

1. Las competencias y capacidades a lograr

2. El contenido del curso

3. Metodologia de trabajo

4. Los momentos de evaluacion

5. La temporalizacién, calendario

ASEGURAMIENTO O EVALUACION.

A continuacidn, se solicita que valores las acciones para conocer la satisfaccidon de los
participantes y la mejora continua de la calidad de la implementacién del programa vy

modalidades de formacion permanente.

Muy Alta | Alta Media Baja Muy baja

1.Dispositivos y acciones para conocer la

satisfaccidon de los participantes

2.Aplicacion de un sistema de monitoreo de

aprendizaje de los participantes.

3.Generacion de planes de mejora,
derivados de la informacion recopilada

sobre la calidad de la implementacién.

RECURSOS HUMANOS (PARTICIPANTES)

14. i Cudl ha sido el interés y la motivacién para tu participacion en el curso de

formaciéon?

Muchas gracias por su colaboracion.
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ANEXO 2

Entrevista a Directivos de la DGDP y de la Administracién Educativa.

Con el propédsito de indagar la percepcion que ustedes los Directivos de la
Direccion General de Desarrollo Profesional (DGDP) y de la Administracion Educativa
tienen sobre el desarrollo del programa de formacién permanente de la Secretaria de
Educacidn solicitamos su apoyo a la problematica en cuestién, contestando de manera
honesta y sincera las preguntas que se plantean. La informacidn proporcionada serd
utilizada con la mayor confidencialidad; sus nombres no apareceran en el informe, sino

que, en su lugar, se emplearan algunos codigos.

Desarrollo

1. ¢Cudl es la estructura organizativa de la DGDP de la SE, segun la (LFE)
para enfrentar los nuevos desafios de la formacidn permanente de docentes en

servicio?

2. ¢Cual es el modelo empleado y su pertinencia para la formacion

permanente de docentes en servicio?

3. ¢Cual es el proceso que se ha seguido hasta el momento con relacion

al disefio, implementacién y evaluacién de la propuesta formativa?

4. ¢Hasta qué grado o nivel se han considerado las tendencias internacionales

en el tema de la formacion permanente, y las necesidades de los profesores?

5. éCémo es el desempefio de los formadores (capacitadores)? ¢ldentifica

algunas cualidades o debilidades en ellos?
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6. ¢Como se realiza el seguimiento y registro del desarrollo profesional de los

docentes en servicio de los centros educativos?

7.¢iCémo el clima organizacional de los centros educativos puede contribuir a

la calidad del aprendizaje de los docentes en servicio?
8.¢Cdmo hanimpactado las acciones formativas desarrolladas, en la calidad de
los aprendizajes del nivel basico, frente a los nuevos desafios del desarrollo

profesional, desde una perspectiva critica y reflexiva?

9. ¢Qué innovaciones se observan en el desarrollo profesional de los docentes

en servicio?

Entrevista en profundidad a Tedrico experto de la FPD de la Universidad de

Barcelona

Con el propésito de indagar la opinidn calificada de un experto teérico préctico
de la Formacién Permanente y el Desarrollo Profesional Docente sobre los modelos y
programas formativos a nivel internacional solicitamos su apoyo a la problematica en
cuestién, contestando con la mayor simpleza y autoridad de conocimiento al guion de
preguntas abiertas que se plantean. La informacion proporcionada sera utilizada con la
mayor objetividad; su aporte es altamente relevante para lo atinente al objeto de estudio

de esta investigacion.

Desarrollo:
1. La pertinencia de los modelos de FPD, su evolucidn.
2. Modalidades mas utilizadas para la Formacion Permanente de Docentes.
3. Consideraciones sobre el desempefio de los formadores o capacitadores

(debilidades y fortalezas al momento de transponer contenidos).
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4, Pertinencia de los contenidos con relacién al contexto y vinculacién con las
problematicas del centro educativo.
5. -Relacion entre los estandares de calidad, acreditacidon, meritocracia e

incentivo econémico.

6. Importancia del clima organizacional en los centros educativos para la DPD
7. Importancia del liderazgo Directivo

8. Innovaciones en la practica pedagdgica de los docentes participantes en el
DPD.

9. Urgencias, cambios y contemplaciones de un modelo de FP para fortalecer

el DPD.
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Anexo 3

Guion para Grupo Focal con los formadores (capacitadores) del

programa formativo permanente de la DGDP.

Datos Generales

Fecha: N°

Moderador Asistente--------------- ASISTENTE: -----------------

Parrafo Introductorio

Buen dia/buena tarde; les agradecemos que hayan aceptado participar en este
grupo focal; esperamos que sus comentarios los puedan hacer con la mayor libertad

posible.

El objetivo de esta jornada es recolectar informacion acerca de las percepciones
gue ustedes como facilitadores de los programas formativos de la DGDP tienen sobre
la formacién permanente y el desarrollo profesional de estos con las acciones
formativas ofertadas en el nivel basico de la educacién en el municipio de San Pedro
Sula. La informacién proporcionada, sera utilizada con la mayor confidencialidad; sus

nombres no apareceran en el informe, sino que, en su lugar, se empleardn algunos

codigos.
Desarrollo:
1. Con relacion a la planificacion de la formacion permanente de docentes
1. ¢Qué participacién tuvieron ustedes en la planificacion del

programa de formacién permanente de docentes?
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2. ¢Cual es el modelo de formacion permanente adoptado y que

valoraciones pueden hacer ustedes de su aplicacién?

2. En referencia al desarrollo o implementacion:

1. ¢Qué competencias  cientifico-pedagégico-didacticas  son
fundamentales para el desarrollo del programa?

2. ¢Con qué competencias se consideran formados ustedes para
desarrollar este programa de formacion permanente de docentes?

3. ¢Cuales son los aportes importantes de ustedes para el desarrollo

del programa?

3. Con relacion a la evaluacion de la formacion:

1. ¢Qué condiciones académico-administrativas favorecen y dificultan su

desempefiio en el desarrollo del programa?

2. ¢Coémo valora el clima organizacional, liderazgo directivo y cultura de
trabajo de los centros educativos para el desarrollo profesional de los docentes
en servicio?

3. ¢Qué cambios harian ustedes para que se fortalezca el programa y el
desarrollo profesional de los docentes en servicio, de acuerdo con los nuevos
desafios que demanda el contexto actual?

4, éComo se realiza el aseguramiento de la calidad, sostenibilidad del

Programa de Formacion Permanente y el Desarrollado Profesional Docente?



