U N Universidad
Nacional de Rosario

TESIS DE DOCTORADO EN EDUCACION

Formacion docente: aportes de la Lesson Study en la
profesionalizacion docente.
Estudio de caso en la Universidad Nacional de Educacion

Autor: Mg. Victor Miguel Sumba Arévalo
Directora: Dra. Patricia Pérez Morales
Codirectora: Dra. Natalia Sgreccia

Abril 2023

FACULTAD DE /il | ]
|HUMANIDADES Y ARTES | {ilkdiZ




Dedicatoria

Durante el tiempo que llevd
construir esta tesis, y desde
mucho antes, he contado con
personas que me han brindado
todo su apoyo y han creido en mi.
Todo este trabajo y aventura de Ia
investigacion requirié tomar
tiempo destinado a otras
actividades, por lo cual no pude
compartirlos a plenitud junto a
ellos. Sé que el tiempo no
regresa, pero, ahora que estoy
finalizando, quiero hacer parte de
ellos mi alegria. Con mucho
carifio dedico:

A Dios y a la Virgen de la Nube
por la vida y la salud.

A mis padres, Alfonso y Rosa (T
madre) porque fueron y son mi
mayor ejemplo. Gracias por su
apoyo desde el inicio de mi
carrera docente.

A Cristina, mi esposa, por
acompafiarme durante todo este
tiempo.

A mis hijos, Ariana y Joseph, por
sobrellevar mi marcada ausencia
en muchas de sus actividades. Sus
besos y abrazos recargan mi
energia.

A mis hermanos: Blanca, Isabel,
Manuel, Bertha, Alfonso, Roberto,
Jaime y Elena, quienes me
alentaron y confiaron en mi.




Agradecimiento

El desarrollo de este trabajo trajo
consigo a personas muy
importantes, sin su apoyo hubiese
sido dificil la culminacién de esta
tesis. Mi sincero agradecimiento a
cada uno de ustedes:

A la Dra. Patricia Pérez y la Dra.
Natalia Sgreccia, directora y
codirectora de esta investigacion.
Gracias por el tiempo destinado a la
orientacion de esta tesis, por sus
conocimientos, amabilidad y
confianza.

A los nueve docentes que
(con)formaron parte de esta
investigacion. Gracias por la
predisposicién y el compafierismo.
A los nifios, padres de familiay
directores de las escuelas donde
me permitieron el ingreso para
compartir y observar las clases
sincronicas.

A la Universidad Nacional de
Educacion (UNAE), carreras a
distancia —profesionalizacion
docente—, por las facilidades para el
desarrollo de esta investigacion.

A la Facultad de Humanidades y
Artes de la Universidad Nacional de
Rosario, por la oportunidad de
formacion académica.




Resumen

La formacién docente es un tema ampliamente abordado, con el objetivo de identificar
alternativas que conlleven a la mejora constante de la préactica. En este marco, la presente tesis
doctoral tiene como objetivo disefiar un modelo de formacién permanente para el docente en ejercicio
por medio de la Lesson Study. Para ello se realizd una investigacion de enfoque cualitativo, la cual
contemplé dos momentos. En el primero se realiz6 una revision y un analisis bibliogréafico-
documental sobre las propuestas de formacion ofertadas para los docentes en ejercicio de Educacion
General Basica por el Ministerio de Educacion del Ecuador (MinEduc) entre los afios 2010 a 2020. En
el segundo momento se llevo a cabo un estudio de caso con nueve docentes, quienes se encontraban
matriculados en el octavo ciclo de la carrera de Educacion Béasica, modalidad a distancia, del plan de
profesionalizacion docente de la Universidad Nacional de Educacién (UNAE). El estudio de caso
centro su interés en evidenciar la reconstruccién del conocimiento en pensamiento practico al haber
participado en el desarrollo de la estrategia Lesson Study. Se obtuvo informacion de diferentes fuentes
qgue, a su vez, permitieron la triangulacion: entrevistas, observaciones, grupos de discusion,
producciones escritas de los docentes, entre otras.

Los resultados muestran, por un lado, que las propuestas de formacion, durante la década
estudiada, responden generalmente a caracteristicas remediales y verticales, es decir, a cubrir las
necesidades evidenciadas en las evaluaciones a docentes. De este modo, los contenidos de estas
capacitaciones se centran en el tratamiento mayormente tedrico en cuanto a las disciplinas, el
curriculo y temas transversales. Ademas, no se encuentran evidencias concretas sobre el aporte de la
formacion recibida en la practica docente o en el aprendizaje de los estudiantes. Adicionalmente, se
identifica que las modalidades de estudio durante esta década han transitado de lo presencial a lo
semipresencial y, finalmente, a los cursos totalmente virtuales y masivos en la plataforma mecapacito.

Por otro lado, en cuanto a la experiencia de la Lesson Study, se evidencia la naturaleza del
conocimiento préactico de los docentes -dimension de conocimientos, habilidades, actitudes, valores y
emociones-, el cual responde a preocupaciones reales y actuales de la realidad compleja en la que se
desarrolla el quehacer docente: la modalidad virtual. Estas dimensiones son reconstruidas y/o
reforzadas durante los ciclos de la Lesson Study, favoreciéndose el trabajo colaborativo, la
investigacion-accion, la reflexion, la discusion, entre otras. Estos momentos y acciones permiten la
recursividad entre teoria y practica; en otras palabras, la teorizacion de la préctica y la
experimentacion de la teoria.

Considerando estos resultados se disefia un modelo de formacién basado en la Lesson Study
para docentes en ejercicio de Ecuador. Este modelo recoge caracteristicas como: investigar con el
docente, el docente investigador, la recursividad entre formacion e investigacion, la construcciéon de
conocimientos por los docentes, la formacion centrada en intereses inmediatos, el trabajo
colaborativo, entre otras.

Palabras clave: Formacién docente; Lesson Study; conocimiento y pensamiento practico.



Abstract

Teacher training is a subject widely treated, with the objective of identifying alternatives that
lead to constant improvement of practice. In this framework, the objective of this doctoral thesis is to
design a model of permanent training for the practicing teacher through the Lesson Study. For this, a
qualitative research was carried out, which contemplated two moments. In the first one, a review and
bibliographic-documentary analysis was carried out on the training proposals offered for teachers in
the exercise of General Basic Education by the Ministry of Education from Ecuador (MinEduc)
between 2010 to 2020. In the second moment, a case study was carried out with nine teachers who
were enrolled in the eighth term of Basic Education Career, distance teaching mode, of the Teacher
Professionalization Plan of the National University of Education (UNAE). The case study focused his
interest in evidencing the reconstruction of knowledge in practical thinking by having participated in
the development of the Lesson Study strategy. Information was obtained from different sources that,
in turn, allowed triangulation: interviews, observations, discussion groups, written productions of
teachers, among others.

The results show, on the one hand, that the training proposals, during the decade studied,
generally respond to remedial and vertical characteristics, that is, to cover the needs evidenced in the
evaluations of teachers. In this way, the contents of these trainings focus on the mostly theorical
treatment in terms of disciplines, the curriculum and cross-cutting issues. In addition, there is no
concrete evidence on the contribution of the training received in teaching practice or in student
learning. Additionally, it is identified that the modalities of study during this decade have moved from
in-person classes to blended learning and, finally, to totally virtual and massive courses on the
mecapacito platform.

On the other hand, regarding the experience of the Lesson Study, the nature of the practical
knowledge of teachers is evident —dimension of knowledge, skills, attitudes, values, and emotions—,
which responds to real and current concerns of the complex reality in which the teaching task is
developed: the virtual modality. These dimensions are reconstructed and/ or reinforced during the
Lesson Study cycles favouring collaborative work, action research, reflection, discussion, among
others. These moments and actions allow the recursion between theory and practice; in other words,
theorizing of practice and experimentation of theory.

Considering these results, a training model based on the Lesson Study for practicing teachers
in Ecuador is designed. This model includes characteristics such as: research with the teacher, the
research teacher, the recursion between training and research, the construction of knowledge by
teachers, training focused on immediate interests, collaborative work, among others.

Keywords: teacher training; Lesson Study; knowledge and practical thinking.
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INTRODUCCION

Esta tesis tiene como proposito disefiar un modelo de formacion permanente basado
en la estrategia Lesson Study. Esto a partir de la participacion de docentes en ejercicio en el
desarrollo de dos ciclos de esta como parte de su profesionalizacién en la Universidad
Nacional de Educacion (UNAE), especificamente en el octavo ciclo de formacién. La
investigacion se desarrolla mediante el estudio de caso de nueve docentes de la provincia del
Cariar, Ecuador. Durante el desarrollo del trabajo de campo se registré informacion de varias
fuentes, como: observaciones, microrrelatos, entrevistas, producciones escritas, discusiones,
entre otras. Asi, se pretende poner en evidencia la reconstruccion de las dimensiones del
conocimiento practico manifestadas inicialmente por los docentes para transformarlo en
pensamiento practico.

Esta tesis estd conformada por cinco Capitulos. En el primero, Contexto y propdsito
de la investigacion, se brinda una mirada sobre la estructura general de la tesis, se presenta el
contexto en el que se desarrolla el proceso investigativo y se hace referencia a la
profesionalizacion docente en la UNAE. En este apartado se detalla, también, el problema de
investigacion que lleva al planteamiento de preguntas y objetivos. Ademas, se expone la
poblacion y muestra con la cual se lleva a cabo la indagacion.

En el segundo Capitulo, Recorrido conceptual y fundamentacion tedrica, se exponen
los referentes tedricos y conceptuales que sustentan esta tesis. En este sentido, se aborda la
formacion docente, los modelos de formacion permanente, el sentido de la profesionalizacion
docente, el docente y su préctica en el aula, y la investigacion-accion mediante la Lesson
Study como posibilidad para la formacion permanente.

En el tercer Capitulo, El trabajo de campo una ruta compleja, se brinda mirada sobre
el recorrido realizado para insertarse en el campo virtual y registrar la informacion sobre el
dia a dia de los docentes participantes de la investigacion. De este modo, se muestra la
relacion entre investigacion e investigador para comprender la posicién de este frente a una
realidad compleja. Luego, se detalla el proceso mismo de la investigacion empirica
desarrollado en tres fases: preactiva, interactiva y posactiva. Por Gltimo, se destaca el
tratamiento de datos para su analisis.

En el cuarto Capitulo, Resultados de investigacion, se presentan los hallazgos a partir
del analisis de los datos. En primer lugar, se hace referencia a la indagacion de las propuestas
de formacién por parte del Ministerio de Educacion del Ecuador (MinEduc) durante el
periodo 2010 a 2020. En segundo término, se muestra la naturaleza de conocimiento practico

de los docentes, previo al desarrollo de la Lesson Study, de acuerdo con sus dimensiones:



conocimientos, habilidades, actitudes, valores y emociones. En un tercer momento, se
evidencian las reconstrucciones producidas en las dimensiones del conocimiento practico de
los docentes, posterior a la participacion en la Lesson Study. En cuarto lugar, se presentan los
procesos, las caracteristicas y las situaciones que favorecen esta reconstruccion. Finalmente,
se resaltan los hallazgos de la investigacion que ayudan a pensar una ruta para la formacion
permanente mediante la Lesson Study.

En el quinto Capitulo, Consideraciones y reflexiones finales, se plantean algunas
conclusiones -temporales- a las que es posible llegar a partir de esta investigacion, luego del
largo recorrido, reflexiones que estan relacionadas con los objetivos planteados inicialmente.
Adicionalmente, se detalla la viabilidad de un modelo de formacion permanente basado en la
Lesson Study, de acuerdo con la experiencia evidenciada en los docentes en ejercicio de la
UNAE, participantes de la indagacion. Ademas, se exponen los alcances, las limitaciones y la
rigurosidad de esta investigacion. Finalmente, se dejan preguntas sin resolver, a modo de

lineas de trabajo futuro.



CAPITULO 1: Contexto y propésito de la investigacion

El conocimiento de las informaciones o datos aislados es insuficiente. Hay que
situar la informacion y datos en su contexto para que adquieran sentido. Para
tener sentido la palabra necesita del texto que es su propio contexto y el texto

necesita del contexto donde se enuncia. (Morin, 1999, 2001, p.38)

Este primer Capitulo esta conformado por siete apartados:

En el apartado Estructura de la investigacion se presenta como esta estructurada la
escritura y se realiza una descripcion general de la tesis. En la Descripcion del contexto de
investigacion se detalla el contexto de la Universidad Nacional de Educacion (UNAE),
carrera de Educacion Basica modalidad a distancia del plan para la profesionalizacion
docente, contexto en el cual se realiza la indagacion. En el Problema de investigacion se
analiza el problema de estudio en Ecuador, especificamente lo relacionado con la formacion
permanente del docente. En los apartados Preguntas de investigacion y Objetivos de la
investigacion se formulan, a partir del analisis de la problematica, las preguntas y los
objetivos que orientan la indagacion. En Poblacidn y muestra se detallan las caracteristicas de
los participantes de la investigacion. Finalmente, en el apartado, En sintesis, se presentan los

datos més sobresalientes de este Capitulo.

1.1. Estructura de la investigacion

Para el desarrollo de la investigacion, se parte de la descripcion del contexto,
identificandose caracteristicas relevantes que permiten consolidar el caso para su estudio.
Adicionalmente, se delimita el problema de investigacion, referido a la formacién de
docentes en ejercicio, a partir de lo cual se plantean preguntas y objetivos de investigacion.

Posteriormente, se realiza una revision del marco tedrico que fundamenta la
indagacion. En este punto, se indaga sobre la formacion docente, modelos de formacion
permanente y profesionalizacion; el docente y su practica en el aula, y la investigacion-accion
a traves de la Lesson Study.

Luego, se presenta el disefio metodoldgico aplicado para la recoleccién y el analisis
de los datos y se describe en detalle el proceso de construccidon de la ruta que permite
comprender el aporte de la Lesson Study en la transformacién del conocimiento practico.

Finalmente, a partir de lo anterior, se presentan los resultados evidenciados en
relacion con las preguntas y los objetivos planteados. Por ultimo, se exponen las reflexiones,
las propuestas y las consideraciones finales de esta etapa investigativa.



1.2. Descripcion del contexto de investigacion

Para comprender las particularidades de la presente investigacion es necesario
conocer las caracteristicas y condiciones de la institucion, carrera y personas involucradas
que forman parte de este proyecto. El estudio de caso se realiza en la Universidad Nacional
de Educaciéon de Ecuador (UNAE), ubicada en la parroquia Javier Loyola -Chuquipata-,
canton Azogues, provincia del Cafiar. Es una institucion de educacion superior publica,
creada en el afio 2013 mediante Registro Oficial 147. La UNAE tiene como mision:

[...] contribuir a la formacion de educadores y pedagogos que, con sus modos de hacer, de
pensar y de investigar transformen el Sistema Nacional Educativo a fin de construir una
sociedad justa, equitativa, libre y democratica generando modelos educativos, pedagogicos y
didacticos de excelencia caracterizados por su rigor cientifico, enfoque de derechos y de
interculturalidad. (UNAE, s.f.a, parr.1)

En este sentido, la universidad ha consolidado un modelo pedagdgico innovador,
enfocado en la formacién de docentes como investigadores de su propia practica para
comprender problemas educativos y proponer alternativas de solucion. Asi, la institucion se
propone como Vvision:

En el afio 2025, la Universidad Nacional de Educacion es reconocida como referente nacional,
regional y mundial por la rigurosa e innovadora formacién de docentes y otros profesionales
de la educacion; por su claro compromiso ético; por su capacidad de participar en la
transformacidn del Sistema Nacional de Educacién [...]. (UNAE, s.f.a, parr.2)

Desde el inicio de su vida institucional, la UNAE se ha encaminado a fortalecer el
sistema educativo del pais por medio de la formacion inicial y continua de docentes. Para
lograr dicho objetivo, la universidad orienta la formacién con base en un modelo pedagogico
innovador para desarrollar competencias basicas y profesionales que ayuden a los docentes a
comprender los problemas del sistema educativo y del aula, asi como para idear alternativas
de solucion ante los problemas o las situaciones que impiden el adecuado desarrollo de los
procesos de ensefianza y de aprendizaje. A partir de su mision y visién, la UNAE propone y
ejecuta un modelo de formacion basado en los principios de: aprender haciendo; esencializar
el curriculo; focalizar un curriculo basado en casos, problemas y proyectos; promover la
didactica invertida (Flipped Classroom), asi como las redes sociales virtuales y las
plataformas digitales; primar la cooperacion y el clima de confianza; fomentar la
metacognicion y la evaluacion formativa; estimular la funcion tutorial del docente; y
desarrollar la interculturalidad (UNAE, 2013).



En relacion con ello, en su modelo curricular explicita el deseo de romper las formas
tradicionales de formacion docente. Por consiguiente, la UNAE (2013) enfatiza en las
caracteristicas y el disefio de los siguientes componentes:

« La formacion del pensamiento préactico: la relevancia del practicum. Se considera
fundamental el aula como espacio para comprender la relacion entre la teoria y la
practica, es decir, la relacion entre las teorias proclamadas y aquellas en uso. De este
modo, es necesario que los docentes identifiquen las teorias pedagdgicas que
respaldan la practica y, también, que reconozcan las creencias que interfieren en su rol
docente.

. Teorizar la préactica y experimentar la teoria: la Lesson Study. Se hace referencia a la
necesidad de articular la teoria y la practica, y viceversa. De modo que se centra el
interés en la formacion de los docentes como investigadores de su propia practica por
medio de metodologias como la Lesson Study.

. La teoria como herramienta privilegiada de comprension y de accién. Se resalta la
importancia de utilizar lo tedrico: conceptos, mapas, modelos y esquemas
disciplinares para la comprension de los problemas, las situaciones y los casos que
pueden presentarse durante la practica docente. En este sentido, la teoria se convierte
en una herramienta que lleva al docente a comprender la complejidad de su rol.

De este modo, se destaca la importancia de los escenarios en los que se forman los
futuros docentes para comprender la complejidad del quehacer en el aula, pues alli
profundizan y comprenden las problemaéticas del sistema educativo, a la vez que les permiten
proponer alternativas de solucién. En este sentido, desde la UNAE (2013) se presenta una
fundamentacidn epistemoldgica para la formacién de docentes en la que se enfatiza que el
conocimiento no puede ser considerado como un objeto que hay que adquirir, retener y
reproducir, ni que la representacion mental es el objetivo de la formacién. Por ello se
proclama que “La epistemologia contemporanea debe abarcar al mismo tiempo y con la
misma intensidad el 4&mbito de la representacion y el &mbito de la accion” (p.8). Esto lleva a
considerar al conocimiento desde su complejidad para la comprension y actuaciéon del
docente, acorde con una preparacion desde nuevas formas de ver, comprender y hacer. Esto
implica un triple saber: pensar, decir y hacer.

Considerando esto, la formacion en la UNAE (2013, p.9) no se centra en la
acumulacion de datos para su reproduccién, sino que se orienta a:

[...] aprender a observar, indagar, contrastar, experimentar, argumentar, decidir y actuar;
significa utilizar los recursos simbélicos que ha construido la humanidad de manera



disciplinada, critica y creativa. Es decir, implica reivindicar el espiritu cientifico como
patrimonio Util para todo ciudadano contemporaneo.

Actualmente, la UNAE ofrece siete carreras de grado en modalidad presencial:
Educacién Basica, Educacion Intercultural Bilingiie, Educacion en Ciencias Experimentales,
Educacion Especial, Educacion Inicial, Pedagogia de las Artes y Humanidades, y Pedagogia
de los Idiomas Nacionales y Extranjeros. Adicionalmente, la universidad ofrece, en la
modalidad a distancia, las carreras de Educacion Béasica y Educacion Intercultural Bilingle
dentro del plan para la profesionalizacion docente de Ecuador, el cual se describe en el

siguiente apartado.

1.3. La profesionalizacién docente en la UNAE

De acuerdo con la investigacion realizada por Restrepo y Stefhos (2018), en Ecuador
existen 9012 -5.50%- docentes con titulo de bachiller y 18 039 -11.00%- docentes con titulo
de nivel técnico o tecnoldgico, sobre un total de 163 999 docentes del magisterio ecuatoriano,
contando la Region Amazonica con mayor nimero de docentes con estas caracteristicas.
Estos datos ponen a evidencia la necesidad de formacion de los docentes orientada a mejorar
el aprendizaje de los estudiantes. Esta necesidad se potencia si se considera la Décima Cuarta
Transitoria de la Ley Orgéanica de Educacion Intercultural, que enuncia:

Los bachilleres que se encuentren en la carrera docente publica deberdn obtener un titulo de
tercer nivel o del nivel técnico o tecnolégico en ciencias de la educacion hasta el 31 de
diciembre de 2020, y con ello su nombramiento definitivo en la categoria G, caso contrario se
daréa por terminado su nombramiento provisional. (Ley Organica de Educacion Intercultural,
2017, p.80)

A la fecha, el tema de desvincular a los docentes que no cuenten con el titulo de tercer
nivel es preocupante, pues existe un nimero elevado -27 051- de docentes dentro de este
riesgo. Pero esto no incluye Unicamente la separacion de docentes, sino que implica, también,
que un considerable nimero de estudiantes de todo el pais no puedan contar con la
orientacion de un profesor. De acuerdo con Restrepo y Stethos (2018, p.21) “La consecuencia
previsible de este incremento en la carga docente es el colapso de la calidad y el aumento de
conflictos entre todos los miembros de la comunidad educativa”.

En este contexto, la UNAE, en convenio suscrito inicialmente con el Ministerio de
Educacion (MinEduc) y posteriormente con la Secretaria Técnica de la Circunscripcion
Territorial Especial Amazoénica (STCTEA), ejecuta el plan para la profesionalizacion de
docentes a través de las carreras de Educacién Basica y Educacién Intercultural Bilingue,

modalidad a distancia, aprobadas por el Consejo de Educacion Superior (CES), con



Resolucion No. RPC-S0-25-No-211-2018. Dichas carreras son ofrecidas a docentes que se
encuentran en ejercicio con titulo de bachiller o nivel tecnoldgico, que cuentan con un
minimo de cinco afos de experiencia en la docencia, se desempefian en la Educacion Bésica
0 Educacion Intercultural Bilingle de primero a décimo -nivel de EGB- y tienen entre 30 a 55
afios de edad.

Al estar destinadas estas carreras a docentes en ejercicio, con un minimo de cinco
afios de experiencia, la universidad reconoce y homologa dicha experiencia:

Teniendo en cuenta que los docentes en ejercicio han ganado una experiencia significativa
con respecto al trabajo en el aula y a partir del analisis que se ha hecho del desarrollo de la
carrera de Educacion Basica, modalidad presencial, de la UNAE, este proyecto exonerara a
los docentes en ejercicio de los cuatro (4) primeros ciclos, por lo que la carrera constara de
cinco (5) ciclos. (Vilanova et al., 2018, p.10)

Dicho proceso de homologacion se fundamenta en el articulo 64 del capitulo Il del
Reglamento del Régimen Académico (RRA). De este modo, las carreras del plan para la
profesionalizacion docente inician desde el quinto ciclo y estan orientadas a desarrollar las

competencias profesionales, con las caracteristicas del modelo pedagdgico de la universidad.

1.4. Problema de investigacion

Esta investigacion se centra en indagar la formacién del docente en ejercicio y como
esta se orienta a mejorar su practica. Es importante mencionar que en el afio 2008 se
desarrollaron en Ecuador las pruebas censales “SER Ecuador”, orientadas a evaluar el
desempefio de los estudiantes. En estas se obtuvieron resultados cuantitativos poco
favorecedores en relacién con el aprendizaje de los estudiantes (MinEduc, 2008). Estos
resultados constituyen indicadores sobre la calidad de la educacién del pais, lo que,
indudablemente, se relaciona con el proceso de ensefianza, es decir, con la practica docente,
en tanto es el actor responsable de guiar la construccion de los aprendizajes.

Por otro lado, en el afio 2009, el MinEduc inicia la implementacion del sistema de
evaluacion obligatoria a todos los docentes en ejercicio fiscal, la cual consta de dos
componentes: una evaluacion externa que mide los saberes de pedagogia, didactica y la
asignatura que ensefia; y una evaluacion interna que recoge informacién por parte de diversos
actores sobre el desempefio del docente. De forma paulatina y durante afios consecutivos se
ha evaluado a la totalidad de la poblacion docente. Concretamente, en cada afio se ha
evaluado el 25% del total de los docentes del pais. Los primeros resultados -promedio de la

evaluacion interna y externa- de docentes de la Region Costa evidencian resultados



desfavorables con un 2.76% de nivel insuficiente, 72.88% bueno, 24.28% muy bueno y
0.08% excelente.

A partir de estos resultados, el MinEduc asume la rectoria de la formacion continua de
los docentes -hasta el 2008 concebida como capacitacion-, ya que se encontraba diseminada y
a cargo de gremios docentes, instituciones estatales o particulares (Fabara, 2013). Asi, por
medio de la Direccién de Mejoramiento Profesional, el MinEduc dicta los primeros cursos:
Lectura Critica -en 2008- e Inclusién Educativa y Didactica del Pensamiento Critico -en
2009- como medida para superar las dificultades evidenciadas en las evaluaciones de
estudiantes y docentes. En este sentido, desde la administracion se considera la formacion
continua del docente en ejercicio como uno de los aspectos relevantes para mejorar la calidad
educativa, por lo que se proponen los cursos mencionados como alternativa para su
formacion.

Posterior a ello, en el afio 2010, se implementa el Sistema Integral de Desarrollo
Profesional Educativo (SiProfe), para “generar procesos de formacion y capacitacion
continua para la vida, con enfoque de género, generacional e intercultural articulados a los
objetivos del Buen Vivir” (MinEduc, 2015, p.4). La creacion del SiProfe responde a
problematicas como: evaluaciones desfavorables de las pruebas SER, tanto de estudiantes
como de docentes; procesos de capacitacion sin impacto en la calidad educativa que, ademas,
son desarrollados sin previa investigacion de necesidades de perfeccionamiento en el aula e
inexistencia de coordinacion con el Sistema Nacional de Evaluacion; ausencia de nuevas
metodologias y estrategias de capacitacion y mejoramiento profesional; inexistencia de
estandares de calidad; carencia de programas de induccion para docentes noveles; entre otros.
En tal sentido, el proyecto SiProfe apunta a fortalecer el sistema educativo y la revalorizacion
de la profesion docente, su formacion y desarrollo profesional, sustentado en el Mandato
Constitucional (MinEduc, 2015).

Los primeros cursos del SiProfe se relacionan con la didactica de las asignaturas -
Matematica, Lengua, Ciencias Naturales y Estudios Sociales-, Lectura Critica,
Interculturalidad, Inclusidn, Sexualidad, Ambientes de Aprendizaje -Educacion Inicial-,
Actualizacion Curricular -Zona Rural-, Gestion de la Institucion -para directivos-, entre otros
(Subsecretaria de Desarrollo Profesional Educativo, 2010-2015). Posterior a esta primera
ejecucion, el SiProfe fortalece los cursos de perfeccionamiento; pero existe otra variable a
considerar: entre los afios 2010 a 2012 un promedio aproximado de 9.7% docentes reprueban
por inasistencia o por bajos resultados en la evaluacion. Para reducir este porcentaje, el

MinEduc opta por medidas como la obligatoriedad de “cumplir con una malla de cursos para



su desarrollo profesional, escalafon y ascenso de categoria, ademas de un sistema de
sanciones para los docentes que no utilizan el cupo o reprueban el curso” (MinEduc, 2015,
p.26).

Para responder a la demanda de docentes del pais, el MinEduc genera convenios con
Instituciones de Educacion Superior -institutos pedagdgicos y universidades-, las cuales son
responsables de ofrecer e implementar cursos de formacion continua sobre temas que las
pruebas SER han sefialado como debilidades.

Otro de los resultados importantes a considerar para comprender el problema de esta
investigacion es la evaluacion “Ser Maestro”, desarrollada en el 2016 por el Instituto
Nacional de Evaluacion Educativa (INEVAL). En este proceso “se evalian los Saberes
Disciplinares, la Gestion del Aprendizaje, el Liderazgo Profesional y Habilidades
Socioemocionales. Mas del 70% de los profesores en funciones evaluados tienen menos de
700 puntos”, sobre un total de 1000 (Restrepo y Stefos, 2018, p.14). Si estos resultados se
consideran conjuntamente con los obtenidos por los estudiantes y docentes en las pruebas
“Ser”, se evidencia la deficiencia para alcanzar un nivel de calidad en la educacion
ecuatoriana.

En este sentido, haber recibido cursos de formacion continua parece no garantizar el
perfeccionamiento del docente en relacion con sus conocimientos —saber- y formas de
promover una practica -saber hacer-, fortaleciéndose su propio desarrollo y el aprendizaje de
los estudiantes. En relacion con lo mencionado, Imberndn y Canto (2013) mencionan que “El
profesorado latinoamericano, en su mayoria, esta asumiendo un alto grado de capacitacion
(sin entrar a valorar aqui su calidad o eficacia), pero se mantiene todavia en un desarrollo
profesional muy pobre” (p.4).

Entonces, conviene repensar este proceso de formacion docente, de modo tal que esté
orientado a reflexionar en y sobre la propia practica, para que el docente sienta la necesidad
de abordarla desde la perspectiva de un trabajo cooperativo entre docentes. Para ello, resulta
acorde destinar espacios que permitan comprender la relacion entre sus conocimientos
tedricos, acumulados de su formacion inicial y continua, con la practica desarrollada en el
aula. Se trata de espacios que permiten analizar su propia practica y mirarse en ella para
sentir la necesidad de fomentar cambios. Desde el punto de vista de Restrepo y Stefos (2018),
se considera a la praxis pedagdgica del docente como uno de los factores determinantes en
los procesos de ensefianza y de aprendizaje, ya que dicha practica en el aula estad asociada

significativamente al aprendizaje de los estudiantes.



En este sentido, el proceso de formacion continua del docente parte desde la propia
practica y desde las necesidades inmediatas que viven los profesores en el aula, para generar
una participacion deliberada que permita analizar, investigar y reflexionar sobre su actividad
laboral diaria. La formacion continua requiere de espacios que permitan a los docentes pensar
y reflexionar en y sobre su propia practica, lo que necesariamente involucra desarrollar
capacidades y procesos de investigacion-accion. Ademas, implica comprender que la accion
del docente esta influenciada por dimensiones profesionales, personales, epistemoldgicas y
sociales que, de manera consciente 0 inconsciente, se convierten en condicionantes de su
accion. En este sentido, no basta con pensar en procesos de formacion continua Unicamente
desde lo tedrico o préacticas superficiales y esperar que los resultados se evidencien
cuantitativamente en las evaluaciones.

Como alternativa para generar dicha reflexion, Instituciones de Educacién Superior,
como la UNAE (Portilla y Laurencio, 2018) y la Universidad Técnica de Machala (Llerena et
al., 2018), desarrollan la metodologia de Lesson Study en la formacion inicial del docente en
el dmbito de las practicas preprofesionales. Investigaciones internacionales, como las
desarrolladas por Caparrds (2015), Elliott (2015), Isoda et al. (2012), Pefia (2012), Pérez-
Gomez et al. (2015), Richit et al. (2021), entre otros, establecen que la Lesson Study orienta a
la reconstruccion del conocimiento practico -0 conocimiento en accion- en pensamiento
practico. El primero estd constituido por un “conjunto de dimensiones que operan de manera
automatica, implicita, sin necesidad de consciencia y que condicionan nuestra percepcion,
interpretacion, toma de decisiones y actuacion” (Pérez-Goémez et al., 2015, p.83); mientras
que el segundo incluye el conocimiento en accion mas el conocimiento reflexivo sobre la
accion, es decir, esta constituido por recursos consientes e inconscientes que utilizan las
personas para comprender, disefiar e intervenir en situaciones personales o profesionales.

Este proceso reflexivo es inherente a la teorizacién de la practica que permite
comprender queé recursos explicitos e implicitos la alimentan o condicionan -modelos, marcos
y teorias-, asi como experimentar la teoria que convierte las nuevas teorias personales en
modos concretos, sostenibles y agiles de interpretacion y actuacion (Pérez-Gomez et al.,
2015). Asi, la Lesson Study conlleva comprender cdmo los conocimientos, las habilidades, las
actitudes, las emociones y los valores del docente -dimensiones del conocimiento y
pensamiento practico- influyen en su préactica. Por ello, esta metodologia acompafia a los
docentes durante el proceso de reflexion, conceptualizacidén y construccidén de propuestas
didacticas que permiten evidenciar y discutir su eficacia en el aprendizaje de los estudiantes,

lo que, a su vez, posibilita ver y analizar la propuesta y actuacion del docente. Esta
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metodologia, mediante el trabajo cooperativo, acompafia al docente durante su labor v,
paralelamente, se evidencian los resultados. De modo que no constituye una formacion fuera
de la escuela ni meramente teérica o alejada de su realidad.

A pesar de ser una metodologia altamente aplicada e investigada en otros paises,
como Espafia (Pérez-Gomez, 2012), Reino Unido (Elliott, 2015), Estados Unidos (Sims y
Walsh, 2009), Chile (Mena, 2009) y Japdn -su pais de origen-, en Ecuador la trayectoria tanto
docente como investigativa al respecto se focaliza en la formacidn inicial de los profesores,
no en la formacion permanente. Por lo tanto, investigar el proceso reflexivo de los docentes
en ejercicio desde el aporte de la Lesson Study comprende una arista fundamental de
reflexion filoséfica, socioldgica, epistemoldgica y pedagogica, mas que una reflexiéon de
orden academicista-tecnicista que, alejada del referente contextual del aula, dificulta la
adquisicion de significacion en el rol docente. También, resulta necesario considerar el
cumulo de experiencia del docente en ejercicio, pues en su trayecto ha aprendido y
consolidado imagenes, mapas y artefactos sobre la escuela y sobre su propio rol, lo cual
converge de forma relevante en su actuacion en el aula, que solo podria reformularse con
nuevas y significativas experiencias de aprendizaje.

Esto permite comprender que mejorar los procesos docentes no solo implica la
formacion tedrica o metodoldgica, sino tener una auto y co-reflexién. De alli que se considere
necesario volver la mirada a la formacion permanente de docentes en ejercicio, al estar
directamente involucrados en el contexto educativo problemas del aula, situaciones y
escenarios reales que permiten actuar de forma inmediata para solventarlos. En este sentido,
recobra relevancia contar con un modelo en el cual se devuelva a los profesores su
protagonismo formativo, considerando sus conocimientos, habilidades, emociones, valores y
actitudes, contribuyendo a la reconstruccion del conocimiento préctico para comprender su
complejidad y tomar consciencia para el desarrollo del pensamiento préctico (Vasquez,
2017). En este escenario, el docente es un profesional capaz de adecuar su practica a las
necesidades de su contexto, dado que comprende que cada grupo y cada estudiante responden
de manera diferente. De alli que los procesos de ensefianza y de aprendizaje se entramen con
la complejidad de la realidad.

Ante este panorama se pretende comprender cuéles son las caracteristicas de la Lesson
Study para la reconstruccion del conocimiento practico a partir de un estudio de caso, con la
participacion de docentes en ejercicio, con un minimo de cinco afios de experiencia que, a la
vez, se encuentran cursando la carrera de Educacion Basica, modalidad a distancia, del plan

para la profesionalizacion docente de la UNAE. Esta inquietud lleva, a su vez, a plantear qué
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caracteristicas asume un modelo de formacién docente basado en Lesson Study. De este
modo, se constituye un nuevo contexto para investigar la contribucion de esta metodologia en

la practica de docentes en ejercicio de Ecuador.

1.5. Preguntas de investigacién
De acuerdo con la delimitacién del problema de investigacion sobre el estudio del
proceso reflexivo para mejorar la practica por medio de la metodologia de Lesson Study, se
plantean los siguientes interrogantes que guian este proceso investigativo:
« ¢Cudles han sido las propuestas de formacién para docentes en ejercicio
promovidas por el MinEduc en Ecuador?
. ¢Que componentes del conocimiento practico se manifiestan previo a la aplicacion
de la Lesson Study?
« ¢Cudl es el aporte de la Lesson Study en la reconstruccion del conocimiento
practico?
. ¢Cbémo se reconstruye el conocimiento practico de los docentes participantes del
estudio de caso?
« ¢(Qué hallazgos de la investigacion pueden considerarse para el disefio de un

modelo de formacién continua?

1.6. Objetivos de la investigacion
1.6.1 Objetivo general
El objetivo general que guia este proceso de investigacion es disefiar un modelo de
formacion permanente para docentes en ejercicio por medio de la Lesson Study.
1.6.2 Objetivos especificos
« Reconocer las propuestas de formacion para docentes en ejercicio promovidas por
el MinEduc en Ecuador.
« ldentificar los componentes del conocimiento préctico que se manifiestan previo a
la aplicacion de la Lesson Study.
. Caracterizar el aporte de la Lesson Study en la reconstruccion del conocimiento
practico.
« Comprender la reconstruccion del conocimiento préactico de los docentes

participantes del estudio de caso.
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« Proponer un modelo de formacion docente mediante la Lesson Study a partir de

los hallazgos del caso.

1.7. Poblacion y muestra

En esta investigacion se considera como poblacion a todos los docentes matriculados
en el plan para la profesionalizacion docente de la UNAE, especificamente en la carrera de
Educacién Basica, modalidad a distancia. Dicha carrera, en el periodo marzo-noviembre de
2020 cuenta con 1999 docentes matriculados en las provincias de Cafar, Azuay Yy
Chimborazo en la Region Sierra; Morona Santiago, Orellana, Sucumbios, Napo, Pastaza,
Zamora Chinchipe en la Region Amazénica y Manabi en la Region Costa. En la Figura 1 se
aprecian las provincias priorizadas donde se desarrolla la profesionalizacion docente; en
efecto, en estas se evidencia mayor indice de docentes con necesidad de formacién y mayor

indice de pobreza (Pérez-Morales et al., 2021).

Figura1

Distribucién geografica del plan de profesionalizacion docente UNAE

SUCUMBIOS

NAPO ORELLANA

IMBORAZO PASTAZA

SANTIAGO

Fuente: Adaptado de UNAE (2020)

La seleccion de la muestra para el estudio de caso es intencional. Puntualmente, se
trabaja con nueve docentes de la provincia del Cafiar que, por su condicion de estudiantes en
la UNAE, se encuentran cursando el octavo ciclo de la carrera de Educacion Bésica. En este
periodo, los docentes cursan la asignatura Lesson Study, que brinda la fundamentacion teérica
de esta metodologia, y la asignatura Céatedra Integradora que se vincula directamente con la
practica del docente. En esta ultima se ejecutan las fases de la Lesson Study, donde el docente
autor! y tutor? acompafia y brinda seguimiento. Los estudiantes-docentes consolidan el

1 De acuerdo con el Modelo de Préacticas de las carreras a distancia, el docente autor de Catedra
Integradora coordina la contribuciéon de las asignaturas para mejorar la practica, ademas, crea y
orienta la reflexion sobre la préactica.
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proceso desarrollado en el Proyecto Integrador de Saberes (PIENSA), que es socializado al

término del ciclo.

1.8. Sintesis sobre el propdsito de la investigacion

En este primer Capitulo se presentd el propdsito y contexto en el cual se desarrolla
esta tesis doctoral. También, se expuso el problema percibido en docentes en ejercicio que, a
la vez, se encuentran estudiando en la UNAE las carreras a distancia del plan para la
profesionalizacion docente.

Esta problematica conlleva a indagar los aportes de la metodologia Lesson Study
como dispositivo de su formacion para potenciar el rol docente. Se comprende que la
formacion permanente, vista desde la complejidad de la profesion, ha de formar desde y para
esa misma complejidad. Como aporte posterior al proceso de investigacion se pretende

proponer un modelo de formacion permanente.

2 De acuerdo con Modelo de Préacticas para las carreras a distancia, el docente tutor acompafia al
estudiante en el aula, escuela o contexto escolar en el proceso de reflexion e investigacion de manera
articulada con los demas actores.
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CAPITULO 2: Recorrido conceptual y fundamentacion tedrica

Es posible decir que el conocimiento progresa principalmente no por
sofisticacion, formalizacién y abstraccion sino por la capacidad para
contextualizar y totalizar (Morin, 1999, 2002, p.15).

En este Capitulo se presentan los fundamentos tedricos que sustentan el presente
estudio, los cuales se organizan en cinco categorias que responden a la problematica. La
primera categoria conceptualiza la formacion docente para comprender el punto de partida
del tema de interés. La segunda categoria se refiere a los modelos de formacion permanente y
cémo estos, vistos desde el principio de la simplicidad o complejidad (Morin, 1990),
responden o tratan de responder a las necesidades en la formacién de docentes. En la tercera
categoria se presenta la conceptualizacion y el posicionamiento en cuanto a la profesionalidad
y la profesionalizacion docente. En la cuarta se conceptualiza a la practica docente como
contexto de construccion de conocimientos. Por ultimo, en la quinta categoria, se presentan
los aportes sobre la investigacion-accion y, en particular, la estrategia Lesson Study como
dispositivo de investigacion-accion y formacion de profesores. Todas estas categorias son
vistas desde la complejidad de la labor docente para responder a un mundo cambiante,
complejo y lleno de incertidumbres. Este posicionamiento radica en la importancia que se le
atribuye a la formacion desde la interaccion de varias dimensiones que confluyen en el rol

docente.

2.1. La formacion docente

Como punto de partida para comprender el posicionamiento tedrico, se hace
referencia a la formacidn docente, en general, con base en autores como Gimeno y Fernandez
(1980), Imbernén (1989), Marcelo (1995), entre otros. Desde esta perspectiva, se posiciona y
analiza dicha formacién desde los aportes del paradigma de la complejidad, para responder a

una educacién y, particularmente, a una formacion docente desde y para la complejidad.

2.1.1. Conceptualizacion de la formacion docente
En primera instancia, se recupera el concepto de formacion docente presentado por

Marcelo (1995, p.13), quien plantea que:

La formacion del profesorado es el campo de conocimientos, investigacion y de propuestas
tedricas y préacticas, que dentro de la Didactica y Organizacién Escolar, estudia los procesos
mediante los cuales los profesores -en formacion o en ejercicio- se implican individualmente
0 €en equipo, en experiencias de aprendizaje a través de las cuales adquieren o mejoran sus
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conocimientos, destrezas y disposiciones, y que les permite intervenir profesionalmente en el
desarrollo de su ensefianza, del curriculum y de la escuela, con el objetivo de mejorar la
calidad de la educacion que reciben los alumnos.

Desde la posicion del autor, la formacion del docente implica un espacio de
construccion de conocimientos, investigacion y experimentacion teoérico-practica de su
quehacer. Asi, se fundamenta en investigar la practica y compartir experiencias para adquirir
o fortalecer los conocimientos, las habilidades, las disposiciones, etc. Ademas de estas
dimensiones cognitivas -conocimiento (saber) y habilidades (saber hacer)-, la formacion
docente comprende otras dimensiones -como las emociones, las actitudes y las creencias- que
influyen en el rol docente. En este sentido, Imberndn (1989, p.497) sefiala que la formacién
docente:

[...] ha de propiciar que surjan y confluyan motivaciones profesionales, con la finalidad de
originar cambios de actitud, dar solucion a problemas curriculares mediante el estudio, la
investigacion, la experimentacion y la reflexion sobre la propia practica, y no convertirse
unicamente en un “recetario” técnico.

Al respecto se identifican caracteristicas que se consideran esenciales dentro de la
formacion -como la motivacion, la actitud, la reflexion, etc.- que se relacionan con la
dimensién emocional. La formacién, desde este punto de vista, dista de convertirse en la
simple transmision de “conocimientos” o de dotar al docente-aprendiz de un recetario de
estrategias para futuras intervenciones. En este sentido, la formacién de profesores, desde los
aportes de Gimeno y Ferndndez (1980), se considera como un puente que media entre las
teorias préacticas acerca de la ensefianza y la motivacion profesional.

Otra de las concepciones hace referencia a la formacion docente como “una accioén
profunda ejercida sobre el sujeto, tendiente a la transformacion de todo su ser, que apunta
simultdneamente sobre el saber-hacer, el saber-obrar y el saber-pensar” (Gorodokin, 2006,
p.2). Ademas, la autora afiade que se trata de un:

[...] proceso en el que se articulan practicas de ensefianza y de aprendizaje orientadas a la
configuracion de sujetos docentes/ensefiantes. La practica docente se concibe en un doble
sentido: como practica de ensefianza, propia de cualquier proceso formativo y como
apropiacion del oficio de docente, como iniciarse, perfeccionarse y/o actualizarse en la
practica de ensefiar. (p.2)

Esto lleva a considerar dos dimensiones en la formacion docente, desde lo tedrico y lo
practico, asi como componentes personales y profesionales del profesor; es decir, su forma de
ser, pensar, sentir y actuar, en tanto recursos importantes en la labor docente. En este mismo
sentido, Gonfiantini (2016, p.242) afade, desde la perspectiva de la complejidad, que a la

formacidn de los docentes amerita entenderla desde lo multirreferencial de su tarea:
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[...] desde el abrirse e imbricarse con lo social, lo politico, lo econémico, lo bioldgico, lo
cultural, lo filosofico, lo discursivo, lo comunicacional, porque es ese intercambio con el
entorno lo que permite que se mantenga vivo y se reformule constantemente.

En este sentido, resulta necesario pensar la formacion docente desde sus diferentes
dimensiones y contextos, esto es, romper la brecha aln existente entre la teoria y la practica,
entre lo que se dice y lo que verdaderamente se hace en el aula, entre dimensiones personales
y profesionales. De este modo, se procura formar docentes capaces de pensar, sentir, actuar,
reflexionar, etc., desde y para las incertidumbres y cambios constantes. Este posicionamiento
se argumenta con lo expresado por Barrén (2015, p.43), quien manifiesta que la formacion
docente “implica reconocer una serie de factores tanto de indole personal como de los
contextos en los que se desarrollan sus practicas, su historia, la construccion de una
significacion subjetiva, el valor social y su orientacion ética”. También encuentra eco con lo
expuesto por Duhalde (2008, p.204), quien considera que la formacion docente “como objeto
de andlisis y reflexion también requiere ser entendida en toda su complejidad y con la
potencialidad que trae aparejada la idea de entender que cualquier transformacion que se
construya en esta dimension seguird siendo incompleta e inacabada”.

Por ello, las instituciones encargadas de formar o perfeccionar a los docentes disefian
modelos, politicas, objetivos, mecanismos administrativos, etc., orientados a desarrollar el
perfil del profesional que desean poner al servicio de la sociedad (Umanzor, 2018). En efecto,
que las instituciones tengan una vision y mision clara en relacion con la formacion docente
permite articular todos los elementos de formacion: contenidos -conceptuales,
procedimentales, actitudinales, etc.-, estrategias didacticas, modelo de evaluacion, perfil del
graduado, etc.

La complejidad de la sociedad requiere articular lo social, lo cultural, lo econémico,
lo pedagdgico y emocional en la totalidad de la formacion. De acuerdo con Alvarez (2016,
p.12), “De ahi la necesidad del didlogo sistemético y recursivo entre las disciplinas, en
busqueda de su convergencia para entender la educacion y lo que con esta accién se genera,
el saber, el aprendizaje, el conocimiento, en sintesis, la formacidén”. Se entiende que ver mas
alld de lo tedrico y préactico, y considerar la formacion del docente desde lo social, lo
emocional, lo politico y lo cultural apunta a una formacion integral desde lo
multidimensional, lo dialdgico y lo recursivo, en vinculacién con situaciones y problemas del
aulay la escuela.

Hasta aqui se pueden evidenciar tres tendencias en la formacion de profesores: 1)

cognitiva y emocional, 2) tedrica y préactica, y 3) personal y profesional. En la primera

17



tendencia, por ejemplo, solo desde lo cognitivo implicaria que un docente posea y transmita
conocimientos tedricos, pero estos no garantizarian responder a problemas reales (Pérez-
Gomez, 2012); considerar la dimension emocional de los docentes implica una vision
humanista, de modo que ya no solo se consideran solamente poseedores y transmisores de
conocimientos, sino seres capaces de sentir, pensar y actuar de acuerdo con sus emociones,
motivaciones e intereses.

La segunda tendencia, es decir lo tedrico y practico, apunta a generar un dialogo entre
el conocimiento construido en investigaciones y su experimentacion en la practica docente,
constituyéndose esta como un campo de construccion de nuevos conocimientos (Imberndn,
1989; Latorre, 2005; Vaillant, 2007a, entre otros).

Por altimo, la tercera tendencia, que considera lo personal y lo profesional, promueve
la interaccién entre sus componentes -conocimientos, habilidades, creencias, valores,
emociones y actitudes-, que se constituyen en recursos para la toma de decisiones en la labor
del docente.

Lograr un dialogo entre estas dimensiones ayudaria en la construccion de un perfil
profesional capaz de identificar y resolver diversidad de problemas reales y concretos. De
esta manera, se considera que esta interrelacion en la formacion docente responde a su
complejidad y ayuda a transformar los procesos de ensefianza y de aprendizaje, permitiendo
construir conocimientos y tomar posturas criticas y creativas ante la realidad del aula.

Otro elemento importante en la formacion docente, ademas de las tendencias
mencionadas, son los momentos de formacion, que son: inicial y permanente o continua. En
estos, de acuerdo con el interés de la institucion formadora o del sistema educativo, se tienen
como eje algunas de las tendencias antes sefialadas en sus modelos, a partir de lo cual se
desarrollan las actividades y los procesos de formacion (Umanzor, 2018).

El primer momento, correspondiente a la formacion inicial, estd orientado a preparar a
personas aspirantes a docentes que ingresan a institutos y facultades de educacion. El
segundo, la formacion continua o permanente -interés de este estudio-, estd destinado para
docentes en ejercicio y su objetivo potenciar y mejorar las competencias que ya poseen.

En torno a este ultimo momento, Vezub (2004) presenta algunas conceptualizaciones
que caracterizan o dan un enfoque a la formacidon del docente en ejercicio. Asi, el concepto de
“capacitacion” ha quedado lejos de la intencion de fortalecer al docente en ejercicio, pues
esta se brinda de manera vertical, es decir, de una persona que sabe hacia otra que carece de
este saber, lo cual no sucede en el caso de los docentes en ejercicio. También, menciona el

concepto de “perfeccionamiento” cuyo sentido de permanente o continuo genera la
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percepcion de ser un proceso inacabado, lo que implica que el docente se encuentra en
constante aprendizaje.

Vezub (2004) diferencia y argumenta, también, a favor del posicionamiento del
modelo de formacién permanente, frente al de formacion continua:

El modelo de la “formacion continua” plante6 la continuidad con el modelo escolar o
académico, centrado en la actualizacion o transmisién de conocimientos -generalmente
disciplinares- en los ambientes estructurados del aula. Mientras que el modelo de la
“educacion permanente” y en servicio, invirtio en esa logica apelando a la problematizacion
de la propia experiencia y del quehacer como fuente para la reconstruccion y apropiacion de
nuevos saberes, habilidades y actitudes. (p.6)

En esta misma linea, conviene mencionar la conceptualizacion de desarrollo
profesional que, desde el punto de vista de Imbernén y Canto (2013), implica la confluencia
de diversos factores para el bienestar y la satisfaccion del docente, como, por ejemplo:
salario, demanda del mercado laboral, clima del centro, promocion en la profesién, formacion
inicial y permanente, estructuras jerarquicas y la profesion en si misma. Adicionalmente,
Gonfiantini (2016) y Vaillant (2018) plantean que el enfoque actual del desarrollo profesional
implica un aprendizaje colaborativo, en el cual es imperativo el estudio, el compartir de
experiencias, la investigacion y la reflexion acerca de sus practicas, lo que indudablemente se
relaciona con la mejora en los aprendizajes de los estudiantes.

En tal sentido, pensar en la formacién permanente apunta, por una parte, al desarrollo
profesional y, por otra, al fortalecimiento de las competencias mediante el trabajo
colaborativo, la reflexion, la experimentacion, etc. Por tanto, este enfoque formativo conviene
ser repensado mas alla de las tradicionales capacitaciones, enfocandose en una formacion
permanente que involucre activamente a los docentes desde sus propias necesidades y
contextos.

De acuerdo con Vaillant (2018), el desarrollo profesional implica un proceso a lo
largo de la vida profesional del docente, sobre lo cual Freire (1997) destaca que es necesario
que el docente se perciba y se asuma como profesor e investigador, lo que en el caso
ecuatoriano se constituye como un nuevo rol para el docente en ejercicio.

Desde esta perspectiva, en esta tesis se entiende que la formacion no se da Unicamente
en centros especializados con temas planificados, sino que involucra al aula como espacio
para investigar, reflexionar y transformar la practica. Esto implica, de acuerdo con
Gonfiantini (2016), partir desde un enfoque alternativo que posibilite “la investigacion, la
reflexion, el didlogo de saberes y las modalidades de aprendizajes que se concreticen en

armonia con la esencia de los sujetos, los requerimientos de las sociedades y el necesario
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respeto a las diferencias” (pp.231-232). Por ello, se aleja del enfoque de formacion continua
centrada en capacitar desde el orden tedrico, sin una reflexion de la puesta en préactica. Asi
mismo, se comprende que la formacion requiere estar relacionada directamente con las
necesidades inmediatas de los docentes, una formacion que los lleva a investigar e indagar en
y sobre su préactica.

En este sentido, la formacion y la practica del docente se vuelven situaciones
complejas y comprenden un entramado de factores que intervienen de forma directa en su rol
e influyen en el aprendizaje de los estudiantes. En estos términos, la formacion docente, en
general, y la permanente, en particular, precisan la convergencia de las dimensiones tratadas,
es decir: cognitiva y emocional, tedrica y practica, y personal y profesional. Se trata, de este
modo, de una formaciéon que atiende las preocupaciones de los docentes, mediante la
construccion o reconstruccion de conocimientos, creencias, habilidades y emociones. Para
ello, se requiere un enfoque que reconozca la importancia de tales dimensiones en la

formacion y la practica docente.

2.1.2. Aportes de la teoria de la complejidad a la formacion docente

Para responder el cuestionamiento sobre qué implica una formacion docente desde la
complejidad ha de considerarse que, en la formacion tradicional, generalmente, las
instituciones encargadas de tal proceso presentan en sus propuestas curriculares contenidos,
materias o disciplinas fragmentadas entre si (Pérez-Gomez, 2012; Gimeno, 2011).
Adicionalmente, las asignaturas o disciplinas siguen las directrices propias y “adecuadas” de
cada una para tratar de comprender el mundo desde su propia perspectiva, es decir, desde un
solo lugar. Asi, por ejemplo, la formacién en Didactica trata de comprender el proceso sobre
como ensefiar, mientras que la formacion en Psicologia se focaliza sobre como aprender. Por
consiguiente, la formacion docente responde a alguna de las tendencias presentadas en el
apartado anterior o prioriza una sobre otra.

Al respecto, Asensio (2000, p.35) plantea que “El estudio parcelado de realidades
cuya comprension no admite ese tratamiento analitico priva de una vision mas profunda e
integrada de aquellas y, por consiguiente, de la posibilidad de encontrar soluciones eficaces
para los problemas que generan”, mientras que Morin (1990, p.89) relaciona esto con el
principio de la simplicidad que “o bien separa lo que esta ligado (disyuncion), o bien unifica
lo que es diverso (reduccion)”. Esta simplicidad recibida durante la formacion docente puede
volverse recursiva en la practica de aquellos que ensefian Matematica, Ciencias Sociales o

Naturales de forma aislada.
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Particularmente en la formacion permanente, si se quiere alcanzar una educacion
plena, los docentes, como actores que promueven la calidad, estdn convocados a pensar en la
articulacion entre las diferentes fuentes de conocimiento para comprender y actuar de forma
integral. Un enfoque complejo en la formacion favorece actuar en un contexto educativo con
el saber pedagdgico ya acumulado, diagnosticar los problemas de aprendizaje de los alumnos
y las necesidades educativas de su entorno, recurriendo a la recreacién o generacion de
métodos y técnicas y a la elaboracién local del curriculo (Gonfiantini, 2013). Asi, conocer,
comprender y aplicar conocimientos integrados ayuda a mejorar la vision de la realidad, que,
por medio de la ensefianza en el aula, se muestra y demuestra a los estudiantes.

Morin (1999, 2001), considerado como un pensador planetario, establece siete
principios del pensamiento complejo, cuyo propoésito es reformar y lograr romper el
paradigma tradicionalista. Estos principios guian a la construccién de conocimientos
sistémicos, que posibilitan interacciones, retroacciones y posicionan a los profesores para
afrontar las incertidumbres. En efecto, para comprender la realidad se parte de un
pensamiento complejo, el cual transforma la manera de pensar, por medio de la integracién
de saberes dispersos que comprenden la informacidn y los conocimientos en articulacion con
lo fragmentado, mediante una reorganizacion teorica (Estrada, 2018).

Los principios del pensamiento complejo ayudarian en la educacion a la creacién de
ambientes de aprendizaje de acuerdo con la realidad del estudiante. También, permitirian al
docente crear y recrear estrategias para la ensefianza desde los aportes de otros campos, como
la neuroeducacion (Estrada, 2020). A continuacion, se presentan estos principios.

En primer lugar, el principio sistémico u organizativo comprende que “la
organizacion de un todo produce cualidades o propiedades nuevas en relacion con las
consideradas de forma aislada” (Morin, 1990, p.69). De este modo, lo que se pretende es
articular el conocimiento de las partes con el todo, la reconstruccion de un curriculo que
responda a la realidad del contexto-sociedad y que la ensefianza comprenda todo el sistema
educativo, no solo la escuela.

En segundo lugar, el principio hologramatico busca superar la idea de holismo y de
reduccionismo, ya que, en el primero, no se ve mas alla del todo y, en el segundo, no se
considera mas alla de las partes. Asi, el principio hologramatico ve las partes en el todo y el
todo en las partes (Morin, 1990). Esto lleva a comprender que en la formacidén docente no
puede reducirse la labor docente a la simple aplicacion de metodologias, sino que ha de
concebirse desde una vision integral de la ensefianza, los problemas y las necesidades

inmediatas, es decir, comprender e integrar lo didactico, lo psicoldgico, lo social, etc.
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En tercer lugar, en el principio del bucle retroactivo o retroalimentacion (Morin,
1990) se destaca que la causa actlia sobre el efecto y el efecto sobre la causa, lo que rompe
con la idea de una causalidad lineal. En este punto es importante mencionar la brecha
existente entre la teoria y la préctica, vista desde lo tradicional, de modo que se espera que la
formacion tedrica recibida por los docentes cause una transformacion inmediata en la practica
y, a su vez, no se considera que la practica puede causar la comprension, construccion o
reconstruccion de teorias.

En cuarto lugar, en cuanto al principio del bucle recursivo, Morin (1999, 2002)
plantea que este permite concebir y comprender que el efecto se vuelve causa y viceversa, de
modo que los productos son productores, el individuo hace cultura y la cultura hace a los
individuos. En palabras del autor: “una misma cosa pueda ser causada y causante, ayudada y
ayudante, mediata e inmediata” (p.28). A este principio se puede relacionar que tanto la
formacion practica como la teérica pueden nutrirse mutuamente desde una mirada horizontal,
no una sobre la otra, ni desde la hiperespecializacion, ni desde la reduccién. También, es
posible vincularlo con la accidn docente, en la cual el profesor no solo se limita a la ejecucion
de planes educativos, sino que es constructor directo de ese plan y establece propuestas para
transformar el sistema educativo.

En quinto lugar, en el principio de la autonomia/dependencia se plantea que el
individuo puede ser independiente sin perder la conexion con la sociedad, la cultura y la
naturaleza. En relacion con esto, Estrada (2020, p.1022) considera que “la sociedad del
conocimiento debe pensar una metodologia que integre saberes cientificos y no cientificos
(artisticos, ancestrales, religiosos, etc.) que ayude a crear proyectos que den solucion a las
problematicas de la actualidad”. Entonces, lo que conviene insertar en la formacion docente
son otros saberes que no necesariamente son considerados por la comunidad académica o
cientifica, como las creencias, las emociones, las actitudes, los valores, etc. En pocas
palabras, amerita considerar la dimension personal y profesional del docente.

En sexto lugar, el principio dialdégico conduce hacia el didlogo de las partes con el
todo y “permite asumir racionalmente la inseparabilidad de nociones contradictorias para
concebir un mismo fendmeno complejo” (Morin, 1990, p.101). Precisamente se trata de un
didlogo entre el orden, el desorden y la organizacién, que se encuentra en constante evidencia
en el mundo fisico, biolégico y humano. Para Morin (1999, 2002, p.101) “Lo dialogico
permite asumir racionalmente la inseparabilidad de nociones contradictorias para concebir un
mismo fendmeno complejo”. Resulta, entonces, pertinente presentar el ejemplo que expone el

autor sobre lo dialdgico:
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Los individuos son como corplsculos autbnomos desde un determinado punto de vista y, al
mismo tiempo se desvanecen, desde otro punto de vista, en el interior de dos continuidades
gue son la especie y la sociedad: cuando se considera la especie o la sociedad, el individuo
desaparece; cuando se considera el individuo, la especie y la sociedad desaparecen. El
pensamiento debe asumir dialégicamente los dos términos que tienden a excluirse entre si.

En cuanto a este principio, en esta investigacion se considera la idea de crear y
consolidar el didlogo entre los &mbitos personales y profesionales de los docentes, ya que un
docente manifiesta -consciente o inconscientemente- sus caracteristicas tanto profesionales
como personales en su practica docente. Como consecuencia, una formaciéon pensada desde
estos aspectos podria constituirse como un camino para explicitar y concientizar sobre su
influencia en las decisiones de los profesores.

Por ultimo, se destaca el principio de reintroduccién en todo conocimiento por parte
de quien conoce. El autor sefiala que todo conocimiento es una reconstruccién/traduccion que
hace una mente/cerebro en una cultura y en tiempos determinados. En educacion,
particularmente en la labor docente, este principio vislumbra la idea de la construccion o
reconstruccion del conocimiento segun los autores/actores enfrenten y busquen alternativas
para solucionar problemas reales y complejos de la sociedad. Es decir, los nuevos y
complejos problemas llevan a repensar las formas de ensefiar desde lo inter o transdisciplinar,
permitiendo comprender y solucionar desde diferentes perspectivas.

En relacion con lo anterior, enfrentar situaciones no comunes en el campo educativo
promueve en los docentes la accion deliberada de indagacion y transformacion del rol,
convirtiéndose en investigador y autoformador desde y para su practica. De esta manera, la
incertidumbre se convierte en motor para llegar a esa indagacién, reconociéndose que el
conocimiento aprendido puede ser cuestionado constantemente. Entonces, no resulta
descontextualizado cuando Morin (1999, 2002) propone un modelo de formacién y de
docente con la “cabeza bien puesta”, que repiense la reforma y reforme ¢l pensamiento.

Reconocer el valor y la importancia del enfoque de la teoria de la complejidad en la
formacion inicial, ain mas para la formacion permanente, implica considerar sus principios
para articular y comprender el entretejido de la realidad y la labor docente. En efecto, Morin

(2011) argumenta que:

[...] esta reforma tiene un caracter epistemoldgico y reflexivo. Epistemologicamente, se trata
de sustituir el paradigma que impone conocer por disyuncién y conjuncion. La reintroduccion
de la reflexividad requiere un permanente retorno autoexaminador y autocritico de la mente
sobre si misma. (p.142)

Es decir, se trata de considerar todo el entramado y la complejidad del ser docente y,

por ende, de su formacion.
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Para responder a los cambios sociales, culturales, epistemologicos y “conducir a la
formacion de concepciones mas cercanas a la manera como se ha desarrollado el
conocimiento y trabajo cientifico, y a tomar posturas criticas y creativas ante la realidad”
(Roa, 2006, p.155), la formacién docente propone desafios importantes. Por ello, algunos
autores, como Gonfiantini (2016), Morin (1999, 2001), Pérez-Gomez (2012), proponen que la
formacion tiene que ser vista desde lo inter, multi y transdisciplinar, y estar orientada a
satisfacer las necesidades de la sociedad actual, de la informacién, del conocimiento, la era
digital y la globalizacion, entre otras caracteristicas.

En sintesis, la formacion permanente de docentes esta orientada por modelos que en
sus elementos consideran algunas de las dimensiones identificadas anteriormente. Asi, un
modelo pretenderd formar a los docentes en conocimientos, técnicas o considerara la
complejidad de la labor docente. En los siguientes apartados se presentan los modelos de la

formacion permanente con sus principales caracteristicas.

2.2. Modelos de formacion permanente para el docente en ejercicio

De acuerdo con Vezub (2013), las propuestas para la formacién permanente surgen de
la confluencia de tres ambitos: 1) las politicas de perfeccionamiento, que refieren a las
capacitaciones desarrolladas por la administracion educativa en los diferentes niveles de la
gestion del sistema educativo; 2) las practicas y las experiencias concretas de formacion
ofrecidas por instituciones estatales y particulares, y 3) la produccién académica referente a
los aportes de los especialistas y la investigacion en el campo de la formacion docente,
quienes contribuyen al desarrollo teérico.

Al igual que en la formacion inicial, los modelos de formacidn permanente se orientan
por enfoques, propositos, caracteristicas, necesidades, intereses, entre otros, que expresan una
manera particular de entender e intervenir sobre el desarrollo docente (Gil, 2018). En este
sentido, se espera que la formacion permanente se adecte a un modelo que contribuya a su
crecimiento profesional, desempefiandose de forma eficaz en el aula y fuera de ella, para
comprender, interpretar y solucionar los problemas en los procesos de ensefianza y de
aprendizaje.

Conviene, también, pensar y repensar sobre el entorno en el cual se desarrolla la
formacion permanente, el cual, por lo general, comprende instancias que son abordadas desde
el orden tedrico en los centros de formacién, como institutos o universidades, y desde
modalidades presenciales, semipresenciales o virtuales. Adicionalmente se deben considerar

otros contextos de formacion, en los cuales son evidentes las necesidades, los intereses o las
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situaciones que movilizan al docente a tomar decisiones: su practica, el aula, la escuela. De
acuerdo con Freire (1997, p.11), es importante “Pensar la practica como la mejor manera de
perfeccionar la practica. Pensar la practica a través de la cual se va reconociendo la teoria
implicita en ella. La evaluacion de la practica como camino de capacitacion tedrica”.

A partir de la revisién bibliogréafica, y de acuerdo con los estudios de Spark y Loucks-
Horsley (1990; citado en Caceres et al., 2013), se han identificado cinco modelos de
formacién permanente. Estos se agruparon en dos tendencias: simplicidad y complejidad, las

cuales se presentan a continuacion.

2.2.1. Modelos de formacion permanente que sefialan el principio de simplicidad

Morin (1990) determina que la simplicidad pone orden en el universo y persigue al
desorden. La simplicidad “ve a lo uno y ve a lo multiple, pero no puede ver que lo Uno
puede, al mismo tiempo, ser Multiple” (p.89). En relacion con esta tesis, se comprende que
este principio opera en una de las aristas de la formacion docente: tedrico, practico, didactico,
curricular, técnico, ya que cada una es pensada como la totalidad de la profesion, de manera
aislada y fragmentada. Esto conlleva, por ejemplo, a una formacién desde lo disciplinar, con
un antagonismo entre la teoria y la préactica; més adin, pensar cada una de manera aislada
implica apostar por el orden. Es decir, mientras un docente maneje lo didactico, lo curricular,
los contenidos disciplinares, etc. estaria dentro de los estandares o lineas “adecuadas” para el
desarrollo de su labor. Morin (1990, p.89) ejemplifica la idea de simplicidad de la siguiente
manera:

El hombre es un ser evidentemente bioldgico. Es, al mismo tiempo, un ser evidentemente
cultural, meta-bioldgico y que vive en un universo de lenguaje, de ideas y de conciencia. Pero,
a esas dos realidades, la realidad bioldgica y la realidad cultural, el paradigma de
simplificacién nos obliga ya sea a desunirlas, ya sea a reducir la méas compleja a la menos
compleja. Vamos entonces a estudiar al hombre biol6gico en el departamento de Biologia,
como un ser anatémico, fisiologico, etc., y vamos a estudiar al hombre cultural en los
departamentos de Ciencias Humanas y Sociales. Vamos a estudiar al cerebro como 6rgano
bioldgico y vamos a estudiar al espiritu, the mind, como funcion o realidad psicolégica.

Entonces, los modelos de formacion dentro de esta simplicidad llevan a una accion
poco profunda. EI docente se concibe como un receptor pasivo, reproductor y transmisor de
conocimientos, mientras que el conocimiento es construido por expertos. En este sentido, el
docente consume en el marco de una formacion pensada en problemas generales, no
especificos a las necesidades de los docentes. Los modelos que se presentan dentro de esta
tendencia responden a alguno de estos cuestionamientos, que no permiten una formacion

plena.
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2.2.1.1. Modelo de formacion orientada individualmente

Segun Sanchez-Diaz (2009) y Chavez (2018), este modelo se caracteriza porque es el
mismo docente quien planifica y desarrolla procesos de autoformacion para fortalecer su
aprendizaje. De esta manera, el docente es quien plantea sus objetivos de formacion v,
entonces, no resulta necesario considerar la oferta de formacion por alguna institucién o
persona formadora. De acuerdo con Imbernon (1998; citado en Sanchez-Diaz, 2009, p.30),
dentro de este modelo las concepciones que sustentan dicha formacion son:

e Los individuos pueden, por si mismos, orientar y dirigir sus propios aprendizajes, asi como
valorar sus propias necesidades y evaluar los resultados.

e Los adultos aprenden de forma mas eficaz cuando ellos mismos planifican su propio
aprendizaje y no cuando siguen unas actividades que tienen menos relevancia que las que
ellos mismos pueden disefiar.

e Los individuos estan mas motivados para aprender cuando seleccionan unos objetivos y una
modalidad de formacion que responde a sus necesidades.

De acuerdo con Chavez (2018), los docentes aprenden por si mismos mediante la
lectura, el conversatorio entre colegas, la ejecucion de estrategias estudiadas, la experiencia
acumulada, el andlisis de las clases, etc. De modo que la formacion emerge desde la propia
necesidad para solventar las dificultades que se evidencian en el aula.

En el mismo sentido, Gallego y Alonso (1997) plantean que los docentes que se
identifican con este modelo poseen las siguientes caracteristicas: 1) desarrollo y aprendizaje
de forma autébnoma; 2) aprendizaje mediante la observacién y la valoracion de las propias
acciones, lo que genera feedback; 3) implicacién autbnoma en el aprendizaje, al disefiar desde
sus propios intereses; 4) entrenamiento y desarrollo de conocimientos y habilidades de forma
individual o grupal, e 5) introduccion de cambios de acuerdo con el analisis de la
autoformacion.

Asi, este modelo puede apuntar a solventar una parte del problema desde el interés del
docente, solucion que es planteada desde lo disciplinar o lo didactico. No obstante, se puede
correr el riesgo de una mala comprension e interpretacion de la informacién, ya sean casos o
problemas por parte del docente, debido a la ausencia de determinadas competencias para
abordar la situacion de forma adecuada. Se ha podido evidenciar que el mayor interés del
docente se centra en conocer y aplicar cierta metodologia de ensefianza, y estar al dia en
cuanto a conocimiento metodoldgico; pero, como se manifesto, es una parte de la totalidad
(Camargo et al., 2004). En la Figura 2 se presentan las principales caracteristicas de este

modelo.
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Figura 2
Caracteristicas del modelo orientado individualmente
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Como puede verse, en la Figura 2 no se presenta una relacion jerarquica, sino que se
muestran las principales caracteristicas que se consideran sobresalientes del modelo. Dichas
caracteristicas responden a su enfoque o concepcion de formacién docente; esto es, la
relacion entre el conocimiento, el docente y la practica. Estos rasgos ayudan a comprender el
propdsito de mejorar el desempefio docente desde la autoformacion para comprender y
solventar las propias situaciones del aula. En tal sentido, el profesor se constituye como un
constructor o reconstructor del propio conocimiento. Se enfatiza, de este modo, en la idea de
una formacién individualista, pensada desde un Unico sujeto que actda de forma aislada, pero
deliberada.

En este modelo se puede interpretar, desde la complejidad, que el interés del docente
se centra en el tratamiento metodoldgico o tedrico, al buscar alternativas de accion en el aula
que influencien los procesos de ensefianza y de aprendizaje. Pero resulta importante
interpelar sobre qué sucede con cuestiones o dimensiones poco perceptibles a primera vista,
como la relacion de las decisiones metodoldgicas con las creencias del docente o la seleccion
de recursos de acuerdo al propio interés. Estas y otras situaciones quedarian sin atencion si el
profesor no reconoce la confluencia de la diversidad de factores en su labor.

En definitiva, si bien este modelo fomenta la autoformacion y apuesta por generar
cambios, se evidencian ciertas limitaciones como: 1) la accion esta sujeta a la propia
interpretacion de la informacion, 2) el aislamiento profesional, 3) el sefialamiento més a
problemas técnicos -sobre el como ensefiar-, 4) aprendizajes de corta o mediana duracion, 5)

cambios de forma y no de fondo a partir de la formacion docente, 6) la ausencia de un
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programa organizado, etc. Estas limitaciones podrian subsanarse si se enriquece la formacion
y la préctica docente con el aporte de otros colegas y con la inclusion de diversos aspectos, no

simplemente desde lo técnico.

2.2.1.2. Modelo de formacion de observacion-evaluacion

El modelo de observacidén-evaluacién, de acuerdo con Sanchez-Diaz (2009),
determina que la observacion y la evaluacion son componentes que contribuyen a
comprender y reflexionar sobre las actividades, los recursos y las estrategias empleadas.
Chavez (2018) menciona que “Los resultados obtenidos permitiran conocer el impacto de su
labor y su compromiso con la ensefianza o con las funciones que ejecuta” (p.60). Para ello, se
requiere disponer de docentes que consideren dicha evaluacion como recurso de reflexion
(autoevaluacion) y no con un caracter sancionador.

El proceso de dialogo y discusion sobre las potencialidades y las debilidades ha de
darse de forma oportuna, con una actitud receptiva a las recomendaciones por parte de los
colegas. Sin embargo, también es necesario que el observador haya desarrollado capacidades
para guiar el proceso de analisis, la reconstruccion y la identificacion de fortalezas y
debilidades de la practica docente. Este proceso de acompafiamiento, en contraposicion con
lo que sucede en las instituciones educativas, apunta a una reflexion propia del docente y a la
retroalimentacion o feedback por parte del observador.

Imbernon (1998) establece las fases para el desarrollo de este modelo, las cuales se
presentan en la Figura 3. El punto de partida consiste en comunicar a los docentes los
objetivos y el proceso de observacion. Luego, identificar el foco de interés a ser observado
para someterlo, posteriormente, a andlisis entre el observador y el observado. Después, se
reflexiona colectivamente sobre los datos registrados. Finalmente, se identifican los aportes

de la observacion y la evaluacién al desarrollo del docente.

Figura 3
Fases de implementacion del modelo de observacién-evaluacion
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Fuente: Elaboracion propia

Barrio (2016; citado en Chavez, 2018) identifica un problema en este modelo, debido
a la limitada receptividad de los docentes ante las recomendaciones y las observaciones de

agentes externos al aula, por lo que puede no ser considerado de forma constructiva.
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De acuerdo con lo presentado, este modelo puede contribuir a la reflexion de la
practica docente, siempre y cuando existan ciertas caracteristicas como: relacion de confianza
entre observador y observado, receptividad, critica y autocritica, capacidad de identificar
fortalezas y debilidades, capacidad en la toma de decision de acuerdo con los resultados,
entre otras. También, este modelo puede caer en la simplicidad de la realidad, evaluando
solamente el proceso didactico desarrollado en la clase, sin llegar a captar cada uno de los
acontecimientos desde las emociones y las creencias que influyen en las decisiones. Por ello,
se resalta la necesidad de que el observador tenga las capacidades para realizar y guiar una
reflexion genuina en el docente observado-evaluado. En la Figura 4 se recogen los principales

rasgos de este modelo.

Figura 4
Caracteristicas del modelo de formacion observacion-evaluacién
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En la Figura 4 se puede ver que este modelo se relaciona con un enfoque evaluativo,
cuyo objetivo es saber como el docente estd afrontando la practica diaria para aprender de
ella. En tal sentido, se comprende que la formacion docente solo se podria lograr si hubiese
una participacion deliberada, asi como una auto y correflexion entre los involucrados, lo que
no se lograria por medio de una evaluacion tradicional. Al desarrollarse una participacion
activa y deliberada, es posible construir una reflexién que ayuda a comprender la practica con
ayuda del observador. Por lo tanto, desde el interés del docente, se puede generar una
participacion activa o pasiva, lo cual, a su vez, influencia su desarrollo. La practica se
constituye, asi, en el centro de atencion, dado que en ella el observador identifica las

situaciones gue seran analizadas y reflexionadas de forma conjunta.
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Un ejemplo de este modelo en Ecuador es que los directivos de las instituciones
educativas realizan durante el afio lectivo, al menos, dos visitas al aula para evidenciar el
desarrollo de la clase. Durante el proceso de observacion, el directivo procede a evaluar el
desemperfio del profesor de acuerdo con la rubrica o la escala de valoracion sugerida por el
MinEduc (2012b) para el cumplimiento de uno de los estandares de desarrollo profesional
docente. De este proceso de acompafiamiento surgen escasas 0 nulas reflexiones y la
retroalimentacion, al parecer, no siempre cumple con las expectativas de los docentes

observados (Ulloa y Gajardo, 2016).

2.2.1.3. Modelo de formacion de entrenamiento o institucional

El disefio de este modelo depende de las necesidades o las problematicas detectadas
por las figuras administrativas. En casos especificos, las estrategias pueden ser sugeridas por
los profesores de la institucion (Chavez, 2018). Como lo indica este autor, en este modelo se
resalta la figura del administrativo de la institucion, quien se responsabiliza de la deteccién, el
disefio y la ejecucion del plan.

Los cursos de actualizacién (cientifica, didactica, curricular, etc.) son considerados
mecanismos de formacion para este modelo. Dicha formacion puede ser propuesta por los
organismos administrativos mas altos, como el MinEduc, o los directivos que dirigen la
institucion. En este sentido, Sdnchez-Diaz (2009) expone que “Lo0s gestores, en estos casos,
acttan como grupos de planificacion valorando las necesidades y explorando diferentes
perspectivas basadas en la investigacion, y determinan los objetivos, seleccionan los
contenidos, programan las sesiones y controlan el desarrollo del programa” (p.33). Las
personas encargadas del disefio, de acuerdo con las necesidades detectadas y los objetivos
planteados para la formacién de profesores, pueden desarrollar sesiones informativas, analisis
de teoria y analisis y alternativas de actuacién en el aula, asi como capacitaciones
relacionadas con un &rea en especifico (Chavez, 2018).

Posterior al desarrollo de la capacitacion, se requiere realizar seguimientos para
valorar y evidenciar el impacto del proceso formativo. Esta fase puede darse mediante
observaciones o entrevistas que permitan contrastar y valorar el desempefio de los docentes.
Sin embargo, Chéavez (2018) plantea una limitante para el desarrollo de este modelo, al no
considerar la experiencia ni las competencias de los propios profesores que pueden servir de
insumo para reformular y dar solucion a los problemas. Asi, manifiesta que la formacion se
vuelve mecanicista, “pues la reaccion entre estimulo respuesta no es lineal; es necesario

reconocer la mediacion de otros factores” (p.64).
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En este modelo de formacion la figura de una persona especialista que posee los
conocimientos y las habilidades necesarias para producir cambios en los docentes se vuelve
necesaria. Vezub (2013) cuestiona esta postura, al considerar que “El saber descansa en los
expertos y capacitadores que son la voz autorizada relegando a los docentes a una actitud de
escucha fundamentalmente asimilativa, comprensiva y/o aplicativa” (p.7). En este sentido,
para garantizar la efectividad de la intervencion de la persona especializada, se necesita una
autoevaluacion de las actividades ejecutadas en el programa de formacion, pero, sobre todo,
la consideracion del cimulo de experiencias que tienen los profesores para reconceptualizar y
reconfigurar su rol docente y su préactica en el aula.

El divorcio remarcado entre teoria y practica parece ser evidente en este modelo, ya
que su interés se centra en dotar al docente de “conocimiento” que posiblemente ponga en
practica, pero, como se viene sefialando, se requiere pensar la construccién del conocimiento
docente desde un enfoque participativo y colaborativo, en el cual todos tienen algo que
ensefar y algo que aprender. Se pone en evidencia en este modelo, entonces, la relacion
vertical entre quien posee un conocimiento determinado (el especialista) y quien lo carece (el

docente), como sugiere la Figura 5.

Figuras
Caracteristicas del modelo de formacion de entrenamiento o institucional
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De la Figura 5 se resalta la relacion vertical, en la cual la formacion docente esta
sujeta a intereses “superiores” y, generalmente, no relacionada con las necesidades concretas
de los profesores. Esto constituye una formacion tradicional, en la que una persona experta
instruye y capacita a quienes no tienen conocimientos o habilidades. Por consiguiente, el

profesor se vuelve un sujeto pasivo en su propia formacion, mientras se espera que la practica
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sea transformada posterior a la formacidn recibida. Desde una perspectiva de la complejidad
en este modelo se rompe con el principio de recursividad (Morin, 1990), en el cual cada

componente influye en el otro.

2.2.2. Modelos de formacion permanente que sefialan el principio de complejidad

Otro grupo de modelos de formacidén permanente se refiere a aquellos que apuntan
mas alld de la particularidad del tratamiento teérico, didactico, curricular, etc., e
interrelacionan varias dimensiones del rol personal y profesional. Segun lo planteado por
Morin (1990, p.100), “no hay una realidad que podamos comprender de manera
unidimensional”. El autor interpela, también, las categorias -carreras o0 asignaturas- creadas
por las universidades para dar a conocer la realidad, sin considerar su interrelacion. En este
sentido, ejemplifica que un problema econémico no es solo econémico, sino que es, también,
social, politico, psicoldgico, demografico, etc.

Particularmente para esta tesis cabe sefialar que los modelos de formacidn docente
han de sumergirse en esta complejidad: estudiar, indagar, experimentar, discutir y
comprender los problemas educativos desde diferentes dimensiones personales y
profesionales. Los modelos que se presentan en esta tendencia contribuyen a responder a esa
complejidad a partir del desarrollo de habilidades en los docentes y considerandolos
reflexivos, investigadores y analistas, asi como cuestionadores de las acciones y las
situaciones que confluyen en los procesos de ensefianza y de aprendizaje, y de todo el sistema
educativo en su conjunto.

Formar desde y para la complejidad no involucra que sea complejo o dificil, mas bien
habilita a comprender la multidimesionalidad en las situaciones presentadas. De este modo, el
docente esta preparado para actuar en ella, ver desde el entramado, hacer relaciones e
interrelaciones entre diferentes acciones o situaciones observadas y estar en constante
aprendizaje. En este sentido, “la conciencia de la complejidad nos hace comprender que no
podremos escapar jamas a la incertidumbre y que jamas podremos tener un saber total: la

totalidad es la no verdad-” (Morin, 1990, p.101). A continuacion, se exponen dichos modelos.

2.2.2.1. Modelo de formacion de desarrollo y mejora

Este modelo se despliega cuando los docentes estan implicados en “tareas de
desarrollo curricular, disefio de programas o, en general, mejora de la institucion educativa
mediante proyectos didacticos u organizativos y, con todo ello, tratan de resolver situaciones

problematicas generales o especificas relacionadas con la ensefianza en su contexto”
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(Sanchez-Diaz, 2009, p.32). Asi, la formacion de profesores responde a necesidades de la
institucion educativa, de la cual se desprenden los temas de formacion. Ademas, Chavez
(2018, p.61) menciona que este modelo “se centra y promueve una vinculacion de las
estrategias de aprendizaje y sus modos, para lograr con esa interrelacion cambios de
problematicas que afectan tanto el desempefio del profesor, como a la calidad”.

Por tanto, este modelo plantea que los docentes comprenden los problemas que
afectan tanto su adecuado desempefio como el de los demas, es decir, se sienten estimulados
en la participacién para la resolucién de problemas. En otras palabras, los problemas surgen
de la institucion y, de acuerdo con ello, la formacion parte desde esta, es decir, se trata de una
formacion desde dentro del contexto en el cual se desempefian laboralmente los docentes.

En la misma linea, Vezub (2004) menciona que este modelo de desarrollo “recupera
la tradicion critica y fenomenoldgica al concebir al docente como profesional activo y
reflexivo [...] por lo tanto capaz de generar y decidir su propia agenda de actualizacion”
(p.5). Este autor enfatiza, ademdas, en que las necesidades formativas parten de las
problematicas detectadas en la practica y en la institucion escolar. Esta formacion desde el
mismo contexto abarca uno de los intereses investigativos de esta tesis, pues se considera que
estudiar e investigar las necesidades propias del docente implica una participacion activa y
responsable de su parte.

En la Figura 6 se presenta una secuencia para implementar este modelo en la

formacion de docentes de acuerdo con lo sefialado por Chavez (2018).

Figura 6
Fases de implementacion del modelo de desarrollo y mejora

Reconocer el contexto o la

situacion problematica.

Fuente: Elaboracion propia a partir de Chavez (2018)

Como se advierte en la Figura 6, para el desarrollo de este modelo se parte de
identificar una situacion problema o las necesidades de la institucion. Con base en lo
identificado, se proponen alternativas de solucion y se designan roles a los miembros de la
comunidad educativa, con el objetivo de promover la contribucion y la participacion activa de
todos. Por ultimo, y posterior a la implementacion de acciones de mejora, se procede al
analisis del impacto formativo. Con este modelo se intenta “construir un saber que parta de

los problemas detectados en la practica, de las condiciones institucionales donde se

33



desempefian los docentes considerando como inciden, en el trabajo escolar, los contextos
socioculturales especificos” (Vezub, 2004, p.8).

De esta forma, el contexto educativo y sus problematicas vinculadas a las necesidades
e intereses de los docentes convergen en este modelo de formacion para articular propuestas
que conlleven a superar los problemas que afectan los procesos de ensefianza y de
aprendizaje. Ademas, la necesidad de formacion emerge desde la propia practica y del
contexto, lo que contribuye a fomentar el interés y la participacion. También, resulta
necesario analizar y evaluar los impactos del proceso de formacion, evidenciar la posible
solucion del problema y reiniciar o potenciar una nueva formacion. En ese devenir, la
solucion del problema adquiere un caracter integrador desde lo inter, multi y transdisciplinar
para una solucién mas amplia, no solo momentanea, pues el problema, al ser parte de la
realidad, estéa influenciado por sus diferentes dimensiones y la intervencién se dirige a estas.

En la Figura 7 se muestran los principales rasgos de este modelo de formacion.

Figura7
Caracteristicas del modelo de formacion de desarrollo y mejora
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En las caracteristicas presentadas en la Figura 7 se evidencia la consideracion de los
docentes como actores fundamentales en la coformacién con otros colegas. En este sentido, la
formacion permanente es vista y desarrollada desde dentro, a partir de las necesidades
cotidianas de los docentes, de la institucion y del contexto. En este marco, la comprension y
la solucion de problemas se basa en la comprension y la interpretacion conjunta; es decir, el
conocimiento es construido en colaboracion. En relacion con lo anterior, el rol docente se

considera fundamental en este modelo, pues su participacion activa y la adopcion de roles
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fomenta la caracteristica dialdgica, en la cual todos tienen algo que aprender y algo que
ensenar.

En este modelo se evidencia la importancia que se le otorga a la practica, pues desde
ella se identifican, analizan, investigan y desarrollan las propuestas de formacion. Esto es
especialmente relevante al relacionar las necesidades de formacion con las necesidades e
intereses del dia a dia, lo que favorece que los profesores se involucren ain mas (Vezub,
2007).

2.2.2.2. Modelo de investigacién-accién

Este modelo parte de la identificacion de problemas —situaciones- por parte de los
docentes en su contexto diario e inmediato. Posterior a ello, con la indagacion e
interpretacion, disefian y ejecutan actividades orientadas a suplir dichas necesidades. Esta
formacién puede desarrollarse de forma individual desde el propio interés del docente, a
partir de la observacion de su aula. También, puede llevarse a cabo de forma colectiva o
institucional, al centrarse en temas mas amplios o necesidades compartidas.

Para Sanchez-Diaz (2009, p.33), “La fundamentacion de este modelo se encuentra en
la capacidad del profesorado para formular cuestiones validas sobre su propia practica y
marcarse objetivos que traten de responder a tales cuestiones”. Al respecto, para generar
procesos de indagacién, se requiere que los docentes cuenten con una formacion y una
capacidad que permitan identificar las necesidades del aula, mas aun para comprender e
interpretar los significados implicitos y explicitos que surjan de la investigacion e
intervencion.

El hecho de formular procesos de investigacion-accion implica partir de las propias
necesidades, lo que genera participacion en el proceso de indagacion y formacion. Este
proceso de formacién mediante la investigacion cobra relevancia, a su vez, al generar la
participacion de otros actores, como los administradores, los formadores y los propios
docentes (Sanchez-Diaz, 2009). De manera que cada uno aporta a la comprensiéon del
problema, el planteamiento de alternativas, la ejecucion y el analisis de impactos.

La concepcion del docente como investigador de su propia practica va cobrando cada
vez més fuerza (Imberndn, 2012), ya que permite ir mas alla de su actividad diaria -ensefiar-,
favoreciendo el planteamiento de interrogantes relacionados con factores que influyen en el
aprendizaje adecuado de los estudiantes. Segun Chavez (2018, p.65) “Si asi ocurre se estara
favoreciendo la actualizacion de conocimiento y posturas en relacion con un escenario
especifico. Ademas, se promueve la capacidad de indagacion y la formacién de competencias

para ofrecer oportunas respuestas a situaciones problematicas”.
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Para generar conocimientos desde la investigacion-accion y generar cambios en el
saber y saber hacer de los docentes es necesaria la articulacion con el proceso de reflexion.
Perrenoud (2010; citado en Gonzélez y Barba, 2014) caracteriza al docente reflexivo como un
profesional “capaz de dominar su propia evolucion, construyendo competencias y saberes
nuevos 0 mas precisos a partir de lo que ha adquirido y de la experiencia” (p.399).

En la Figura 8 se presentan las posibles rutas para desarrollar el modelo centrado en la

investigacion-accidn propuestas por Sanchez-Diaz (2009).

Figura 8
Fases del modelo de investigacidn-accion
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Se muestra, entonces, un proceso ciclico, espiralado e inacabado; caracteristicas
propias de la investigacion-accion. La propuesta de Sanchez-Diaz (2009) parte de la
identificacion del problema de forma individual o grupal a partir de la observacion y la
conversacion reflexiva. Posterior a ello se recogen evidencias para comprender dicho
problema y seguir a la fase de implementacion de cambios o acciones que lo modifiquen. De
lo desarrollado, se recogen nuevas evidencias para analizar y evaluar la intervencién, lo que
conlleva a seguir implementando nuevas acciones para suplir el problema.

La investigacion y la reflexion resultan funcionales, en este sentido, para la
transformacion de la préctica en el aula. En efecto, este modelo implica tomar nuevas
decisiones para lograr aprendizajes significativos en los estudiantes e involucra, como se ha
mencionado, verse en la préactica. En cuanto a la postura sobre la intencion de la formacion
docente que se asume en esta tesis, este modelo se relaciona con ello al concebir al docente
como investigador de su propia practica, por lo cual se constituye como un componente

esencial. De este modo, se asume como un docente investigador capaz de identificar,
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comprender y proponer alternativas de solucion ante problemas complejos de la realidad
educativa y constructor de conocimientos. Es decir, asume una idea muy alejada a la de un
docente como consumidor de conocimientos.

Si bien este modelo pone en accién al docente para buscar, comprender, comprobar y
producir conocimientos, se considera trascendente repensar esta investigacion y formacion
desde el andlisis de sus diferentes dimensiones: conocimientos, destrezas, emociones, valores
y actitudes, como aspectos que influyen en su practica. Por este motivo, resulta pertinente
transformar la formacion permanente de profesores desde la investigacién de su propia
practica para la generacion de nuevos conocimientos. Como consecuencia, en esta
investigacion se profundiza en los procesos de investigacion-accion y las concepciones y las
caracteristicas del docente reflexivo mediante la Lesson Study. En la Figura 9 se resumen las

caracteristicas de este modelo.

Figura 9
Caracteristicas del modelo de formacion de investigacion-accion

Perspectiva
critica y
reflexiva de la

practica. \
- 4

La formacién

La préctica se

convierte en el involucra
campo de accion indagacion y
privilegiado. experimentacion. |

Y 4

El conocimiento se
genera desde la
reflexion.

El docente pone en
juego su capacidad de
diagnosticar, investigar

y reflexionar.

Fuente: Elaboracion propia

Este modelo se posiciona en la perspectiva reflexiva y critica de la practica, pues se
somete a discusion la propia accion docente para promover la implementacion de nuevas
acciones. En tal sentido, la formacion se sustenta en la indagacion y la experimentacion de
acciones que promueven la solucion del problema o permiten mejorar su comprension. Asi, el
conocimiento es construido o reconstruido desde la reflexion durante o posterior a la accion
y, de esta forma, el o los docentes generan conocimiento. El rol docente también se ve
modificado, ya que pasa de estar centrado en la ensefianza a ser investigador, intelectual,
reflexivo y constructor de conocimientos. Ademas, se otorga mayor relevancia a la préactica,

pues desde ella surgen las necesidades, se interviene y se comprenden los problemas.
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Algunos modelos de formacion permanente consideran la practica como insumo y
herramienta imprescindible, pues la practica tiene teoria que “puede ser una teoria implicita o
explicita. La formacion deberia ayudar a ese maestro a descubrir esa teoria implicita de la
practica que hace, ¢para qué?, pues para ordenarla, para justificarla, para fundamentarla, para
revisarla o para destruirla” (Imberndn, 2006, p.7). Asi, formar al docente idoneo para generar
aprendizajes significativos implica adoptar la figura del docente como investigador,
considerando el “proceso de accion y reflexion cooperativa, de indagacion y
experimentacion, donde el profesor aprende al ensefiar, y ensefia, porque aprende” (Pérez-

Gbmez, 2005, p.18).

2.3. Profesionalidad y profesionalizacion del docente en ejercicio

Los procesos de formacion permanente se orientan hacia una evolucién integral del
docente y su desarrollo profesional. Por ello, conviene mencionar el posicionamiento de Day
(2005) en relacion con la conceptualizacion de desarrollo profesional. Desde la perspectiva
de este autor, se resalta la naturaleza del conocimiento desde lo practico y lo experiencial, y
se concibe la formacion desde lo multidimensional como factor influyente en el ejercicio
docente. Asi:

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 estos, contribuyen a la calidad de la educacion
en el aula. Es el proceso por el cual, solo 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 desarrolla criticamente los conocimientos, destrezas e inteligencia
emocional esenciales para la reflexién, la planificacidn y la practica profesionales adecuadas
con los nifios, los jovenes y los compafieros en cada fase de su vida docente. (Day, 2005,
p.17)

En relacién con esto, se determina en el articulo 112 de la Ley Organica de Educacién
Intercultural (LOEI) que el desarrollo profesional:

[...] es un proceso permanente e integral de actualizacion psicopedagégica y en ciencias de la
educacion. Promueve la formacion continua del docente a través de los incentivos académicos
como: entrega de becas para estudios de postgrados, acceso a la profesionalizacion docente en
la Universidad de la Educacién, bonificacion econdmica para los mejores puntuados en el
proceso de evaluacion realizado por el Instituto de Evaluacion, entre otros que determine la
Autoridad Educativa Nacional. (Ley Organica de Educacién Intercultural, 2017, p.75)

Sucintamente, el desarrollo profesional involucra mdltiples factores, como el
reconocimiento social y econémico, las oportunidades de formacién continua y la
profesionalizacion. Todos ellos, generados desde lo individual o colectivo, contribuyen a

consolidar las caracteristicas propias de la profesion docente, lo que invita a analizar con
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mayor profundidad el proceso de profesionalizacion docente. Para ello, inicialmente, se
clarifica conceptualmente sobre dicho término y cémo este contribuye a consolidar la
profesion. También se presenta el posicionamiento de la profesionalizacion vista desde la
complejidad. Finalmente, se analiza codmo desde la formacion permanente y la investigacion-

accion se puede promover la profesionalizacion.

2.3.1. Profesionalidad y profesionalizacion docente

Imbernon (1998, 2004) menciona que profesionalismo o profesionalidad hace
referencia a las caracteristicas y las capacidades especificas de la profesion, como el
comportamiento, las relaciones democraticas, la autonomia, el control y la responsabilidad en
relacion con un rol, ocupacion, vocacion, organizacion, formacion, orientacion y autonomia.
Desgagné (2005; citado en Nufiez et al., 2012) ubica esta profesionalidad en tres
dimensiones: la identitaria, la ética y la reflexiva. La primera se relaciona con la identidad
docente, se construye en el tiempo y sufre shocks biograficos que la transforman. La segunda
se refiere a la capacidad de los profesores para dar cuenta de sus actos mediante respuestas
éticas y pertinentes. La tercera dimensién enfrenta el desafio de aprender de la experiencia e
interpela conocimientos, creencias y valores.

A esto cabe afadir la idea de Pérez-Gémez (1998, p.198), quien considera a la

profesionalidad docente como un proceso de:

[...] accion reflexion cooperativa, de indagacion y experimentacion, donde el profesor
aprende al ensefiar y ensefia porque aprende, interviene para facilitar y no imponer ni sustituir
la comprension de los alumnos, y al reflexionar [...] ejerce y desarrolla su propia
comprension.

También, Schon (1982, 1998) describe al profesionalismo como la capacidad y la
habilidad de emitir juicios razonables en situaciones interactivas e inciertas.

En este marco, se comprende que el desarrollo de la profesionalidad consiste, a su
vez, en el desarrollo de una conciencia profesional. Esto lleva a considerar el valor de la
practica, pues en ella emerge esa conciencia profesional por medio de la reflexion. Sin esta
conciencia la practica seria un simple actuar, sin generar conocimiento. En este sentido,
Freire (1997) considera la practica como medio para mejorar la propia practica y que
mediante esta se reconocen las teorias implicitas que le dan sentido.

Entonces, la profesionalizacion comprende el proceso socializador de adquisicion de
dichas caracteristicas, lo que lleva a “vislumbrar la profesionalizacion como posibilidad de
aprendizaje permanente” (Alvarez, 2016, p.6). Por su parte, Nemifia et al. (2009, p.11)

refieren a la profesionalizacion “como los cambios en las apreciaciones, los afectos y las
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acciones que hacen aumentar la efectividad de su trabajo”, constituyéndose como un proceso
continuo de reflexividad, comprension e interpretacion del rol docente, de los procesos de
ensefianza y de aprendizaje, asi como de los resultados de dicho proceso. De acuerdo con
Tardif (2013) se trata “de lograr que la ensefianza pase del rango de oficio al de profesion,
con un nivel equivalente, intelectual y estatutariamente, al de otras mas asentadas en la
sociedad, como la medicina, el derecho o la ingenieria” (p.19).

En tal sentido, “parece evidente que la complejidad de la labor docente es un
elemento clave para la profesionalizacion, y ademas constituye la clave para prolongar el
periodo de preparacion profesional” (Nemifia et al., 2009, p.4). A esto se suma la necesidad
de concebir una nueva cultura profesional que involucre la participacion individual y
colectiva para generar reflexividad en y sobre la practica, lo que, a su vez, produce
conocimientos desde los propios actores para comprender y mejorar el aprendizaje de los
estudiantes, siendo la mejora de la practica docente resultado de la profesionalizacion
(Contreras-Sanzana y Villalobos-Claveria, 2010).

En este marco, en la investigacion que se presenta se considera la profesionalizacion
como un proceso demarcado y necesario del oficio docente, el cual contribuye a formar un
profesional en condiciones de actuar con conocimientos y habilidades consolidados y
validados, capaz de reflexionar y producir conocimientos. Se trata, entonces, de un
profesional que, mediante un trabajo colaborativo, analiza, estudia, indaga y reflexiona sobre
la practica desarrollada, constituyéndose esta como la génesis de un nuevo conocimiento, a la
vez que el saber ya acumulado ayuda a comprender el quehacer docente.

Ademas, se reconoce que la profesionalizacion tiene elementos particulares: el
desarrollo y la consolidacion de competencias, el enfoque en ciertas cuestiones curriculares
gue no son tratadas dentro del programa de formacion, el fortalecimiento de la capacidad
critica y reflexiva al inicio y a lo largo de la profesion, el fomento del aprendizaje sobre como
gestionar el conocimiento, etc. Por tanto, no se ubica de manera concreta en la formacion
inicial ni Unicamente en la formacion permanente, sino que, mas bien, se desarrolla a lo largo
de estos momentos. De esta manera, la profesionalizacion consiste en un proceso inacabado
en la formacion y la practica del docente para la adquisicion y la consolidaciéon de
competencias personales, sociales y profesionales, en el marco de una cultura de
profesionalidad. En palabras de Nufiez et al. (2012, p.22), este proceso determina que “El
esfuerzo por construir una base de conocimientos profesionales a partir de la experiencia
docente, implica asumir un ejercicio sostenido de construccion, deconstruccion y

reconstruccion de la experiencia”. También, amerita considerar que un plan curricular de

40



formacion no siempre refleja, atiende o se concreta en las necesidades e intereses reales e

inmediatos, es decir, en lo que un docente necesita para comprender y potenciar su practica.

2.3.2. La profesionalizacién docente desde la complejidad

Desde la epistemologia de la formacion docente, esta se vuelve una tarea compleja.
Tanto a las instituciones como a los formadores de docentes se les solicita capacidad para
articular los diferentes componentes de orden tedrico, préactico, epistemoldgico, filosofico,
sociolégico, econémico y ontolégico para lograr la comprension global y especifica de la
ensefianza y el aprendizaje. De este modo, la formacidn brinda las bases fundamentales para
el analisis de la practica docente, que constituye un escenario tanto para la configuracion del
perfil docente como para la construccion del conocimiento.

Para formar docentes profesionales conviene volver la mirada a las instituciones
encargadas de su formacion -inicial o permanente- y proponer modelos y planes que
viabilicen la transformacion del docente. Esta necesidad se hace aun més evidente en la
formacion permanente, pues los docentes en ejercicio ya poseen un repertorio de
conocimientos, creencias, habilidades y actitudes que podrian estar automatizadas.
Adicionalmente, se requiere la actualizacion de su formacion inicial, generalmente vinculada
a un modelo tecnicista, academicista o artesanal que, escasamente, contribuye a esta
conversion.

Por lo anterior, este proceso de profesionalizacion es un tema complejo, pues, de
acuerdo con Nufez et al. (2012), implica transformar la profesion docente desde las acciones
y rutinas hacia la praxis intencionada, generadora de sentidos y saberes docentes. Este
devenir involucra desarrollar ciertas competencias en los docentes para construir, deconstruir
y reconstruir la experiencia y los conocimientos que fundamentan la profesion. En esta
misma linea, Contreras-Sanzana y Villalobos-Claveria (2010, p.405) establecen la necesidad
de cambiar la cultura de la profesion docente mediante “espacios de reflexion, individual y
colectiva, sobre las condiciones de la actividad laboral y sobre como se selecciona y produce
el conocimiento en los centros educativos y en las aulas, en un contexto de democracia,
control y autonomia”. Estas ideas argumentan la relevancia de la practica como tiempo y
espacio para la comprension y generacion de nuevos conocimientos, donde se analizan las
clases con los docentes y no de ellos, al involucrar en primera persona al propio profesor.

La profesionalizacion del docente, como proceso continuo, introduce al docente en
una tarea de reflexion sobre la practica, en una busqueda de sustentacion de esta, en tanto

caracteristica esencial de un profesional. Entonces, el rol docente se adhiere a caracteristicas
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alejadas de las convencionales, en palabras de Nemifia et al. (2009, p.4) “Esta complejidad se
apoya en que se necesitan habilidades de resolucién de problemas, la implementacion de
estrategias de aprendizaje cooperativo y habilidades de pensamiento complejo”.

Desde este punto de vista, para lograr la profesionalizacion docente es necesario
sentar las bases para la reflexion e investigacion como elementos claves. Esto implica una
reflexion que involucre al docente desde una participacion deliberada y activa para
desaprender y una investigacion para indagar nuevas formas de actuar en el aula -reaprender-,
comprendiendo que la labor docente esté llena de incertidumbres. Con esto se diferencia al
docente del rol tradicional de “transmitir conocimiento”, para convertirse en constructor de
este.

Abordar la profesionalizacion desde esta perspectiva conlleva considerar la ensefianza
como la bdsqueda de un conocimiento vélido y construido en el contexto. Ademas, se
reconoce que la labor docente sufre constantes cambios, debido a que los estudiantes
cambian; las formas de aprender, también, se van modificando y las formas de ensefar
requieren responder a estas transformaciones. En ese marco, Morin (1999, 2001) propone
siete saberes considerados necesarios para la educacién del futuro, estos son:

1. reconocer las cegueras del conocimiento,

garantizar el conocimiento pertinente,

ensefar la condicion humana,

2

3

4. ensefiar la identidad terrenal,

5. ensefiar a enfrentar las incertidumbres,

6. ensefiar la comprension y

7. cultivar la ética del género humano.

Ademas, Morin sostiene que en la escuela se ensefia y se aprende a pensar y actuar
aisladamente, es decir, a pensar en Matematica, Lengua, Sociales, Naturales, solo en la
asignatura correspondiente, desde un pensamiento disyuntivo (Clarin y Le Monde, 1998).
Esta problematica sigue latente, evidenciandose en mayor medida en los niveles educativos
medio y superior, en los que, por medio de las disciplinas, aislada una de la otra, se trata de
dar a conocer a los estudiantes una realidad compleja. Pensar en una educacion desde este
punto de vista implica que el docente conozca y comprenda ese entretejido de problemas o
situaciones, identificando, ademas, que el rol docente no esta desvinculado de su contexto
social y cultural.

Cabe advertir que la profesionalizacion no es un camino facil, pero es necesario llegar

a ella para reconstruir las concepciones, las habilidades y las actitudes que se encuentran
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naturalizadas en los docentes en ejercicio, con el objetivo de actuar desde la inter, multi y
transdisciplinariedad para diagnosticar problemas de aprendizaje y necesidades del contexto.
De este modo, se recrean y generan métodos y técnicas para potenciar la practica docente, en
favor a su profesionalidad.

Para que el conocimiento sea pertinente, Morin (1990) considera que la educacion
debera evidenciar:

a) El contexto, en el cual la informacion y los elementos adquieren sentido de modo

situado.

b) Lo global, conjunto que contiene partes diversas ligadas de manera inter-

retroactiva u organizacional, como la relacién entre el todo y las partes.

c¢) Lo multidimensional, que reconoce diferentes facetas que confluyen en una

misma situacion.

d) Lo complejo, comprendido como la union entre la unidad y la multiplicidad, el

entretejido entre los elementos que conforman el todo.

Esto no resulta ajeno para la profesionalizacion docente, pues, si se recupera la idea
de un proceso continuo, se puede preparar a los docentes para diagnosticar y actuar en su
contexto; para identificar la relacion entre las dimensiones que conforman el sistema
educativo desde lo social, politico, filosofico, axiolégico y para construir las condiciones que

permitan responder de forma diversa y rica, como lo es la realidad.

2.3.3. Formacion permanente para la profesionalizacion del docente

La accion del docente en el aula es un pilar fundamental para alcanzar calidad
educativa, constituyéndose, asi, como uno de los recursos fundamentales en el sistema
educativo (Vaillant, 2007a). Entonces, en este punto, conviene pensar como desarrollar en los
docentes en ejercicio las caracteristicas de un profesional.

En la actualidad se requiere una formacion docente pensada en y desde la practica,
como espacio que permita el andlisis y la construccion o reconstruccién de nuevos
conocimientos. En otras palabras, consiste en potenciar el rol docente, pasando de
considerarlo como un aplicador de procedimientos a ‘“‘un profesor que diagnostica y
comprende los procesos pedagdgicos, de por si diversos y complejos, que elabora distintas
estrategias de ensefianza, que posee mas control y responsabilidad sobre su acto de ensenar”
(Contreras-Sanzana y Villalobos-Claveria, 2010, p.406). Para ello, Alvarez (2016) y Nufiez et
al. (2012) plantean que la formacion permanente se base en el diagnostico y la intervencion
de necesidades concretas de los docentes. De esta manera, se generan vinculos de interés y
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participacion, mas alla de necesidades generales del sistema educativo que, si bien son reales
y objetivas, los profesores no las perciben como tales.

Otro aspecto a considerar en la formacion permanente comprende el trabajo con otros
docentes, quienes son colegas que comparten los mismos problemas o necesidades, con el
proposito de crear “la oportunidad de un aprendizaje cooperativo entre pares o colegas con
los que se trabaja permanente y cotidianamente” (Nufiez, 1999; citado en Contreras-Sanzana
y Villalobos-Claveria, 2010, p.406). Esta necesidad radica en la importancia de contar con la
vision del otro desde su perspectiva; es decir, ver lo que el mismo docente no puede ver. Esta
ampliacién de mirada favorece la reflexién docente. En efecto, Perrenoud (2001, 2007) indica
que resulta mas facil que un docente externo identifique ciertas acciones o situaciones para
estudiarlas, mientras que para el mismo docente se vuelve una tarea un tanto dificil. Al
respecto, Gonfiantini (2013) argumenta:

A los educadores suele resultarnos dificil reflexionar acerca de las practicas pedagogicas que
Ilevamos a cabo y de alli que muchas veces, caemos en un activismo sin sentido, motivados
Gnicamente por el afan de obtener resultados (aprobados y acreditables), cumplir nuestra
funcion (transmitir contenidos) o mantener ocupados a los alumnos para que no causen
molestias (disciplinar) [...] falta una mirada capaz de trascender la cotidianeidad para
arriesgarnos a superar las meras estrategias didacticas, en el andlisis de los discursos y
vinculaciones que conforman nuestra actividad (p.55).

Relacionado con lo anterior, pensar en la formacion permanente para la
profesionalizacion docente es posible desde una mirada distinta a la convencional. Esto
comprende las competencias a desarrollar o potenciar en la practica, pero, sobre todo, contar
con un modelo que direccione la transformacion del rol docente. Al respecto, Achilli (2008)
menciona ciertas caracteristicas relevantes para la formacion permanente, enfocadas a la

profesionalizacion, las cuales se presentan en la Figura 10.

Figura 10
Caracteristicas de la formacion permanente

C> Descartar los modelos centrados en la transmisién de conocimientos.

Generar trabajo colaborativo y participativo para producir conocimientos.

Promover autonomia en los docentes para proponer alternativas de cambio y mejora.

|
|
Vincular el conocimiento pedagégico y la practica. ‘
|
|

Integrar procesos de investigacion en la formacion y mejora docente.

Fuente: Elaboracidn propia a partir de Achilli (2008)

Como se evidencia en la Figura 10, uno de los aspectos relevantes comprende la

integracion de los procesos de investigacion centrados en analizar y mejorar la practica
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docente. De este modo, se les otorga un valor fundamental para la profesionalizacion del
docente, ya que se parte desde el contexto y se involucra directamente a los profesores.

De esta manera, la formacién permanente promueve la profesionalizacion al
considerar los intereses individuales, colectivos, institucionales, sociales y politicos. Asi, se
estaria forjando una cultura profesional orientada a una transformacion e innovacion
constante para mejorar la ensefianza y los aprendizajes. En definitiva, se resalta la
importancia de la formacion permanente que oriente, fortalezca y reconstruya los
conocimientos, las habilidades, las creencias y otras caracteristicas que influyen en el rol
docente. Todo ello, a su vez, a través de un camino alejado del tecnicismo o academicismo,
modelos en los cuales la preocupacion central es dar recetas a los docentes para aplicarlas en

el aula sin ninguna reflexion.

2.3.4. La investigacion para la profesionalizacion docente

En este contexto, amerita rastrear formas plausibles para fortalecer la préactica
docente. Como se ha sefalado, se trata de formas distintas a las tradicionales que,
generalmente, se realizan desde el analisis y las reflexiones tedricas. Por tanto, al emerger la
formacion permanente desde la propia necesidad del docente, adquiere relevancia “por cuanto
pone a disposicion del docente las posibilidades de indagar su propia practica para mejorarla
criticamente a través de procesos de accion y reflexion” (Pruzzo, 2005, p.51). Todo esto
involucra investigar lo que sucede en el aula y analizar como la practica del docente influye
en el aprendizaje de los estudiantes.

Existen diversas formas de investigar en el ambito educativo, que contribuyen a
indagar y construir nuevos conocimientos desde la préctica. Entre ellas, y con énfasis en
potenciar la practica docente, se encuentra la investigacion-accion (Elliott, 1993), en la cual
los docentes exploran sus propios problemas, establecen y desarrollan propuestas de accién, y
evaltan y reflexionan sobre los resultados. Las historias de vida comprenden otro tipo de
investigacion que lleva al docente a volver la mirada sobre su rol y otras dimensiones
personales Por medio de este tipo de investigacion se estudia y procura comprender la
configuracion del docente, asi como los principales acontecimientos y hechos que influyeron
en ella (Serret-Segura et al., 2016).

Entender la practica afianza los conocimientos y contribuye a argumentarla,
permitiendo desarrollar nuevas competencias y caracteristicas en los docentes y sus perfiles,

configurandolos, por ejemplo, como docentes investigadores (Stenhouse, 1975, 2003) o
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profesionales reflexivos (Schon, 1987, 1992). Esto resulta afin a una nueva mirada que aporta
a la formacion: investigar con el docente, no sobre él.

En este aspecto, uno de los problemas ha sido la escasa relacion entre las tareas de
ensefiar e investigar. De acuerdo con Latorre (1992), “La historia de la educacion se viene
caracterizando por la desconexion entre la teoria y la préactica, entre investigacion y practica
docente, entre pensamiento y accion” (p.260). Esta problematica aun tiene presencia en la
formacién permanente, ya que el profesor y el investigador son dos sujetos diferentes. Asi,
mientras el primero desarrolla la préctica, el segundo la estudia. La relacion entre teoria y
practica en la practica del docente en ejercicio -caracteristica de la profesionalidad- no
converge para fundamentar y comprender la practica. Ello aun cuando las investigaciones
argumentan “que todas las teorias son producto de alguna actividad practica y, a su vez, toda
actividad practica recibe orientacion de alguna teoria” (Fuentes et al., 2010, p.42).

Entonces, unificar el camino de formacion e investigacién afianza y construye
caracteristicas de un profesional capaz de pensar, tomar decisiones, actuar y comunicar con
base en argumentos conceptuales, metodoldgicos, didacticos, curriculares, emocionales, etc.
Al respecto, Freire (1997) denomina conciencia discursiva al saber por qué hacemos algo,
conciencia enunciativa al saber por qué decimos y conciencia epistémica y metacognitiva el
entender lo que sabemos y como lo sabemos. En otras palabras, mediante la investigacion
permanente vuelve la mirada sobre los conocimientos, las habilidades y las emociones de los
docentes, para ser conscientes de ellas como dimensiones intervinientes en la practica; es

decir, pasar de lo inconsciente o implicito a lo consciente y explicito.

2.4. El docente y su préctica en el aula

En este punto conviene analizar otra variable de la tesis que se presenta: la practica
docente, la cual es considerada como un espacio y tiempo de accion del docente, siendo una
accion vista desde el sentido de la profesionalidad. Es decir que el docente experimenta sus
conocimientos y es capaz de analizar su actuar de acuerdo con el aprendizaje de los
estudiantes. Desde esta perspectiva, cobra relevancia la investigacion de la propia préactica.
Ademas, adquiere importancia el desarrollo de competencias durante este proceso, de
acuerdo con el perfil de un docente investigador. A continuacién, se presenta una revision
sobre los soportes o fundamentos de la practica. Luego, se establecen relaciones entre el
conocimiento y la practica para, finalmente, brindar una mirada a la practica desde la

complejidad, como el espacio-tiempo en el que fluye y confluye la multidimensionalidad.
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2.4.1. Epistemologia de la practica docente

La practica del docente pone en marcha los diferentes planes educativos. Por medio
de su actuar en el aula se pretende que el docente genere procesos que permitan a los
estudiantes desarrollar destrezas del curriculo nacional, de modo que en el aula se reflejan las
competencias docentes. En este sentido, no basta que el profesor posea o ‘“domine”
conocimientos teoricos si no es capaz de emplearlos para desarrollar procesos adecuados de
ensefianza para garantizar los aprendizajes. Por tal razon, conviene indagar la
fundamentacién y la complejidad de la practica que se desarrolla en el aula, la cual articula
curriculum, saberes, conocimientos y diferentes formas de abordar didacticamente los
problemas que se presentan en este escenario.

De acuerdo con Barron (2015), los procesos de intervencion que disefian y ejecutan
los docentes, “provienen de su experiencia como alumnos y a partir de esta construyen y
reconstruyen sus practicas en el ambito profesional, a través de un permanente movimiento
de continuidad y rupturas con las teorias y perspectivas teoricas” (p.39). Entonces, una fuente
importante del accionar docente es su experiencia como estudiante, la cual, consciente o
inconscientemente, puede reproducir en su rol docente. En este sentido, resultan relevantes
las investigaciones mediante historias de vida, para indagar las experiencias -favorables y no
tanto- de su formacidn en la escuela y como pueden relacionarse con su rol docente.

Por ello, la practica docente ha sido objeto de investigaciones desde diferentes
perspectivas. Entre ellas, la racionalidad técnica, que indaga las formas de hacer o transmitir
el conocimiento. Desde esta racionalidad, el profesor se concibe como un técnico que domina
el conocimiento cientifico, pero, sobre todo, técnicas producidas por otros. En este sentido,
Schon (1987, 1992, p.17) considera a la racionalidad técnica como:

[...] epistemologia de la préactica, que se deriva de la filosofia positivista y se construye sobre
los propios principios de la investigacion. La racionalidad técnica defiende la idea de que los
profesionales de la préctica solucionan problemas instrumentales mediante la seleccion de los
medios técnicos mas idéneos para determinados propdsitos.

La finalidad de comprender esta racionalidad dentro de la practica docente lleva a
comprender que el proposito de la educacion es obtener productos. Por consiguiente, el
docente se centra en aplicar y transferir los conocimientos.

En contraste, y en relacion con el interés de esta tesis, se presenta la perspectiva de la
racionalidad préctica, la cual ubica al docente en el centro de su practica para analizarla y
comprender los problemas que en ella se presentan. Asi, el docente profesional, desde esta
racionalidad, genera procesos de reflexion que llevan a desarrollar la metacognicién y, a la

vez, promueve la construcciéon de nuevos conocimientos (Barron, 2015). Es necesario tener
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presente que la practica esta influenciada por la particularidad de la institucién y el proyecto
educativo, el conocimiento teorico -desde su formacion- y practico -desde la experiencia-,
creencias, emociones, etc. Resulta trascendente considerar estas dimensiones, pues sera a
partir de ellas que el docente comprenderd su influencia en su rol como docente.

En palabras de Barron (2015, p.49), “La ensefianza comprensiva reconoce, comprende
e interpreta las practicas educativas como practicas sociales, construidas a través de
mediaciones epistemologicas y culturales, en un momento historico determinado”. De este
modo, las decisiones didacticas, reflexionadas o no, los contenidos que se consideran
importantes, los recursos a emplear y la concepcién de la evaluacion ponen en evidencia las
concepciones epistemoldgicas sobre los procesos de ensefianza y de aprendizaje, la relacién
estudiante-docente-conocimiento en el marco de un ambito social, econémico, politico, etc.
(Edelstein, 2011).

En este sentido, el ambito de la practica docente, basado en el analisis y la reflexion,
constituye la génesis del conocimiento y, a partir de ello, se forja la perspectiva del docente
como investigador de su propia préactica (Pérez-Gomez, 2012). En otras palabras, la reflexion
comprende una arista importante en los procesos de formacién permanente, pues lleva al
docente a volver la mirada en y sobre su accidn, para reconfigurar o ser consciente de su
practica. En esta linea, Delfino et al. (2015, p.12) concluyen que:

La experiencia reflexiva en la que nos aventuramos a transitar en nuestra tarea cotidiana
puede llevarnos a dar forma a aquello que en un principio se nos presenta como informe,
hechos, detalles discontinuos pueden entrelazarse entre un antes y un después.

La perspectiva de la racionalidad practica y compleja implica indagar la generacion de
conocimiento a partir de y en la préactica, la cual es considerada desde la perspectiva de una
tarea compleja y se identifica como espacio y tiempo que, mediante la reflexion -deliberada-,
configura o reconfigura el accionar del docente. En funcion de la intencion y la perspectiva
de este estudio, se otorga a la practica un lugar privilegiado de investigacion y reflexion, de
modo que en esta se puede ver, aunque no facilmente, el entretejido de las dimensiones del

docente.

2.4.2. Conocimiento y practica profesional del docente en ejercicio

De acuerdo con Cruz (2011), el estudio del pensamiento docente surge en 1970, como
respuesta a las limitaciones de investigaciones centradas en identificar las conductas
observables del docente, es decir, lo técnico. Por ello se comienzan a considerar los aspectos

“invisibles” -cognitivos- que forman parte importante en el quehacer docente. Entre dichos
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componentes se menciona: toma de decisiones, creencias del profesor, teorias implicitas y
mas. Imbernon (2004) sefiala que la investigacion de temas relacionados con el pensamiento
del docente ha cobrado especial relevancia en la actualidad mediante biografias, historias de
vida y etnografias.

Comprender la dualidad entre pensamiento y practica ha llevado a la
conceptualizaciéon de términos como “Conocimiento practico personal, conocimiento en
accion, conocimiento basado en la experiencia, reflexién en y sobre la practica, interrelacion
entre teoria y practica, conocimiento tacito” (Cruz, 2011, p.36). Frente a esto, Rodriguez y
Alamilla (2018) determinan que:

Independientemente del término empleado, lo destacable aqui es el reconocimiento de la
docencia como una actividad en la que el pensamiento y la accién se vinculan para dar lugar
al conocimiento profesional. De modo que este se concibe como conformado, no solo a través
de saberes de tipo tedrico, sino también por medio de saberes experienciales o précticos. (p.3)

Sin embargo, y de acuerdo con los autores, se suelen presentar cuatro aristas que
dificultan a los docentes producir y difundir sus conocimientos. En la primera situacion,
Gimeno (2008; citado en Rodriguez y Alamilla, 2018) refiere que la generacion del
conocimiento en educacidn esta divorciada de los protagonistas, los docentes. Entonces son,
generalmente, agentes externos -docentes universitarios- a la institucion y al aula quienes
desarrollan investigaciones para comprender e interpretar la realidad, lo que convierte al
docente en consumidor de conocimiento.

La segunda situacion se relaciona de manera directa con la primera, pues los
conocimientos que generan unos -los investigadores- son mas valorados que los
conocimientos generados por los docentes desde sus practicas (Imbernon, 2005; citado en
Rodriguez y Alamilla, 2018). La tercera arista es la ruptura de lo teérico y lo practico en la
formacién inicial ya que, cuando el profesor novel ingresa a trabajar, recurre a experiencias
de otros docentes y rezaga la teoria adquirida durante su formacion. La cuarta situacion esta
relacionada con la generacion de conocimientos en los contenidos curriculares, dado que son
los expertos quienes desarrollan un curriculo descriptivo y los docentes -como “transmisores
de conocimiento”- son quienes lo operativizan. Para Tardif (2014, p.32) “el profesorado
podria compararse con técnicos y ejecutivos destinados a la tarea de la transmision de
saberes”.

La relacion entre el conocimiento tedrico y practico de los profesores no siempre se
articula para comprender la complejidad de la realidad educativa. Ademas, Porlan et al.
(1997, p.158) exponen que “el conocimiento profesional suele ser el resultado de yuxtaponer
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cuatro tipos de saberes de naturaleza diferente, generados en momentos y contextos no
siempre coincidentes”. Puntualmente:

« Saberes académicos. Conjunto de contenidos disciplinares -tedricos- que se adquieren
durante la formacion.

. Saberes basados en la experiencia. Conjunto de ideas que se generan en la propia
practica docente mediante los procesos de ensefianza y de aprendizaje. “Son el tipo de
concepciones que se comparten habitualmente entre los compafieros de trabajo y que
tienen un fuerte poder socializador y relativamente orientador de la conducta
profesional” (Porlan et al., 1997, p.158).

. Rutinas y guiones de accién. Conocimientos tacitos que el docente utiliza para
resolver problemas repetitivos.

« Teorias implicitas. Explican el porqué de las creencias y las acciones de los docentes.
Se describen mas como un “no saber” que un ‘“saber” pues, generalmente, se
desconoce el sustento conceptual que guia la practica en el aula.

Desarrollar procesos de investigacion resulta convocante como un “proceso orientado
de construccion de significados progresivamente mas complejos acerca de la realidad”
(Porlén et al., 1997, p.156), a lo que Apple (1979; citado en Porlan et al., 1997) afiade que no
basta con construir y aumentar la complejidad del conocimiento, pues hay que decidir qué
hacer, por qué hacerlo y para qué hacerlo; es decir, establecer espacios de reflexion sobre la
actuacion del docente. Para Gallego (1991, p.303), “El profesor que reflexiona [...] proyecta
el conocimiento practico que ha ido adquiriendo en el transcurso de su actividad profesional,
desde la experiencia de la practica. Como consecuencia, el profesor poseerd su propio
conocimiento practico”.

Por tanto, y de acuerdo con estos autores, la epistemologia del conocimiento del
docente parte de las propias concepciones individuales. Ademas, los saberes teéricos -
muchos de ellos desarticulados de su rol docente- que se adquieren durante la formacion se
complementan, nutren o se contraponen con los conocimientos que se construyen durante la
practica. Este planteamiento cobra relevancia si el docente es consciente de su actuacion,
pues el “propio profesor habra llevado a cabo un proceso formativo a la vez que reflexivo,
por lo que se habran sentado las bases para que desarrolle, a partir de ese momento, un
proceso auténomo de crecimiento y mejora tanto personal como profesional” (Gallego, 1991,
p.321). Al respecto, Diaz-Quero (2006, p.89) plantea que:

El docente desde el deber ser de su actuacion profesional, como mediador y formador, debe
reflexionar sobre su practica pedagdgica para mejorarla y/o fortalecerla y desde esa instancia
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elaborar nuevos conocimientos, pues en su ejercicio profesional continuara ensefiando y
construyendo saberes al enfrentarse a situaciones particulares del aula, laboratorios u otros
escenarios de mediacion, donde convergen simbolos y significados en torno a un curriculo
oficial y uno oculto.

Por consiguiente, para el desarrollo profesional y la profesionalizacion a partir de la
formacion permanente de docentes, resulta imprescindible considerar el aula como espacio y
tiempo para comprender y fomentar mejores précticas. En definitiva, estudiar y comprender
la practica lleva a considerar diversidad de factores que confluyen en ella, asi como
comprender el entretejido de situaciones que el docente pone de manifiesto -consciente o
inconscientemente-. Por tanto, comprenderla se vuelve una actividad necesaria y, mas aun,

que el docente sea consciente de todo aquello que confluye en su practica.

2.4.3. Complejidad de la practica docente

Se considera la practica como un espacio y tiempo (Gonfiantini, 2013) en el que el
docente evoca o0 pone de manifiesto sus dimensiones personales y profesionales. De esta
manera, se evidencian los conocimientos profesionales, culturales y sociales, las percepciones
personales, las actitudes, los valores y las emociones. Estas dimensiones, vistas desde su
singularidad, aportan escasa informacion, mientras que su comprension total, el entretejido de
ellas, da una vision mas amplia, compleja y enriquecedora del rol docente. A esto se lo puede
relacionar con el principio de recursividad del pensamiento complejo de Morin (1990).

Al considerar la practica como espacio y tiempo se propicia, mediante la reflexion, la
generacion de conocimientos que permiten comprender la realidad y se rompe la logica
tradicional, en cuanto a que el conocimiento Unicamente puede ser construido por
especialistas y no por docentes (Achilli, 1988). Pensar y actuar desde y en la practica
conlleva consolidar cambios en la educacién, al mismo tiempo que implica considerar que el
tiempo ha cambiado. La sociedad se transforma, la tecnologia cambia, la ciencia avanza.
Entonces, los docentes no pueden seguir haciendo lo mismo, respondiendo a un modelo
conductista basado en la transmision de conocimientos.

La préctica docente estd convocada a responder a esos cambios, es necesario que el
docente prepare a los estudiantes para enfrentar una realidad compleja, cambiante e incierta;
es decir, se requiere formar competencias para desarrollar y evolucionar junto a la realidad.
De alli que se disipe la idea de que educar es transferir a los estudiantes un conocimiento
almacenado o caduco y prepararse para responder a problemas actuales y complejos. Es
decir, ver, analizar y responder desde diferentes aportaciones para la resolucion del problema,
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no Unicamente desde una disciplina, asignatura o area, lo que conlleva, en palabras de Morin
(1999, 2001), a una hiperespecializacion.

Sumado a lo anterior, el rol docente requiere otras competencias para reflexionar su
practica, no Unicamente centrada en la accion de dar clases. Para Vezub (2007, p.21), es
necesaria una ‘“nueva configuracion del trabajo docente, capaz de dar respuesta a la
complejidad e impredictibilidad de las situaciones que ocurren en las escuelas y en los
salones de clase”. Esa configuracion también se relaciona con la concepcion que tiene el
docente del aula, planteando su reconocimiento, no como simple espacio de almacenamiento,
sino como:

[...] un espacio multidimensional, donde se ponen en juego diferentes l6gicas de interaccion:
sociales (entre los individuos intervinientes), epistemoldgicas (en funcion de coémo se conciba
al contenido escolar) y psicoldgicas (acé entra a la escena no solo la significatividad 1dgica y
psicoldgica -Ausubel-, sino el inconsciente -deseos, eros, amor-, lo transferencial y lo
vincular). (Gonfiantini, 2013, p.98)

Una actividad imprescindible del docente es analizar la realidad donde desarrolla la
ensefianza y el aprendizaje para lograr las metas educativas; en otras palabras, como desde su
rol docente toma decisiones adecuadas para promover aprendizajes. Lo anterior se relaciona
con la figura del docente como intelectual y no como mero técnico (Giroux, 1988; citado en
Latorre, 1992). En este sentido, se comprende que el rol docente no solo construye o
transmite conocimientos, sino que también expresa su cultura, ideologia, emociones, etc., lo
cual se constituye como referente para sus estudiantes.

En este sentido, la formacion del docente -y particularmente en esta tesis la formacion
permanente- ha de enfocarse desde lo complejo, reflexivo e investigativo para analizar y
potenciar la practica. Asi, resulta urgente que el docente esté preparado para trabajar desde lo
multidimensional de su rol -social, politico, cultural, etc.-, para que pueda comprender y
solventar las necesidades desde la misma complejidad. Esto requiere romper con el trabajo
tradicional para llegar a educar en y fuera del aula, en la sociedad y en la incertidumbre,
desde lo real e imaginario, desde lo local y lo global. Desde el aporte de Morin (1990), esta
idea se puede relacionar con el principio hologramatico: ver las partes en el todo y el todo en
las partes.

Considerar la practica docente como una tarea compleja implica que su formacién no
puede ser pensada desde la simplicidad técnica o tedrica, sino abarcar el estudio y la reflexion
multidimensional. Esto supone pensar en la practica como espacio y tiempo para generar
conocimientos y transformar el rol docente. Es en la practica que el rol docente cobra sentido,

y, con la propia reflexion del docente, se puede reconstruir en esta el conocimiento practico.
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Como lo sefialan Pérez-Gomez y Gimeno (1988), para comprender las acciones del docente
es necesario conocer sus pensamientos, pues ellos configuran su actuacion. En el mismo
sentido, Freire (1996, 2008) menciona que “El momento fundamental en la formacion
permanente de los profesores es el de la reflexion critica sobre la préactica. Es pensando

criticamente la practica de hoy o la de ayer como se puede mejorar la proxima” (p.40).

2.5. La investigacion-accion: Lesson Study un camino para la formacion permanente

En este apartado se recoge, amplia y discute la investigacién-accion en el &mbito
educativo, enfocandose en cdmo puede contribuir a la formacion docente para mejorar el
aprendizaje de los estudiantes. De manera especifica se hace referencia a la estrategia Lesson
Study, que viabiliza la investigacion-accion dado que, por medio de sus fases y dimensiones,
resulta acorde a una perspectiva desde la complejidad para transformar el conocimiento

practico de los docentes.

2.5.1. Investigacion-accion

Esta metodologia de investigacion considera la participacion activa de los profesores.
Como punto de partida se resalta que la investigacion-accion se ha enfocado, de acuerdo con
Vasquez (2017), en dos vertientes: una socioldgica, a partir de los aportes de Kurt Lewin, Sol
Tax y Fals Borda; y otra enfocada en el ambito educativo, desde los aportes de Paulo Freire,
Hilda Taba, Lawrence Stenhouse, John Elliott, Wilfred Carr, Stephen Kemmis, entre otros.

Bausela (2004) y Vésquez (2017) identifican tres momentos claves en la
consolidacién de la investigacion-accion. El primero se refiere al origen de esta metodologia
con los planteamientos de Lewin (Bausela, 2004; Vasquez, 2017) quien, en 1940, propone un
tipo de investigacion, desde el enfoque social, que no se centre en la produccion teorica, sino
que involucre una investigacion cientifica mediante la accion social en un proceso ciclico de
actuacion.

En el segundo momento, a comienzos de los afios 1970, Stenhouse y Elliott dan un
enfoque desde la educacion, el cual para Bausela (2004, p.1):

[...] ya no significa una técnica de investigacion para ocasionar cambios, sino la conviccion
de que las ideas educativas solo pueden expresar su auténtico valor cuando se intenta
traducirlas a la practica, y esto solo pueden hacerlo los ensefiantes investigando con su
practica y con las ideas con las que intentan guiarse.

Esto sefiala una aproximacién a la idea de investigar en y sobre la practica para
generar reflexion y transformacion de esta (Stenhouse, 1998). También, Elliott (2015)

atribuye importancia a que el profesor comprenda en profundidad sus problemas -

53



diagnostico- para analizar y actuar sobre ellos. Entonces, el docente juega un papel
fundamental en la investigacion-accion para potenciar la ensefianza y el aprendizaje en el
aula.

El tercer momento se ubica a comienzos de la década de 1980 con Carr y Kemmis,
quienes afiaden que el analisis y la transformacién de la practica no pueden darse de forma
aislada, sino de forma conjunta entre docentes como un proceso de cambio social
participativo, colaborativo y deliberado. En este sentido, Latorre (1992, p.290) enfatiza que
“la investigacion-accion no solo se constituye como ciencia practica y moral, sino también
como ciencia critica”, pues supone una accion autorreflexiva por los participantes para
mejorar la racionalidad sobre sus practicas sociales y educativas, asi como la comprensién
sobre ellas y sobre las instituciones en las que desarrollan esas practicas.

En relacion con las ideas presentadas, se comprende que la investigacidn-accion busca
una indagacion del entorno de los docentes, que permite analizar, comprender y actuar sobre
las situaciones que afectan el correcto aprendizaje de los estudiantes. Ademas, de acuerdo
con lo expuesto hasta el momento, el docente no es un profesional solitario, aislado, sino que
cobra mayor relevancia a partir del trabajo en conjunto, de forma participativa y colaborativa
con otros colegas. Por ello, la investigacion-accion aborda situaciones reales y significativas
para los docentes (Vezub, 2007), contribuyendo a la reformulacién de conceptualizaciones o
practicas autodeterminadas por la experiencia y poco reflexivas. En otras palabras, se adhiere
a una epistemologia de generacion de conocimientos, pues “se adscribe a los postulados de la
investigacion interpretativa y critica, apartandose de los principios del positivismo logico”
(Latorre, 1992, p.292).

Latorre (1992) resalta la caracteristica de la investigacién-accion colaborativa. En
especial, comprende que la reconstruccion de significados tiene su base en la reflexion y la
discusién organizada y compartida. En efecto, para investigar la préctica se requiere que sea
observada y discutida con otros colegas, sometiendola a una critica y autocritica (Elliott,
2015). Esta modalidad de investigar y formar docentes desde la investigacion-accion pone en
el centro a los profesores desde su propia préactica.

Para llegar a la reflexion, la investigacion-accion se desarrolla mediante un proceso
ciclico por medio de fases que cambian en terminologia de un autor a otro, pero mantienen la
esencia de indagacion, aplicacion y reflexion. Bausela (2004) menciona de forma genérica las
fases de diagnostico, planificacion, accion, observacion y reflexion-evaluacion. Por su parte,
Escudero (1987; citado en Latorre, 1992) desarrolla las fases de: identificacion del problema,
tema o proposito, elaboracion de un plan estratégico, evidencia de los resultados y reflexion
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critica. Con la intencion de sintetizar las ideas y con base en Elliott (1993), en la Figura 11 se

presentan las fases de la investigacion-accion.

Figura 11
Proceso ciclico de la investigacion accion
Seleccion de
una situacion
problemética
Evaluacion de Recgée;;uon ‘
g ssien informacion
Disefio y Organizacion
ejecucion del de la ‘
plan informacion
Y
Interpretacion
y reflexion

R
Fuente: Elaboracion propia a partir de Elliott (1993)

Tal como puede verse en la Figura 11, lo que pretende la investigacion-accion es la
experimentacion y la actuacién directa de los docentes para su reflexion. Ademas, su proceso
ciclico permite una actuacién indefinida para atender nuevas necesidades e intereses que
emerjan durante la investigacion. Por tanto, este enfoque de investigacion se convierte en una
arista a considerar en la formacion docente y, particularmente, en la formacion permanente
del docente en ejercicio. A continuacion, se presenta cémo la investigacién-accién puede
constituir un aporte en la formacion de los docentes en ejercicio y como se alinea con la

propuesta de la Lesson Study.

2.5.2. La investigacion-accion: un camino posible para la formacion permanente

Imberndn (2012) destaca dos tipos de investigacion: sobre y con el docente. Mientras
la primera trata de indagar desde fuera, en una relacion de tipo vertical entre investigador y
docente -este Ultimo como objeto-; la segunda involucra necesariamente a los docentes como
sujetos investigadores de la realidad educativa. Esta ultima perspectiva tiene la posibilidad de
transformar el conocimiento de los profesores a partir de la teorizacién y la revision constante
de la practica.

En tal sentido, y desde el interés de este estudio, una investigacion con los profesores
es un componente esencial para su formacion, la que conlleva, necesariamente, la

investigacion. En relacion con lo anterior, se adopta la figura del docente como investigador
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para responder de manera critica y argumentada a su labor, caracteristica fundamental de su
profesionalidad y alejada de la pasividad de un simple aplicador del curriculo.

Entonces, la investigacion-accion cobra relevancia para indagar la propia practica, en
términos de conocimiento que puede ser construido desde la indagacion en conjunto con
colegas. Elliott (1990, 2000) manifiesta la necesidad de pasar de la reflexion individual a la
reflexion cooperativa para desarrollar conocimientos practicos compartidos que emergen
desde la reflexion, el didlogo y el contraste permanente. Pensar desde esta perspectiva lleva a
determinar a la préactica como el tiempo y el espacio de investigacion la cual, a su vez, es una
actividad de auto y coreflexion. En palabras de Freire (1996, 2008), “no hay ensefianza sin
investigacion ni investigacion sin ensenanza” (p.30). De la misma manera, Latorre (2005)
comprende que “La ensefanza deja de ser un fendmeno natural para constituirse en un
fenémeno social y cultural, en una practica social compleja, socialmente construida, e
interpretada y realizada por el profesorado” (p.9).

Es asi que la investigacion-accion permite que el docente se aleje del modelo
tecnicista, centrado en emplear ciertos procedimientos para responder y actuar de forma
estandarizada ante problemas diversos -proceso-producto-. Ademas, vista la investigacion
desde esta racionalidad, aquellos desarrollados por investigadores externos no constituyen un
elemento esencial en la practica profesional (Elliott, 1990, 2000). Por otro lado, desde el
modelo de reflexion en accion de Schon (1987, 1992), el docente es visto como un
profesional que genera conocimientos validos para comprender y sustentar la practica,
constituyéndose como un componente para la profesionalizacion.

Por otro lado, desde el modelo de proceso de desarrollo curricular, propuesto por
Stenhouse (1975, 2003), se considera que la responsabilidad de desarrollo del conocimiento
profesional atafie a los docentes, mas que a los investigadores especializados y tedricos. Se
resalta, entonces, la importancia de la investigacion-accion para comprender y desarrollar el
curriculo, no visto desde el componente formal u oficial, sino con el propésito de comprender
en profundidad los procesos de ensefianza y de aprendizaje -curriculo oculto o nulo-.

Desde la perspectiva de Pérez-Gomez (2012), la ensefianza es considerada como una
investigacion que implica un proceso intencional y ordenado de diagndstico, blsqueda de
informacion, observacion, recogida de datos, planificacion, discusion, entre otras actividades
gue no son ajenas al docente, el aula o el contexto. Por el contrario, como manifiesta el autor,
“la ensenanza basada en la investigacion y en el disefio de programas de intervencion supone
el compromiso inevitable con la practica y con las condiciones reales del escenario complejo

donde se realice dicha practica” (p.200).
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A partir de lo que se ha expuesto, lo que se plantea es la articulacion entre
investigacion y formacion del docente en ejercicio para garantizar la convergencia entre
teoria y préactica, y rol docente y rol investigador desde una recursividad.

Como se evidencia en la Figura 12, investigar con el docente, como parte de su
formacion, conlleva analizar y actuar en la propia realidad y, con base en la reflexion,
producir cambios en la practica. En otras palabras, se genera innovacion. Por consiguiente, la
investigacion ha de convertirse en cultura profesional, inherente al rol docente, con el
objetivo de abandonar lo rutinario para cuestionar continuamente lo que se dice y se hace.
Como lo expresa Stenhouse (1975, 2003), una formacion de la practica educativa vista como
tarea de indagacion y el docente como investigador que identifica, cuestiona, experimenta,

reflexiona y evalla.

Figura 12
Bucle recursivo: formacion e investigacion

Formacién \
permanente \

Fuente: Elaboracion propia

Investigacion
accion

Kemmis y MacTaggart (1988; citado en Bausela, 2004) determinan las siguientes
caracteristicas de la investigacion-accion como parte del desarrollo profesional de los
docentes:

(i) Se construye desde y para la practica, (ii) pretende mejorar la practica a través de su
trasformacion, al mismo tiempo que procura comprenderla, (iii) demanda la participacion de
los sujetos en la mejora de sus propias practicas, (iv) exige una actuacion grupal por la que los
sujetos implicados colaboran coordinadamente en todas las fases del proceso de investigacion,
(v) implica la realizacion de andlisis critico de las situaciones y (vi) se configura como una
espiral de ciclos de planificacion, accion, observacion y reflexion. (p.2)

Esto implica que el docente siempre esta en constante indagacion para proponer
alternativas a los diferentes problemas educativos. Es decir, se trata de un sujeto activo en
busca de conocimientos que sustenten la practica y la toma de decisiones. Investigar en la
formacion permanente pone en evidencia los conocimientos tacitos o automaticos que
influyen en la practica -desaprender-, para encontrar y experimentar nuevas formas de hacer -
reaprender-.

Un aspecto a considerar es como la investigacion-accion puede insertarse en las

instituciones educativas y como los docentes pueden involucrarse en este proceso de
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indagacion. Referido a ello, Latorre (1992) pone en evidencia algunas limitaciones que se
consideran latentes en la actualidad: resistencia al cambio de los centros educativos, falta de
tiempo para investigar e innovar, dificultad de comunicacion interpersonal, y carencia de
infraestructura y apoyo técnico.

Por ello, resulta pertinente que las organizaciones estatales y centros de formacién
permanente consideren la investigacion-accion dentro de la formacion, y puedan trascender
modelos meramente académicos y tecnicistas. Se comprende que los cursos teoricos y
metodoldgicos son componentes importantes, pero no provocarian cambios profundos,
mientras que la indagacién de la practica en el propio contexto y en colaboracion con otros
docentes si los favoreceria.

En definitiva, la investigacion-accion permite: integrar el conocimiento y la accion,
cuestionar la connotacién instrumental de la practica, pensar al profesor como investigador,
cuestionar los propios esquemas de accién y comprension, y desarrollar una vision
transformadora de la realidad educativa. Por ello, esta investigacion doctoral profundiza en la
aplicacion de investigacion accion mediante la Lesson Study como aporte para la formacion y

la profesionalizacion de los docentes en ejercicio.

2.5.3. Lesson Study en la formacién docente

Para Vasquez (2017), la Lesson Study (en inglés), estudio de clases (en espafiol,
término introducido por Makoto Yoshida), Jyugyo-Kenkyu (Japonés) o leccion de la
investigacion (acufiado por Catherine Lewis) consiste en una estrategia de formacion e
investigacion-accion que constituye una alternativa para mejorar la practica docente a través
de la reflexion. Soto y Pérez-Gomez (2015) sitan su origen en Japén, a finales del siglo
XIX, con raices en la investigacion-accion de Elliott, la filosofia didactica de Pestalozzi y el
aprendizaje basado en la experiencia de Dewey. Aunque tiene sus origenes en Asia, cobra
mayor relevancia en el contexto americano mediante investigaciones desarrolladas en
América del Norte por Catherine Lewis y en Europa, particularmente en Suecia con Ference
Marton y Reino Unido con John Elliott. En Espafia esta estrategia ha sido aplicada y
ampliamente difundida con investigaciones lideradas por Angel Pérez-Goémez y Encarnacion
Soto.

Desde los origenes de esta estrategia, la critica a la leccion -posterior a la
observacion- fue introducida como método en la formacion docente, con el propdsito de
examinar el quehacer pedagdgico. Esta propuesta se desarrolla in situ; es decir, se examina la

préactica docente por medio de la observacion directa de los participantes y se emplean
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instrumentos de registro, como videograbaciones, diarios de campo, etc. (Lopez y Toro-
Alvarez, 2008). En la Figura 13 se exponen los tres pasos definidos en el modelo original de
esta metodologia propuestos por Isoda et al. (2012), los cuales se desarrollan de forma ciclica
para mejorar el plan de leccion. A continuacion, se detalla cada paso de acuerdo con los
planteamientos de Mena (2009) e Isoda et al. (2012).

Figura 13
Ciclo -original japonés— de la Lesson Study o estudio de clases

Prepacion de una clase
(kyozai kenkyu)

7
(=

Fuente: Elaboracidn propia a partir de Isoda et al. (2012)

El primer paso, la preparacion de la clase, consiste en llevar las ideas de lo macro a lo
microcurricular; es decir, hacia una propuesta aplicable en el aula. Mediante un trabajo
colaborativo, los profesores indagan acerca de los materiales necesarios para la clase de
acuerdo con el plan y considerando las necesidades de los estudiantes. Posteriormente, en el
segundo paso, la propuesta se implementa en aula por parte de uno de los docentes, mientras
los demas actliian como observadores y registran lo acontecido en ese momento de puesta en
escena. Luego de la clase, en el tercer paso, se revisa de forma conjunta para considerar la
actuacion de los estudiantes en la primera propuesta. A partir de este analisis se reinicia el
ciclo de replanificacion.

Lo esencial en la Lesson Study es el enfoque en el aprendizaje; en otras palabras, la
atencion se centra en los estudiantes. En una entrevista realizada a Baldin (Veiga y Schaetzle,
2018), docente que lidera estas investigaciones en Brasil, se resalta que el plan de accion ha
de centrarse en los estudiantes y la actuacion del profesor esta sujeta a las posibilidades de
participacion en la dindmica de la clase. De manera similar, Vasquez (2017, p.101) sefiala
que en la Lesson Study “se cuestiona e investiga el impacto de tales lecciones -actividades o
situaciones de aprendizaje propuestas- en lugar de asumir que las lecciones funcionan porque
son de los programas ‘probados’ o impuestos”.

Ciertamente, esta estrategia constituye un proceso de trabajo e indagacion
colaborativa en grupo de tres a ocho docentes del mismo nivel o asignatura (Vasquez, 2017),
en el cual se reunen de modo regular durante un periodo considerable de tiempo (4 a 12
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meses) para disefiar, desarrollar, comprobar, criticar y mejorar una leccién experimental
(Stigler y Hiebert, 1999). En este sentido, Soto y Pérez-Gomez (2015, p.18) la caracterizan
como “un sistema de aprendizaje de los docentes, un conjunto de practicas, habitos,
relaciones interpersonales, estructuras y herramientas que les ayudan a trabajar en
colaboracion y a mejorar su practica”. Se identifica, a partir de lo anterior, la relevancia de la
participacion activa mediante la accion directa de los docentes en la investigacién para
comprender, experimentar y someter a discusion los procesos de ensefianza y de aprendizaje.

Aunque el desarrollo de la Lesson Study puede parecer sencillo y algo obvio -
planificacion, ejecucién y evaluacidon-, comprende una tarea compleja que desafia el rol
docente. Ejemplo de ello es identificar necesidades del aula que, a primera vista, podrian
enumerarse libremente, pero que ya en la practica conllevan un entretejer de diversos factores
en juego. Otro ejemplo consiste en construir conocimientos junto con otros colegas, desde las
mismas experiencias y conocimientos, con tolerancia y predisposicion al debate y en
contraste con la diversidad de practicas. La observacién constituye otro reto pues,
habitualmente, los docentes son observados por los administradores educativos -auditor,
asesor, director, subdirector, inspector, etc.-, y pasar al rol de observadores constituye una
actividad que implica la capacidad de identificar factores relacionados con el problema.

En relacion con esto, trabajar bajo objetivos comunes, observar y registrar datos
minuciosamente, realizar procesos de discusion, y auto y coreflexion en torno a procesos o
situaciones novedosas, adoptar la figura de docente investigador, entre otras acciones, dan
una vision de la tarea compleja de la Lesson Study. Entonces, quedan redimensionadas las
tareas de planificacion y desarrollo que los docentes desarrollan habitualmente en el aula, lo
que no implica considerarlas desde una perspectiva de simplicidad.

De acuerdo a lo que se ha expuesto, esta estrategia constituye una investigacion-
accion que, por medio de sus fases, promueve el diagnostico, la planeacion, la accion, la
reflexion y la evaluacion. Las investigaciones presentadas por Caparréds (2015), Isoda et al.
(2012), Pérez-Gomez et al. (2015) y Vasquez (2017) ponen en evidencia el proceso
desarrollado el cual, con algunos términos diferentes y ciertas variaciones, sigue una misma
linea de accion. Por su parte, Stigler y Hiebert (1999) proponen ocho fases: 1) identificacion
del problema, 2) planificacién de clase, 3) implementacion, 4) evaluacion de la clase y
revision de los resultados, 5) reconsideracion de la clase, 6) implementacion de la clase
basada en reconsideraciones, 7) evaluacion y revision, y 8) discusion de resultados. En el

contexto espafiol, Soto y Pérez-Gémez (2015) proponen siete fases divididas en dos ciclos de
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accion. En la Tabla 1 se presentan estas fases, los interrogantes que se responderian en cada

una de ellas y las acciones a desarrollar.

Tabla 1
Fases y acciones en la Lesson Study
CICLO FASES ACCIONES
Definir el problema - Identificar en grupo el problema y el foco de interés con
¢ QUE nos preocupa? claridad.
- Plantear objetivos de acuerdo con lo identificado en la etapa
- . anterior.
Planificar la leccién e .
o~z - Disefiar actividades.
¢Cbémo resolver lo que nos .
o) 5 - Seleccionar recursos.
S preocupa? - . . L .
3 - Disefiar el instrumento de investigacién para el registro de
o datos.
o - Desarrollar la leccion (un docente).
UEJ Ensefar y observar la leccion - Observar el desarrollo de la leccion (otros docentes).
= ¢Qué y como observar? - Identificar y registrar los datos mas relevantes.
o - Grabar la sesion.
- Reunirse en grupo.
Discutir la leccion - Revisar los datos registrados.
¢ Qué acciones o situaciones nos - Identificar aspectos relevantes en relacion con el problema
permiten comprender mejor la identificado.
situacion? - Analizar y reflexionar sobre las acciones, los recursos y las
situaciones.
Revisar y reformular la leccién . L
e} o~ . - Generar nuevas alternativas de accion.
b ¢Cémo mejorar la propuesta de L
) - - Acordar en grupo las actividades a desarrollar.
O acuerdo con lo observado?
O Desarrollar la leccion revisada - Desarrollar la nueva leccion (un docente).
8 ¢Qué y como ob_servar? _ - Repetir el registro y el andlisis de los datos.
% Evaluar, reflexionar y divulgar
o la experiencia - Analizar y reflexionar sobre los datos registrados.
& ¢Coémo nos fue el proceso?, ;qué - Describir, evaluar y documentar la experiencia.

aprendimos?, ;qué encontramos?

Fuente: Elaboracion propia a partir de Soto y Pérez-Gémez (2015) y Véasquez (2017)

Estas fases viabilizan la investigacién y vuelven la mirada sobre la propia practica
para problematizarla desde el rol de cada uno de los docentes participantes. También, cobra
sentido observarse unos a otros en la accion, aprender y reformular entre colegas. Si bien la
Tabla 1 muestra dos ciclos de accion, estos no constituyen una limitante, ya que se pueden
implementar los que se consideren necesarios, de modo que cada ciclo serd la oportunidad
para redisefiar, potenciar y tomar nuevas decisiones. Esta continuidad de ciclos genera una
espiral de accion, que se relaciona con las caracteristicas de la investigacion-accién, tal como

se presenta en la Figura 14.
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Figura 14
Proceso ciclico de la Lesson Study

1. Estudio e

identificacion del
problema

i 5. Nuevo Disefio |
2. Disenio del Plan de
accion e investigacion

. Volver a ensefar :

3. Ensenar y observar

Fuente: Tomado de Soto (2021, p.25)

Como puede verse, la Lesson Study contribuye a la reflexion compartida,
favoreciendo el crecimiento profesional. En sintonia con lo presentado, Stigler y Hiebert
(1999; citado en Lopez y Toro-Alvarez, 2008, p.754) presentan algunos principios de esta
estrategia:

a) es un modelo de mejoramiento continuo basado en los procesos incrementales de cambio;

b) utiliza un contexto escolar y se orienta al aprendizaje de los estudiantes;

c) se enfoca directamente al mejoramiento de la ensefianza y no del docente;

d) el proceso, de naturaleza colaborativa, busca el mejoramiento del trabajo del docente;

e) el docente percibe que estd contribuyendo al desarrollo del conocimiento, al igual que a su
propio desarrollo profesional;

f) el proceso construye un sistema en el cual los docentes pueden aprender de sus propias
experiencias.

Por otro lado, Soto y Pérez-Gémez (2015) presentan algunas fortalezas de esta
metodologia en la formacion de los profesores: a) se trata de un modelo de revision continua
de saberes y préacticas educativas a largo plazo, b) mantiene el foco en el aprendizaje de los
estudiantes, c¢) se mejora la ensefianza en un contexto real, d) es colaborativa, y e) comprende
la investigacion como eje fundamental para el aprendizaje de los docentes.

Ademas de los aportes ya mencionados, para comprender por qué la Lesson Study
puede considerarse como una alternativa para la formacion permanente del docente, resulta
importante recordar la conceptualizacion sobre el conocimiento practico. Es reconocido como
un “conjunto de creencias, habilidades, valores, actitudes y emociones que operan de manera
automatica, implicita, sin necesidad de conciencia y que condicionan nuestra percepcion,
interpretacion, toma de decisiones y actuacion” (Pérez-Goémez et al., 2015, p.83). Todos estos
repertorios de actuacion son adquiridos en la formacion inicial y en la experiencia. Estos

saberes, con el tiempo, tienden a automatizarse en una practica mondtona, sin que el docente
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sea consciente ni actle ante los cambios constantes de la realidad. En este punto cobra
importancia la investigacion-accion a partir de la Lesson Study, pues su base reflexiva en y
sobre la accion (Perrenoud, 2001, 2007; Schon, 1987, 1992) lleva al docente a darse cuenta
de que sus acciones, pensamientos, conocimientos, emociones, etc., influyen en su practica.
Este proceso de reflexion permite que el conocimiento y la accion automatizada sean
sometidos a discusion, de modo que el propio docente, junto a otros, cuestiona los resultados
evidenciados.

En ese marco, Pérez-Gomez et al. (2015) indican que la Lesson Study lleva a
transformar el conocimiento en pensamiento practico, entendido como la combinacion del
conocimiento practico méas el conocimiento reflexivo sobre la acciéon. En otras palabras,
constituye los recursos conscientes e inconscientes que influyen en la toma de decisiones.
Adicionalmente advierten que, para transformar el conocimiento en pensamiento practico,
son necesarios dos procesos complementarios: teorizar la préactica y experimentar la teoria.
En el proximo apartado se abordan estos componentes con mayor profundidad.

Vistos los aspectos estructurales y medulares, esta tesis comprende a la Lesson Study
como una estrategia que contribuye significativamente a la formacion e investigacion-accion
del docente en ejercicio, hacia su perfeccionamiento y desarrollo profesional. De este modo,
se promueve la figura del docente investigador de su propia practica en colaboracion con
otros.

Ademas, la Lesson Study pone en evidencia diferentes dimensiones personales y
profesionales, como los conocimientos, las habilidades, las actitudes, los valores y las
emociones. De esta manera, rompe las barreras de la formacion tradicional, centrada
Unicamente en los conocimientos o las habilidades. En pocas palabras, esta estrategia apunta
a la complejidad del ser docente, pues su proceso involucra una participacion activa y
prolongada en el tiempo que, como caracteristica de la investigacién-accion, involucra un
proceso ciclico. Otro factor es la participacion colaborativa entre colegas, que ayuda a
comprender y someter a escrutinio la propia practica, asi como los conocimientos explicitos o
tacitos, y pone en evidencia practicas rutinarias que, mediante la reflexion, provocan cambios
e innovacion.

En América Latina, especialmente en Ecuador, la Lesson Study va cobrando
relevancia como componente curricular en la formacion inicial de docentes, lo cual se
evidencia, por ejemplo, en la UNAE (Portilla y Laurencio, 2018), en la Universidad Técnica
de Machala (Llerena et al., 2018) y, también, desde el ambito de la investigacion en la
formacién inicial de docentes (del Rio et al., 2019) y con docentes universitarios (del Rio,
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2021). En estos contextos se desarrolla la estrategia para indagar la practica docente e influir
en ella. Es importante considerar, en palabras de del Rio (2021), que no existe un
“mejorametro” que cuantifique objetivamente la mejora de la practica. Adicionalmente, la
Lesson Study ayuda en el cuestionamiento de la practica, evidenciando la relacion de la
propuesta inicial -planificacion- con los resultados concretos, con lo que se dice -teoria
proclamada- y con lo que se hace -teoria en uso-, a partir de la reflexion individual y
colaborativa.

De este modo, la Lesson Study consolida la idea del docente investigador de su propia
practica, propuesta y defendida por Elliott (1990, 2000) y Stenhouse (1975, 2003)
reconociéndose, ademas, a la practica como el espacio y el tiempo de actuacion, indagacion y
comprension, pues la Lesson Study la considera como un escenario privilegiado para
experimentar la teoria y teorizar la practica asi como, también, para evidenciar la relacion
entre las teorias proclamadas y en uso.

En sintesis, y desde el punto de vista de esta investigacion, la Lesson Study se
convierte en una estrategia idonea para la formacion del docente -inicial y permanente- y para
la investigacion porque:

a) Parte de las necesidades inmediatas y responde a problemas concretos del aula.

b) La practica es considerada como espacio y tiempo privilegiados para la formacion,

la investigacion y como potenciadora del rol docente.

c) Articula la teoriay la practica, la reflexion y la accion.

d) La reflexion es el eje que guia la reconstruccion de practicas, conocimientos,

creencias y rutinas que inciden en la practica docente.

e) Los docentes -en conjunto- se involucran en procesos de investigacion-accion, lo

que lleva a adoptar la figura del docente como investigador de su propia préactica.

f) Mediante la reflexion, se ponen en evidencia ciertos conocimientos tacitos o

automaticos, con miras a desaprender para reaprender.

g) Desde las dimensiones del conocimiento practico -conocimientos, habilidades,

actitudes, valores y emociones- se encuadra a una formacion e investigacion que
atienden a la complejidad, distanciandose del tratamiento meramente tedrico o
técnico.

h) Recoge aspectos esenciales de los modelos citados en este trabajo: la

investigacion, la reflexion, la reconstruccion social, etc.

i) Constituye una formacion e investigacion de larga duracion de modo que, a partir

de diversas fases, el docente se encuentra en constante indagacion.
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2.5.4. Conocimiento y pensamiento practico

Lorenzano (2004) sefiala que, en su camino por comprender al conocimiento, desde
autores clasicos como Sécrates y Platon se ha diferenciado entre conocimiento teérico y
conocimiento préctico. El primero es considerado conocer o saber qué y el segundo, conocer
o0 saber cémo. El autor destaca la importancia diferenciada que se le ha dado a los distintos
tipos de conocimiento, siendo la preocupacién por el saber qué priorizada sobre el saber
cémo. Entonces, se comprende que el conocimiento, en general, ha sido asumido e
investigado como declarativo o proposicional.

No obstante, a diferencia de lo mencionado por Lorenzano (2004), los docentes
destacan una sobrevaloracion del saber como pues, en muchas investigaciones, se identifican
procesos desarrollados para hacer una “clase exitosa”, los cuales se registran en los planes de
acompafiamiento pedagdgico que se realizan en las escuelas y en los que se pretende
evidenciar la accion del docente por medio en una escala. Asi, la indagacion sobre el saber
qué, esto es, conocer qué conocimientos sustentan la practica de los docentes y a qué
conocimientos acuden para decidir sobre los recursos, los contenidos y las metodologias ha
quedado relegada.

La preocupacion por hacer visible el conocimiento en accion del docente es un tema
que cobra relevancia. En otras palabras, se trata de poner en evidencia la relacion del
conocimiento teorico y practico del docente. Considerando esto, en este apartado se rastrea
informacion que permite comprender la conceptualizacion del conocimiento practico como
punto de partida en la formacion e investigacion docente.

Inicialmente, cabe referirse al Pensamiento reflexivo de Dewey (1910, 1998), quien
insta a una interrelacion entre teoria y practica. Enfatiza sobre la ensefianza como actividad
practica ligada a su principio de “aprender mediante la accion”. También, cobra relevancia su
contribucion en formar un profesional reflexivo, con capacidades de indagacion (Vasquez,
2017). Asi, la reflexion se convierte en una funcion principal de la inteligencia que promueve
cambios en el saber qué y el saber como del docente. Al respecto, Dewey (1910, 1998, s.p.)
plantea que:

La reflexion no implica tan solo una secuencia de ideas, sino una con-secuencia, esto es, una
ordenacion consecuencial en la que cada una de ellas determina la siguiente como su
resultado, mientras que cada resultado, a su vez, apunta y remite a las que le precedieron.

Esta reflexién se opone a la practica o accién rutinaria guiada por el impulso, la

tradicion, la autoridad y las circunstancias externas. En otras palabras:
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Los docentes que ejercen este tipo de accién por lo general no reflexionan sobre su practica,
por lo que se convierten en esclavos de la rutina y aceptan, con frecuencia, de manera acritica,
las determinaciones y politicas establecidas por otros. (Ramos, 2013, p.28)

De acuerdo con Dewey (1910, 1998, s.p.), un ejemplo de lo anterior es:

Un hombre puede decir: “creo que el mundo es esférico”. Y cuando se le discute la idea puede
no ser capaz de dar una buena prueba de por qué piensa tal cosa. Se trata de una idea que ha
heredado de otros y que acepta porque es una idea comun, pero no porque haya examinado la
cuestion, no porque su propia mente haya tornado alguna parte activa en el logro y
plasmacion de la creencia.

Por otro lado, el conocimiento tacito, propuesto por Polanyi (1966), se considera
como un saber prelinglistico, porque antecede al lenguaje comun. Es decir, existe un
conocimiento escondido, implicito o tacito, que no es visible para un observador superficial o
no es consciente ante la propia persona que ejecuta la accion. Vasquez (2017) identifica dos
componentes. Por un lado, las creencias como “un conjunto de presuposiciones que no
podemos comprender claramente y mucho menos expresarlas” (p.26). Por tanto, este
componente condiciona el conocimiento o accion del docente. Por otro lado, el segundo
componente son las emociones que, también, influyen en el rol docente. Este aspecto pasa
desapercibido, es decir, puede convertirse en un condicionante inconsciente, de forma que el
docente no necesariamente se da cuenta de que usa su repertorio de emociones o
sentimientos. A todo esto, Polanyi (1966) lo relaciona con el conocimiento y la experiencia
personal basada en lo contextual y las précticas heredadas.

Particularmente en esta tesis se comprende que el conocimiento tacito se relaciona
con las dimensiones personales y singulares de cada docente, entre ellas las creencias, los
intereses, las emociones y los valores. En pocas palabras, comprende aspectos esenciales del
accionar docente, que no siempre se puede o se encuentra la forma de expresar verbalmente.

En definitiva, Polanyi (1966) distingue dos tipos de conocimiento: tedrico -saber que-
y técito -saber como-. El primero comprende el producto de la ciencia y es derivado de las
investigaciones, mientras que el segundo engloba dimensiones personales que forman parte
del docente -como la intuicidn-. Asi, se resalta al conocimiento tacito o implicito como parte
del repertorio en la accion del profesor, el cual no siempre esta sujeto a verbalizaciones,
como advierte Polanyi (1966, p.4): “podemos saber mas de lo que podemos decir”. Ademas,
este conocimiento puede ser transferible por medio de la imitacion, semejante a la
transferencia de un saber artesanal, y puede ponerse en evidencia mediante indagaciones
profundas.

Al mismo tiempo, se resaltan los aportes de Schén (1987, 1992), quien fundamenta el

desarrollo de la teoria y de la practica en el aprendizaje profesional reflexivo. Schon, al igual
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que Polanyi, reconoce la existencia de un conocimiento implicito, que no siempre es posible
referirse a él con exactitud al verbalizar, lo que denota -como expresa el autor- una
incongruencia entre la accién y la descripcion. Considerando esto, acufia el término
conocimiento en accion al referirse a:

[...] los tipos de conocimiento que revelamos en nuestras acciones inteligentes ya sean
observables al exterior -ejecuciones fisicas, como el acto de montar en bicicleta- o se trate de
operaciones privadas, como es el caso de un analisis instantaneo de un balance. En ambos
casos, el conocimiento estd en la accion. Lo revelamos a través de nuestra ejecucion
espontanea y habil; y parad6jicamente somos incapaces de hacerlo explicito verbalmente.
(Schdén, 1987, 1992, p.35)

Con ello se manifiesta que cada profesional utiliza sus conocimientos durante la
accion, en su trabajo y que cada accidon conforma un reflejo de los conocimientos que el
profesional posee. Mas aln, las acciones estan basadas en el orden tedrico o experiencial.
Esto quiere decir que el profesional no necesariamente piensa en lo que va a hacer, méas bien
lo desarrolla autométicamente. Schon (1982, 1998, p.60) determina algunas propiedades de
este conocimiento:

* Hay acciones, reconocimientos y juicios que sabemos como llevar a cabo espontaneamente;
no tenemos que pensar sobre ello previamente o durante su ejecucion.

* A menudo no somos conscientes de haber aprendido a hacer estas cosas; simplemente nos
encontramos haciéndolas.

* En algunos casos, se es consciente de las comprensiones que mas tarde son internalizadas
en nuestra accion misma. En otros casos podemos no haber sido nunca conscientes de ellas.
No obstante, en ambos casos, normalmente somos incapaces de describir el saber que nuestra
accion revela.

Sin embargo, la automatizacion, el conocimiento tacito o el implicito se externalizan
mediante la observacién y la reflexion de las acciones de los docentes, por medio de las
cuales describen lo que estd implicito (Schon, 1982, 1998). Esto comprende otro aporte del
autor, al considerar la figura de un profesional reflexivo de la practica y volver la mirada
sobre lo que se hace, las decisiones que se toman y el rol en el aula.

En aproximacion al conocimiento y pensamiento practico, se presenta la idea de arte
profesional, concebido como el saber cédmo de la accion. Este permite intervenir en
situaciones singulares, inciertas y conflictivas, en las que entra en juego lo implicito del
profesional: habilidades, valores, creencias y experiencias que ha adquirido durante su vida
(Schon, 1987, 1992). Lo que llama la atencién de este arte profesional, para esta
investigacion, es la referencia a los otros conocimientos inconscientes o implicitos que
influyen en la accién profesional.

Asi mismo, se comprende que el arte profesional se entiende en términos de reflexion;

es decir, mientras el profesional pone su conocimiento en accién, puede experimentar lo que

67



Schon (1987, 1992) llama sorpresa, que lleva a “replantear su conocimiento en accion en
aspectos que van mas alla de las reglas, los hechos, las teorias y las operaciones disponibles”
(p-44). Entonces, el practico reacciona ante la nueva situacion y lleva a reestructurar su
conocimiento en accion, sus teorias y trae consigo nuevas formas de comprender el problema.
A su vez, esta nueva comprension conlleva a inventar y experimentar nuevas acciones, lo que
pone a prueba su nueva comprension. En este sentido, el profesional se comporta mas como
un investigador que como un simple aplicador de técnicas.

Otro aporte de Schon (1987, 1992), relacionado con la reflexion, es la identificacion
de dos momentos importantes. Al primero lo denomina reflexion en la accién, que implica
detenerse o hacer una pausa durante la accion para reflexionar, sin necesidad de interrumpirla
Yy, generalmente, sin ser consciente de ello. Esta reflexion puede durar segundos de tiempo e
involucra la toma de nuevas decisiones de acuerdo con esas sorpresas evidenciadas. Advierte
que, si bien es posible reflexionar en la accion, en varias ocasiones no se sabria qué decir
sobre lo realizado, pues:

[...] una cosa es ser capaz de reflexionar en la accion y otra muy distinta es ser capaz de
reflexionar sobre nuestra reflexion en la accién, de manera que produzcamos una buena
descripcion verbal de ella; e incluso es otra cosa ser capaz de reflexionar acerca de la
descripcion resultante. (Schon, 1987, 1992, p.40)

El segundo momento es la reflexion sobre la accion, que se da después de la accion.
Esta permite retomar los pensamientos, las acciones, las emociones, etc., evidenciadas
durante la accion con el fin de analizar como han contribuido al resultado (Schén, 1987,
1992). Por tanto, la préactica profesional, vista desde los aportes de Schén, comprende una
expresion de conocimientos conscientes e inconscientes, que mediante la reflexion en y sobre
la accion pueden reconfigurarse.

Otro aporte a considerar es lo presentado por Argyris en una entrevista realizada por
Christensen (2008). Este autor coincide con los planteamientos presentados anteriormente, en
cuanto a que las personas poseen pensamientos y acciones incongruentes, y que no son
observadores efectivos de su propio accionar, pero que juzgan el comportamiento de los
demas de acuerdo con los resultados. Entonces, todo el actuar profesional es un aprendizaje
que se expresa en la teoria de la accion. Argyris destaca la diferencia establecida entre lo que
se dice y lo que se hace, una distancia notoria entre una y otra teoria de accion. A ello el autor
lo denomina teoria adoptada o declarada y teoria en uso, respectivamente. La primera
abarca el conjunto de reglas tedricas o explicaciones que da el profesional sobre lo que
piensa, cree o hace; mientras que la segunda se relaciona con lo que verdaderamente hace,

con lo que se observa. La incongruencia entre estas teorias, de acuerdo con el autor, puede
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darse por dos situaciones: 1) cuando el profesional sigue objetivos personales u ocultos que
no desea que se sepan y 2) ante situaciones embarazosas 0 amenazantes que tratan de
ocultarse, cuyos resultados no se desea que se divulguen.

Autores contemporéneos han aportado a la construccion conceptual del conocimiento
y pensamiento practico, entre ellos Pérez-Gomez. Este autor también identifica un
conocimiento implicito y explicito durante la accion. Pérez-Gomez (2010) manifiesta que “en
muchos procesos de intercambio y actuacién personal, social y profesional se activan
respuestas automaticas e inconscientes que parecen divergir e incluso contradecir nuestro
conocimiento racional y consciente” (p.172).

A esto agrega que el pensamiento practico “parece el lugar adecuado para comprender
la integracion indisoluble pero compleja de los elementos logicos y racionales con los
emotivos y motivacionales de nuestros sistemas de interpretacion y accion” (Pérez-Gomez,
2010, p.172). Este pensamiento esta compuesto por un repertorio de imagenes, mapas o
artefactos que representan informaciones, asociaciones logicas y connotaciones emotivas que
se activan en cada situacion. Adicionalmente, el autor rechaza la formacion academicista en
la formacion docente, pues plantea que se desconoce o0 se da menor importancia a la practica.
En esta idea identifica la brecha marcada entre la teoria y la practica, entre lo que se dice y lo
que se hace.

En relacion con este Gltimo aspecto, el autor retoma las teorias de accion de Argyris -
declaradas y en uso- y aboga por su convergencia y articulacion. De alli que un desempefio
laboral satisfactorio por parte de un profesional -en este caso del docente- se ve
comprometido por la convergencia entre el conocimiento declarado y en uso, lo que implica
considerar la reflexion como mediadora para esa congruencia.

Al mismo tiempo, resulta importante destacar el valor otorgado al conocimiento
tedrico con respecto a la préctica. En este sentido, parecen dos momentos independientes. Por
un lado, los centros de formacion donde se otorgan los conocimientos tedricos y, por el otro,
la practica, como la simple aplicacion mecénica o instrumentalista de la teoria. Aqui se
resalta la critica a lo largo de este estudio con relacién a la formacion permanente tradicional,
centrada en el orden teorico.

En cuanto al conocimiento practico, Pérez-Gomez (2010) menciona que esta
impregnado por creencias mejor o0 peor organizadas desde edades tempranas. Estas creencias
son de naturaleza no consciente y se vinculan con las emociones y los afectos. Conelly y
Clandinin (1984; citado en Pérez-Gomez y Gimeno, 1988) sostienen que el conocimiento

practico:
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[...] se compone de filosofias personales, ritos, imagenes, unidades narrativas y ritmos, es
normalmente un conocimiento tacito, poco articulado y organizado con una l6gica peculiar
gue responde mas a las prioridades afectivas establecidas en la historia personal y profesional,
que a los requerimientos de las teorias cientificas. (p.55)

Lo anterior involucra aspectos personales en la accién docente, por lo que Pérez-
Gbomez y Gimeno (1988) advierten que este conocimiento esta impregnado por teorias y
creencias de caracter idiosincréatico, que influyen de forma decisiva en la actividad docente.

En relacion con ello, Pérez-Gomez et al. (2015) posicionan al conocimiento practico -
0 conocimiento en accidén- como el conjunto de creencias, habilidades, valores, actitudes y
emociones que operan de forma automatica, sin necesidad de conciencia, de manera
implicita. Este conocimiento influye en la percepcion, la toma de decisiones, la interpretacion
y la actuacion; mientras que el pensamiento practico incluye el conocimiento en accién méas
el conocimiento reflexivo sobre la accidon. En otras palabras, esta compuesto por recursos
conscientes e inconscientes como factores determinantes que confluyen en la accion docente.

En linea con lo que se ha expuesto, Korthagen (2010) cuestiona, también, los modelos
academicistas en la formacion docente, indicando el divorcio que existe en estos entre la
teoria y la practica. Desde su perspectiva, se aleja el aprendizaje meramente tedrico como
foco de atencion para, luego, ser puesto en la practica. Comprende que se trata de un enfoque
deductivo, conocido como “de la teoria a la practica”. Por otro lado advierte, ademas, sobre
una formacion unicamente desde la practica, a lo que denomina un enfoque basado en esta,
de ensayo-error (Korthagen, 2010).

Entre sus aportes para esta investigacion, se resalta un enfoque realista -propuesto
como tercer enfoque, en relacion con los dos anteriores- para una continua articulacion entre
la teoria y la préctica. El autor describe algunas caracteristicas de este enfoque: formar con
base en situaciones reales, reflexion, interaccion e intervencion guiada. Adicionalmente,
destaca que “no hay Teoria con T mayuscula (un tema creado por los investigadores) sino
teoria con t minldscula (como materia a crear especificamente por los propios futuros
profesores” (Freudenthal, 1978; citado en Korthagen, 2010, p.86). En este sentido, Korthagen
(2010) distingue entre Teoria -con T mayuscula- y teoria -con t mindscula- a partir de la
diferencia clasica de Aristételes, entre lo que denomind episteme Yy phronesis,
respectivamente.

Por otra parte, se considera que la accion de los docentes estd basada en rutinas o
habitos que el profesor desarrolla sin reflexion ni una eleccion deliberada. Al respecto,
Korthagen y Lagerwerf (2001) consideran que “dicho comportamiento es el resultado de un

proceso interno en el que un conglomerado de necesidades, valores, sentimientos,
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conocimiento tacito, significados e inclinaciones conductuales desempefian todos juntos un
papel. Llaman a dicha conglomeracion una Gestalt” (p.89). De esto se comprende que la
accion docente estd relacionada con componentes inconscientes y acumulados en el
desarrollo personal, y no siempre su comportamiento responde a las Teorias -T con
mayuscula- construidas por investigadores, sino a las teorias -t con minuscula- basadas en la
experiencia, las situaciones concretas, las normas, las rutinas, etc.

Asi, este autor considera oportuna la reflexion para la formacién inicial y permanente,
e incorpora el andlisis de la phronesis y la Gestalt. Estos aportes son necesarios para la
formacion permanente, pues consideran la accidén docente como reflejo del conocimiento, las
teorias -con t mindscula- y la Gestalt, que configuran al docente visto desde lo personal y lo

profesional.

2.5.5. Dimensiones del conocimiento y el pensamiento practico

En esta investigacion se comprende que el conocimiento practico es un conjunto y un
entretejido de dimensiones personales y profesionales que configuran la accion docente, tales
como: conocimientos, habilidades, actitudes, valores y emociones. Estas dimensiones se
ponen en accion de forma automatica, implicita y sin necesidad de conciencia, pero influyen
en el rol docente, su percepcion, decisiones, actuaciones, etc. Como se ha venido
desarrollando, el pensamiento practico consiste en la conjugacion del conocimiento practico
con el conocimiento reflexivo sobre la accion y esta integrado por conocimientos conscientes
e inconscientes que usan los docentes en el aula (Pérez-Gomez et al., 2015).

Como puede entenderse, reconfigurar o reconstruir el conocimiento practico en
pensamiento practico requiere de la participacion deliberada, consciente y colaborativa de los
docentes, quienes desean ser consecuentes entre el deseo de mejorar la educacion con las
acciones desarrolladas en el aula. Para esta transformacion no se pueden obviar dos aspectos
que Pérez-Gémez et al. (2015) presentan como acciones complementarias: teorizar la
practica y experimentar la teoria.

Teorizar la practica requiere re-conocernos, es decir, identificar y comprender los
elementos personales y profesionales, implicitos y explicitos, que intervienen y se ponen en
accion durante la ensefianza y el aprendizaje. Es necesario entender los propios modelos,
marcos y teorias implicitas y personales de interpretacion y actuacién en la realidad con
relacion a las creencias y la identidad. Esta reflexion sobre la acciéon (Schon, 1987, 1992)
requiere identificar, analizar y reformular, no Gnicamente las teorias proclamadas, sino las

teorias en uso. Para Pérez-Gémez et al. (2015), de esta manera, “los significados personales y
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profesionales se construyen y reconstruyen permanentemente desde las propias experiencias
personales y se validan mediante la discusion con los otros™ (p.85).

Por otro lado, experimentar la teoria lleva a convertir las nuevas teorias personales en
modos concretos, sostenibles y &giles de interpretacion y actuacion. Esto implica la
construccion o reconstruccion de la acciéon docente, ya no desde un saber cémo, implicito,
sino desde un conocimiento informado -reflexion-. Es necesario “dar més relevancia a la
experiencia, la practica y la experimentacion de nuevas formas de percibir, disefiar, tomar
decisiones, relacionarse y actuar” (Pérez-Gomez et al., 2015, p.85). Desde el punto de vista
de esta tesis, experimentar la teoria involucra la reconstruccion de representaciones o
iméagenes -Gestalt- y la transformacion de las dimensiones que sustentan la practica docente.
Como se viene expresando, comprende actuar y articular de acuerdo con las teorias
proclamadas y en uso.

Puntualmente para esta investigacion se coincide con las dimensiones de
conocimiento y pensamiento practico presentadas por Pérez-Gomez (2010, 2012), Pérez-
Gomez et al. (2015), Pefia (2012) y Vasquez (2017), quienes se consideran referentes para
entender las cinco dimensiones: conocimientos, habilidades, valores, actitudes y emociones.
Vale mencionar que se presenta una descripcion individual, pero, en la realidad, en la accién
del docente no intervienen individualmente, sino que en una sola accion pueden reflejar e
interactuar todas estas dimensiones. En lo que sigue se brinda una breve descripcion de cada
dimension.

Conocimientos. Abarcan un conjunto de significados construidos y representan una
realidad exterior e interior. Consisten en la “integraciéon de informacién en esquemas,
modelos, mapas y guiones” (Pérez-Gomez et al., 2015, p.86). Constituyen los datos, los
hechos, los conceptos, las creencias, los procedimientos, las proposiciones, entre otras. El
autor marca una diferencia en que el sujeto posea cierta o abundante informacién -
memoristico- y no sea capaz de transformarla en conocimientos para intervenir y resolver
problemas reales.

Dentro de esta dimension se resaltan las creencias como conocimientos menos
conscientes, explicitos, contrastados y cuestionados del ser docente. Sin embargo, son de total
relevancia para la persona y son resistentes al cambio y la transformacion.

Desde la complejidad, Morin (1999, 2001) advierte sobre los errores e ilusiones de
algunos conocimientos, que pueden estar solapados en argumentos confiables. Entonces,
entre las tareas de la educacion se encuentra ensefiar a criticar el propio conocimiento, lo que

Ileva a pensar en una transformacion del conocimiento docente. En este marco, la busqueda
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de la verdad y la comprension requieren reflexividad, critica y correccién de los errores. En
palabras de Morin (1999, 2001, p.21), “el mayor error seria subestimar el problema del error;
la mayor ilusion seria subestimar el problema de la ilusion”.

Habilidades y destrezas. Se refieren al saber hacer y son adquiridas durante el
desarrollo evolutivo de la persona. Pérez-Gomez et al. (2015, p.86) manifiestan la existencia
de “habilidades y estrategias heuristicas, semi-heuristicas, algoritmicas [...] relacionadas con
ambitos psicomotores, sociales o mentales”. A estas las denomina conocimiento
procedimental que, aunque requieren un tiempo prolongado en dominarlas, se convierten en
acciones automatizadas. Otro término en cuestion es el habito o habitus de naturaleza
inconsciente y automatizada, que comprende las acciones rutinarias, la toma de decision, las
percepciones, las acciones, etc.

Para Vasquez (2017), la habilidad consiste en la capacidad de poner en accién los
conocimientos para solucionar los problemas. Menciona, ademas, que si se utiliza con
eficacia se puede hablar de destreza. En este sentido, dar relevancia solo a las habilidades
seria no comprender el entretejido directo con los conocimientos. Un docente eficaz pone en
evidencia su conocimiento por medio de las acciones; de ahi que Schon haga referencia a un
conocimiento en accion.

Valores. De acuerdo con Pérez-Gomez et al. (2015, p.88), comprenden “principios,
ejes de sentido, de comprension y accion que consideramos valiosos en nuestra vida personal
y profesional”. Estos influyen en la formulacion de metas y propositos individuales o
colectivos, siempre considerados desde el ambito personal -inculcados desde edades
tempranas en la familia, el barrio, la escuela, el colegio, la universidad, los amigos, etc.- y
profesional -formacion universitaria, experiencia acumulada, contexto educativo, tipo de
institucion en la que trabaja, etc.-.

De este modo, los valores condicionan la accion, comprension e interpretacion de la
realidad, y se relacionan con los intereses, los sentimientos y las convicciones de las
personas. Para Wells y Claxton (2002), los valores reactivos y proactivos implican
conocimientos y estan vinculados de manera directa con las emociones.

Actitudes. Se trata de disposiciones para percibir, pensar y actuar de una manera
determinada. Comprenden predisposiciones aprendidas al responder de forma consciente a
una situacion y objeto social, y en contextos determinados. Vasquez (2017) las relaciona con
el saber ser, con lo que la persona piensa, valora, hace o esta interesada en hacer.
Especificamente, las actitudes se reflejan en las actividades del docente, el entusiasmo, la

dedicacién, el esmero, entre otras caracteristicas que el profesor pone de manifiesto a lo largo
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de su profesion. Vasquez (2017) considera que las actitudes incluyen la motivacion que
orienta 0 impulsa su conducta. También Pérez-Gémez et al. (2015) las relacionan con las
emociones y los hébitos. En ambos casos, la caracteristica comin es lo implicito o
inconsciente que condiciona e influye en la toma de decisiones y la accion del docente. El
profesional no necesariamente indaga su actitud al momento de actuar, pero su actitud
condiciona esa accion.

Emociones. Son “tendencias primitivas y/o evolucionadas de aceptacion o rechazo,
de acercamiento, paralizacion o huida entre estimulos y contextos” (Pérez-Gomez et al.,
2015, p.88). Al considerarlas estimulos, se relacionan con las reacciones corporales, reflejas
y, como las actitudes y los valores, inconscientes.

Damasio (2010) y Tizén (2011) distinguen entre emociones y sentimientos. En las
primeras identifican seis emociones bésicas, que son: miedo, ira, tristeza, asco, sorpresa y
alegria. En cuanto a los sentimientos, estos autores plantean que son percepciones que se
experimentan cuando la persona es ya consciente de las emociones. Algunos ejemplos de
sentimientos son: verguenza, amor, culpa, celos, orgullo, etc. Esta dimensién influye en las
demas dimensiones, lo que la convierte en estimulo para el desarrollo y la transformacién de
las deméas. Un docente emocionado o motivado indaga nuevas informaciones para
convertirlas en conocimiento y, posteriormente, en experimentacion.

Como se ha mencionado, la Lesson Study y las dimensiones del conocimiento y el
pensamiento préctico sefialan nuevas formas de concebir la formacion permanente. Ademas,
articulan investigacion y formacion, dimensiones personales y profesionales, que influyen y
confluyen en la préctica docente. Se considera, también, que toda accion docente es el reflejo
del conocimiento préctico que, al articularlo con procesos de reflexién, se transforma o
reconstruye en pensamiento practico.

El tratamiento complejo de esta metodologia y todo lo que ello involucra apunta a
considerar y reconsiderar las dimensiones presentadas, que pueden estar basadas en errores o
ilusiones. Entonces, se considera al docente como un ser humano a la vez fisico, bioldgico,
psiquico, cultural, social e historico, entre otros. Es decir, como una unidad compleja, lo cual
se evidencia en las dimensiones presentadas. De esta forma, lo inesperado, la sorpresa, las
acciones o las situaciones no consideradas, mediante la reflexion, constituyen la plataforma
para pensar y repensar en nuevas posibilidades de actuacion, lo que conlleva a estar
preparados ante las incertidumbres de la realidad.

En definitiva, se pretende una aproximacion al desarrollo de los siete saberes para la

educacion del futuro planteados por Morin (1999, 2001), a saber: reconocer las cegueras del
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conocimiento; garantizar el conocimiento pertinente; ensefiar la condicion humana, la
identidad terrenal, a enfrentar las incertidumbres, y la comprensién, y cultivar la ética del
género humano.

De modo coherente con lo expuesto, emerge como necesario pensar nuevas formas de
aprender, ensefiar y formar al docente en ejercicio. En tal sentido, en el siguiente apartado se

presenta la relacion de la Lesson Study con el modelo reflexivo en la formacion docente.

2.5.6. Lesson Study y el modelo reflexivo para la formacion permanente

La complejidad y las demandas de la sociedad actual exigen un docente que posea
competencias como investigador de su propia practica, necesarias para identificar y resolver
problemas, y que esté comprometido con el aprendizaje y el desarrollo de los estudiantes
(Pérez-Gomez, 2012). Esta formacidn requiere partir de la propia necesidad y el interés del
docente y el contexto, de modo horizontal, y fundamentarse en la reflexion de la propia
practica como génesis del conocimiento y mejora de la practica.

Se resalta el postulado de Schon (1982, 1998) sobre la nueva epistemologia, que
denomina “epistemologia de la préctica desde la reflexion en la accion”. De acuerdo con
Latorre (1992), el cambio hacia un pensamiento reflexivo es, en parte, una reaccion contra los
modelos técnicos que trataron o tratan de resolver problemas desde una vision técnica y
simplista, hacia problemas sociales complejos, presentes en la educacion. Por otro lado, se
desprenden de resultados de modelos tradicionales evidentes y criticados en diversas
investigaciones.

Basicamente, lo que se pretende es rever la mirada de la formacion docente, desde una
ensefianza reflexiva en la que su conocimiento en accion sea el foco de atencion del propio
docente y, de esta manera, responder a situaciones emergentes del aula. Asi, la reflexion
contribuye al crecimiento personal y al desarrollo profesional. En esta misma linea,
Perrenoud (2001, 2007, p.23) sefiala que:

Formar a un practicante reflexivo es ante todo formar a un profesional capaz de dominar su
propia evolucion, construyendo competencias y saberes nuevos 0 mas precisos a partir de lo
que ha adquirido y de la experiencia. El saber analizar es una condicién necesaria, pero no
suficiente de la practica reflexiva, que exige una postura, una identidad y un habitus
especificos.

También Elliott (1990, 2000) enfatiza la necesidad de que los docentes vuelvan la
mirada sobre su propia accion, para que sean conscientes de los conocimientos implicitos que
se ponen de manifiesto en la practica. Elliott (1990, 2000), Korthagen (2010), Pérez-Gomez
et al. (2015), Soto y Pérez-Gomez (2015), Vezub (2007), entre otros, consideran que la
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reflexion es el camino que lleva a un nivel de conciencia tal que permite transformar las
practicas. En palabras de Elliott (1990, 2000), los profesores “act@ian espontanecamente sin
pensar de antemano la accion a realizar, y, dada la intencionalidad de las acciones que llevan
a cabo, hay que pensar que se basan en la comprension técita o intuitiva” (p.90). De modo
que lo relevante es el conglomerado de conocimientos sociales, culturales, epistemoldgicos,
filosoficos, etc. que el docente expresa implicitamente en su practica y, a su vez, configura su
accion en el aula.

En sintesis, se destacan algunos rasgos de la epistemologia de la reflexién en la accion
(Latorre, 2005; Schon, 1987, 1992) en relacion con las caracteristicas del docente:

. El profesional es una persona practica reflexiva.

« Ser profesional implica ocuparse de redefinir situaciones problematicas practicas.

« El profesional desarrolla una mejor comprension del conocimiento en la accion.

. Ser profesional es ser una persona capaz de examinar y explorar nuevas situaciones.

« Une teoria y practica, investigacion y accion, saber y hacer.

. La practica profesional se concibe como actividad investigadora.

« La investigacion supone una conversacion con la situacion problemética en la que el
saber y el hacer son inseparables.

En este marco, resulta necesario que el docente en ejercicio desarrolle competencias
de investigacion, reflexion, criticidad, articulacion teoria-practica, solucion de problemas
emergentes y complejos, relacion entre lo que se dice y hace -teorias proclamadas y en uso-,
comprensién y transformacion de la realidad educativa, trabajo de forma colaborativa, entre
otras demandas actuales.

Desde el posicionamiento critico, la reflexion se considera como un nivel superior de
pensamiento, dado que integra algunas dimensiones del conocimiento, como:

[...] () el cuestionamiento de creencias implicitas, subjetividades y valores que el docente se
hace respecto de su practica educativa, (2) una atencion consciente sobre las implicaciones
éticas y las consecuencias de ciertas précticas en relacion con los estudiantes y su aprendizaje,
(3) una exploracion acerca de la manera en que las précticas educativas contribuyen a la
equidad social, (4) el desarrollo de una mayor conciencia que vaya mas allad de las
circunstancias educativas inmediatas y que incluya una consideracion por las instituciones
democraticas y la promocién de acciones que tengan un impacto social. (Gonzélez y Barba,
2014, p.400)

Una nueva formacion alejada del modelo academicista, tecnicista 0 meramente
artesanal requiere un contexto real, donde el docente investigue y aprenda en accion. Segun
Tagle (2011), el modelo reflexivo se vincula con los siguientes elementos: los esquemas

conceptuales existentes, el conocimiento recibido, el conocimiento experiencial, la practica y
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la reflexion. De este modo, la competencia del docente se desarrolla mediante la reflexion
sobre el conocimiento recibido en la formacién inicial (teorias, datos, hechos, enfoques, etc.)
y el conocimiento experiencial acumulado a lo largo de su profesion a la luz de la practica
(Wallace, 2002). Estos elementos configuran un modelo para la formacion docente, por lo
que se analizaran con mayor profundidad a continuacion.

Los esquemas existentes se refieren a ciertos conocimientos, habitos, creencias y
costumbres adoptadas a lo largo de la vida del docente. Comprenden un conjunto de ideas y
representaciones establecidas sobre la educacion. En tal sentido, juegan un papel clave en la
interpretacion de los procesos de ensefianza y de aprendizaje, sus juicios, y determinan la
conducta de los profesores en el aula. En este punto, Marcelo (2001) presenta tres categorias
de experiencias que influyen en los conocimientos y las creencias que los profesores
desarrollan sobre la ensefianza:

1. Experiencias personales. Aspectos de la vida que determinan la vision del mundo:

las creencias en uno mismo y de los demas; entre escuela y sociedad, familia y
cultura. También, la posicién socioeconomica, la etnia y la religion pueden
configurar las creencias sobre el ensefiar y el aprender.

2. Experiencia con el conocimiento formal. Entendido como aquello que ha de
trabajarse en la escuela, es decir, las creencias sobre las materias que se ensefian y
coémo se hace.

3. Experiencia escolar y de aula. Comprende las vivencias acumuladas en la etapa de
estudiante -biografia escolar-. Esto afianza la idea sobre el significado de ensefar
y del rol docente.

A partir de lo anterior, cabe advertir que el enfoque reflexivo requiere retomar las
creencias que poseen los profesores, pues ellas condicionan su accion para comprender,
explicar y predecir los eventos en su contexto. Farrell (2009) manifiesta que una creencia
cobra importancia por cuestion del tiempo; asi, la mas antigua seria la mas dificil de cambiar.
Como consecuencia, es necesario someterlas a cuestionamiento para dejar en evidencia su
beneficio o afectacion a la practica. Incluso, siendo este el caso, conviene en la formacion
permanente generar nuevas experiencias relevantes y significativas como medio para su
transformacion.

Otro punto importante en este modelo es la integraciéon de la teoria -conocimiento
recibido- y la practica, tema cuestionado en la formacién permanente. Generalmente, las
propuestas de formacion estan centradas en el orden tedrico desde lo didactico, metodoldgico
curricular y con una expectativa que todo ello sea aplicado en el aula. Mientras lo tedrico

77



parece cobrar relevancia en la formacién, la practica emerge en un orden secundario, como i
se esperara una relacion de causa-efecto.

La aspiracion desde el enfoque reflexivo es la articulacion coherente y reciproca entre
teoria y préctica, de modo que cada componente cobra sentido y relevancia con el aporte del
otro. Desde este punto de vista, dicha relacion responde a la complejidad del proceso, que
implica una recursividad, de forma que el efecto se vuelve causa y la causa, efecto. Wallace
(2002) estima que este conocimiento recibido informa al conocimiento experiencial y
viceversa. Es decir, la teoria informa a la practica y el proceso de reflexion sobre la préactica
modifica la teoria. De alli la importancia de generar experiencias ricas para su trasformacion.

Otro elemento para este enfoque es la reflexion. Este componente, basado en los
aportes de Dewey (1910, 1998) y Schén (1987, 1992; 1982,1998), favorece el desarrollo de
un nuevo enfoque. Por su parte, Dewey (1910, 1998) sefiala a la reflexion como una
cuidadosa, persistente y activa consideracion de cualquier creencia o forma de conocimiento
a la luz de los cimientos que la sustentan. Asi mismo, reconoce dos elementos involucrados:
un estado de incertidumbre y la investigacion para validar o no el conocimiento o creencia.
Por su parte, Schon (1987, 1992) comprende que cuando un profesional se ve ante una
situacion inesperada, o lo que €l Ilama elemento sorpresa, el sujeto tiende a reflexionar sobre
los fundamentos y las evidencias que subyacen a tal situacion, y, de este modo, comprende
sus acciones para su posterior modificacion.

A pesar de la notoria importancia de la reflexion en los procesos de formacion, no
todos los docentes la practican. Tagle (2011) identifica algunos factores que impiden la
practica de la reflexién: falta de motivacion profesional, desconocimiento de los aportes de la
reflexion para la ensefianza y temor por afrontar riesgos o elementos del desempefio.

Al respecto, la competencia docente para un modelo reflexivo de formacion se
encuentra relacionada con los procesos que llevan al docente a la toma de decisiones en su
quehacer pedagdgico. En efecto, la competencia tiene que ver con el desempefio del docente:
identificacién de problemaéticas, toma de decisiones, acciones planificadas y desarrolladas,
seleccion de recursos, consideraciones evaluativas, entre otros. Todo esto constituye una
cualidad que configura al docente y no una simple conducta (Tagle, 2011).

En lo referido a las competencias, Pérez-Gomez (2012) las considera, alejadas de un
enfoque positivista, como:

Sistemas complejos, personales, de comprensidén y actuacion, es decir de combinaciones
personales de conocimientos, habilidades, emociones, actitudes y valores que orientan la
interpretacion, la toma de decisiones y la actuacion de los individuos humanos en sus
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interacciones con el escenario en el que habitan, tanto en la vida personal, social y
profesional. (p.145)

De esto se desprende la idea que un profesional competente -de acuerdo con el
enfoque de competencias- es quien tiene la capacidad y el deseo de entender, analizar,
proponer, desarrollar y evaluar. Es decir, se trata de un profesional que demuestra su saber,
saber hacer y saber ser. En relacién con el concepto de competencias presentado por Pérez-
Gbémez (2012), se identifican sus componentes -conocimientos, habilidades, emociones,
actitudes y valores-, que se corresponden con las dimensiones del conocimiento y el
pensamiento practico (Pérez-Gomez et al., 2015). Esto permite deducir que mientras se
identifican, experimentan y transforman las dimensiones del conocimiento practico por
medio de la Lesson Study, se desarrollan, fortalecen o reconfiguran las competencias de los
docentes en ejercicio.

Desde este modelo la formacién permanente conlleva a una formacion integra y
compleja, a diferencia de las tradicionales. Adicionalmente, involucra a un docente preparado
para actuar de acuerdo con las necesidades. Pérez-Gomez (2012, p.146) menciona algunas
acciones que desarrolla un docente competente:

Anélisis y diagnostico comprensivo de las situaciones problematicas.

Disefio y planificacion de los modos mas adecuados de intervencion.

Actuacion flexible, sensible, creativa y adaptativa.

Valoracion reflexiva de procesos y resultados, asi como la construccion de propuestas de
mejora.

oo o

Por su parte, Martinet et al. (2004; citado en Tagle, 2011) identifican ciertas
caracteristicas de las competencias: 1) se ejercitan en un contexto real, 2) van de lo sencillo a
lo complejo, 3) implica un “saber movilizar” y 4) son un saber-actuar logrado, eficaz, agil e
inmediato que se manifiesta de forma recurrente. Al respecto, se cuestiona como las
propuestas de formacion permanente ofrecidas hasta el momento en el sistema educativo
invitan a desarrollar las competencias necesarias, reflexionar sobre lo implicito, considerar
las problemaéticas reales, evidenciar que lo tedrico sea experimentado, la teorizacion de la
practica responda a lo verdaderamente realizado y otras cuestiones que se consideran
urgentes para innovar en la educacion.

También, merece cuestionarse sobre cémo la reflexion favorece la profesionalizacion
del docente. Cuestionamiento sobre el cual Perrenoud (2001, 2007) postula que el paradigma
de la reflexion es un emblema de la profesionalizacion, entendida como un poder, una
organizacién y una responsabilidad de su trabajo. Esto se traduce en pensar al profesor como

investigador, generador de nuevos conocimientos y practicas que viabilicen mejores
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resultados. Ademas, que el aula y el contexto sean laboratorios de experimentacion para
responder a problematicas diversas. En pocas palabras, desplegar todos los conocimientos
para el beneficio de los “clientes™ (Latorre, 1992), es decir, los estudiantes. En este sentido,
un profesional de la educacion es aquel que estd informado y cuya accion es producto de
reflexiones criticas.

Lo que se pretende es seguir las tres evoluciones citadas por Carr y Kemmis (1986,
1988) para que la ensefianza llegue a ser una actividad profesional. La primera de ellas tiene
que ver con el fundamento tedrico e investigativo de las actitudes y las practicas de los
docentes. La segunda se refiere al sentido de autonomia profesional, colectivo e individual,
incluyéndola en las decisiones que se tomen sobre el contexto educacional en el cual acttan.
Por ultimo, se tiene en cuenta la generalizacion de responsabilidades profesionales del
docente. También, amerita sefialar que insertar la reflexion como componente esencial de
formacion influye en el statu quo del docente, dado que se la considera desde la voluntad y la
entrega hacia procesos de investigacion e innovacion durante el propio trayecto formativo.

Esto permite superar la vision de simplicidad de la labor docente, desde la aplicacion
de recetas metodoldgicas, a convertirse en actores y autores de transformaciones educativas.
Asi, desde el enfoque reflexivo de formacion, se busca consolidar a un docente investigador
que identifica problematicas y las someta a cuestionamiento permanente. En sintesis,

involucra una auto-co-formacion y una auto-co-reflexion.

2.6. Sintesis sobre la construccion y la fundamentacion teérica

En este Capitulo se han revisado los fundamentos tedricos sobre las categorias que
configuran esta investigacion y que, posteriormente, se convertiran en lentes para navegar y
profundizar en el trabajo de campo.

En primer lugar, la indagacion y la reflexion sobre la formacion docente permite
comprender que esta se constituye como un proceso complejo, en el cual se pretenden
desarrollar las competencias necesarias para enfrentar diversas situaciones del aula. Esto lleva
a cuestionar si los centros de formacion apuntan a esta formacion integral o, por el contrario,
siguen un proceso tradicional centrado en la teoria. Lo anterior encauza, de acuerdo con el
interés de esta tesis, a indagar los modelos o enfoques existentes en la formacion permanente
del docente, sobre los cuales se identifican tendencias de formacion individualista,
observacion-evaluacion, desarrollo y mejora, entrenamiento o institucional, y centradas en la

investigacion-accion.
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En segundo lugar, a partir de la ruta de fundamentacion y la construccion teorica, se
indaga el posicionamiento en cuanto a la profesionalizacion docente como camino para su
profesionalidad. Tollo ello con el proposito de generar profesores criticos, reflexivos e
investigadores, semejantes a los profesionales de otras areas. Otra categoria analizada
responde a la complejidad de la practica y lo que involucra en el desarrollo de la ensefianza y
el aprendizaje. Esto lleva a considerar a la practica como el espacio y tiempo idoéneo para la
construccion y reconstruccion de significados.

En tercer lugar, particularmente con lo propuesto en esta investigacion, se indagan los
fundamentos tedricos y metodoldgicos de la investigacion-accién como componente esencial
en la formacién permanente de los docentes en ejercicio. Esto invita a pensar la recursividad
de la investigacion y la formacion.

Finalmente, mediante la linea de la investigacion-accion se hace referencia a la
estrategia Lesson Study que viabiliza dicha investigacion y permite movilizar los
conocimientos implicitos y explicitos de los docentes. En otras palabras, el conocimiento
practico, que mediante la reflexion se reconstruye en pensamiento practico, conocimiento
consciente o Gestalt informada.

Llegado a este punto, resulta convocante identificar, contrastar, argumentar o refutar
estos postulados presentados con lo que ocurre en el aula y con los docentes participantes de
esta investigacion. En este sentido, se inicia un nuevo recorrido que responde a indagar cémo
la Lesson Study contribuye a la reconstruccion del conocimiento practico para, con base en
los resultados, proponer un modelo de formacion que responda a la complejidad e

incertidumbre que se vive actualmente.
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CAPITULO 3: El Trabajo de campo, una ruta compleja

Caminante, son tus huellas el camino y nada mas; caminante, no hay camino, se
hace camino al andar (Machado, s.f.; citado en Morin, 2006, p.36).

En este Capitulo se expone y fundamenta el proceso metodologico que guia esta
investigacion. De acuerdo con la problematica y el objetivo general, esta tesis se desarrolla
desde el paradigma de la complejidad para responder, indagar, interpretar y comprender la
accién compleja de la ensefianza y el aprendizaje. Acorde a ello, se opta por el enfoque
cualitativo y se siguen las orientaciones de la metodologia estudio de caso, ubicado en el
contexto de la UNAE, para acompafiar a nueve docentes de EGB.

En el primer apartado de este Capitulo se presentan los fundamentos del marco
metodoldgico con el cual se desarrolla esta investigacion. En el segundo apartado se expone
en detalle el proceso seguido para la recoleccion de datos, lo cual se realiz6 en dos momentos
que, a su vez, responden a las preguntas de investigacion planteadas. En el primer momento,
se analizan documentos e informaciones formativas expuestas por el MinEduc con el fin de
conocer las propuestas de formacion para los docentes en ejercicio de Ecuador en el periodo
2010 a 2020. En el segundo momento se describe la inmersion en el estudio de caso, en el
cual se acompafia y se registran datos de nueve docentes mientras desarrollan la Lesson
Study, que involucra la investigacion-accion. Simultdneamente, y de acuerdo con el enfoque
cualitativo, se presentan las técnicas, los instrumentos y los recursos empleados.

En el tercer apartado se describe el proceso de analisis de datos desde las categorias
identificadas, que guardan relacion con los objetivos y los instrumentos utilizados para dicho
analisis e interpretacion. Para esto se busca un camino de interpretacion que ayude a
identificar, cuestionar y comprender desde y para la complejidad de la labor docente. En ese
devenir se considera que la realidad en si es compleja y depende de la vision del investigador
para captar y entenderla como tal. Finalmente se recogen, en forma de sintesis, los aspectos

mas importantes presentados en el Capitulo.

3.1. La investigacién y el investigador: una ruta para comprender la realidad
Comprender la accion docente desde y para la complejidad implica considerar sus

principios: sistémico u organizativo, hologramatico, retroactivo o retroalimentacion,

recursivo, autonomia/dependencia, dialdgico y reintroduccion, que ayudan a comprender el

entretejido de situaciones. Resulta oportuno considerar la vision compleja del investigador
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para observar, describir, interpretar y comprender la realidad; es decir, lo complejo esta en la
realidad. Colorado (2021) argumenta, también, que no existe metodologia compleja, sino que
esta en la interpretacion que hace el sujeto; es decir, lo complejo estd en el pensamiento del
investigador. Por su parte, Morin (2006, p.36), en su obra El Método, reflexiona “caminante
no hay camino, se hace camino al andar”, entendiéndose que el investigador construird la ruta
hacia la complejidad.

En clave de complejidad, en los siguientes apartados se presenta la fundamentacion
metodoldgica para realizar un acercamiento a la realidad de la practica docente. La
aproximacion a la practica se aleja de lo cuantificable y de la perspectiva evaluativa, mas bien
se observan las acciones y las situaciones, se dialoga y se discute con los participantes. De
alli que se opte por el enfoque cualitativo para interpretar y comprender la complejidad del
rol docente. Dentro de este enfoque, se considera la metodologia estudio de caso, constituido
por nueve docentes de la profesionalizacion docente de la UNAE. Ademas, correlativamente,
la seleccién, la construccion y la aplicacion de técnicas e instrumentos responden a lo

cualitativo.

3.1.1. Disefio metodoldgico de la investigacion

Esta tesis indagd situaciones cotidianas de los profesores para comprender, interpretar
y dar sentido a la convergencia de diversas circunstancias en un fenémeno, con el objetivo de
unir sin totalizar ni distinguir o separar, como lo propone el paradigma de la complejidad. La
investigacion se desarrollé en campo, donde se observd, dialogd y registré tal como
sucedieron los hechos en una realidad especifica. Ello debido a que la practica docente
requiere una vision profunda y compleja para identificar y relacionar lo implicito -como las
creencias, las emociones y los pensamientos- con lo explicito -como las acciones, las
decisiones, etc-. De alli el interés en la vision compleja y cualitativa para el estudio de la
practica docente. Ademas, se considerd que este tipo de investigacion constituye un proceso
flexible, un ir y venir, construir y reconstruir, pensar y repensar.

En este apartado se exponen los principales aportes en cuanto a la investigacion desde
el enfoque cualitativo de acuerdo con autores como Denzin y Lincoln (2012), Flick (2015),
Marshall y Rossman (1999), Silverman (2005), Taylor y Bogdam (1984), entre otros que
permiten su comprension.

El enfoque cualitativo ubica al observador ante una determinada situacion. De

acuerdo con Denzin y Lincoln (2012), la investigacion vista desde este punto:
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Consiste en una serie de practicas materiales e interpretativas que hacen visible el mundo y lo
transforman, lo convierten en una serie de representaciones que incluyen las notas de campo,
las entrevistas, las conversaciones, las fotografias, las grabaciones y las notas para el
investigador. En este nivel, la investigacion cualitativa implica un enfoque interpretativo y
naturalista del mundo, lo cual significa que los investigadores cualitativos estudian las cosas
en sus escenarios naturales, tratando de entender o interpretar los fenémenos en funcion de los
significados que las personas les dan. (pp.48-49)

En el mismo sentido, Flick (2015) comprende que el enfoque cualitativo de la
investigacion “pretende acercarse al mundo de ‘ahi fuera’ (no en entornos de investigacion
especializada como los laboratorios) y entender, describir y algunas veces explicar
fendmenos sociales ‘desde el interior’ (p.12). Queda claro, entonces, que este enfoque busca
comprender la realidad mediante la interaccion y la observacién de la situacion a ser
investigada, y no estd centrado en cuantificar el comportamiento de las personas o las
situaciones, sino que procura identificar las relaciones que se producen entre los factores de
la realidad, para dar sentido e interpretar los fenOmenos.

Taylor y Bogdam (1984) consideran a la investigacion, vista desde este enfoque,
como productora de datos descriptivos a modo de palabras -escritas u orales- y la conducta
observable. Comentan que se trata de un modo de encarar el mundo empirico y presentan,
ademas, las caracteristicas de este enfoque, que se relacionan con las de esta tesis:

e Esinductiva. Los investigadores construyen conceptos y comprensiones a partir de 1os
datos recogidos. Es decir, se hacen relaciones e interrelaciones entre los datos para
construir la realidad.

e Esholista. Las personas, los contextos o los grupos no son considerados variables, sino
que comprenden parte del todo y su interrelacion produce significados. Esta
caracteristica se relaciona con el principio hologramatico del pensamiento complejo, al
considerar el contexto, sus partes y el todo.

e Los investigadores son sensibles. De modo que actian de forma natural con los
informantes y son conscientes de los efectos que ocasionan en ellos pues, visto desde
la complejidad, lo que sucede y cdmo sucede se relaciona con el sujeto que observa.
Por tanto, la interpretacion es resultado de la reflexion de los participantes y el
investigador (Frade, 2016).

e Para el investigador todas las perspectivas son valiosas. En este sentido, considera por
igual a todos los informantes, pues busca la comprension detallada de todas las
acciones y las situaciones. En este punto, se comprende que cada docente tiene
informacion valiosa acumulada desde su experiencia, lo que constituye un referente

para comprender la accion docente.
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e Los métodos cualitativos son humanistas. Se observa, interpreta y comprende desde
datos no cuantificables, con el objetivo de comprender las emociones, los sentimientos
y las creencias desde lo implicito y lo explicito en la practica docente, lo que permite ir
mas alla de lo evidente.

Una fortaleza de la investigacion cualitativa, de acuerdo con Silverman (2005), reside
en el empleo de datos naturales para identificar las interacciones -como- donde tienen lugar
los significados de los participantes -qué-, lo cual permite, después -solo después- de haber
determinado el caracter del fenémeno, contestar la pregunta ¢por qué? Lo anterior se
relaciona con el punto de vista de Marshall y Rossman (1999), quienes la consideran
pragmatica, interpretativa y basada en la experiencia de las personas. De acuerdo con estos
autores, el proceso para realizar esta investigacion es: a) inmersion en la vida cotidiana de la
situacion que se estudia, b) valoracion e intento por descubrir la perspectiva de los
participantes sobre sus propios mundos y c) interaccion entre investigador y participante de
manera descriptiva y analitica a partir de las palabras -orales o escritas- y el comportamiento
observable.

En este sentido, el investigador no descubre, sino interpreta los sucesos y los
acontecimientos durante la investigacion y, a partir de estos, construye el conocimiento. Por
tanto, la investigacion cualitativa tiene un caracter holistico, empirico, interpretativo y
empatico (Stake, 1998, 2007).

De lo presentado, esta tesis retoma la investigacion cualitativa como la vision
interpretativa que permite explicar, definir, clarificar, elucidar, iluminar, exponer, parafrasear,
descifrar, traducir, construir, aclarar, descubrir y resumir lo que sucede en un determinado
contexto y con actores particulares. También, se considera a la investigacion desde el enfoque
cualitativo como naturalista, interpretativa, inductiva, multimetddica y reflexiva. Naturalista
porque se desarrolla en un contexto determinado, este caso en la UNAE. Interpretativa
porque mediante lo observado y lo escuchado se pretende comprender. Inductiva dado que
procura relacionar diferentes factores en el estudio. Multimetddica, ya que el empleo de
diversas técnicas e instrumentos permiten registrar y analizar datos para triangular y
aproximarse a la realidad compleja. Reflexiva por cuanto en la investigacion influyen las
percepciones tanto de los informantes como del investigador, con una participaciéon natural,
no intrusiva. A partir de esto, el estudio permite comprender, inducir y construir
conocimientos.

Asi, “los investigadores cualitativos se interesan por la manera en que la complejidad

de las interacciones sociales se expresa en la vida cotidiana y por el significado que los
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actores atribuyen a esas interacciones” (Vasilachis, 2006, p.34). Por tanto, esta tesis opta por:
a) los datos cualitativos, es decir, el analisis de las palabras, las acciones, las imagenes y las
situaciones; b) los datos que tienen lugar naturalmente, como los recolectados por medio de
la observacion y la entrevista; c) la induccion de hipdtesis a partir de los datos; d) privilegia
los significados (Silverman, 2005).

Una vez definido el enfoque de esta investigacion, y de acuerdo con las preguntas y
los objetivos del estudio, se identifican dos momentos para su desarrollo. En el primer
momento se pretende responder la pregunta: ¢cuales han sido las propuestas de formacion
para docentes en ejercicio de Ecuador ofertadas por el MinEduc? Para ello, se parte de la
metodologia de revision y analisis bibliografico-documental de tipo informativa-expositiva,
la cual permite mirar las convergencias y las divergencias para responder a la actividad
compleja, desde las intenciones de formacion, procesos y sujetos involucrados. Ademas, se
centra la atencion en identificar si la oferta formativa se enfoca en diferentes aristas de la
practica docente o apunta a la simplicidad y la disyuncion entre lo didactico, curricular,
psicoldgico, social, entre otros.

Esta revision y andlisis documental permite tener una vision retrospectiva sobre la
formacién del docente ecuatoriano para generar posibles propuestas que respondan a las
necesidades del docente. Del mismo modo, Yuni y Urbano (2014) consideran que “posibilita
una mirada retrospectiva (hacia atrds), una mirada actual, y otra prospectiva (hacia delante)
de la realidad que es objeto de indagacion” (p.100). Para tal proposito se consideran las
cuatro fases expuestas por Gomez-Luna et al. (2014) en cuanto al proceso de indagacion
bibliogréafico.

La primera fase se centra en determinar el problema y responde a necesidades del
investigador, de modo “que conduzca a un escenario bastante amplio y retroalimente la
investigacion” (p.159). En el caso de este estudio, el problema esta definido por el interés de
conocer las propuestas de formacién que se han ofertado desde el MinEduc para los docentes
en ejercicio del nivel de EGB durante el periodo 2010 a 2020.

La fase dos consiste en buscar informacion en fuentes primarias o secundarias, fisicas
o digitales (Gémez-Luna et al., 2014) con relacién al tema, el problema o la situacion. De
acuerdo con estos autores, las fuentes que proporcionan informacion son libros, revistas,
actas de congresos, tesis, paginas web, informes técnicos, etc. Todas estas resultan relevantes
y confiables; es decir, corresponden a datos reales. Los autores recomiendan que, si bien las
fuentes secundarias ayudan con la informacion, resulta trascendente buscar fuentes primarias,

dado que favorecen la comprensidon de la totalidad de la situacion.
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En este sentido, se recurrio a fuentes primarias de informacion en busqueda de las
propuestas formativas por parte del MinEduc en el periodo 2010 a 2020, identificando datos
como la denominacion del curso, el propdésito, la modalidad, etc. Para ello, se obtiene y
analiza informacion publica proporcionada por la base de datos de esta entidad, registrada
principalmente en dos plataformas: SiProfe® y mecapacito®. En algunos casos se tuvo acceso
a los materiales -médulos de formacidn-, los cuales aparecen en la descripcién del curso. Se
solicit6 mediante oficio -anexo 1- al MinEduc, por medio de la Direccion Distrital de
Educacion 01D01 Cuenca-Norte, mayor informacién sobre la formacién de los docentes en
ejercicio a nivel nacional, pero no se obtuvo respuesta favorable. Por tanto, la informacion se
obtuvo solamente de las plataformas antes mencionadas.

La fase tres se refiere a la organizacion de la informacion identificada. Para tal
proposito, las propuestas de formacién revisadas se registraron en una hoja de célculo de
Microsoft Excel -Tabla 2-, lo cual permite ubicarlas en orden cronoldgico. Esto ayuda a
visualizar los afios en los cuales fueron ofertados -cohortes- los programas de formacién. A

partir de esta organizacion se indag6 con mayor profundidad cada una de ellas.

Tabla 2
Formato de organizacion de los cursos de formacion

NOMBRE

DEL CURSO 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 Modalidad

Duracion

Fuente: Elaboracion propia

La dltima fase comprende el analisis de la informacién, por medio de la cual se
identifican los datos relevantes que permiten responder al interés y la necesidad de la
investigacion (Gémez-Luna et al., 2014). Para ello, se realiza la lectura e identificacion de los
aspectos que se consideran mas relevantes, entre ellos: denominacion del curso, afio -y, de
acuerdo con el caso, cohortes en las cuales se desarrolla el programa-, descripcion, objetivo y
modalidad. En este punto conviene aclarar que ciertas ofertas no presentan publicadas
algunas de estas caracteristicas, pero igualmente se identificaron como propuestas de

formacion.

3 Acceso a la plataforma SiProfe:
http://sime.educacion.gob.ec/Modulo/SIPROFE/index.php?mp=9 0#

4 Acceso a la plataforma mecapacito: https://mecapacito.educacion.gob.ec/
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A partir de este recorrido bibliografico-documental se logran identificar y exponer las
propuestas de formacidon para los docentes en ejercicio de Ecuador ofertadas por el MinEduc,
las cuales se presentan en el Capitulo de resultados.

El segundo momento de la investigacién corresponde al trabajo de campo, cuyo
objetivo es responder a los cuatro interrogantes planteados inicialmente: ;qué componentes
del conocimiento practico se manifiestan previo a la aplicacion de la Lesson Study?, ¢cudl es
el aporte de la Lesson Study en la reconstruccion del conocimiento préctico?, ;cémo se
reconstruye el conocimiento practico de los docentes del caso? y ¢qué hallazgos de la
investigacion pueden considerarse para el disefio de un modelo de formacion permanente?

En coherencia con el enfoque cualitativo visto desde la complejidad, para este
momento de la tesis se opta por la metodologia estudio de caso, que permite operativizar las
aproximaciones que plantea esta investigacion. De esta manera, el investigador se acerca a la
realidad compleja de la practica docente, especificamente cuando los docentes desarrollan la
Lesson Study, estrategia que promueve la investigacién-accion. Esta observacion permite
conocer e interpretar su rol de acuerdo con las dimensiones del conocimiento y el
pensamiento préctico -conocimiento, habilidades, emociones, valores y actitudes- lo cual,
desde la perspectiva de esta investigacion, respondié a una vision compleja. La préctica, el
aula, la ensefianza y el aprendizaje requieren atencion especial, pues constituyen la médula
del quehacer educativo, donde se aplica el curriculo y las teorias, se construyen aprendizajes,
entre otras tareas.

Para Yin (1994), el estudio de caso como metodologia consiste en encontrar un foco
de atencion que permita indagar, comprender y responder fendmenos contextuales. En
palabras del autor:

[...] una investigacion empirica que estudia un fendmeno contemporaneo dentro de su
contexto de la vida real, especialmente cuando los limites entre el fendbmeno y su contexto no
son claramente evidentes. [...] Una investigacion de estudio de caso trata exitosamente con
una situacion técnicamente distintiva en la cual hay muchas mas variables de interés que datos
observacionales; y, como resultado, se basa en multiples fuentes de evidencia, con datos que
deben converger en un estilo de triangulacion; y, también como resultado, se beneficia del
desarrollo previo de proposiciones tedricas que guian la recoleccion y el anélisis de datos.

(p-13)

Denzin y Lincoln (2013) y Neiman y Quaranta (2006) coinciden con la diversidad de
fuentes y técnicas para el registro de datos. Sefialan que el estudio de caso puede recurrir a
disefios metodoldégicos que combinan procedimientos cuantitativos y cualitativos, con
preeminencia de los Gltimos, y que tiene por objetivo la aproximacién a la construccién de

teoria para interpretar y explicar la vida y la organizacion social. De manera concreta,
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plantean que el estudio de caso “consiste en una forma de investigaciéon empirica que aborda
fendmenos contemporaneos, en términos holisticos y significativos, en sus contextos
especificos de acontecimiento, orientada a responder preguntas de ‘como’ y ‘por qué’
suceden las cuestiones bajo examen” (Neiman y Quaranta, 2006, p.223).

Por su parte, Stake (2013) considera que el sentido humanistico de la investigacién
responde a las caracteristicas del estudio de caso y los investigadores, no a los métodos.
Entonces, la investigacion sera resultado de una reflexion compartida entre participantes e
investigador. Asi, también, manifiesta que el estudio de caso se define por el interés que se
tiene en el caso.

En este sentido, el estudio de caso permite la comprension del problema desde lo
descriptivo, interpretativo y explicativo, sin dejar de lado la caracteristica natural del enfoque
cualitativo. Al respecto, atender un caso no representa una investigacion desde la simplicidad,
pues cada situacion o caso representa y requiere ser observado desde su complejidad. Ante
esto Stake (1998, 2007) senala “De un estudio de casos se espera que abarque la complejidad
de un caso particular [...] es el estudio de la particularidad y de la complejidad de un caso
singular, para llegar a comprender su actividad en circunstancias importantes” (p.11).
También, Reyes (1999) entiende el estudio de caso como un “examen intensivo a una entidad
de una categoria o especie” (p.83), que permite la recoleccidon e interpretacion de toda la
informacion. Esto coincide con propuestas actuales que llevan a identificar el foco de
atencion, de acuerdo con el interés o la necesidad de comprender el problema.

Por Gltimo, Denzin y Lincoln (2013), Neiman y Quaranta (2006) y Stake (1998, 2007)
sefialan tres caracteristicas que orientan la formulacién de casos, planteando que pueden ser:
intrinsecos, instrumentales y colectivos. La primera caracteristica aplica cuando el caso esta
dado y se toma tal cual se presenta; es decir, se constituye a partir del interes en el caso en si
mismo. La segunda caracteristica determina la relevancia en investigar una situacion
paradojica, una necesidad de comprension general, y se puede comprender tal situacion
mediante el estudio de caso. La tercera caracteristica reside en que, en lugar de enfocarse en
un solo caso, se consideran varios de ellos que ayudan a comprender el problema. Rendon y
Angulo (2017) consideran que, “segun sea el problema de investigacion y su alcance, el
estudio de caso o multiple (varios casos) ofrece un muy buen disefio instrumental de
investigacion” (p.69).

A partir de lo expuesto, el caso se entiende como un “sistema delimitado en tiempo y
espacio de actores, relaciones e instituciones sociales donde se busca dar cuenta de la

particularidad del mismo en el marco de su complejidad” (Neiman y Quaranta, 2006, p.220).
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En este sentido, el caso puede constituir: un hecho, un grupo, una relacion, una institucion,
una organizacion, un proceso social, una situacién o un escenario especifico, entre otras
cuestiones que, por sus particularidades e importancia, son de interés investigativo.
Particularmente en esta investigacion, cuyo interés es observar, analizar e interpretar
la practica docente desde diferentes dimensiones como los conocimientos, las habilidades, las
emociones, los valores y las actitudes -dimensiones del conocimiento y el pensamiento
practico- mediante la Lesson Study, se pretenden relacionar los diferentes componentes que
conforman el todo, sus interacciones, retroalimentaciones y retroacciones para observar la
totalidad de la realidad -hologramatico-, y no parcelada. Con esta consideracion, en el
siguiente apartado se presenta el estudio de caso cualitativo intrinseco, instrumental y
colectivo. Esto debido a que: 1) la formacion en la UNAE esta preestablecida a esta
investigacion, 2) se intenta comprender cémo la Lesson Study ayuda a los docentes en
ejercicio en la reconstruccion del conocimiento practico y 3) se identifican tres grupos de
docentes que presentan caracteristicas propias y situaciones diferentes en el desarrollo de la

Lesson Study. Estas tres “situaciones o contextos” constituyen el caso en la UNAE.

3.1.2. La profesionalizacion docente: el caso en la UNAE

Con base en la fundamentacion metodoldgica asumida en la presente investigacion, de
acuerdo con el acercamiento a la UNAE y a la participacién como docente tutor en el plan de
profesionalizacion docente, se identificaron aspectos relevantes que permitieron seleccionar
el caso en la universidad.

En primer lugar, la UNAE es una institucién de Educacion Superior publica, creada
en 2013, bajo mandato constitucional para formar docentes y potenciar el sistema educativo.
Esta universidad es referente a nivel nacional e internacional por su modelo pedagdgico
innovador y el impacto investigativo y académico en la formacién de docentes. En segundo
lugar, se considerd el interés conjunto de la UNAE, el MinEduc y la Secretaria Técnica de la
Circunscripcion Territorial Especial Amazonica (STCTEA) en cuanto a la formacién de
docentes en ejercicio que no cuentan con titulo de tercer nivel -Licenciatura- y que, por tanto,
desarrollan el plan de profesionalizacién docente.

Para este caso, la profesionalizacién docente correspondié a un contexto especifico,
un plan de formacion -carreras de EB y EIB a distancia- ofrecido por la UNAE para los
docentes en ejercicio que no cuentan con titulo de tercer nivel, tienen un minimo de cinco
afios de experiencia, entre otros criterios que fueron presentados en el primer Capitulo. A

partir de esta formacion se pretenden desarrollar competencias profesionales para “analizar,
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fundamentar, planificar, gestionar, evaluar y retroalimentar planes, programas, proyectos y
estrategias educativas y curriculares, orientadas a la prevencion y resolucion de los problemas
en el ambito educativo” (UNAE, s.f.a). En otras palabras, para responder desde la profesion a
las necesidades de la sociedad.

Dentro de este contexto, el plan de profesionalizacion reconoce que los docentes, a
partir de su practica, han desarrollado competencias basicas de la profesion, pero carecen de
otras, debido a que no han recibido una formacién inicial dentro de una universidad. Como
consecuencia, se busca desarrollar las competencias profesionales del modelo pedagogico -
Tabla 3-. Entonces, estos docentes requieren un plan especial que brinde la oportunidad de
adquirir estas competencias para ser reconocidos como profesionales y responder a las

necesidades educativas.

Tabla 3
Competencias bésicas y profesionales del docente UNAE
Competencias basicas Competencias profesionales
Capacidad para...

Utilizar y comunicar el conocimiento de manera
disciplinada, critica y creativa, con una mente
cientifica y artistica.

Vivir y convivir en grupos humanos cada vez
mas heterogéneos, con una mente ética y
solidaria.

Pensar, vivir y actuar con autonomia, hacia la
construccion del propio proyecto vital, con una
mente personal.

Comprender y diagnosticar situaciones,
procesos y sistemas educativos.

Disefiar, desarrollar y evaluar de manera
personalizada el curriculum.

Disefiar y construir contextos y comunidades de
aprendizaje.

Aprender a autorregularse y a desarrollarse
profesionalmente a lo largo de toda la vida.

Fuente: Elaboracidn propia a partir de UNAE (2013)

Lo presentado en el Tabla 3 clarifica el contexto de la profesionalizacion en la UNAE.
La universidad homologa los primeros ciclos de formacion que corresponden a las
competencias basicas, de modo que los docentes ingresan al quinto ciclo para el desarrollo de
las competencias profesionales. La homologacion no implica pasar por alto el tratamiento de
las competencias basicas, ya que estas pueden ser desarrolladas por medio de programas de
formacion permanente de la universidad. En este punto conviene recordar que la
profesionalizacion consiste en un proceso de formacién que dura toda la vida y responde al
modelo de formacion de la institucion.

En tercer lugar, se consider6 la estructura y el disefio del curriculum de la UNAE
(2013), cuyos componentes son:

« Laformacién del pensamiento practico. La relevancia del practicum.

« Laarticulacion de teorizar la practica y experimentar la teoria. La Lesson Study.

« Lateoria como herramienta privilegiada de comprension y de accion.
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De estos componentes curriculares, se destacé la importancia que la institucion otorga
al pensamiento préactico, la practica y al componente tedrico para investigar, comprender y
mejorar la labor del docente. Estos componentes son las caracteristicas de un docente
investigador y reflexivo de su propia practica, y, para ello, se propone la estrategia Lesson
Study como camino de formacion, investigacion y reflexion. Esta estrategia no resulta ajena a
las carreras a distancia, pues en sus mallas curriculares del octavo ciclo se encuentra la
asignatura Lesson Study: redes de apoyo cooperativo docente, orientada a “Configurar el
trabajo de aula, a partir del concepto y practica de la investigacion colaborativa, como
herramientas de transformacion y mejora de la propia préctica profesional” (UNAE, s.f.b,
s.p).

Desde este punto de vista, la Lesson Study comprende una estrategia que promueve la
investigacion-accion colaborativa, que contribuye a la reflexion de la propia practica,
comprendida como la expresion del conocimiento practico. Dicha reflexion lleva a los
docentes a identificar los conocimientos, las habilidades, las emociones, los valores y las
actitudes -dimensiones del conocimiento practico- para analizarlas, comprenderlas y
transformarlas. Esto da lugar al pensamiento préctico; es decir, al pensamiento informado,
consciente y explicito. Asi, el interés se centrd en recoger evidencias de las dimensiones del
conocimiento practico que movilizan los docentes durante su practica en el aula, para
identificar qué y como se reconstruyen. Todo ello, a su vez, ayuda a viabilizar la consecucion
de los objetivos especificos.

El caso UNAE dentro del plan de profesionalizacion se conformo por nueve docentes
de la carrera de EB. En la figura 15 se presentan los criterios de seleccién.

Figura 15
Criterios de seleccién de los docentes participantes

Estar matriculado en la carrera de EB a distancia.
A4

Cursar el octavo ciclo de la mencionada carrera.
A4

Cursar la asignatura Céatedra Integradora.
A4
Desarrollar sus funciones en la provincia del Cafar.
\Z
Ser docente en el nivel de EGB.
\Z
Manifestar su participcion voluntaria en la investigacion.

Fuente: Elaboracion propia
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Estos docentes conformaron tres grupos de igual nimero de participantes, los cuales
se constituyeron por los propios docentes mediante la orientacion en la asignatura Céatedra
Integradora. Los criterios para la conformacién fueron: trabajar en el mismo subnivel de EGB
-Preparatoria, Elemental o Media, Superior- y grado, asi como presentar intereses y
preocupaciones comunes.

En cuarto lugar, se consider6 que esta propuesta constituye un aporte a
investigaciones desarrolladas en el pais en cuanto a la formacién de docentes en ejercicio,
investigacion, reflexion y mejora sobre la propia practica mediante la Lesson Study pues, a
partir de la revision bibliografica, se identificaron escasas investigaciones centradas en esta
estrategia. Por ultimo, se considerd el interés de los docentes participantes en desarrollar la
Lesson Study para investigar la propia préactica, lo cual fue reafirmado durante el progreso de

la misma.

3.2. Construccion de la ruta para comprender la realidad en el estudio de caso

Esta investigacion de estudio de caso siguio las tres fases expuestas por Garcia y
Giacobbe (2009): 1) preactiva, en la que se consideran las informaciones previas, los
fundamentos tedricos, la definicion de objetivos y la preparacion de la interaccion con el
contexto; 2) interactiva, comprende el desarrollo del estudio, el disefio y la aplicacion de
instrumentos, y el seguimiento al problema en cuestion, y 3) posactiva, destinada a la
elaboracion del informe, su discusion y la reflexion sobre los resultados. El desarrollo de cada
una de estas en la investigacion se detalla a continuacion.

Cabe resaltar que se han observado y considerado los aportes de diferentes autores,
entre ellos Denzin y Lincoln (2013), Stake (1998, 2007, 2013), Vasilachis (2006), que
presentan orientaciones para el desarrollo de investigaciones mediante el estudio de caso y

contribuyen para el desarrollo de esta experiencia.

3.2.1. Fase preactiva

En esta fase se preparo tedrica y técnicamente el desarrollo de la investigacion. De
este modo, se concretd el foco de atencion, la seleccion del caso en la UNAE, el
planteamiento de preguntas y objetivos que guiaron la investigacion, y la aproximacion
tedrica y metodoldgica que sustentan el estudio.

Otra actividad en esta fase fue la autorizacion para el desarrollo de esta investigacion

en la universidad. Para tal proposito se envié un memorando al Vicerrector de Investigacion y
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Posgrado, a la Coordinacion de Investigacion y a la Direccién de las carreras mediante una
solicitud para tal fin -anexo 2-, de la cual se obtuvo respuesta favorable -anexo 3-.

Adicionalmente, previo a la investigacién de campo, se disefiaron los consentimientos
informados, que explicaban de forma escrita el proceso, los beneficios y los riesgos de la
participacion. Dichos consentimientos fueron firmados por los docentes -anexo 4- y por los
representantes de los estudiantes -anexo 5- que participaron durante la ejecucion de las clases.

También, se planificé una entrevista -Entrevl- semiestructurada -anexo 6-. De
acuerdo con Garcia y Giacobbe (2009), en este tipo de entrevistas se formulan preguntas
abiertas o cerradas segun ejes tematicos seleccionados con cierta uniformidad de criterio. En
este marco, los ejes que guiaron el disefio de las preguntas fueron: 1) formacion escolar y
secundaria, 2) formacion tecnoldgica docente, 3) labor docente y 4) educacion virtual®, esto a
modo de relato autobiografico. Esta técnica fue aplicada previamente al desarrollo de la
Lesson Study.

En este punto se solicitdé a la administracion de la carrera el cronograma de
actividades en el marco de la asignatura de Céatedra Integradora, que refieren al desarrollo de
las fases de la Lesson Study. A partir de este, también se realiz6 un cronograma del
investigador para acceder a la informacion.

Como limitante se menciona que, previo al inicio del periodo académico y por
cuestiones presupuestarias, se desvinculd al personal que trabajaba en las carreras a distancia
y se suspendieron temporalmente dichas carreras, excepto el dltimo ciclo -noveno-, que fue
atendido por docentes de la modalidad presencial. Esta situacion llevo a que el investigador
desarrollara el estudio como agente externo a la universidad. Posteriormente, se contact6 con
los nuevos docentes de la asignatura Catedra Integradora y el director de la carrera, quienes
apoyaron el proceso en cuanto al acceso a los grupos de trabajo, a las actividades
desarrolladas por los docentes y a lo que se requiriera en el marco de la presente tesis
doctoral.

> Si bien las caracteristicas de la modalidad educativa en Ecuador por la emergencia sanitaria
responden a la modalidad remota, comprendida como aquella en la que se privilegia el encuentro en
vivo, estd mediada por la asistencia simultanea de los interesados o participantes y conlleva un horario
de encuentro, en esta tesis se opta por el término virtual para mantener el lenguaje usado por los
docentes participantes.
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3.2.2. Fase interactiva

En esta fase es importante considerar la “nueva realidad” generada por la emergencia
sanitaria a raiz del COVID-19. Con este devenir, la formacion de los docentes en la UNAE,
la labor de los profesores y el proceso de investigacion se desarrollaron en modalidad virtual.
Asi, este nuevo entorno respondia a la realidad incierta y compleja que se ha sefialado, por la
situacion, la incertidumbre y las preocupaciones que generd. Desde la perspectiva del
investigador surgieron las siguientes preocupaciones: ¢cOmo investigar en la virtualidad?,
¢como se introduce el investigador en el campo virtual?, ;como generar comunicaciones
estrechas con los docentes?, ;qué aspectos considerar al investigar virtualmente? y ¢qué
hacer o no en esta modalidad?

Esta realidad incierta implicé una nueva ruta de aprendizaje y desafios para todas las
personas involucradas, mas aun para los docentes participantes del estudio, quienes durante
su experiencia trabajaron de forma directa y presencial con los estudiantes, y tenian un
repertorio de acciones consolidadas desde las cuales “caminaban en terreno firme”.

En particular, el proceso de inmersion en el campo -virtual- inicié en el mes de julio
del 2020, de manera simultanea al periodo académico de las carreras a distancia de la UNAE.
El ciclo de formacion culmind en el mes de noviembre del mismo afio y, para tal fecha, en la
asignatura Catedra Integradora desarrollaron hasta la quinta fase de la Lesson Study -redisefio
de la leccion-. Sin embargo, se acordd con los participantes desarrollar las siete fases de la
estrategia, culminando en marzo del 2021. Como consecuencia, la investigacion de campo se
desarrollé en nueve meses.

En las primeras sesiones de la asignatura los docentes de la UNAE orientaron la
conformacién de grupos para el desarrollo de la Lesson Study, integrados por un minimo de
dos y maximo tres docentes. Una vez que se conformaron los grupos, se procedio a establecer
comunicacion mediante Ilamada telefénica con cada docente, para informarle sobre el
proyecto y solicitar su colaboracion para desarrollarlo. Varios grupos contactados
manifestaron su negativa para participar, por varias razones -grupos de trabajo no
consolidados, desacuerdo entre integrantes, no disponibilidad de tiempo, etc.-. Sin embargo,
se conto con la aceptacion voluntaria de tres grupos, conformados por tres docentes cada uno.
Se explico en profundidad el desarrollo del proyecto y se procedi6 a firmar la carta de
consentimiento. En la Tabla 4 se presentan las caracteristicas de los docentes que

conformaron el caso.
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Tabla 4
Caracteristicas de los docentes que conformaron el caso

Grupo LS Docentes Género Gradode EGB  Caracteristica

D1 F 2°
GI1LS D2 F 3°
D3 F 2°
D4 M 2°
G2LS D5 F 1°
D6 F 1°
D7 F Inicial y 1° Pluridocente
G3LS D8 F 1°a7° Unidocente
D9 F 1°

Fuente: Elaboracion propia

Como se observa en la Tabla 4, se contd con la participacion de tres grupos -G1LS,
G2LS y G3LS- de tres personas cada uno y a quienes, por principio de confidencialidad, se
identifico con D1 a D9. De estos docentes, ocho son de género femenino y uno, masculino;
todos desempefiaron sus funciones en el nivel de EGB, subniveles preparatoria -1°" afio- y
elemental -2% a 4% afios-. Se identificaron dos particularidades: la docente D7 trabajaba en
una escuela pluridocente® con nifios de inicial -no escolarizados- y primer grado de EGB,
mientras que la docente D8 lo hacia en una escuela unidocente’, y tenfa a su cargo desde
primero a séptimo grados.

Una vez conformado el caso, y de acuerdo con el cronograma, se inicio el desarrollo
de la Lesson Study que siguid las fases expuestas por Soto (2021), Soto y Pérez-Gémez
(2015) y Vésquez (2017). A continuacion, se describe el proceso seguido en cada fase, asi
como la construccion de los instrumentos para el registro de informacion.

Definicion del problema. Para concretar el foco de atencion, cada grupo se reunid,
narré sus experiencias y discutieron al respecto. Como parte de la actividad formativa, los
docentes desarrollaron un arbol de problema para priorizar y comprender la realidad. Por su
parte, el investigador disefié una guia de preguntas a partir de la cual cada grupo redact6 un
microrrelato -Microrr- que ayudé a comprender las principales preocupaciones de los
docentes y su relacion con la problematica -anexo 7-. Una vez definido el problema, fue
sistematizado y presentado en la asignatura correspondiente como parte de una evaluacion
grupal -Activl.6- que, a su vez, se constituyd como una fuente de informacion para la

investigacion. Finalmente, los docentes reflexionaron sobre el uso, la aplicabilidad y la

6 Las escuelas pluridocentes cuentan con mas de un docente, pero inferior al nimero de grados. En
este sentido, los docentes tienen a su cargo dos 0 méas grados de forma simultanea.

" Las escuelas unidocentes son atendidas por un solo docente, quien tiene a su cargo todos los grados.
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disponibilidad de la tecnologia para la ensefianza, lo que permitié identificar algunas
necesidades sobre este tema -Activ2.1-.

Planificacién de la leccion. Cada grupo acordd el encuentro para el disefio de la
leccién experimental, es decir, para generar el plan y la sustentacion teorica -Activ2.2-.
Adicional al plan, los docentes disefiaron, desarrollaron y explicaron la leccion experimental.
En ello involucraron: metodologia, actividades, recursos, evaluacion, entre otros aspectos que
clarificaban la propuesta -Activ2.3-.

Posteriormente, los docentes construyeron su proceso de investigacién mediante el
disefio de un instrumento de observacién para registrar las evidencias de la clase. Adicional a
esto, el investigador desarrollé una entrevista -anexo 8- en profundidad -Entrev2- que, de
acuerdo con Morin (2000; citado en Garcia y Giacobbe, 2009), “la funcién de la entrevista en
profundidad es la de hacer surgir la personalidad, las necesidades esenciales, la concepcion
de la vida que tiene el entrevistado” (p.99). Dicha entrevista fue aplicada a siete docentes de
los nueve participantes, dado que dos de ellos -D2 y D6- manifestaron no tener
disponibilidad. A partir de esta técnica se indago sobre la perspectiva de cada docente sobre
la educacién virtual, las problematicas que evidenciaban con sus estudiantes, las decisiones
metodoldgicas que consideraron para el disefio de la leccion, entre otras cuestiones que
surgieron en relacion con el interés de la investigacion y que caracterizan este tipo de
entrevistas.

Ensefiar y observar la leccion. Como primera accion para el desarrollo de esta fase,
y ya identificado el grupo de estudiantes con el que se iba a trabajar, el investigador informo
y solicitd autorizacion a los directores de las instituciones educativas para el desarrollo del
proyecto. También, se envio por escrito dicha solicitud, obteniendo respuestas favorables -
anexo 9-. Ademas, previo al desarrollo de la clase, se enviaron y recolectaron los
consentimientos informados firmados por los representantes legales de los estudiantes, por
medio de los docentes.

Concretamente se desarrolld, observo y registro en video el desarrollo de la clase, la
que se ejecutd en modalidad virtual -sincronica- a través de la plataforma ZOOM o Microsoft
Teams en diferentes dias y horas. Un docente desarrolld la clase mientras los demas,
incluyendo el investigador, ingresaron como invitados para el registro de la informacién -
Observl1- mediante la guia de observacion -anexo 10-.

Discusidn de la leccién. Tras el desarrollo y el registro de informacion de la leccion
experimental, se acordd con cada GLS la fecha y la hora para desarrollar, mediante la
plataforma ZOOM, el grupo de discusion -Grup-Discl-, también conocido como entrevista
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grupal, focalizada o, en inglés, focus group. Para esta técnica se consideraron los aportes de
Abero et al. (2015), Denzin y Lincoln (2013), Flick (2015), Hernandez-Sampieri et al.
(2014), Latorre (2005), Reyes (1999), entre otros, definiéndolo como “una conversacion
cuidadosamente planeada, disefiada para obtener informacion sobre un tema determinado, en
un ambiente permisivo, no directivo” (Latorre, 2005, p.75). De esta manera, el grupo de
discusion permite producir datos que rara vez se producen mediante las entrevistas y la
observacion individual. Ademas, lleva a identificar el posicionamiento de cada participante y
la interaccion en el grupo al discutir sobre algun tema especifico (Abero et al., 2015).

Estos autores destacan la importancia de la planificacién y la ejecucion del grupo de
discusion. Precisamente, Hernandez-Sampieri et al. (2014) proponen:

Se determina un nimero provisional de grupos y sesiones que habran de realizarse. Se define
el tipo tentativo de personas que habran de participar en la sesi6n o sesiones. Se detectan
personas del tipo elegido y se les invita a las sesiones. Se organiza la sesion o sesiones en un
lugar confortable, silencioso y aislado. Se lleva a cabo cada sesion. Se elabora el reporte de la
sesion. (p.410)

Por su parte, Latorre (2005) menciona que la cantidad de participantes puede variar de
seis a ocho, quienes son guiados por un moderador durante la discusion, aungue existen otras
propuestas que plantean un minimo de dos integrantes (Escudero, 2009).

En el desarrollo del grupo de discusion -anexo 11- se analizaron las preocupaciones,
los intereses, las fortalezas y las debilidades identificadas por los docentes durante el
desarrollo de la leccion. Asi, en cada sesion se discutio sobre como la propuesta ayudo6 o no a
conseguir el aprendizaje en los estudiantes. Ademas, se construyeron ideas de mejora y
fortalecimiento para el proximo ciclo de intervencion. Como insumo para la investigacion se
conto con la sistematizacion de la experiencia -Activ3.3-.

En esta fase fue necesaria la intervencion del investigador mediante interrogantes que
guiaron el proceso de analisis, con el proposito de generar didlogo y discusion entre los
propios docentes del grupo.

Revisar y reformular la leccién. Con base en las ideas generadas en la fase anterior,
los docentes redisefiaron el primer plan de leccion y consolidaron un espacio para mejorar la
propuesta inicial. En tal sentido, reconsideraron las actividades y los recursos que
favorecieron al aprendizaje de los estudiantes, focalizando su atencion en otras actividades
que lo potenciaron. Dos de los grupos realizaron el redisefio mediante Google Drive, mientras
que un grupo lo realiz6 de forma sincrénica a través de la plataforma Microsoft Teams, de la

cual se obtuvo su grabacion.
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La propuesta generada y presentada en la asignatura -Activ3.4- constituy6 una fuente
de informacion para esta investigacion. Ademas, se acordd con cada grupo una sesion
sincrdnica para exponer los detalles de la construccion de la leccion, las actividades, los
recursos o las situaciones que consideraron y reconsideraron para potenciar el aprendizaje -
Grup-Disc2-. Este encuentro fue grabado y se registrd la informacion que se considerd
relevante en un diario de campo, como soporte a lo observado y lo escuchado -anexo 12-.

Cabe recordar que la asignatura Céatedra Integradora consider6 hasta esta fase dentro
de su planificacion, por lo cual las siguientes fases de la Lesson Study se desarrollaron gracias
a la predisposicion de los docentes participantes en el estudio.

Desarrollar la leccion revisada. En este momento los docentes decidieron ejecutar la
leccion revisada con el mismo grupo de estudiantes, destacando como argumento de su
decision que se presentaban problemas de conexién con otros grupos de estudiantes y
diferentes grados de EGB, por lo que el contenido redisefiado era avanzado. En tanto el G1LS
y G2LS acordaron que otro docente del grupo desarrollara la clase, el G3LS decidié que lo
desarrollara la misma docente.

De forma similar a la primera ejecucion se desarrollé la clase: un docente ejecut6 la
leccién mientras los demas integrantes observaron directamente. El investigador ingreso,
grabo y registrd la informacién en el diario de campo -Observ2-.

Evaluar, reflexionar y divulgar la experiencia. Esta fase se concretd a partir de
reflexionar el desarrollo de la segunda leccion en el tercer grupo de discusion -Grup-Disc3-,
el cual se desarrolld en sesiones sincronicas y por medio de preguntas planteadas por el
investigador -anexo 13-. Se conto con la participacion de todos los docentes, con el propésito
de exponer las observaciones, las percepciones y los pensamientos relativos a esta segunda
clase. Esto permitio evidenciar si los cambios y las mejoras implementadas ayudaron o no en
el aprendizaje de los estudiantes. Ademas, se indag6 sobre las sensaciones y las emociones
generadas durante el desarrollo de la clase desde los diferentes roles de accion.

Una vez concluidas las fases de la Lesson Study, se disefid y se desarroll6 una
entrevista semiestructurada -Entrev3-. De acuerdo con los aportes de Denzin y Lincoln
(2015) y Garcia y Giacobbe (2009), estas entrevistas son producciones discursivas que
ayudan a alcanzar éareas de la realidad que, de otro modo, resultarian inaccesibles. Esta
entrevista fue aplicada de forma individual y tuvo como ejes las dimensiones del
conocimiento y el pensamiento practico evidenciado en la primera fase. Por tanto, la guia de
preguntas respondié a las particularidades de cada grupo -anexo 14-. Con esta Ultima

entrevista se pretendia recoger y evidenciar concepciones, sentimientos, creencias y otras

99



dimensiones desarrolladas en el grupo. Este instrumento de indagacion fue validado por la
directora y la codirectora de la tesis.

Como ultima intervencién de campo para recoger y registrar datos que permitieran
comprender la realidad del caso UNAE, se recurrio al disefio y la ejecucion de un grupo de
discusion -Grup-Disc4-. En tal sentido, se procedié a la conformacion de este grupo con la
intencion de contar con la participacion activa y critica de todos los docentes involucrados en
este estudio, lo cual permitié recoger datos para su posterior triangulacién. Para ello, se
disefid la guia del moderador -anexo 15-, que fue leida para establecer acuerdos de
participacion e iniciar con la discusion.

Si bien la invitacién fue enviada a los nueve docentes, se conto con la participacion de
siete, debido a que dos de ellos -D1 y D2- se excusaron por presentar actividades personales.
El grupo de discusion tuvo una duracién de 98 minutos, tiempo en el cual los docentes
brindaron informacién relevante y contribuyeron con insumos, los cuales fueron grabados en
video.

En la Tabla 5 se presenta una sintesis de las técnicas® empleadas y las fases

correspondientes.

Tabla 5
Técnicas empleadas para el registro de datos
Técnica Momento de la Lesson Study Identificacion
Fase inicial de la investigacion de campo. Entrevl
Entrevista Fase 2 LS. Disefio de la leccion. Entrev2
Cierre de la investigacion de campo. Entrev3
Microrrelato  Fase 1 LS. Identificacion del problema. Microrr
Fase 1 LS. Identificacion del problema. Activl.6
Analisis de Fase 1 LS. Identificacidn del problema (la educacion en linea). Activ2.1
texto: Fase 2 LS. Disefio de la leccion. Activ2.2
actividades de  Fase 2 LS. Disefio de la leccion. Activ2.3
Cétedra Fase 4 LS. Discusién de la leccion. Activ3.3
Integradora  Fase 5 LS. Redisefio de la leccion. Activ3.4
Fase 5 LS. Proyecto integrador de saberes. PIENSA
Observacion Fase 3 LS. Ensefianza y observa_cic’)n dg la leccion. Observl
Fase 6 LS. Desarrollo de la leccién redisefiada. Observ2
Fase 4 LS. Discusion de la leccién. Grup-Discl
Grupo de Fase 5 LS. Redisefio de la leccion. Grup-Disc2
discusion Fase 7 LS. Evaluacion, reflexion y divulgacion de la experiencia. ~ Grup-Disc3
Cierre de la investigacion de campo. Grup-Disc4

Fuente: Elaboracion propia

8 El acronimo “PIENSA” y la abreviacion “Activ.” se utilizan para identificar las elaboraciones de los
docentes participantes del estudio en el marco de la asignatura Catedra integradora: Disefio de
propuestas de intervencién e investigacion educativa, que se retoman debido a que permiten
ejemplificar o profundizar en el analisis.
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Todos los datos registrados en las entrevistas y los grupos de discusion fueron

transcritos empleando la plataforma www.otranscribe.com.

3.2.3. Fase posactiva

Una vez registrados y organizados los datos de la inmersion en el campo se procedié a
su categorizacion, codificacion y andlisis, insumos para interpretar la realidad de la practica
docente. De este modo, se inici6 con el procesamiento de datos y redaccién de resultados de
la investigacion.

A continuacion, se presentan las actividades concretas de esta fase, explicandose el
proceso seguido para la interpretacion de datos y la presentacion de los resultados y las

reflexiones finales.

3.3. El tratamiento de los datos

Los datos se organizaron de acuerdo con las fases desarrolladas en el campo. Para el
analisis de datos se tomd en cuenta lo expuesto por Bardin (1977, 2002), quien lo considera
como un “conjunto de técnicas de analisis de comunicaciones utilizando procedimientos
sistematicos y objetivos de descripcion del contenido de los mensajes” (p.29). Esto implica
que el investigador interviene los datos recogidos con base en el problema y los objetivos
para llegar a su comprension. Una explicacion mas detallada presenta Pifiuel (2002), al
comprender el anélisis de contenido como:

Conjunto de procedimientos interpretativos de productos comunicativos (mensajes, textos o
discursos) que proceden de procesos singulares de comunicacidn previamente registrados, y
que, basados en técnicas de medida, a veces cuantitativas (estadisticas basadas en el recuento
de unidades), a veces cualitativas (légicas basadas en la combinacién de categorias) tienen por
objeto elaborar y procesar datos relevantes sobre las condiciones mismas en que se han
producido aquellos textos, o sobre las condiciones que puedan darse para su empleo posterior.

(p-2)

Para efectuar el analisis se retomaron los planteamientos de Bardin (1977, 2002),
Barredo (2015), Porta y Silva (2003), entre otros, quienes plantean los procesos de
codificacion y categorizacion. El primero es entendido como “el proceso por el que los datos
brutos son transformados sistematicamente y agregados en unidades que permiten una
descripcion precisa de las caracteristicas pertinentes del contenido” (Bardin, 1977, 2002,
p.78). Por su parte, la categorizacién comprende “secciones o clases que reunen un grupo de
elementos (unidades de registro en el caso del analisis de contenido) bajo un titulo genérico,
reunion efectuada en razén de los caracteres comunes de estos elementos” (Bardin, 1977,

2002, p.90).
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Acorde a la naturaleza cualitativa y los objetivos de esta investigacion, se

categorizaron, codificaron y clasificaron los datos. Adicionalmente, no se pierde el punto de

vista de la complejidad, pues se comprende que es este el momento en el que el investigador

identifica, comprende e interpreta la realidad, es decir, es quien muestra dicha complejidad.

Al ser una investigacion que busca identificar y comprender la reconstruccién del

conocimiento practico mediante la Lesson Study para proponer un modelo de formacion

permanente, las categorias de analisis se establecieron a partir de los objetivos especificos

dos, tres, cuatro y cinco, de los cuales se desprenden subcategorias a priori y a posteriori del

registro de datos -Tabla 6-. Al respecto, se procedi6 a la codificacion de cada una de ellas

para relacionar e interpretarlas de acuerdo con los datos.

Tabla 6
Categorias y codigos para el andlisis de datos
Objetivos e . . Ly N
J Categorias Subcategorias Cddigo Descripcion
Interrogantes
Teorias, mapas,
. enfoques, imagenes,
Conocimiento .
L . esquemas, sistemas
Préactico (CP). Conocimientos (Con) a
Conjunto de - Creencias - (Cre) de_ldeas, modglos y
conécimientos guiones que dicen
\dentificar los habilidades, algo de la realidad
componentes del valores ’ del docente.
conoFZ:imiento ractico actitudés Saber hacer mediante
top desy Habilidades (H) acciones motrices y
que se manifiestan emociones que cognitivas
previo a la aplicacion  operan de Princi ios. cios do
de la Lesson Study. manera cIpios, €) L
;Qué componentes del automatica seano, comprension
¢ - - R Valores V) y accion en la vida
conocimiento practico  implicitay sin
o X personal y
se manifiestan necesidad de .

. Lo profesional.
previamente a la conciencia, que Disposiciones para
aplicacion de la condicionan la Actitudes (A) ercpibir actu:Er
Lesson Study? percepcion, 'FI)' ] y :

interpretacion, ﬁrrln_(ta_nmas
toma de gvloltljcli\garfa?jas de
decisiones y Emociones (E) acentacion o rechazo
actuacion. ptacic ’
acercamiento,
paralizacion o huida.
., Acciones,
Caracterizar el aporte Reflexion pensamientos
Docente (RD). Reflexion en la . :
de la Lesson Study en (RD) L (ReA) creencias, etc. que se
- Detenerse un accion i .
la reconstruccion del momento evidencian durante la
conocimiento practico. Y accion.
P volver la mirada -
¢Cual es el aporte de - Acciones,
sobre la propia i
la Lesson Study en la . pensamientos,
reconstruccion del practica, lo que Reflexion sobre creencias, etc
puede darse (RsA) das

conocimiento
practico?

durante o sobre
la accion.

la accion

identificadas en la
practica sobre las
cuales se reflexiona.
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Interés en formarse

Autoformacion (Au) de acuerdo con las
necesidades.
Interés en formarse
junto a otros de
Coformacion (CF) acuerdo con
necesidades
compartidas.
Trabajo Cooperacion con
. (TC)
colaborativo otros colegas.
Fortalezas,
debilidades,
Autocritica (AC) limitaciones, entre
otros en la propia
practica.
Investigacion 0] Procesos de
g indagacion.
Reflexiones,
Experimentacion discusiones, teorias,
. (ET) .
de la teoria etc., aplicadas en la
practica.
Reflexiones,
., discusiones,
L Teorizacion de la .
Investigacion oréctica (TP) conversatorio y
Comorender Ia acciony dialogo sobre la
reconpstruccién del formacién propia préactica.
conocimiento practico docente (1A- Formas de ensefiar
P FD). - que se ajustan o
de los docentes del e Reconstruccién
Participacion o (RD) responden a
caso. . didéactica S
,COMO e reconstruye activa de los situaciones
(él onocimiento docentes en presentadas.

- indagar la propia Teorias Lo que el docente
practico de los o (TD) ) .
docentes del caso? practica lo que declaradas dice de su practica.

' conduce a Teorias en uso (TU) Lo que el docente
reaprender. hace en su préctica.
Situaciones,
contextos y
Situaciones de (SA) problemas en los
aprendizaje cuales se desarrolla
la ensefianzay el
aprendizaje.
Enfoque de la
Proboner un modelo Concepcidn de formacion,
de f%rmacic’)n docente Modelo de formacion (CFD) ensefianza, practicas
mediante la Lesson Formacion docente educativas, entre
Study Docente (MDF). otras.
7 Determina el Bases,
¢Qué hallazgos de la "
¢ Lo enfoque, N caracteristicas,
investigacion pueden L . Principios para la . .
; objetivos, perfil, ., orientaciones,
considerarse para el Formacion (PFD) I
S procesos para la criterios, entre otros,
disefio de un modelo . Docente .
de formacion formacion de que constituyen un
continua? profesores. modelo.
' Concepcion de Sistemas de
(CC)

conocimiento

compresion y accion
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usados de manera
disciplinada, criticay

creativa.
Concepcion del Figura del docente y
docente (CD) su rol en la

educacion.

Rol docente en la
(CPD) ensefianza y el
aprendizaje.

Concepcidn de la
practica docente

Fuente: Elaboracion propia

Para el proceso de identificacion, codificacion y clasificacion de datos se empled el
programa de analisis cualitativo Atlas.ti version 8. Con base en el proceso anterior, el
investigador establecio relaciones e interrelaciones para comprender e interpretar la realidad

sobre la reconstruccion del conocimiento practico con los docentes del caso.

3.4. Sintesis sobre el disefio metodoldgico

En este Capitulo se presentd en detalle el proceso metodoldgico de la investigacion.
La tesis se posiciond dentro del paradigma de la complejidad, al indagar la préactica, la
ensefianza, el aprendizaje, las decisiones y las acciones de los docentes; es decir, la
convergencia de diferentes situaciones. También, se relaciond el estudio dentro del enfoque
cualitativo desde los aportes de Denzin y Lincoln (2012), Flick (2015), Marshall y Rossman
(1999), Silverman (2005), Taylor y Bogdam (1984), entre otros. Esto posibilitd una mirada
interpretativa, descriptiva, naturalista y humanista, pues se centro en conocer en profundidad
datos cualitativos como las experiencias, las emociones y las percepciones de los docentes.

Como primer momento se indago sobre las propuestas de formacion ofrecidas por el
MinEduc para los docentes en ejercicio, lo que permiti6 tener una vision retrospectiva sobre
el tema. Esto se desarroll6 mediante la metodologia de investigacion bibliografico-
documental. En el segundo momento, se opt6 por la metodologia de estudio de caso, lo que
llevo a plantear y presentar el caso en el plan para la profesionalizacion docente de la UNAE
que, a su vez, estuvo compuesto por tres situaciones que respondian a las particularidades de
cada grupo.

Finalmente, se present6 el proceso metodoldgico desarrollado para el registro de la
informacion mediante las fases de un estudio de caso: preactiva, interactiva y posactiva
(Garcia y Giacobbe, 2009). Por ultimo, se detallé el tratamiento de la informacién y, con ello,
la categorizacion, codificacion y clasificacion realizada, de acuerdo con lo planteado por
Bardin (1977, 2002).
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CAPITULO 4: Resultados de investigacion

Lo que importa es ser realista en el sentido complejo: comprender la incertidumbre
de lo real, saber que hay un posible aun invisible en lo real (Morin, 1999, 2001, p.90).

En este Capitulo se exponen los resultados evidenciados durante la etapa de
indagacion de campo. En el primer apartado se exponen las propuestas de formacion para los
docentes en ejercicio desde el MinEduc para docentes de EGB a partir del afio 2010 hasta el
2020. Luego, en el segundo apartado, se presentan los componentes-manifestaciones que
configuran las dimensiones del conocimiento practico identificadas en el momento previo y
en la fase inicial -problematizacion- de la Lesson Study. Posteriormente, en el tercer apartado,
se muestran las posibles modificaciones de los componentes-manifestaciones del
conocimiento practico en los docentes con el desarrollo de la estrategia. En el cuarto apartado
se pretende comprender las acciones, las situaciones, las rutas y, ademas, las caracteristicas
que siguen los docentes para dicha reconstruccion del conocimiento practico. En el quinto
apartado de este Capitulo se resaltan los principales hallazgos que contribuyen para el disefio

de un modelo de formacion permanente como propuesta de esta tesis.

4.1. Las propuestas de formacién para el docente en ejercicio en Ecuador

Para conocer las propuestas de formacion que fueron ofertadas a los docentes en
ejercicio en Ecuador se tomé como referencia la informacion bibliografica de la dltima
década (2010-2020), principalmente de la pagina oficial del MinEduc y otras fuentes de
informacion que permitieron conocer dichas propuestas. La revision se centrd en analizar las
propuestas desarrolladas por el MinEduc que, como ente rector del sistema educativo
ecuatoriano y organismo competente del Estado, garantiza y promueve la calidad educativa -
obligacion del Estado planteada en la Constitucion de la Republica del Ecuador (2008)-
mediante diversidad de procesos, entre ellos la formacién de los docentes de EGB.

En primer lugar, se presenta una -breve- descripcion de las diferentes ofertas de
formacion por parte del MinEduc, en orden cronolégico del 2010 al 2020. Puntualmente se
muestra: nombre del curso, metodologia, modalidad y cantidad de horas. Si bien algunas no
tienen una descripcién detallada, se las logra identificar como propuestas de formacion.
Luego, se efectla un analisis y una discusion sobre las modalidades implementadas para el
desarrollo de los procesos de formacion descritos, asi como de los contenidos. Finalmente, se

establece la relacion entre lo aprendido teéricamente y la -posible- transferencia a la practica.
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4.1.1. Recorrido descriptivo sobre las propuestas de formacion del docente en ejercicio

En primer lugar, se destaca el programa Actualizacion Docente, el cual fue
desarrollado por la Direccion Nacional de Formacion Continua con el objetivo de promover
el acompafiamiento y la formacion de los docentes, tanto desde el inicio de la carrera docente
como a lo largo de su trayectoria, fortaleciendo su desempefio profesional con repercusiones
en el aprendizaje de los estudiantes (MinEduc, s.f.a). En la pagina web del MinEduc se
observaron tres itinerarios de formacion: inicial, continua y maestrias.

En relacion con la “formacion inicial” se resaltan los cursos de induccion para
docentes noveles, destinados a aquellos docentes que recientemente ingresaron al magisterio.
Por esta razon, el proceso de induccion buscaba “que el docente novel mediante la reflexion
critica de experiencias aporte de manera significativa a su desempefio y contribuya en la
mejora de la educacion del pais” (MinEduc, s.f.b, parr. 3). Desde este proceso inicial se
orientaba a mejorar la préctica del docente por medio del trabajo personal y grupal, la
comunicacion asertiva, las relaciones interpersonales saludables, entre otros.

De la informacion registrada por el MinEduc se evidencia que, durante los afios 2010,
2011y 2012 se desarroll6 el curso denominado Orientacion y acogida de nuevos docentes de

EGB y Bachillerato de 8 horas de duracion, el cual:

Pretende que los docentes comiencen a reflexionar sobre su préactica e ideas con respecto al
aprendizaje, y que diagnostiquen sus necesidades de formacion. Ademas, busca compartir y
analizar colectivamente el estado de la educacion ecuatoriana, y el rol de los docentes y del
Ministerio de Educacion en su proceso de mejoramiento. Finalmente, prepara a los docentes
para manejarse de manera competente en su relacion con el Ministerio. (MinEduc, 2015, p.15)

En torno a este mismo nivel de formacion, a partir del afio 2013 al 2019 no se registro
ninguna informacion en relacion con cursos de induccion a docentes noveles. Mientras que,
en el afio 2020, en la plataforma mecapacito se ofertd el curso denominado Programa
Formativo de Induccion, desarrollado en modalidad virtual, con una intensidad de 330 horas
y cuyo objetivo fue “facilitar el inicio de gestion en cuanto a su labor pedagogica-educativa
en un contexto determinado, abordaje disciplinar y comprension del desarrollo profesional y
ético en el magisterio fiscal” (MinEduc, s.f.c, parr. 1). En este punto es necesario mencionar
que todos los docentes que ingresan al magisterio en Ecuador se posicionan en la categoria G
y que, de acuerdo con el articulo 302 del Reglamento de la LOEI, uno de los requisitos

obligatorios para ascender de categoria es la aprobacion de este curso.
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En el itinerario “formacion continua”, la oferta se centrd, principalmente, en cursos
para los niveles y los subniveles®. Estos cursos fueron propuestos por el MinEduc; sin
embargo, gran cantidad de ellos fueron dictados por instituciones de educacién superior como
los Institutos Superiores Pedagdgicos (ISPED) y las Facultades de Educacion que
previamente han sido calificadas. Durante los primeros afios de referencia, la modalidad de la
mayoria de los cursos fue presencial con apoyo virtual. Cabe destacar, ademas, que los
instructores fueron seleccionados mediante pruebas tras haber participado en talleres con
igual nimero de horas que las propuestas para los cursos que dirigirian. Asi, Unicamente se
certifico a los instructores que aprobaron la evaluacion final.

Desde el 2010 a al 2020 se identificaron 66 cursos de formacion continua ofertados
para docentes de EGB; incluso varios de ellos fueron desarrollados en varias ediciones en
afios consecutivos para cubrir la totalidad de la poblacion. No obstante, aunque se reviso toda
la informacion expuesta por el MinEduc, se asume el riesgo de no contabilizar todos los
cursos. Los expuestos en esta tesis dieron una vision de lo que fue la formacion de los
docentes en ejercicio de EGB.

De acuerdo con el MinEduc (2015), en el periodo 2010-2012 se dio prioridad a los
docentes con calificacion buena e insuficiente en las pruebas SER. También se not6d que,
segin el articulo 313 del Reglamento de la LOEI, los cursos son categorizados en
complementarios, remediales y de orientacion y acogida; este Gltimo tratado en parrafos
anteriores.

Durante el afio 2010 se evidenciaron 18 denominaciones de cursos, de los cuales 10
correspondian a la formacién en actualizacion curricular de diferentes niveles y areas, con
una duracion entre 10 y 50 horas. Estos cursos respondian a la necesidad de socializar la
nueva propuesta de Actualizacion y Fortalecimiento Curricular implementada desde el 2010.
En ellos se presentd el enfoque desde el cual fue abordada cada asignatura (Matematica,
Lengua y Literatura, Estudios Sociales, etc.), una aproximacion conceptual y como aplicarlo
en el aula. La metodologia implementada para el desarrollo de estos cursos consistié en
aprovechar la experiencia del propio docente para que, a partir del analisis tedrico y practico,
la reflexion individual y colectiva, y la resolucion de casos, se generara la construccion de

significados del entramado conceptual de la Actualizacion Curricular (Direccion Nacional de

% El sistema educativo en Ecuador esta dividido en tres niveles: Inicial, Educacién General Bésica y
Bachillerato. A su vez, el nivel de Educacion General Béasica se compone de cuatro subniveles:
preparatoria, elemental, media y superior.
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Servicios Educativos -DINSE-, 2010). Cabe resaltar que estos cursos fueron desarrollados en
ediciones hasta el 2012, con algunas de ellas implementadas hasta el 2013.

Durante este mismo afio se ofertaron dos cursos relacionados con la Did4ctica de la
Lengua y la Matematica. En relacion con la Didactica de la Lengua, de acuerdo con la
DINSE (2010), se pretendia encontrar formas para el desarrollo de habilidades linglisticas; es
decir, comprender el uso del lenguaje para “dirigir el desarrollo lingiiistico de sus estudiantes
desde una linguistica funcional, aplicada al andlisis de la lengua en la comunicacién, al
analisis de discursos orales y escritos y al de las habilidades lingiiisticas reales” (p.16). En
relacion con la Didéactica de las Matematicas, en el texto de formacion docente se explicitd
que las actividades “‘son resultado de la busqueda permanente de clarificar conceptos en los
que los docentes presentan mayor dificultad en la transferencia a los estudiantes de primero a
séptimo de Educacién General Basica” (Coordinacion General de Administracion Escolar,
2011a, p.9). Es decir, y como se consto en el indice de contenidos de dicho texto, gran parte
de las actividades se orientaron al tratamiento de temas matematicos trabajados en el aula
para desarrollar aprendizajes en los estudiantes. También, se orientod a fortalecer el uso de
material concreto, coémo afianzar el aprendizaje mediante el desarrollo conceptual adecuado,
emplear el método de resolucion de problemas, entre otros. Este curso fue implementado
desde el afio 2010 al 2013, en modalidad presencial, con 40 horas de duracion.

Otro de los cursos desarrollados fue Inclusion Educativa que, de acuerdo con la
informacion registrada en la web del MinEduc, se llevé a cabo durante los afios 2010, 2011,
2014 y 2015, en modalidad virtual de 10 y 330 horas. Este se orientd a reconocer la escuela 'y
los procesos de ensefianza y de aprendizaje como factores que garantizan la socializacién de
los estudiantes, atendiendo a su bienestar emocional. En este sentido, se trato de sensibilizar
sobre la inclusion educativa -al reconocer y analizar sus propias percepciones como docentes
y la diversidad de los estudiantes-, crear condiciones que favorecieran a los estudiantes con
necesidades educativas y familiarizar a los docentes con el principio Educacién para Todos
(MinEduc, 2011).

También, se identificd el curso denominado Introducciéon a las Tecnologias de la
Informacion y Comunicacién - TIC | que fue desarrollado del 2010 al 2014 en modalidad
virtual con 50 horas de duracion. El objetivo consistié en “facilitar el conocimiento y
aplicacion de herramientas digitales y mecanismos de busqueda de informacion para
enriquecer los procesos de aprendizaje que los docentes realizan con sus estudiantes”

(MinEduc, 2012; citado en Navarrete y Mendieta, 2018, p.132).

108



En el afio 2011, ademas de los cursos mencionados los cuales se desarrollaron en
varias ediciones, se encontro el curso Didéactica de las Ciencias Naturales EGB, ofertado del
2011 al 2013 en modalidad presencial de 40 horas. Estuvo orientado a que los docentes
reflexionaran sobre las concepciones acerca de la Ciencia, su aprendizaje y su propia préctica
pedagdgica. Para ello, se proponia el analisis de algunas propuestas pedagdgicas y propositos
para el aprendizaje de la Ciencia que se contrastan con la practica de los docentes dentro del
contexto sociocultural en el que ensefiaban (MinEduc, 2012a). Es decir, a partir de la revision
tedrica y metodoldgica se buscé su comprension para el disefio de propuestas que permitieran
garantizar el aprendizaje contextualizado -solucion de problemas- en el estudiante.

También, se destaco el curso Didactica del Pensamiento Critico en el Aula (DINSE,
2011b) de 40 horas de intensidad en modalidad presencial. En este, por un lado, se pretendia
desarrollar en los docentes la habilidad de evaluarse criticamente de acuerdo con la
informacion y las ideas de los textos, medios de comunicacion, entre personas, etc. Por otro,
buscaba capacitar a los docentes en el manejo de estrategias didacticas para el desarrollo del
pensamiento, lo que conllevo trabajar en el aula de manera transversal y desarrollar en los
estudiantes las mismas capacidades. Ademas, se trat6 de conocer las dimensiones del
razonamiento y los estandares, asi como los elementos intelectuales para el desarrollo del
pensamiento critico, lo que “ayuda a fortalecer la metacognicién y la autoevaluacion, a
generar una actitud de analisis desde varias perspectivas, que permite mejorar la toma de
decisiones y solucion de problemas, a fomentar el dialogo y la comunicacion entre todos”
(DINSE, 2011b, p.7).

Otra propuesta desarrollada en el 2011 fue al curso denominado Uso de material
didactico de 12 horas de intensidad, que respondi6 a la necesidad de contribuir al
fortalecimiento de la labor pedagogica relacionado con el uso de material que ha sido
entregado por el MinEduc a varias instituciones educativas -unidocentes, pluridocentes,
centros especiales y unidades educativas del Milenio-. El objetivo general del curso era
desarrollar la capacidad de utilizar critica y creativamente el material didactico (DINSE,
2011a). Con este propdsito se propuso una metodologia de trabajo individual, en parejas,
grupos, plenarias, observaciones, foros, analisis de lectura, observaciones e intercambio de
experiencias. A partir de la reflexion y el analisis del empleo del material didactico durante su
experiencia se pretendia proponer actividades en las que los docentes planificaran actividades
de desempefio auténticas con el uso del material.

En el afio 2012, ademas de continuar las ofertas de afios anteriores, se encontrd el

curso Didactica de las Ciencias Sociales EGB de 40 horas y modalidad presencial, que
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iniciaba valorizando los procesos propios de ensefianza y aprendizaje de los docentes. El
curso enfocd su ensefianza y aprendizaje desde el &mbito de la investigacion que, a diferencia
de otras areas, se convertia en una tarea dificil al momento de demostrar, experimentar o
manipular. Asi, entre los objetivos de este curso se encontraban: ampliar la comprensién de
las Ciencias Sociales; revisar los procesos didacticos; reflexionar y analizar lo que se hacia
bien o mal, como parte del proceso metacognitivo; aprender lo que significaba investigar en
Ciencias Sociales; crear técnicas e instrumentos de investigacion para emplearlo como
proceso didactico. Todo esto con la finalidad de acercar al docente y a los estudiantes a la
diversidad de conocimientos historicos, geogréaficos, socioldgicos, etc.

Este curso se fundamentd en tres ejes tedricos: principios y metodologia de la
investigacion en Ciencias Sociales, aprendizaje activo y reflexion sobre la practica docente o
reflexion-accion. La metodologia fue diversa, desde trabajos individuales y grupales, revision
tedrica y experimentacion, disefio de procesos de investigacion en Ciencias Sociales y
procesos de reflexion sobre la practica docente, entre otros (Coordinacion General de
Administracion Escolar, 2012a).

En este mismo afio -con edicion hasta el 2013- se ofertd el curso Evaluacion para el
Aprendizaje de 40 horas, en modalidad presencial, que se articuld directamente con los cursos
didacticos ofertados en el SiProfe ya que, al utilizar nuevas metodologias activas de
ensefianza y de aprendizaje, fue necesario modificar las formas de concebir y desarrollar la
evaluacion. El curso se orient0 a explorar los nuevos usos de la evaluacion y sus incidencias,
poniendo especial énfasis en la evaluacion formativa y la autoevaluacion. Entre los objetivos
del curso, de acuerdo con la Coordinacion General de Administracién Escolar (2011b), se
destacaron: revisar criticamente las concepciones sobre el lugar de la evaluacion en el
aprendizaje; comprender que la evaluacion ayuda en el aprendizaje, por lo que es continua y
promotora de la metacognicion; incorporar en la practica diferentes estrategias evaluativas;
utilizar las evaluaciones de los estudiantes para comprender el aprendizaje generado;
autoevaluar el rol del docente.

La metodologia del curso se centré en procesos de evaluacion formativa mediante la
coevaluacion y la retroalimentacion entre docentes. Se considerd como un espacio 6ptimo
para reflexionar sobre las fortalezas y las debilidades relacionadas con lo tratado en el curso y
las formas de evaluar de cada docente.

Para el afio 2013, de acuerdo con la informacion registrada en la plataforma SiProfe,
no se ofertaron nuevos cursos, pero se desarrollaron varios de los cursos citados en sus

diferentes ediciones. En el 2014, como dato interesante, se menciona el cambio de
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denominacion de SiProfe a Formacién Docente (Martinez et al., 2017), regentada por la
Direccion Nacional de Formacion Continua, correspondiente a la Subsecretaria de Desarrollo
Profesional Educativo. Se observd diversidad de nuevos cursos como Tecnologias de la
Informacion y Comunicacion aplicadas a la educacion - TIC 1l (Coordinacion General de
Administracion Escolar, 2012b), que complementd el curso de Introduccién a las TIC, con
una duracion de 50 horas y en modalidad virtual. Este curso tuvo como principal objetivo
conocer y aplicar las herramientas digitales y mecanismos de busqueda como estrategia para
promover el aprendizaje autdnomo y grupal. Por lo tanto, se pretendia que los docentes
realizaran innovaciones pedagogicas con la implementacion de recursos tecnolégicos. El
curso fue disefiado a través de un proyecto de investigacion basado en un WebQuest
utilizando herramientas como wikis, chats, foros, mapas conceptuales, encuestas en linea, etc.
En un primer momento fue necesario que el docente desarrollara sus habilidades en torno al
uso de las plataformas para, posteriormente, emplearlas en el aula con los estudiantes.
También, amerita resaltar que se pretendié que el docente conociera los motores de busqueda
para realizar investigaciones.

En este mismo afio hasta el 2015, los cursos se encontraron diversificados en relacion
con las didacticas especificas; es decir, las asignaturas que se trabajaban en el aula. Existieron
diferentes denominaciones de cursos que se ofertaron por diferentes universidades con el aval
del MinEduc para los docentes de EGB en las cuatro areas. A continuacion, se presenta cada
una.

Para el area de la Matemaética se identificaron tres denominaciones: Matemética para
secundaria -de 400 horas y modalidad virtual-, Mateméatica para docentes de octavo a
bachillerato -de 330 horas, presencial y semipresencial- y Matematica de octavo a décimo -
330 horas, presencial-.

En el area de Lengua y Literatura se encontraron dos denominaciones: Lengua y
Literatura de octavo a bachillerato y Lengua -330 horas, semipresencial y virtual- y
Literatura de octavo a décimo -330 horas, presencial-.

En el area de Ciencias Naturales se advirtieron tres denominaciones: Ciencias
Naturales -400 horas y modalidad virtual-, Ciencias Naturales de octavo a décimo -330
horas, presencial y semipresencial- y Ciencias Naturales de octavo a bachillerato -330 horas,
presencial-.

En el area de Ciencias Sociales se observo Gnicamente una denominacion: Historiay

Ciencias Sociales -330 horas, presencial y virtual-.
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Como parte de la oferta en la didactica de la asignatura, también, se consider6 el curso
denominado Educacion General Basica de segundo a septimo -330 horas, presencial y
virtual- orientado a las cuatro asignaturas desarrolladas por el docente de aula de segundo a
séptimo de EGB.

Lo citado anteriormente permitié comprender que el interés del MinEduc estaba
focalizado en el tratamiento del contenido de las asignaturas que impartian los docentes en el
aula, promoviendo su comprensién y apropiacion conceptual para que, a su vez, lo ensefiaran
a sus estudiantes. Relacionado con este tratamiento tedrico, se desarrollaba, también, un
analisis sobre las formas de ensefiar y como llegar a que los estudiantes comprendieran los
conceptos. Ademads, la oferta de estos cursos se correspondié con las debilidades
evidenciadas en las evaluaciones de docentes y estudiantes (Chiriboga, 2018), siendo
necesario reforzar el conocimiento -dimension del conocimiento practico- referido al campo
especifico de la asignatura.

Adicionalmente, se identificaron cursos con temas transversales, como Convivencia
Escolar - en 2014 y 2015- ofertado en convenio con la OEIl (2017), de 330 horas y en
modalidad virtual. Se consider6 como elemento crucial para el aprendizaje, la formacion
integral y el bienestar de toda la comunidad educativa. A través del mismo, se pretendia que
los docentes desarrollaran capacidades para identificar las diferentes dimensiones de la
convivencia escolar, comprender las manifestaciones de violencia y conflictos en la escuela,
analizar y evaluar climas de dicha convivencia, y poder disefiar y desarrollar estrategias. El
curso se dicto en modalidad virtual con metodologia activa, considerando la experiencia y los
conocimientos previos, lo que implicaba que el docente que tomara el curso fuera el
protagonista del aprendizaje.

El curso Educacion especial e inclusiva fue, también, transversal y ofrecido por el
MinEduc a través de la Universidad Casa Grande, en modalidad semipresencial y con una
intensidad de 330 horas. Con este se promovia la comprensién a profundidad de aspectos
relacionados con procesos de ensefianza y de aprendizaje desde el enfoque inclusivo, para
garantizar el desarrollo fisico, social, emocional, cognitivo, entre otros relativos a las
necesidades educativas de los estudiantes.

Debido a que el MinEduc (2014) firmé el acuerdo 41, en el cual se incrementaron de
dos a cinco las horas de la asignatura Educacion Fisica para las instituciones del pais, se llevo
a cabo el programa Aprendiendo en movimiento, que tuvo por objetivo que los estudiantes
desplegaran habilidades motrices con juegos y actividades recreativas, aportando al

desarrollo fisico, emocional, psicomotriz, socioafectivo y cultural. En tal sentido, con ello
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surgio la propuesta de formacion para docentes -especialmente de la asignatura de Educacién
Fisica-, en modalidad semipresencial, con la finalidad de conocer el programa y sus blogues
tematicos a mayor profundidad. Es necesario recordar que en este apartado se presenta una
investigacion sobre las propuestas de formacion para los docentes de EGB, lo que involucra a
profesores de areas consideradas como complementarias.

En los afios 2014 y 2015 se evidencio, también, el curso ofertado para docentes de la
asignatura del idioma inglés, denominado Lengua Extranjera, de 140 y 330 horas, con
modalidad presencial y virtual. De acuerdo con el MinEduc (s.f.d), con este curso se
pretendié fortalecer las competencias lingiisticas del idioma en los docentes de esta area, a
fin de que alcanzaran el nivel B2 de acuerdo con el Marco Comun Europeo de Referencia —
MCER-. La capacitacion se dividié en dos grupos de profesores: quienes puntuaron entre 31
y 86 en la evaluacion de desempefio docente a partir del examen TOEFL iBT, tomado en
2012; quienes aprobaron la capacitacion a distancia dictada entre enero y marzo de este afio.
Cabe mencionar que, en el mismo afo, el acuerdo ministerial 0052-14 dispuso la
obligatoriedad de la ensefianza del inglés desde el periodo lectivo 2016-2017, a partir del
segundo grado de EGB hasta el tercero de bachillerato en todas las instituciones del pais. En
tal sentido, se puede comprender la preocupacion de fortalecer las competencias linguisticas
de los docentes para ampliar la ensefianza de este idioma en el sistema educativo, como se

menciona en el articulo 3 de dicho acuerdo:

Disponer que para la implementacion de la asignatura de inglés las instituciones educativas
publicas incorporen a su planta docente, personal con calificacion minima de B2 [...] y
pongan a disposicién de los estudiantes los recursos pedag6gicos necesarios para garantizar el
adecuado aprendizaje de la lengua extranjera (MinEduc, 2014, p.3).

Por ultimo, en el 2014 -y 2015- se encontr6 el curso de formacion denominado Inicial
y Primero de EGB de 330 horas, desarrollado en modalidad semipresencial. Dicho curso se
encuentra registrado en el listado de cursos ofertados y aprobados en convenio con algunas
universidades del pais. Sin embargo, no se encontraron registros que permitan ahondar en
esta oferta.

El itinerario “maestria”, en el afio 2014 -y durante el 2015, 2017, 2019 y 2020-
comprendié la oferta de becas a docentes para cursar maestrias en convenio con
universidades extranjeras, mediante modalidad virtual. El objetivo fue “formar docentes y
especialistas altamente calificados para promover la innovacion y la mejora continua en el
sistema educativo, que tomen a su cargo la ejecucion de las politicas y generen estrategias de
calidad” (MinEduc, s.f.e, parr. 1). En la Figura 16 se observan las universidades por medio de

las cuales se ofertd la formacion en cuarto nivel y, también, el nimero de beneficiarios en los
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afios correspondientes. La beca fue otorgada a docentes que cumplieron requisitos como:
nombramiento y mas de cuatro afios de ejercicio en el magisterio fiscal, alto puntaje en las
evaluaciones realizadas -2009 y 2013-, cargo docente de nivel inicial, EGB o bachillerato,

titulo de tercer nivel afin al posgrado y presentacion de un ensayo escrito.

Figura 16
Universidades extranjeras y nimero de beneficiarios de becas de cuarto nivel
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En el 2015, ademas de los cursos desarrollados en varias ediciones, se identifico uno
adicional denominado Herramientas para el aula de 50 horas y modalidad virtual, que
complement6 los cursos anteriores relacionados con el uso de la tecnologia en educacion. Se
pretendid consolidar su conocimiento y uso como instrumento para mejorar la tarea docente y
fortalecer el aprendizaje de los estudiantes mediante nuevos recursos Yy estrategias
pedagdgicas. Dicho curso dio prioridad a docentes que participaron en la entrega de laptops,
tablets, induccion al manejo de plataformas, docentes que cursaron las maestrias o de
formacién continua virtuales (MinEduc, s.f.f). En este mismo afio se identifico el curso
Pensamiento critico, un reto del docente del siglo XXI de 150 horas de duraciéon y en
modalidad virtual.

Para el afio 2016, convergieron dos aspectos importantes para la formacion de
docentes y para la educacion del pais. EI primero fue la implementacion de la plataforma
Moodle virtual mecapacito (MinEduc, s.f.g), por parte del MinEduc a través de la
Subsecretaria de Desarrollo Profesional, lo cual permiti6 maximizar el acceso a
capacitaciones mediante herramientas Learning Managment Sistem -LMS- y llegar de forma
masiva a la poblacién docente del magisterio fiscal (MinEduc, s.f.g). El segundo aspecto
importante para la educacién en Ecuador lo constituyd la vigencia del ajuste y el
fortalecimiento de la propuesta curricular Curriculo de los niveles de Educacién Obligatoria
para los niveles de EGB y Bachillerato General Unificado segun el acuerdo Nro.MINEDUC-
ME-2016-00020-A (MinEduc, 2016a).
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Con base en lo mencionado, y debido a la necesidad de socializar e implementar
dicho curriculo, el MinEduc (2016b) ofertd el curso masivo Mooc Nueva propuesta
curricular 2016, que se desarrollé en la plataforma mecapacito en varias cohortes hasta el
afio 2018, para cubrir la totalidad de la poblacion docente. Este tuvo una duracion de 100
horas y fue propuesto en modalidad virtual. EI curso estuvo compuesto por cinco subcursos
de carécter general y ocho de especialidad. EI primero de ellos presentd la nueva propuesta
curricular para abrir espacios de reflexion y dar importancia a los documentos curriculares
para el trabajo docente, administrativo y de atencion a la diversidad en el aula. En definitiva,
se presentaron las principales caracteristicas de la propuesta curricular. El segundo se
relaciond con el proyecto institucional y pretendié orientar la construccion del Proyecto
Educativo Institucional (PEI) y el Proyecto Curricular Institucional (PCI) para la gestion de la
institucion y la calidad educativa. El tercer curso tratd sobre el segundo y el tercer nivel de
concrecion curricular y su importancia en la reflexion y la toma de decisiones, algunas
estrategias metodoldgicas, asi como proyectos y procesos para la construccion significativa
de los aprendizajes. El cuarto curso general se destiné al tratado de los equipos docentes para
el desarrollo del curriculo institucional y, por tal razén, abord6 el funcionamiento de las
Juntas Académicas, Comisiones Técnico-Pedagogicas y Juntas de Grado. Por ultimo, el
quinto curso se enfocd en el proceso de evaluacion en el aula desde un enfoque
constructivista. Este tema se abord6 con la finalidad de que el docente implementara nuevas
estrategias y tecnicas activas, proactivas, creativas y experienciales para mejorar el
desempefio profesional y tomar mejores decisiones para el beneficio de los estudiantes.

En cuanto a los cursos de especialidad, estos profundizaron las caracteristicas y la
implementacion de las diferentes areas del curriculo. Esta formacion disciplinar estuvo
orientada, particularmente, para el subnivel superior de EGB y nivel bachillerato. También,
se ofertd la especialidad en los subniveles de EGB: preparatoria, elemental y media. Como
altimo dato, el MinEduc garantizé la aprobacion de este curso y, para ello, ofertd la Gltima
cohorte para los docentes que hubiesen presentado dificultades y no aprobaron en la cohorte
correspondiente.

Asi, el MinEduc, con la implementacion de la plataforma mecapacito, inicié otra
modalidad, la virtual, en la cual se carecia de orientaciones de un tutor y el apoyo de colegas.
Para Narvaez-Yar y Herrera-Pavo (2020, p.26), “priorizé que la informacion llegara a todos
los docentes por encima de procesos colaborativos de construccion de conocimiento”.

Durante este afio se identifico el curso de formacion en ejes transversales (MinEduc,

2016¢) destinado a docentes y autoridades de las instituciones educativas, con una duracion
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de 80 horas en modalidad presencial. Este curso tuvo como propoésito brindar recursos para
formar una comunidad educativa de convivencia y bienestar. Ademas, se pretendia fomentar
en los docentes habilidades en desarrollo humano y trabajar en el aula temas como:
interculturalidad, democracia, sexualidad, género, gestion de riesgos, inclusion y educacion
para la paz.

En el 2017, de acuerdo con la informacion registrada por el MinEduc, se observaron
dos cursos en particular. EI primero denominado Actualizacion docente de 330 horas y
modalidad semipresencial, el cual pretendio fortalecer las habilidades de los docentes que se
desempefiaban en los niveles de preparatoria y EGB, y las asignaturas de Lengua y Literatura
y Estudios Sociales, especificamente para docentes de las zonas 2, 5 y 9'°. Mientras que el
segundo curso, denominado Educacion artistica, busco acercar a los docentes de EGB a
bases conceptuales del arte contemporaneo y sus practicas desde la experiencia artistica para
disefiar proyectos y aplicar los conocimientos en el aula. El curso se desarroll6 mediante
talleres précticos que invitaron a la participacién activa y un acercamiento al arte para
mejorar la practica del docente (MinEduc, 2017b).

Ya en el afio 2018 se registrd informacion en relacion con la propuesta de formacion
para docentes; entre ellos, los cursos denominados Educacion ambiental | y Educacion
ambiental Il. Dichos cursos, complementarios entre si, estaban orientados con el interés de:
promover la transversalizacion de la educacion ambiental en el sistema educativo, brindar
conocimientos y herramientas para la implementacion en las aulas, identificar los beneficios
cognitivos y emocionales que genera el contacto con la naturaleza, desarrollar la cultura y
conciencia ambiental, y valorar la importancia del cuidado del medio ambiente. El curso tuvo
40 horas de duracion y se desarrollo en la modalidad virtual y en varias cohortes hasta el
2020 (MinEduc, 2021).

Del 2018 al 2020 se ofertd, también, el curso Sensibilizacion en discapacidades por el
Ministerio de Trabajo y el Consejo Nacional para la Igualdad de Discapacidades
(CONADIS), con el aval de la Universidad Indoamérica. El objetivo fue promover un cambio
de actitud en los ciudadanos a partir de reconocer la discapacidad como una condicion
humana y parte de la diversidad para lograr una inclusion efectiva de estas personas. Para

ellos, se realiz6 un recorrido conceptual sobre temas relacionados con la discapacidad, como

10 Las zonas de planificacién de Ecuador son nueve y estan conformadas por distritos metropolitanos
0 provincias. En el caso de la zona 2 corresponde a Pichincha (excepto el canton Quito), Napo y
Orellana, en la zona 5 Santa Elena, Guayas (excepto los cantones de Guayaquil, Duran y
Samborondén), Bolivar, Los Rios y Galapagos y la zona 9 por el Distrito Metropolitano de Quito.
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tipos, orientaciones, accesibilidad universal y aspectos legales. El curso se desarrolld
plenamente en modalidad virtual con una duracion de 30 horas (MinEduc, 2020a).

Durante el mismo periodo se ofrecio el curso Interculturalidad, cuya finalidad fue dar
a conocer y promover la aplicacion de estrategias para valorar la identidad nacional y
cultural. Se focalizd en torno a cinco objetivos: valorar los aportes historicos, politicos y
sociales en la formacion de una sociedad intercultural; identificar los elementos en la
construccion de la interculturalidad; promover la sistematizacion de los conocimientos
ancestrales; aplicar los aportes pedagdgicos de la interculturalidad en la educacion del pais;
organizar la gestion de la institucion de acuerdo con los calendarios vivenciales y andino. El
curso tuvo una duracién de 50 horas y se desarrollé mediante la modalidad virtual (MinEduc,
2020Db).

Otra propuesta de formacion desarrollada desde el 2018 al 2020 fue el curso
Prevencion de la violencia, creado por la Direccion de Educacion para la Democracia y el
Buen Vivir, con el cual se buscO fortalecer capacidades preventivas de violencia. La
propuesta fue mediante modalidad virtual con una duracion de 40 horas. Se centrd en los
siguientes objetivos: reconocer los tipos de violencia, sus origenes y consecuencias;
reflexionar sobre las relaciones entre los miembros de la comunidad educativa y proponer
acciones de prevencion en la escuela; emplear el didlogo como modo alternativo de
resolucion de conflictos; aplicar los protocolos de intervencion frente a situaciones de
violencia (MinEduc, 2020c).

En el aflo 2019 no se registraron cursos adicionales a los mencionados anteriormente,
mientras que en el 2020 se evidencidé el Plan educativo COVID-19 relacionado con la
emergencia sanitaria y la modalidad virtual en la que se desarrollaron los procesos de
ensefianza y de aprendizaje. En este contexto, el MinEduc enfatizo en la relevancia de la
autoformacién, la coformacion y la formacion continua para fortalecer las capacidades de los
docentes. Por ello, para responder a la demanda de la necesidad de formacién en torno al uso
de la tecnologia en la educacion virtual, el MinEduc establecid alianzas con instituciones de
Educacidn Superior y otros organismos.

La oferta fue variada y desarrollada en modalidad virtual y, como se menciond en el
parrafo anterior, se centrd en dotar de herramientas metodoldgicas y didacticas del uso de la
tecnologia en la modalidad virtual. En este sentido, se capacitaba al docente en el uso de
entornos virtuales y el empleo de recursos digitales para fortalecer el aprendizaje de los
estudiantes. Los cursos fueron: Narrativas digitales -30 horas-, Formacion de tutores

virtuales, Mi aula en linea, Microsoft Teams en la educacion, Mooc ¢como transformar tus
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clases presenciales a en linea? -20 horas-, Manejo de aulas virtuales en Moodle para los
docentes del Ministerio de Educacion -40 horas-, Moodle basico para docentes y Mooc para
la gestion docente en el aula virtual -20 horas-. De esta amplia oferta se infiere la
importancia de la formacién docente en el manejo y el uso de la tecnologia en el aula, lo cual
evidencia, por un lado, una debilidad y, por otro, una amplia oferta debido a la emergencia,
aspectos relacionados, probablemente, con la escasa formacion en afios anteriores en torno a
este tema.

En el mismo periodo, y en el contexto de la emergencia sanitaria, en la plataforma
mecapacito se presento la seccion Formacion Emergente, que mostré nuevas propuestas de
formacion para responder en la educacion virtual. En primer lugar, se presentaba el curso
Apoyo psicosocial en emergencias, orientado a responder desde un enfoque psicosocial a una
emergencia sanitaria o catastrofe. Dentro de esta propuesta, también, se describieron
estrategias para favorecer la recuperacion psicoemocional para que el retorno progresivo a
clases se realizara de manera segura y confiable. Dicho curso retomd las teorias
constructivistas y facilitd herramientas para que los participantes lograran integrar los
conocimientos en la formacion profesional y permitieran la resolucién de problemas. El curso
duro 25 horas y se desarrollé en modalidad virtual (MinEduc, 2020d).

Otra propuesta de formacion fue el curso Gestion de riesgos, creado en el marco de la
politica publica institucional del MinEduc y el Sistema Nacional de Gestion de Riesgos, que
se presentd como un principio de transversalizacion de esta tematica en el pais (MinEduc,
2020¢).

El curso Innovacién tecnoldgica y creacion de contenidos digitales tuvo como
objetivo general desarrollar habilidades de innovacién tecnoldgica y crear contenidos
digitales para fortalecer la ensefianza y el aprendizaje. Se propuso un acercamiento teorico en
cuanto a la tecnologia, la integracion de esta en las aulas, la creacién de contenidos y el uso
de Internet y Microsoft Office 365. El curso se desarrollé mediante modalidad virtual y tuvo
una duracién de 70 horas (MinEduc, 2020g).

Metodologias activas de ensefianza-aprendizaje fue un curso de formacion propuesto
para propiciar espacios de reflexion en relacién con la calidad educativa desde el marco del
cuarto Objetivo de Desarrollo Sostenible propuesto por la Asamblea General de las Naciones
Unidas -Garantizar una educacion inclusiva, equitativa y de calidad y promover
oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para todos-. Asi, se abordd la importancia
de conocer y aplicar el curriculo priorizado para la emergencia en la educacién virtual.

Ademas, present6 y fundamentd metodologias activas a ser implementadas para el desarrollo
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de aprendizajes, como el Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) y el aprendizaje
colaborativo. Con el ultimo mddulo se pretendia facilitar la comprension de la evaluacién
educativa a partir de insumos conceptuales y metodoldgicos. Se desarroll6 en modalidad
virtual con una duracién de 70 horas (MinEduc, 2020h).

Por ultimo, se identificd el curso Necesidades educativas especiales, dirigido a todos
los docentes que hubiesen trabajado o no con estudiantes con necesidades educativas
especiales asociadas o0 no a la discapacidad. El curso fue dictado en modalidad virtual con
una duracién de 50 horas (MinEduc, 2020i). También, se identificaron los cursos Protocolo
de autocuidado e higiene y wash -40 horas- y Transformar la educacion, pero no se contd

con informacion adicional que permitiera ampliar la comprension y el objetivo de formacion.

4.1.2. Sobre las modalidades de formacion

Conviene en este espacio pensar en modalidades de formacion que permitieron a los
docentes ser parte de dicho proceso. Como pudo verse, desde los primeros afios que abarca
esta tesis (2010 a 2012), el MinEduc promovio cursos masivos presenciales, de corta y
mediana duracion. Entre ellos se ofrecieron cursos con un enfoque remedial de 50 horas de
duracién, que tuvieron como proposito suplir las debilidades evidenciadas en la evaluacién
docente. Otras propuestas asumieron el tratamiento de la actualizacion curricular de 20 horas
y de induccidn a docentes noveles de 10 horas (MinEduc, 2015).

De acuerdo con Avalos (2001), la modalidad presencial propicia el desarrollo
profesional docente, promoviendo procesos de formacién mediante la construccién
colaborativa de conocimientos para dar solucion a problemas y necesidades reales del aula.
Tal cuestion puede favorecerse desde el encuentro fisico con otros colegas.

Entre el 2014 y el 2016 se implementaron de forma masiva cursos semipresenciales y
virtuales, como parte del proyecto Soy Maestro nunca dejo de aprender. Dichos cursos
tuvieron una duracién de 330 horas con una perspectiva disciplinar. Las propuestas
semipresenciales asumieron una estructura virtual del 30%, mientras que al 70% lo
desarrollaron de forma presencial, a cargo de diferentes universidades del pais, por lo que el
MinEduc no garantizé su calidad (Narvaez-Yar y Herrera-Pavo, 2020). Dentro de este mismo
proyecto se ofertaron las maestrias y especializaciones, en modalidad virtual y en
universidades extranjeras.

Posteriormente, a partir del 2016 al 2020 -periodo limite de esta investigacion- el
MinEduc propuso opciones de formacion continua de forma virtual y masiva con la

implementacion de la plataforma mecapacito. Mediante esta plataforma, tal como pudo verse
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en el apartado anterior, se desarroll6 un sinnimero de cursos, siendo inaugurada con la
actualizacion curricular del 2016. Estos cursos en linea respondian a una decision de las
autoridades para la transmision de contenidos desde un tratamiento, generalmente,
individualista, sin la necesidad de compartir y contrastar la experiencia junto a otros.

Por tanto, la oferta formativa para los docentes en ejercicio, desde el afio 2016,
consistio en cursos bajo la modalidad virtual, sin la guia de un formador y de acuerdo con un
modelo transmisivo (Garcia et al., 2008; Narvéez-Yar y Herrera-Pavo, 2020), por lo general,
referidos a conocimientos disciplinares. Tal situacion pone en debate la co-construccion del
conocimiento, pues en los cursos ofertados no existio interaccion entre docentes y formadores
para el analisis, la discusion y la transferencia de lo aprendido. Ademas, en los casos en los
que se brindo esta posibilidad, la interaccion fue minima, lo cual, segun lo expuesto por Coll
et al. (2007), Latorre (1992), Vaillant (2018), Vezub (2007), constituye una condicién
indispensable para generar aprendizajes significativos.

La modalidad de formacién virtual implementada desde el 2016 promovid ciertas
caracteristicas del modelo orientado individualmente, en el que la responsabilidad recae en el
propio docente (Chavez, 2018). Ello genera una posible interpretacién aislada de la
informacion, sin debate ni contraste, con resolucion de problemas de forma y no de fondo.

No obstante, resulta relevante destacar una de las ventajas de la virtualidad pues, por
medio de esta, se pueden consolidar procesos de interaccidon sincronica mediante foros,
videollamadas, chats, etc., lo que permite generar interactividad (Garcia et al., 2008) y, con
ello, se favorece un aprendizaje y una construccion de significados de forma colaborativa.
4.1.3. Sobre los contenidos en la formacion docente

En los apartados anteriores se visibilizo la diversidad de propuestas de formacién
realizadas desde el MinEduc para el docente en ejercicio de EGB, dirigidas a actualizar y
fortalecer a los docentes en cuanto al conocimiento tedrico para mejorar la practica en el
aula. Si bien el MinEduc present6 la descripcion de cada curso, o de la gran mayoria, no se
hicieron evidentes los impactos de los mismos en la practica del docente ni en el aprendizaje
de los estudiantes (MinEduc, 2015).

Por consiguiente, resulta preciso profundizar en lo evidenciado en cuanto a los
componentes tedricos de los cursos de formacion SiProfe pues, principalmente, fueron
tratados desde el orden disciplinar; es decir, desde las diferentes asignaturas que componen
la malla curricular, para cubrir los resultados deficientes de las evaluaciones SER (MinEduc,
2015). En coherencia, la investigacion desarrollada por Narvaez-Yar y Herrera-Pavo (2020)
puso en evidencia que los cursos comprendidos entre los afios 2014 y 2016, cuya duracién
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fue de 330 horas, respondieron a resultados obtenidos por el INEVAL, trabajando sobre los
conocimientos académicos -de las asignaturas- con mayor debilidad. Por tanto, “estos
programas se estructuraron con un 30% de formacion pedagdgica y un 70% de formacién
disciplinar [...] Estas mismas consideraciones aplican a los programas de maestria
desarrollados en el periodo” (p.28).

Durante este periodo -2010 a 2020-, también se evidencié el tratamiento curricular
en dos ocasiones, respondiendo a las reformas y al fortalecimiento curricular del pais. Si bien
existieron orientaciones en cuanto a la operacionalizacion curricular, no se encontraron
resultados en la practica o cuanto de dicha formacién tedrica consolidé y facilité su
operacionalizacion.

Otro componente identificado fue en relacién con la didactica de las diferentes
asignaturas que se imparten en el nivel de EGB. En estos cursos, como pudo verse
anteriormente, se trataron metodologias, recursos y diversas alternativas para su ensefianza.
Sin embargo, fue evidente el tratamiento disciplinar sobre el contenido que los docentes
ensefan en el aula. Ejemplo de lo anterior constituyo el curso en Didéactica de la Matematica,
Ciencias Naturales, Educacion General Béasica de segundo a séptimo, entre otros. Tal
tratamiento responde a una racionalidad técnica, destinada a brindar técnicas para hacer
efectiva la transmision de contenidos, como lo expone Schon (1987, 1992, p.17) “los
profesionales de la practica solucionan problemas instrumentales mediante la seleccion de los
medios técnicos”.

Otro grupo de cursos fueron disefiados e impartidos desde un componente tedrico y
ejercicios practicos en relacion con temas transversales, como Interculturalidad, Educacion
Ambiental, Educacion Especial, Convivencia Escolar, entre otros. En relacion con este punto,
Diaz-Barriga (2006) manifiesta que los temas transversales no pueden simplemente ser
tratados de forma cognitiva, mas bien se requiere la promocidn de cambios actitudinales tanto
del docente como de los estudiantes. Especificamente menciona que:

Estos temas son transversales porque atraviesan todo el curriculo, y reclaman ser trabajados -
en las asignaturas y temas que los permitan- desde una perspectiva cognitiva y actitudinal. No
se trata de crear un mero adoctrinamiento de los estudiantes, sino de establecer en el curriculo
los engarces naturales que permitan el tratamiento de los mismos y, a la vez, identificar las
formas de ensefianza que permitan explotar la articulacion de ambos aspectos (el contenido de
la asignatura y el tema transversal). (p.12)

Por ultimo, fue evidente el tratamiento de conocimientos y habilidades tecnologicas,
aungue vale advertir que tuvo mayor apogeo en el 2020 debido al inicio de la educacién

virtual ante la emergencia sanitaria. De este modo se evidencia que, desde los primeros afos
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a los que se refiere esta investigacion, el MinEduc no dio prioridad a este tema, pues se
identificaron solamente tres cursos al respecto. Esto llevo, posteriormente, a pensar en la
necesidad de insertar, como parte de la formacién tedrica y préactica, el uso de la tecnologia
en educacidn, tanto para docentes como para estudiantes (Cepal-Unesco, 2020).

En sintesis, se puede afirmar que, por lo general, los cursos tuvieron un caracter de
tipo remedial en cuanto a las actualizaciones curriculares, la transversalidad y la tecnologia.
Asi, por medio de la mayoria de estos cursos, el MinEduc enfrentd las debilidades formativas
disciplinares encontradas en las diferentes evaluaciones docentes. En este punto se pudo notar
la concurrencia entre el MinEduc con lo advertido por Lorenzano (2004), quien destaca la
importancia dada al saber qué -conocimiento tedrico- sobre el saber cdmo -conocimiento
practico-. Por tanto, la propuesta formativa mantiene un caracter vertical, en el cual no se
llega a cuestionar qué tanto de estos cursos responden a necesidades reales y concretas que
sienten los docentes en el aula. Esta caracteristica fue advertida por Chavez (2018), quien
identifico en el modelo de entrenamiento o institucional la relaciéon vertical, al ser los
administradores quienes plantean y desarrollan la formacién, sin reconocer las competencias

de los docentes que asisten a los cursos.

4.1.4. Relacion entre teoria y practica en la formacion continua

Entre los objetivos de varios cursos se explicitd el deseo de generar la reflexion en el
docente, asi como un trabajo colaborativo, pero ;como garantizar que se produjo esa
reflexion o si tuvo impacto en la practica? Ante este interrogante, si bien no se desconoce el
aporte de los cursos de formacion continua; por el contrario, se reconoce que permiten
profundizar o conocer aspectos teoricos, practicos, didacticos y curriculares que fortalecen el
quehacer del docente. Lo que se considera necesario es garantizar el traslado del componente
tedrico a la préctica y viceversa (Wallace, 2002); méas precisamente, llegar a la articulacion de
estos componentes, desde la propia necesidad.

Tal preocupacion resulta acorde, también, a que no se han mostrado resultados de
los cursos recibidos en la mejora de la practica docente o en los aprendizajes de los
estudiantes, mas alld de resultados cuantitativos que refieren a la totalidad de cobertura,
cursos desarrollados, proyectos, etc. (MinEduc, 2015). A esto se suma la desercion o no
ingreso de los docentes a los cursos de formacién. Para suplir dicho problema, el MinEduc
establecid mecanismos de obligatoriedad pues, para ascender de categoria en el escalafon, los
docentes debian certificar en minimo 330 horas de capacitacion (MinEduc, 2017a). Otro

mecanismo constituyd la firma de compromisos, en los que se especificaba que si los
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docentes abandonaban el curso tendrian que reponer el valor correspondiente (Narvaez-Yary
Herrera-Pavo, 2020). Esto se relaciona con la reflexion de Regalado (2012), quien plantea
que:

Con solo capacitar, evaluar, mantenerlos viviendo en el miedo de perder su trabajo no se
podra lograr los cambios que se operan, cuando el proceso de formacion no es asumido desde
la necesidad individual. Qué importante se hace entonces esa formacion del docente desde
temprana edad, etapas donde se cultivan los valores primordiales de la docencia; intentar que
guienes no tuvieron esta formacion logren operar cambios en su estructura mental, en su
formacion ética, tarea bastante dificil. (parr. 2)

De lo presentado y analizado se observd que, en su mayoria, los cursos proponen
actividades como disefio de planificaciones, proyectos, grabacion de clases, entre otras, con
las cuales se pretende evidenciar lo aprendido en la préctica del aula. No obstante, en la
investigacion de Narvaez-Yar y Herrera-Pavo (2020) se puso de manifiesto que esta tarea
quedo bajo la responsabilidad de las universidades; es decir, no se contd con seguimiento a
los docentes desde el MinEduc. Por tanto, no hay evidencias que este proposito de llevar a la
practica se haya cumplido. Tal debilidad fue aun mas visible a partir del 2016 con la
implementacion de los cursos masivos y virtuales, en los que existieron actividades
relacionadas con el quehacer docente, pero sin retroalimentacion, librando a responsabilidad
del propio docente (Garcia et al., 2008) experimentar todo lo aprendido.

Adicionalmente, de los cursos con tratamiento tecnoldgico, presentados en su gran
mayoria en el 2020, se identifico que los docentes asistieron a su tratamiento tedrico y técnico
para responder a la modalidad adoptada por el MinEduc. Asi, de una u otra manera, los
docentes se vieron obligados a utilizarla, por lo que se generd cierta aplicabilidad de estos
recursos. Asimismo, no es posible concluir que hubo un tratamiento profundo, como la
combinacién del conocimiento tecnoldgico pedagogico del contenido (Mishra y Koehler,
2006).

Dentro de este apartado, en relacion con la formacion del docente en ejercicio en
Ecuador, se consider6 importante mencionar el programa de mentorias que, de acuerdo con el
Art. 114 de la LOEI, corresponde a una nueva funcion en la carrera docente. La mentoria
tiene como objetivo asumir procesos de capacitacion y acompafiamiento pedagodgico en las
aulas a docentes noveles y en ejercicio, cuyos estudiantes hayan obtenido puntajes bajos en
las pruebas SER. Entre las funciones de los mentores se encuentran: identificar las
necesidades de apoyo, planificacion conjunta, observacion de clases, retroalimentacion,

nueva observacion para evidenciar los objetivos y la relacién con aspectos tedricos. Los
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mentores son docentes en ejercicio que han obtenido puntajes altos en las pruebas SER o0 en
los cursos de formacidn docente (Subsecretaria de Desarrollo Profesional Educativo, 2012).

Reconociendo lo anterior, se considera importante este rol para dar seguimiento
oportuno a los docentes y sus aprendizajes, para que estos sean llevados al aula con el fin de
contrastarlos, discutirlos, analizarlos, argumentarlos, contrargumentarlos, deconstruirlos,
reconstruirlos, etc., con el proposito de experimentar la teoria y teorizar la préactica.

Con base en lo expuesto se evidenci6 que las ofertas de formacion para los docentes
en ejercicio, generalmente, responden a un enfoque remedial y no se puede asegurar con
certeza su transmision a la practica. Por tanto, queda un camino por recorrer para evidenciar
los resultados de haber participado en los procesos de formacidon. Ademas, esas propuestas de
formacion abarcaron ciertas dimensiones de las competencias docentes vistas desde la
complejidad (Pérez-Gomez, 2011); entre ellas, los conocimientos y, en menor medida, las
habilidades, sin priorizar dimensiones con igual importancia en la formacion docente como
las actitudes, los valores y las emociones (Pefia y Pérez-Gémez, 2019; Soto y Pérez-Gémez,
2015; Vasquez, 2017; entre otros).

Lo mencionado hasta el momento guarda relacion con lo evidenciado por Chiriboga
(2018, p.10), en cuanto a debilidades de las ofertas de formacion continua para los docentes
en Ecuador, dentro de las que menciona:

Ser eventos aislados y no procesos sistematicos y sistémicos.

Ser primordialmente tedrica.

Ser programas que se aprobaban solo por asistir.

No haberse articulado al dia a dia de la docencia en aula.

No incluir seguimiento, ni medicion de impactos.

No tener asesoria y apoyo permanente a los docentes.

No responder a reales necesidades y motivaciones de los maestros, pues no se hacian
diagnoésticos permanentes sobre dichas necesidades.

Tener tematicas erraticas y algunas carentes de relevancia.

Ser implementada por numerosas ONG o fundaciones en convenio con el Ministerio de
Educacion, sin que haya control de contenidos ni de calidad por parte de este Gltimo.

Por lo dicho, resulta preciso pensar en nuevas posibilidades de formacion que cubran
las necesidades reales e inmediatas de los docentes, asi como que, también, se dé un
seguimiento oportuno que conlleve a trabajos colaborativos para la construcciéon de
conocimientos y aprendizajes significativos, lo cual favorezca el fortalecimiento de la

practica y el aprendizaje de los estudiantes.
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4.2. El conocimiento préctico previo a la Lesson Study

En este apartado se presentan los resultados evidenciados en el momento previo e
inicial -fase de problematizacion- de la Lesson Study, lo cual permite ver la naturaleza del
conocimiento practico. Asi, se muestra un punto de partida que permite conocer las
necesidades, los intereses, los deseos y las preocupaciones compartidas por los docentes a
partir de los dialogos sistematizados en entrevistas y microrrelatos que presentan maneras en
que los docentes toman decisiones y actian en el aula. Es importante considerar que el rol
docente es una manifestacion en la accion del conocimiento practico, comprendida como los
conocimientos, las creencias, las habilidades, las actitudes, los valores y las emociones que
acttan de forma automatica, implicita, sin necesidad de conciencia.

En tal sentido, en este apartado se identificaron los componentes-manifestaciones de
las dimensiones del conocimiento practico que dan sentido a la practica de los docentes. Estas
dimensiones emergen desde la experiencia acumulada y de la nueva realidad virtual, en el
que abundan las incertidumbres sobre las certezas, en tanto escenario donde se desarrolla la
practica y se pone en evidencia el conocimiento practico. Asi, en la Figura 17 se observan los
componentes del G1LS, G2LS y G3LS que serdn presentados, posteriormente, en los

subapartados de este Capitulo.

125



Figura 17
Dimensiones del conocimiento practico previo a la Lesson Study

CONOCIMIENTOS HABILIDADES ACTITUDES VALORES EMOCIONES
«El curriculo «La planificacién °La *Los valores «El ambiente para
(qué, como y por de la ensefianza. predisposicion y como generar
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«Los estudiantes y las estrategias aprendizaje. curriculo. favorables al
sus virtuales. *La importancia + La importancia aprendizaje.
caracteristicas. «El rol docente del aprendizaje ada a la familia. °La
«La tecnologia en para generar dela «El trabajo preocupacion-
educacion. aprendizajes Matematica. colaborativo. temor por el
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aprendizajes
significativos.

Fuente: Elaboracion propia

Los componentes-manifestaciones de las dimensiones del conocimiento practico,
presentadas en la Figura 17, no necesariamente dan forma o influyen en una sola dimension,
sino que dialogan entre ellos. Todo esto es evidenciado en las conversaciones y las
observaciones durante la investigacion.

Los siguientes subapartados se organizaron en tres momentos: 1) experiencia previa a
la docencia, es decir, su formacion en la escuela, el colegio y el ambito familiar donde,
también, se muestran los intereses, las decisiones o las situaciones que les llevaron a formarse
como docentes; 2) aspectos importantes de las experiencias como docentes para, luego,
enfatizar en los pensamientos, los sentimientos y las preocupaciones sobre su practica en la
modalidad virtual; 3) componentes-manifestaciones de las dimensiones del conocimiento

practico presentadas de manera concreta.

4.2.1. Referentes en la construccidon del ser y el sentir en el camino hacia la docencia
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Como primer acercamiento al conocimiento practico de los profesores se realizé una
entrevista que recoge las acciones, las situaciones y las emociones experimentadas en el
ambito familiar y escolar, al considerar que “no es posible pensar sin experiencia personal.
Teniendo en cuenta que los relatos son una representacién de recuerdos, emociones,
conocimientos y palabras” (Pefia y Pérez-Gomez, 2019, p.575). Esto con el proposito de
identificar los principales acontecimientos y hechos que influyeron en el pensar, sentir y
actuar de los docentes (Serret-Segura et al., 2016).

Al momento de la investigacion, los profesores se ubicaban en un rango de 33 a 48
afios de edad y de 8 a 20 afios de experiencia en el ambito educativo. Los docentes
participantes destacaban el valor otorgado a la familia, desde edades tempranas, por su
acompafiamiento durante la etapa escolar. No obstante, conviene aclarar que para los
docentes D1, D2 y D3 (Entrev1, 2020) del “estar presente” subyace la idea de ausencia pues,
por situaciones laborales o nivel de estudio, los padres no estaban presentes fisicamente para
orientar las actividades académicas. Sin embargo, sabian que contaban con el apoyo de sus
progenitores.

Esta presencia de los padres influia en la consolidacion de algunos valores que
consideraban fundamentales, como: responsabilidad, respeto, puntualidad, amabilidad,
colaboracién, entre otros (D1, D2, D3, D4 y D7 - Entrevl, 2020). Estos valores se reflejaban
en algunas acciones como la autonomia en realizar las actividades escolares, ayudar en las
tareas del hogar, orientar las tareas de hermanos y la asistencia a la escuela. De esto se
comprende que la familia es uno de los primeros y principales referentes en la adopcion y
fortalecimiento de valores, que estaran presentes en todas las acciones. En este sentido, Cano

y Casado (2015) comprenden que:

Las buenas practicas de orientacion han de tener su inicio alli donde el futuro ciudadano nace
y recibe los primeros mensajes educativos y procesos de interaccion y comunicacion
compartida, es decir, en el seno de la familia y de la escuela, dentro de un clima de
participacion, de tolerancia responsable y de una educacion en valores. (p.16)

Del relato de la experiencia estudiantil de los docentes se pueden considerar
experiencias favorables y otras no tanto en relacion con sus maestros. Estas practicas son
retomadas -generalmente de forma inconsciente- o abandonadas por los docentes noveles.
Desde este punto, Marti (2019) sefiala que los profesores estan tan preparados -0 tan poco-
cuando acaban su formacion, “ya que a lo largo de toda su vida académica han observado a
los docentes que han tenido y, tienen muy claro como quieren ser ellos y cuél de esos
modelos quieren copiar o adaptar” (p.115). También, Sarceda (2017, p.282) considera que

“en la construccion de la identidad docente los modelos vivenciados tienen una gran
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influencia, especialmente aquellos que rememoran recuerdos positivos”. Lo anterior se
relaciona con el modelo de formacion artesanal basado en la observacion e imitacion
(Sayago, 2002).

Estas ideas no son ajenas al contexto de esta investigacion, ya que las vivencias
agradables de los docentes participantes estaban basadas, principalmente, en el respeto y la
amabilidad recibida por parte de sus docentes en la etapa escolar (D1, D2, D5, D7, D9 -
Entrevl, 2020). De alli la importancia de considerar la experiencia escolar en la construccion
0 reconstruccion de practicas en la profesion docente (Barrdn, 2015). Estas experiencias de
afectividad y ciertas formas de ensefiar fundaron las primeras referencias o0 modelos para la
posterior formacion profesional (D2, D3, D4 y D9 - Entrevl, 2020). En palabras de los
docentes: “yo en primer grado recuerdo que salia al recreo, jugaba con mis compaifieritas y
queria ser profesora, porque la profesora de primer afio me motivéd” (D3 - Entrevl, 2020,
p.3); “eran nuestros amigos y eso, como le digo, el aprendizaje le hace mas emocionante, le
hace que en uno se vea reflejado y guarde buenos recuerdos” (D5 - Entrevl, 2020, pp.1-2);
“jun magnifico docente! nos hacia trabajar con motivacién para ser emprendedores” (D4 -
Entrevl, 2020, p.1); “A mi me gustaba ir a la escuela porque siempre nos sabian hacer bailar
y cantar” (D8 - Entrevl, 2020, p.1).

La docente D9 (Entrevl, 2020, p.1) recordd el acercamiento a ciertos docentes que
salian de la rutina del aula y que Ilamaron su atencion: “Porque habia profesoras bastante
carifiosas, bastante. O sea que a uno le hacia sentir bien en la escuela, aprendia cosas. En
especial habia una profesora que, en Ciencias Naturales, recuerdo que ella siempre nos daba
las clases afuera”. Es asi que estas buenas experiencias construyeron una plataforma para los
futuros docentes pues, como menciona Sanchez-Lissen (2003), es posible que “esta esencia
vocacional se haya ido forjando, en algunos casos, en las edades mas tempranas, al sentirse
entusiasmado por los méas pequefios, por la admiracion hacia su maestro y por representar su
mismo papel” (p.206).

Sin embargo, lo generalizable en los docentes en la etapa escolar fueron las
experiencias no favorables, de las cuales fueron victimas o testigos directos. De acuerdo con
la docente D5 “era la época de: la letra con sangre entra” (Entrevl, 2020, p.1). De lo narrado
por los docentes se desprende, con mayor frecuencia, situaciones que causaron incomodidad,
miedo, frustracion y preocupaciones que, en ciertos casos, influyeron en el rechazo a la
escuela (D9 - Entrevl, 2020). A tales situaciones las relacionaron con la discriminacion por
ser del area rural (D3 y D8 - Entrevl, 2020) y con el propio caracter del docente. En

coherencia con esto mencionaron que “Cualquier cosa que nos equivocabamos en el pizarrén,
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nos daban contra el pizarrén” (D3 - Entrevl, 2020, p.2); “Pensaba que ellos tenian la Gltima
palabra, que ellos eran los que sabian todo, a veces hasta uno tenia miedo de opinar por temor
de que esté mal y nos llame la atencion” (D6 - Entrevl, 2020, p.2); “Creo que era en sexto o
en séptimo que lleg6 una profesora todo lo contrario que vivi en segundo, muy grosera, igual
a todos nos pegaba, practicamente” (D7 - Entrevl, 2020, p.1); “Hay algunos docentes que,
recuerdo, siempre maltrataban, casi la mayoria, desde los segundos a los sextos grados yo que
recuerdo que habia maltrato fisico” (D8 - Entrevl, 2020, p.2).

De estos relatos se evidencio el temor o miedo al ser victima de ciertos castigos que
impedian un desarrollo adecuado y que, muchas veces, eran recurrentes en la vida estudiantil.
También, se identificd la afectacion emocional al evidenciar la agresion, a pesar de no haber
sido victima directa. Cuenta de esto evoco la docente D1, tanto en la escuela como en el
colegio. Sobre lo que sucedia en la escuela mencionaba que:

iMe daba tristeza de ver cémo a mis compafieros les pegaba! y causa, pues, impresién. Uno
cuando es nifio causa impresion de ver eso y como en nuestra familia, en el hogar, no habia
esos... (como le digo?, esos castigos fisicos, asi esa violencia ;jno? Entonces, si era algo
impactante para mi [...] los compaifieritos no podian, la maestra les pegaba, les daba con la
regla, les daba con...tenia un palo de madera. Ahi si me sentia triste. (D1 - Entrevl, 2020,

p-2)
De la experiencia en el colegio relataba:

iEra bastante fuerte su caracter: agresivo -del docente-! Como le decia, a mis compafieras que
eran un poquito asi, con notas bajas, les mandaba a que vayan a trabajar. Asi decia: “vayan a
trabajar a las casas de sirvientas, vayan al mercado a ayudar a vender a sus mamas”. Asi
decia, “pero aca no me vienes”, decia, “no quiero que vengan a estar calentando el puesto”.
(D1 - Entrevl, 2020, p.4)

Estas situaciones influyeron en el ser y sentir de los docentes participantes de este
estudio, pues destacaron, desde lo declarativo, que como profesores no deseaban que sus
estudiantes sufrieran lo que les toco vivir. Asi, es posible inferir que los docentes se alejaban
de ciertos rasgos relacionados con el conductismo para adoptar caracteristicas propias como:
paciente, amigable, respetuosa (D1 - Entrevl, 2020); investigadora, carifiosa, predispuesta a
trabajar (D3 - Entrevl, 2020); amable, colaborativa (D4 - Entrevl, 2020); responsable,
respetuosa (D6 - Entrevl, 2020); paciente, carifiosa (D9 - Entrevl, 2020); entre otras. De esta
manera, la experiencia estudiantil gener6 creencias del rol docente (Marcelo, 2001). Ademas,
contribuyd a cimentar la vocacion y el apego por la profesion: “lo mas hermoso que uno
puede hacer es trabajar con personas dentro del aula, para mi es algo maravilloso” (D2 -
Entrevl, 2020, p.2).

En relacion con esto, existen numerosas investigaciones que refieren a la construccién
de la identidad docente (Alanis et al., 2006; Gratac6s, 2014; Sayago, 2002; Sayago et al.,
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2008; Vaillant, 2007b) vy, en ellas, sobre las decisiones que conducen a la formacion
docente. Asi, refieren a la vocacion por la profesion, entendida como el deseo vehemente, la
ilusion y el desarrollo o la satisfaccion personal con la actividad que realiza (Gratacés, 2014).
Por otro lado, Vaillant (2007b) expresa que la seleccion de la profesion no esta relacionada
con el interés en la carrera, sino que se lo hace por no tener otra opcion de ingreso a estudios
universitarios.

Esta decision esta, también, incluida por considerar que se trata de: estudios cortos,
faciles, asequibles econdémicamente, de facil colocacion, empleo estable, vacaciones y
jornada (Gratacds, 2014). Ante esto, se puede advertir, de acuerdo con Sanchez-Lissen
(2003), que la “diversidad de elementos que rodean la eleccion del magisterio, [...], no se
trata de una circunstancia baladi, ya que de una buena o mala decision puede depender todo
el proceso de desarrollo personal y profesional de una persona” (p.205).

Sumado a los referentes mencionados por los docentes, a excepcion de D1, D4 y D9,
autoidentificaron la aspiracion o la vocacion docente desde edades tempranas, manifestada en
juegos de roles como es el caso de la docente D2: “Me gustaba ser maestra, desde nifia tenia
esa... Jugdbamos a ser maestra, desde nifia ya me gustaba esa parte de ser docente” (Entrevl,
2020, p 1); D5 expreso “siempre me gustaba, yo practicaba en mi casa, hacia mis aulas de
clase, jugaba con mis gatos que eran mis alumnos, mis mufecas. Entonces, creo que yo, de
mi parte, yo tenia vocacion” (Entrevl, 2020, p.3); D7 dijo “de nifia he jugado con mis
hermanas que yo era la profesora. Nosotros del pizarron haciamos las puertas de la casa, las
puertas del cuarto ensuciabamos con tizas o con carbon” (Entrevl, 2020, p.3); D8 comento
“lo que a mi me gustaba es ensefar a los nifios pequefios [...] me gusta bailar y cantar, eso
mas me gusta. Pero como no hubo esa opcion de seguir esa carrera de ser docente para
preparatoria segui de basica” (D8-Entrevl, 2020, p.3).

Mientras que la docente D1, inicialmente, se interesé en la medicina, la experiencia en
el afio de servicio rural obligatorio'! en el instituto ayud6 a tomar la decision y deseo de
seguir en esta profesion. También, el docente D4 mostré interés por la profesion de abogado,
pero las “circunstancias de la vida” y la motivacion por ser independiente 10 llevaron a tomar
la decisiéon de estudiar tres afios para ser docente. La docente D9 comentd que, entre sus
intereses, jamas penso ser profesora. Recuerda que su mejor amiga estudiaba docencia y D9

decia “¢como seguiste esa carrera tan horrible? yo nunca haria eso” (Entrevl, 2020, p.4).

1L a formacién en los institutos pedagdgicos comprende la inmersion en comunidades rurales, donde
el docente-practicante permanece durante un periodo lectivo a cargo de uno o mas grados de EGB.
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Por situaciones no comentadas en la entrevista, abandon6 la universidad y sus padres le
dijeron: “hazte al menos profesora”. Sin embargo, mencion6 que el afio rural ayudd a
construir y consolidar su vocacion.

Entonces, es posible afirmar que los docentes de esta investigacion expresaron interés
intrinseco, basado, principalmente, en la vocacion y retomando como referente a los docentes
de su formacion escolar para la eleccion de la profesion. También, es notorio que las
aspiraciones iniciales de los docentes D1, D4 y D9 no correspondian a la docencia; mas bien
el interés y “el gusto” por ser profesores lo construyeron durante la practica (Eguren y de
Belaunde, 2019).

En los siguientes subapartados se presentan las caracteristicas-manifestaciones
notables, relacionadas con la experiencia docente, de las dimensiones del conocimiento

practico encontradas en el momento previo e inicial -fase 1- de la Lesson Study.

4.2.2. Configuracion de la practica docente: qué, cOmo y por qué ensefiar

Para comprender la practica se recurrio a narraciones de experiencias de los docentes
desde su inicio en la docencia hasta el momento de la investigacion. Como docentes noveles
experimentaron situaciones, retos, problemas y aciertos que supusieron barreras y
ocasionaron ciertas preocupaciones en la practica docente, las cuales se refieren al
conocimiento disponible, temores asociados y dificultades de legitimidad que debieron
superar (Sanchez y Jara, 2019). Esto responde a tres dimensiones de la etapa inicial en la
profesion docente: “las caracteristicas de la formacion inicial, las caracteristicas de los
contextos escolares donde se inserta el principiante y las formas de apoyo, y la presencia o
ausencia de mentorias u otros apoyos que suavicen el proceso” (Ruffinelli et al., 2017, p.18).

En el caso de esta investigacion, llamd la atencion la experiencia de las docentes D7 y
D8, quienes siendo profesoras noveles afrontaron ciertos retos. En primer lugar, la docente
D7 reconocia que no sabia nada sobre primero de EGB, pues su formacion era de segundo a
séptimo. Esto le llevd a experimentar ciertas angustias como docente novel: “Si me sentia
mal; pues, habia veces que no sabia qué hacer, yo si me sentia, chuta, dije: ¢para qué estoy
aca si yo no sé qué hacer?” (Entrevl, 2020, p.4). Mientras que la docente D8 ha enfrentado
dificultades en la direccion de la escuela unidocente, pues no tenia experiencia previa: “Me
sentia mal, decia que: de gana he venido aca, que no sé muy bien qué hacer” (D8 - Entrevl,
2020, p.5).

De acuerdo con los docentes, estas situaciones fueron solventadas mediante la

investigacion, la autoformacion y la coformacion. En relacion con esta Gltima, fueron de gran
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apoyo otros docentes del sector que compartieron la experiencia (Ruffinelli et al., 2017). Para
la docente D8, el haber transcurrido su experiencia en escuelas unidocentes la llevd a
consolidar ciertas habilidades en cuanto a la gestion de la ensefianza y el aprendizaje. Al
respecto, expreso:

[...] ya sé como debo manejar y cdmo debo trabajar con los nifios con cada nivel, c6mo tengo
que moverme dentro del aula, como tengo que tratar y es méas fécil para mi porque ya he
venido trabajando con escuela unitaria. (D8 - Entrevl, 2020, p.6)

De esto se comprendio que la labor docente, desde las primeras experiencias, se
conjuga entre aciertos, ensayos, errores, preocupaciones, caos, orden y desorden como parte
de una misma realidad (Morin, 1990).

Por otra parte, relacionado con el como del curriculo, los docentes -D1, D3, D4, D5,
D7 - Entrevl, 2020- atribuian importancia al contexto, los intereses y la motivacion para
construir aprendizajes en los estudiantes. Ademas, las docentes D6 y D7 (Entrevl, 2020)
comprendian que cada nifio era un mundo distinto, cada uno aprendia a su manera y, por
ello, la propuesta curricular tenia que responder al contexto donde se desarrollaban los
estudiantes. En relacion con ello, Morin (1999, 2001) expresa que “El conocimiento de las
informaciones o elementos aislados es insuficiente. Hay que ubicar las informaciones y los
elementos en su contexto para que adquieran sentido” (p.38). De alli que los docentes
relacionaran la experiencia inmediata de los estudiantes para usarla como plataforma en la
construccion de nuevos aprendizajes.

El curriculum ecuatoriano presenta un conjunto de destrezas con criterio de
desempeno que “refieren al saber hacer -el conjunto de habilidades cognitivas, de
comunicacion, de investigacion, actitudinales, aptitudinales y metacognitivas; y todas
aquellas que establezcan relacion con los conocimientos bésicos, es decir, con el saber
conceptual, procedimental, actitudinal, normativo y axiol6gico-” (MinEduc, 2016b, p.105).
Este componente junto a objetivos y criterios de evaluacion guian principalmente el qué
ensefiar; mientras que, entre otros elementos, se resaltan los ejes transversales para el
fortalecimiento de valores. Parece obvio que la ensefianza o el interés de la ensefianza se
centre en el desarrollo de las destrezas. Sin embargo, los docentes participantes de esta
investigacion se refirieron a otros componentes.

Entre los aspectos que consideraron importante ensefiar en la escuela mencionaron
los valores (D2, D6, D7 y D8 - Entrevl, 2020) y entre las razones expusieron: “porque
muchas veces los valores se estan perdiendo. No hay respeto dentro del aula, muchas veces es

incontrolable la indisciplina en los estudiantes” (D6 - Entrevl, 2020, p.4); “porque es una
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zona medio conflictiva y, asi, de pequefios son tratables y todo, mientras que van pasando los
afios y chuta se vuelven...” (D7 - Entrevl, 2020, p.7).

También, mencionaron la creatividad y el desenvolvimiento de los estudiantes como
aspectos claves en su formacion. “Por ejemplo, para realizar alguna exposicion a pesar de que
son chiquiticos'? de tercero de bésica o cuarto, era bonito hacerles que dejen ese miedo, poco
a poco, y pasen al frente a exponer algo pequefio” (D2 - Entrevl, 2020, p.5). Adicionalmente,
destacaron otras habilidades a ser promovidas en el aula, como el desarrollo del pensamiento.
Al respecto, la docente D7 comento, en relacion con los estudiantes, “yo solo he trabajado
con primero de basica, pero los nifios no piensan, los nifios solamente contestan
automaticamente” (Entrevl, 2020, p.8).

Por otro lado, la docente D1 (Entrevl, 2020) considerd la posibilidad de la escuela
para potenciar las habilidades y los talentos que ya tienen los estudiantes, siendo la
motivacion una “base fundamental” (D3 - Entrevl, p.6). Incluso, desde la perspectiva del
docente D4, se expreso la importancia de una formacion enfocada en el saber ser: “nosotros
tenemos que formarle el pensamiento, el corazén y el alma, eso es lo fundamental para que
sea un ciudadano en el mundo” (Entrevl, 2020, p.5).

Resulta evidente la importancia del qué ensefiar para los docentes. Asimismo, varios
se centran en la esfera afectiva y conductual o de comportamiento; esto es, mas alla de lo que
Cooper (1993, 1999) categoriza como esfera cognitiva. En este sentido, mantienen relacion
con los conocimientos basicos referidos a lo actitudinal, lo normativo y lo axioldgico
(MinEduc, 2016b).

Como se menciond anteriormente, los docentes atribuian importancia a la
contextualizacién de los aprendizajes, que se relacionaba con el punto de vista de un
curriculo flexible (D1, D2, D3, D5 y D9 - Entrevl, 2020), en cuanto a las destrezas y los
criterios de evaluacion para relacionarlos con los intereses de los estudiantes (D1 - Entrevl,
2020). Se comprende, entonces, que los docentes asumen la responsabilidad y la decision en
la seleccion de las destrezas y la adaptacion al grupo de estudiantes. En esto, el MinEduc
(2016b) explicitdé que el ajuste curricular es “mas abierto y mas flexible, con el objetivo de
brindar mejores herramientas para la atencion a la diversidad de los estudiantes en los
diferentes contextos educativos” (p.6).

Dentro de este contexto, resaltaron la importancia de planificar para evitar la

improvisacion (D1 y D2 - Entrevl, 2020), aunque la docente D7 consideré que la

12 Expresion usada para referirse a nifios, generalmente a los mas pequefios.
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planificacion es mas una accion administrativa y que no necesariamente ayuda al docente:
“y0 Veo que es un mero compromiso de presentacion nada mas” (Entrevl, 2020, p.9).

Entre las estrategias empleadas en la ensefianza y el aprendizaje, mayormente
coinciden en el desarrollo del trabajo colaborativo (D1, D5, D6, D7, D8 - Entrevl, 2020), el
ABP (D1, D2 - Entrevl, 2020), el juego-trabajo y el docente como mediador (D5 - Entrevl,
2020) y material concreto (D8 - Entrevl, 2020) ladico (D9 - Entrevl, 2020). Las estrategias
“constituyen actividades conscientes e intencionales que guian las acciones a seguir para
alcanzar determinadas metas de aprendizaje” (Valle et al., 1998, p.56). La posicion de los
docentes frente al cOmo ensefiar esta centrada en propuestas que involucran de forma directa,
participativa y colaborativa a los estudiantes. Esta postura declarada es influyente en la
practica de los profesores por la intencion y la actitud de buscar y aplicar caminos que lleven
a los estudiantes hacia un aprendizaje significativo, contextualizado y alejado de la
transmision de contenidos.

Referido al qué ensefiar, y en sintonia con la primera fase de la Lesson Study, resultd
notoria la coincidencia de los tres grupos al focalizar el interés en el area de Matematica
durante la educacion virtual, por considerarla importante y “fundamental para la vida” (G1LS
- Microrr, 2020, p.1). De manera particular, el G1LS se enfocd en la ensefianza y el
aprendizaje de la suma sin reagrupacién en el segundo grado de EGB, pues se evidenciaron
dificultades en ¢l desarrollo de esta destreza, dado que “no identifican el valor posicional de
unidades y decenas, algunos no tienen claro el concepto de suma, dificultad en la ubicacién
de cantidades en el tablero posicional, falta de recursos” (G1LS - Microrr, 2020, p.1). Este
posicionamiento e importancia que dieron los docentes a esta asignatura esta relacionado, de
acuerdo con Marcelo (2001), con la experiencia con el conocimiento formal que cimienta la
creencia sobre lo que debe trabajarse en la escuela. Ademas, “se observa poco interés, falta de
atencion de algunos estudiantes, poco apoyo de los representantes en el desarrollo de las
actividades planteadas” (G1LS - Activ1.6, 2020, p.2).

El G2LS (Actl.6, 2020) centrd su atencién en la ensefianza y el aprendizaje de
resolucion de problemas matematicos con nimeros hasta el nueve -con unidades- en segundo
de EGB. Mientras que el G3LS se focalizé en el ambito l6gico-matematico de primer grado
de EGB. De forma concreta, se pretendié desarrollar y fortalecer este pensamiento, por
considerar que influye en la educacion y la vida cotidiana (G3LS - PIENSA, 2020). Otras
caracteristicas que se pretendian desarrollar en los estudiantes son: habitos de persistencia,

curiosidad, confianza, atencién, memoria, entre otras (G3LS - Microrr, 2020). Todas estas
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caracteristicas, de acuerdo con los docentes, ayudan a desarrollar destrezas necesarias para la

practica en la vida cotidiana.

4.2.3. El pensar docente sobre los estudiantes

En cuanto al pensar de los docentes sobre los estudiantes, se evidenciaron ciertas
tendencias. En algunos docentes, la primera idea que se identificd es el reconocimiento del
estudiante como un mundo diferente. De modo que se plantea que aprenden mediante varios
estilos de aprendizajes (D1, D5, D6, D7 y D8 - Entrevl, 2020), que sienten, piensan y estan
dispuestos al aprendizaje (D9 - Entrevl, 2020).

En contraste con lo anterior, la docente D3 aspir6 a que todos los estudiantes
adquirieran o desarrollaran en un mismo rango los conocimientos o las destrezas. Esto
evidencidé su posicion distante en relacion con los demas, pues ellos reconocian la
individualidad y los estilos de aprendizaje. Otro parecer que llamo la atencion de la docente
D3 fue la imagen de los estudiantes como dependientes de otras personas para desarrollar
aprendizajes, por lo que consideraba que ellos ain no actuaban por si mismos. En palabras de
la docente: “todavia ellos no tienen autonomia, no tienen esa habilidad de desenvolverse
solos. Entonces, si el padre no estd apoyandole es muy dificil que avance” (D3 - Entrevl,
2020, p.7).

Por otro lado, se evidencié que la modalidad virtual influyé en el pensar de los
docentes sobre los estudiantes. Ejemplo de ello era la preocupacion en cuanto al acceso y las
oportunidades de aprendizaje. En este sentido, resaltaban que los estudiantes “no cuentan con
el Internet y que, por lo tanto, estos nifios van ser rezagados o no van a llegar a un mismo
nivel de aprendizaje que otros nifios” (D3 - Entrevl, 2020, p.6).

La percepcion de los docentes en cuanto al limitado acceso a recursos tecnologicos o
Internet por parte de los estudiantes y que, como correlato genera exclusion o vulnerabilidad,
mantiene relacion con los datos expuestos por el Instituto Nacional de Estadisticas y Censos
de Ecuador (2020; citado en Bonilla-Guachamin, 2020, p.92), en los cuales se indica que “el
37,23% de los hogares cuenta con un computador a escala nacional y en el area rural el
porcentaje es inferior (23,27%), donde se determina que los estudiantes no todos tienen
acceso a un recurso tecnologico”. Ademas, Zambrano-Orellana y Garcia-Vera (2021)
concluyen que “existe una cantidad considerable de estudiantes que se han visto vulnerables
[...] y estan siendo excluidos al no tener accesibilidad al Internet y a equipos tecnoldgicos

que es una debilidad para el proceso de educacion actual” (p.1101).
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En relacion con esto, si bien el contexto de la modalidad virtual brindé nuevas
oportunidades para innovar en la ensefianza, construir y fortalecer el aprendizaje, también,
presenta diversidad de problemas; entre ellos, acciones y carencias que pueden llevar a la
frustracion y la desmotivacion de los estudiantes. Estas situaciones pueden afectar
significativamente al aprendizaje hasta provocar el abandono (Borges, 2005). En consonancia
con lo anterior, en G1LS y G2LS se identificaron ciertas actitudes en los estudiantes como:
poco interés y atencién, y escaso acompafiamiento por parte de los representantes (Activl.6-
G1LS, 2020) y la no factibilidad del docente para mantener la disciplina en los encuentros
sincrénicos (Microrr - G2LS, 2020).

Sin embargo, este grupo consider6 que el uso adecuado de herramientas y recursos
digitales contribuia a que el “estudiante se convierta en los verdaderos protagonistas de sus
conocimientos en la virtualidad” (G2LS - Microrr, 2020, p.1). Para tal propdsito, Moreira-
Segura y Delgadillo-Espinoza (2015) destacan que:

Es necesario conectar los conocimientos nuevos con los previos, interrelacionandolos unos
con otros en forma de red de conocimiento [...]. La funcién del docente es engarzar los
procesos de construccion del alumno con el saber colectivo culturalmente organizado y en
relacion directa con su contexto social. (p.125)

De esto se reconoce que los docentes ubicaban al estudiante en el centro del proceso
de ensefianza y aprendizaje. Este posicionamiento implicaba proponer y desarrollar nuevas
experiencias en la virtualidad para generar la participacion activa en la construccion de

conocimientos.

4.2.4. Tecnologia y modalidad virtual: preocupaciones en una realidad compleja

La modalidad virtual implementada por el MinEduc para garantizar la continuidad
educativa interpeld la idea del aula tradicional, del saldn de clase donde se tenia un repertorio
de précticas consolidadas y se caminaba en terreno firme. La virtualidad se convirtié en un
nuevo campo de interaccion entre orden, desorden, aciertos, ensayos y errores para dar
respuesta a las exigencias y las urgencias. En esta realidad compleja y de incertidumbres
emergen nuevos conocimientos, habilidades, valores, actitudes y emociones en los docentes.
Ello deja en evidencia la importancia y la necesidad de la tecnologia en la educacion, asi
como las deficiencias en la preparacion de los docentes para actuar en este entorno (Soto et
al., 2021).

En relacion con lo anterior, la nueva modalidad supuso ciertos desafios para los
docentes, de manera especial en el empleo de recursos tecnoldgicos y digitales para

desarrollar las clases. Desde el inicio de la pandemia, el MinEduc (s.f.g) propuso una
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variedad de cursos de formacion para fomentar el uso de las plataformas y los recursos
digitales. Asimismo, este acontecimiento interpeld el rol de los docentes, pues “las nuevas
condiciones han requerido que los profesores utilicen plataformas y metodologias virtuales
con las que no necesariamente se encontraba familiarizado” (Cepal-Unesco, 2020, p.11).
Entre los posibles motivos se encuentran la escasa formacion sobre este tema, previo al
confinamiento (Picon et al., 2021; Pinto-Sudario y Plaza-Andrade, 2021).

Lo descrito no resulta ajeno al caso de esta investigacion, pues la modalidad virtual
promovio en los docentes preocupaciones sobre como generar la ensefianza y el aprendizaje
mediante la interaccion, en el mejor de los casos, a través de plataformas virtuales. De
manera concreta, la modalidad virtual obligd a reflexionar y adaptarse a un escenario nunca
antes experimentado por los docentes. Esto llevo a que autoidentificaran que en la practica no
se aplicaban las estrategias adecuadas y que poseian poco conocimiento sobre el manejo de
herramientas virtuales (G1LS, G2LS y G3LS - Microrr, 2020). Las aplicaciones mas
recurrentes para los docentes fueron WhatsApp y las plataformas Zoom o Teams (Activ2.1 -
G2LS, 2020).

Los docentes observaron que esta problematica estuvo presente tanto en la ensefianza
como en el aprendizaje, es decir, tanto desde el rol del docente y como del estudiante. En
relacion con los docentes sefialan “no todos estamos en esa capacidad de manejar lo que es la
tecnologia. Estamos muy lejos de manejar la tecnologia” (D9 - Entrevl, 2020, p.10). Lo
anterior constituia una limitante en la ensefianza y el aprendizaje, debido a que se construian
ciertas creencias sobre la modalidad virtual como que no consolidaba aprendizajes. Ejemplo
de ello es lo compartido por la docente D6: “no hay aprendizajes significativos porque no es
igual trabajar lo que es en forma presencial, que a través de una pantalla. El estudiante como
que no pone mucho interés” (Entrevl, 2020, p.5).

En relacion con lo anterior, la preocupacion sobre los aprendizajes parecia mas
notoria en el contexto de la docente D7 (Entrevl, 2020), dado que trabajaba en escuela
unidocente, en area rural y sin conexion estable a Internet. Segun la docente, al proceso de
ensefianza lo desarroll6 mediante fichas de trabajo autbnomo, que fueron enviadas mediante
la aplicacion WhatsApp. Esto la condujo a percibir que el uso de la tecnologia no generaba
aprendizajes significativos y a subrayar la importancia de la presencialidad para mediar el
aprendizaje. Este mismo sentir se evidencié en lo narrado por la docente D5 que, si bien
reconocid la importancia de la tecnologia para la interaccion, aseguraba no estar conforme

con los resultados. Expresa: “es factible porque realmente todos aprendemos algo, es un
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medio que en estas circunstancias para la interaccion de alumnos-maestro, pero en si, en si,
no es tan fructifera como estar directamente con ¢l estudiante” (D5 - Entrevl, 2020, p.6).

Al mismo tiempo, los docentes sefialaron que los estudiantes manejaban la tecnologia,
pero no necesariamente con fines educativos, por lo cual tenian las dificultades propias de
acceso a las tecnologias (Contreras-Colmenares y Garcés-Diaz, 2019). Esta situacion, desde
el punto de vista de los docentes, requeria el apoyo de la familia: “Si ahorita existe descuido
de una madre, de un padre, entonces, el nifio no va tener un buen aprendizaje” (D9 - Entrevl,
2020, p10). Ademas, los estudiantes no estaban preparados: “tuvimos que solventar todos
esos conocimientos mediante mensajes de texto, mensajes de audio de voz, via WhatsApp
para comunicar con ellos o sino enviar, crear una ficha de trabajo a los diferentes lugares para
poder cumplir” (D4 - Entrevl, 2020, p.6). Al respecto, el docente D4, aunque reconocio la
importancia de la tecnologia para cimentar los conocimientos, identificé dificultad de acceso
para los estudiantes, principalmente por factores econémicos. Esto le produjo preocupacion
con respecto al aprendizaje de sus estudiantes.

De lo relatado por los docentes, se devel6 que estas particularidades influyeron para
que emergieran emociones, relacionadas, principalmente, con la angustia, la desesperacion
y la intranquilidad. Resulta oportuno considerar que estas disposiciones subjetivas
condicionan una postura, una mirada, una forma de ser y de estar en el aula (Pefia y Pérez-
Gbmez, 2019). En el contexto de la pandemia, la Unicef Bolivia enfatiza que “Ensefar y
aprender son procesos complejos que involucran vinculos de reciprocidad, deseos y
busquedas [...] resulta central cuidar el bienestar emocional de quienes estan participando de
la experiencia pedagogica” (2020, p.4). Precisamente, la practica docente esta atravesada por
emociones, en general, y en la situacion de la pandemia, en particular, como resaltaron los
docentes participantes en algunos testimonios: “yo me siento mal porque no se puede dar una
educacién de calidad, no hay como, por mas que uno trate” (D1 - Entrevl, 2020, p.12);
“estresante, estresante, porque, porque no puedo comunicarme con mis 25 estudiantes que yo
tengo, de los cuales solamente 11 o 12 méximo que actan, que se conectan” (D9 - Entrevl,
2020, p.9).

No le puedo decir que me siento 100% contenta o feliz. Estoy contenta porque sigo trabajando
con mis estudiantes, pero no al 100%, porque no es lo mismo estar detrds de una computadora
que estar directamente con mis estudiantes en el aula. (D2 - Entrev1, 2020, p.6)

Me siento un poco frustrada porque, realmente, para nosotros poder desarrollar unas clases
virtuales tenemos que estar diestros en el dominio de las plataformas virtuales, pero,
lamentablemente, esto es una debilidad por parte del Ministerio de Educacion por no
solventarnos en nuestras capacitaciones de medios virtuales. (D5 - Entrevl, 2020, p.6)
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Estas preocupaciones se relacionaron, de acuerdo con los docentes, con el nivel o los
vacios de aprendizajes que pueden tener algunos estudiantes durante esta nueva modalidad.
Los docentes lo asociaron con aspectos como: falta de conectividad, inasistencia a las
sesiones sincrénicas, falta de apoyo de los representantes, situaciones socioeconémicas, entre
otras. Todo este entretejido de situaciones se hacia mas evidentes en la modalidad virtual, tal
como se ha mostrado en los relatos compartidos y se relacionaba con el pensar y el sentir -y,
posiblemente, su actuar- en relacién con estas disposiciones subjetivas.

Como se pudo ver, algunos docentes prefirieron la modalidad presencial sobre la
virtual, tanto para generar y cimentar aprendizajes como para fortalecer aspectos relacionados
con la interrelacion -afecto- entre estos actores. En palabras de los participantes: “Para mi, lo
mas importante es trabajar con el nifio en forma presencial, estar pendiente de ellos,
motivarles, de estar acompafiandolos, estar sintiendo lo que es el afecto” (D3 - Entrevl, 2020,
p.6). También, lo reconocieron los docentes del GI1LS, G2LS y G3LS como, por ejemplo,
“Lo negativo en este momento €S no poder conectarme con todos los estudiantes y, por ende,
no hay el contacto visual, auditivo, kinestésico” (G1LS - Activ2.1, 2020, p.1).

De lo anterior se comprende el valor que dan los profesores a la interrelacion
afectiva, la comunicacién presencial, el contacto presencial visual, etc. En coherencia con lo
presentado y de acuerdo a la Cepal-Unesco (2022):

Desde el punto de vista pedagdgico, la virtualidad supone el riesgo de pérdida del vinculo
presencial y puede generar tensiones por la sobreexposicion de docentes y estudiantes, o por
las dificultades para mantener la relacion y la mediacion pedagdgicas. Esto es especialmente
cierto en los niveles iniciales de educacidn, en particular en el preescolar y el primario, en los
que se requiere un trabajo coordinado con padres, madres o cuidadores para el
acompafiamiento y la mediacion de los procesos de nifios y nifias. (p.10)

Una caracteristica de un docente competente es buscar alternativas de solucion a
problemas que surgen en el aula. Una de ellas refiere a la formacion en recursos tecnoldgicos
para actuar en la virtualidad. Al respecto, Pinto-Sudario y Plaza-Andrade (2021) determinan
que existe el interés por parte de los docentes en capacitarse en este tema. De este modo, ante
las necesidades de la realidad, se destacé la actitud de los docentes participantes en cuanto a
la predisposicion y el compromiso para fortalecer sus practicas en la virtualidad. Tanto
G1LS y G2LS como G3LS pusieron de manifiesto el interés por aprender y aplicar los
recursos tecnoldgicos y digitales en la ensefianza y el aprendizaje: “no manejamos ninguno
de ellos, pero nos interesaria tener la disponibilidad de manejar y aplicar en el proceso de
ensefianza-aprendizaje, ya que se ha convertido en una herramienta potente” (GILS -
Activ2.1, 2020, pp.1-2).
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En este sentido, los docentes comprendieron que, para actuar en esta nueva realidad y
poner cara a las necesidades, resultaba oportuno desaprender, es decir, “reconocer que todo lo
que se ha hecho no ha dado el resultado esperado y que es momento de dejar todas las
creencias establecidas y los conocimientos pasados de moda para promover diferencias y
cambios” (Vidal y Fernandez, 2015, p.412). Asi, reaprender implica “iniciar nuevas
permutaciones de mentalidad, de recopilar otra informacion y de encontrar otras formas de
aprendizaje basado en experiencias positivas” (Vidal y Fernandez, 2015, p.412). Ante esto,
Pérez-Gomez (2022b, parr. 24) recomienda:

Reconstruir no solamente los modelos mentales conscientes y explicitos, las teorias
declaradas, sobre la naturaleza, la cultura, los seres humanos y nosotros mismos, sino de
manera muy especial los patrones, habitos, creencias y mapas mentales subconscientes y
tacitos que vamos construyendo en virtud de las experiencias concretas que gobiernan
nuestros deseos, inclinaciones, interpretaciones, decisiones y reacciones automaticas.

Esto se relaciond con el posicionamiento de los docentes en reconocer a un
profesional de la educacion en constante preparacién e investigacion para adecuar la
ensefianza y el aprendizaje (G2LS - PIENSA, 2020). Desde el punto de vista del G1LS, se
considero que los docentes tenian los conocimientos, pero era necesario buscar espacios que
permitieran actualizar, comprender y compartir, ya que un docente formado contribuia a
mejorar el aprendizaje. Lo manifestado puede reflejarse en la siguiente cita: “Nuestra labor
profesional docente es muy importante en el desarrollo integral de los estudiantes, puesto que
poseemos conocimientos, pero cada dia los vamos reforzando a través de la interaccion
social, la auto-educacion y la investigacion” (GILS - Activ2.1, 2020, p.1).

Este compromiso y la responsabilidad por parte de los docentes se pueden relacionar
con los valores y las actitudes, pues estas dimensiones influyen en la percepcion y la practica
en el aula virtual. También, se considera el posicionamiento sobre los estudiantes que
aprenden mediante estilos diferentes y son el centro de sus propios aprendizajes. Esta idea se
vio reforzada al momento de cuestionar la importancia de la tecnologia en la educacién y el
rol del estudiante en la modalidad virtual. Los docentes consideraron que la formacion y la
aplicacion de herramientas tecnoldgicas y digitales facilita que los “estudiantes se conviertan
en los verdaderos protagonistas de sus conocimientos en la virtualidad” (G2LS - Microrr,

2020, p.1).
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4.2.5. Colaboracion con otros para potenciar la ensefianza y el aprendizaje

La educaciéon como practica social compleja (Morin, 1999, 2001) requiere un trabajo
colaborativo y participativo entre docentes, familia, estudiantes y otros. Para Pérez-Gémez
(2012, p.164):

Aprender a cooperar entre iguales es una capacidad fundamental en el mundo contemporaneo,
por las posibilidades ilimitadas que se abren en las redes globales de intercambio digital y
porgque los problemas y situaciones en el mundo contemporaneo son de tal magnitud y
complejidad que desbordan la capacidad individual de afrontarlos.

Por tal razon, para actuar en la realidad incierta de la virtualidad resulté oportuno
considerar la participacion de otros para consolidar alternativas que permitieron fortalecer
los aprendizajes de los estudiantes, lo cual se alejaba de un trabajo aislado del docente en el
aula -ahora virtual-. Referido a esto, la experiencia de los docentes de esta investigacion fue
diversa. En primer lugar, sefialaron situaciones favorables o no a su trabajo. Los docentes D1,
D3, D4, D6, D7 y D8 (Entrevl, 2020) contaron que en sus instituciones se realizaba trabajo
colaborativo o se intentaba hacerlo por medio de actividades como: juntas de curso -sesion de
docentes para presentar y discutir el rendimiento académico y comportamental de los
estudiantes de un grado-, planificacién, desagregacion de destrezas -inicio del afio lectivo-,
dialogo sobre algunas estrategias, entre otras en las que compartian algunas ideas referidas a
la ensefianza. Sin embargo, se advirtio la no consolidacion del trabajo colaborativo en el
contexto de los docentes citados.

Por su parte, los docentes D2, D5 y D9 identificaron ciertas limitaciones que
condicionaban la generacion de espacios de colaboracion entre colegas, como el egoismo de
ciertos docentes (D5, Entrevl, 2020) o la falta de colaboracion de varios docentes y
directivos (D2 y D9, Entrevl, 2020). Esta situacion resulta acorde con lo identificado por
Latorre (1992) en cuanto a: dificultad de comunicacion interpersonal, resistencia al cambio y
falta de apoyo técnico. Otras dificultades son: sobrecarga de trabajo (Stuart et al., 2006),
actitudes y creencias personales (Unidad de Educacion Especial, 2008; Castro y Figueroa,
2006; Stuart et al., 2006) y falta de estrategias para resolver problemas en forma colaborativa
(Sanchez-Miguel, 2000).

Otro momento de interaccion entre docentes y directivos dentro de la institucion
sucedia en las observaciones en el aula como apoyo a la labor docente. Estas se
caracterizaban por la visita de un directivo u otro docente a observar la clase y, posterior a
ello, se desarrollaba una fase de reflexion mediante conversatorio. Esta actividad, también,
fue experimentada por todos los docentes de este estudio. No obstante, la percepcion se

manifestd de dos maneras diferentes. Por un lado, varios docentes (D1, D4, D6, D7, D8 y D9
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- Entrevl, 2020) atribuyeron sentido e importancia a estas visitas, puesto que consideraban
que permitian identificar fortalezas y debilidades de la practica. Desde lo declarado, la
docente D6 (Entrevl, 2020, p.4) manifestd: “A veces si se necesita que alguien observe como
uno da una clase, ¢no?, y, obviamente, que nos den la retroalimentacion para poder mejorar y
que nos digan en qué estamos fallando”. La docente D9 pareciera asociar observacion con
sefialamiento de lo no logrado, aunque estas observaciones contribuirian de acuerdo con la
actitud del observador:

[...] si es una persona que va a observar, se va con la predisposicion de ayudar, a usted le cae
bien porque, le cae bien esa opinién porgue va a mejorar, pero si esa persona que le va a
observar, va con el propésito de no ayudarle, de hundirle, yo pienso que ahi si no estaria bien.
(Entrevl, 2020, p.8)

Por otro lado, existieron puntos de vista que no ponderaron el valor agregado a que
colegas se observen entre si en la clase; es decir, algunos docentes consideraban que las
visitas al aula no favorecian su desarrollo profesional (D1, D2, y D5 - Entrevl, 2020).
Argumentaron que, para dichas observaciones, los docentes se preparaban en cuanto a
secuencia de actividades, recursos, actitudes, etc., de modo que sus comportamientos no eran
los habituales. Asi lo expresa la docente D1: “hasta uno mismo, creo que por el propio hecho
de que se sabe que alguien llega, se trata de preparar un poco mas, trata de ser un poquito mas
animosa la clase, ;no?” (Entrevl, 2020, p.9). Ante esto, cabe resaltar que la docente D1 dio
importancia a las observaciones; sin embargo, en su discurso se advierte que realiza una
preparacion selectiva para tales instancias.

Por su parte, la docente D5 tuvo la misma percepcion. Para esta docente, el proceso de
reflexion posterior a la clase no contribuia a su practica, pues se basaba en autoidentificar
fortalezas y debilidades. Pero, como lo reconocia la docente, se dificultaba al ser el propio
docente quien estaba desarrollando la clase y ver el proceso para determinar como observador
dichas fortalezas y debilidades. Este punto de vista deja a la luz ciertas caracteristicas del
modelo de formacion observacion-evaluacion que, de acuerdo con Chavez (2018), permiten
conocer la repercusion de la labor docente que, a su vez, depende de la receptividad por parte

del observado. Segun los docentes:

Yo estoy dando la clase y para mi lo estoy haciendo bien, pero para la persona que esta
observando, ella me puede ver lo que estoy fallando. En cambio, en esas visitas aulicas aqui
hacen que uno mismo opine, que uno mismo diga en qué puedo mejorar, sin escuchar una
critica de parte de ellos. (D5 - Entrevl, 2020, p.5)

Ademas, como puede recordarse, los docentes resaltaron el acompafiamiento de la
familia durante su etapa escolar. Esto se identifico, también, en su practica docente, pues

consideraron fundamental el apoyo de la familia en el aprendizaje, mas ain en la modalidad
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virtual (Mayorga y Llerena, 2021; Merchan et al., 2021; Salcedo et al., 2021), ya que en esta
la ensefianza y el aprendizaje requerian de un trabajo colaborativo entre todos los actores.
Asi:
El apoyo del padre de familia siempre ha constituido una parte fundamental en el proceso de
aprendizaje y debido a la crisis sanitaria que estamos atravesando necesitamos padres

emocionalmente estables para que puedan guiar de forma directa a sus hijos. (G3LS -
Activ2.1, 2020, p.3)

No obstante, no todos los docentes contaban con el apoyo total de los padres de
familia (D6 y D8 - Entrevl, 2020; G2LS - Microrr, 2020), lo que provocaba ciertas
dificultades en la ensefianza y el aprendizaje. La percepcion de los docentes era que existia un
cambio en el rol asignado a los padres de familia, pues eran quienes ensefiaban a los
estudiantes directamente, mientras que los docentes acompafiaban mediante encuentros

sincrénicos.

El rol del padre de familia pasé a ser el rol del docente. Nosotros ahorita estamos siendo los
guias porque ellos pasaron a ser docentes, porque estan haciendo la mayoria de trabajo los
padres de familia, y aqui todo va a depender, en gran parte, del padre de familia, que apoye
hoy en dia en casa a su nifio-nifia. (D2 - Entrevl, 2020, p.6)

Como se observa, la familia adopta una nueva funcion en la educacion de sus hijos
(Unicef Bolivia, 2020), siendo mediador entre el docente, los aprendizajes y los estudiantes.
En relaciéon con ello, la docente D5 expuso: “El rol de ellos es dedicarse a los estudiantes y
ser, como se dice, un hilo conductor entre el docente y el estudiante” (D5 - Entrevl, 2020,
p.7). A esto se suma lo narrado por la docente D7, quien tenia un mismo concepto del padre
de familia como mediador y se constituia como aquel que recibe una clase para, luego, ser
transmitida a los estudiantes:

El hecho de que ellos son nifios pequefios pues, a veces, necesita bastante, bastante, el apoyo
de los papés. Que estén ahi, por lo menos, los papas escuchando la clase para que, luego, ellos
puedan ayudar en las tareas o en las actividades que uno les deja. (D7 - Entrevl, 2020, p.8)

Esta necesidad de colaboracion por parte de los padres de familia en la educacion de
sus hijos generd cierta inestabilidad emocional en los docentes, pues sintieron preocupacion
por no consolidar los aprendizajes. Lo descrito llevd a que los docentes percibieran que el
apoyo de la familia era fundamental, sobre todo en los primeros afios (D1- Entrevl, 2020),
dado que el aprendizaje dependia, en gran parte, del apoyo familiar (D2 - Entrevl, 2020),

para ellos “si el padre no estd apoyandole es muy dificil que avance” (D3 - Entrevl, 2020,
p.7).
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4.2.6. Saberes y creencias que fundamentan el rol docente

Como se ha sefialado, el rol docente es la expresion del conocimiento practico, que
comprende los saberes y las creencias que perfilan el accionar docente (Pefia y Pérez-Gomez,
2019; Pérez-Gémez et al., 2015; Véasquez, 2017). En tal sentido, los docentes pusieron de
manifiesto algunos saberes y creencias acumuladas desde la propia experiencia escolar y
otras construidas en la practica docente. Entonces, considerando las experiencias negativas
vividas por los docentes durante la escuela o el colegio, ahora como docentes pretendian
alejarse de la imagen de profesores autoritarios apegados al lema “la letra con sangre entra”.
Muestra de ello es lo expresado por la docente D5: “hay que ponerse en los zapatos del padre
de familia y no quisiera que traten mal a nuestros hijos” (Entrev1, 2020, p.3).

Relacionado con lo anterior, la docente D1 comprendié la importancia de las
emociones, pues no manejarlas adecuadamente llevaria a una mala actuacién con los
estudiantes: “tratar de cambiar, de ser un poco mas flexible y de transformar cada dia, de
superarse, mas que todo, también, emocionalmente porque, a veces, uno pierde el control de
las emociones y ahi es donde uno actha mal, ;no?” (D1 - Entrevl, 2020, p.3). Esta
predisposicion subjetiva -las emociones- son “reacciones somadticas personales ante las
situaciones” (Pérez-Gomez et al., 2015, p.88); es decir, influyen en el actuar de los docentes.
Los mismos autores sefialan que:

La gestion educativa de las emociones es hoy en dia un valor manifiesto ya que no podemos
pensar la vida al margen de las mismas. Son la base de referencia que sirve o bien de
plataforma o bien de filtro de todas las demas dimensiones*3. (p.88)

De tal forma, los docentes autoidentificaron caracteristicas como: empatica, amigable,
comprensiva, paciente, carifiosa, etc., que, en ciertos casos, eran ratificadas por los
estudiantes (D8 y D9, Entrevl, 2020) y por los comentarios de los padres de familia (D7 y
D9, Entrevl, 2020). Como manifestd la docente D9: “Me han dicho que soy bastante paciente
y me han dicho, no es que yo me diga, no, mis nifios, mis mamitas dicen que soy paciente y
carifiosa. Creo que es uno de los atributos que me han dicho” (Entrev1, 2020, p.4).

También, la experiencia escolar cimentd otras creencias sobre el rol docente, tales
como la imagen del docente como “poseedor de conocimientos” que se relacionaba con una
funcion vertical entre docente y estudiante, en la que el primero poseia el conocimiento y el
segundo carecia de este. Al considerar al docente de este modo, “se convierte en el

protagonista del proceso educativo, €l decide, ordena, sefiala, juzga, entre otras cosas, y al

13 Se refieren a los conocimientos, las habilidades, las actitudes y los valores.
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alumno se lo subordina y obedece sus demandas” (Garcia-Rangel et al., 2014, p.284). Tal
situacion, de acuerdo con los autores, provocaria cierto desinterés y apatia en los estudiantes.

La percepcién de los docentes de esta investigacion se relaciond con lo mencionado
anteriormente; es decir, durante su escolaridad construyeron imagenes referentes a sus
docentes. Sobre esto la docente D6 mencionaba que “Pensaba que ellos tenian la tltima
palabra, que ellos eran los que sabian todo, a veces hasta uno tenia miedo de opinar por temor
de que esté mal y nos llame la atencion” (Entrev1, 2020, p.2). Otra imagen era la atribucion
exclusiva de la tarea de ensenar que, también, se relacionaba con un proceso vertical: “eso
pensaba yo, que ellos eran los Unicos responsables de nuestra formacién y usar el ejemplo de
ellos para emprender nuestra vida adelante” (D4 - Entrevl, 2020, p.1). En esta intervencion
era evidente la percepcion del docente como “ejemplo” o “modelo”, lo cual era retomado en
la practica de la docente D5.

Realmente a mi me gusta ser docente, me gusta ser profesora. Me gusta ser amiga de mis
padres de familia, de mis estudiantes. Realmente es algo maravilloso de vivir porque uno
forma... o sea, ;como le digo?... es como ser un modelo para los chiquitines!* y ellos nos
llevan siempre en su boquita y uno hay que dar lo mejor, el mejor espejo, ser el mejor ejemplo
y darles todo el respaldo, de que las docentes no son malas, son buenas. (Entrevl, 2020, p.3)

Otro aspecto a considerar en la préactica de los docentes del G2LS (Microrr, 2020) fue
comprender que el aprendizaje de los estudiantes se veia influenciado por el apoyo que
recibian del docente. Ademas, el interés del grupo fue proponer alternativas que permitieran
garantizar el aprendizaje. Para ello, consideraban relevante la formacion y el sentir docente al
considerar que sus expectativas influian en el desempefio académico. Investigaciones como
las desarrolladas por Garcia-Rangel et al. (2014), Mares et al. (2009) y Rosenthal y Jacobson
(1968) consideran fundamental las expectativas del profesor en relacion con sus estudiantes,
pues pueden apoyar o limitar el adecuado aprendizaje.

Aunque la modalidad virtual trajo ciertas preocupaciones para los docentes, en cuanto
a la ensefianza y el aprendizaje, se evidencié que para estos profesores la realidad cambiaba
constantemente, de manera particular la educacion. Por tanto, era necesario responder a esos
cambios (Morin, 1999, 2001; Pérez-Gémez, 2012). En tal sentido, la formacién permanente
abre posibilidades para abordar las incertidumbres evidenciadas en la modalidad virtual.

Los docentes participantes mencionaron que el conocimiento, también, es cambiante
(D1 y D4 - Entrevl, 2020; G1LS - Microrr, 2020). A decir del GILS: “Nuestra labor

profesional docente es muy importante en el desarrollo integral de los estudiantes, puesto que

14 Expresion usada para referirse a los nifios, generalmente los mas pequefios.

145



poseemos conocimientos, pero cada dia los vamos reforzando a través de la interaccion
social, la autoeducacion y la investigacion” (GILS - Activ2.1, 2020, p.1). Por tanto, los
grupos demostraron interés por aprender nuevas formas de ensefiar (Activ2.1, 2020).

Por otro lado, en la fase inicial de la Lesson Study los grupos focalizaron su atencién
en la asignatura de Matematica, revelando el aporte de esta a la resolucion de problemas
(G1LS y G2LS - PIENSA, 2020) y el desarrollo del razonamiento l6gico matematico (G3LS
- PIENSA, 2020). Esto toma como referencia la aplicabilidad de los conocimientos en
situaciones reales e inmediatas de los estudiantes; de ahi la consideracion de la asignatura
como “fundamental para la vida” (G1LS - Microrr, 2020, p.1).

Ademas, se destacd la creencia del G1LS (Microrr, 2020, p.1) concerniente a la
importancia del ensefiar sobre el aprender: “en la situacidon actual creemos que no es tan
importante coémo aprende el estudiante sino como enseiia el docente”. Sobre ello es
importante resaltar que, si bien la Lesson Study contribuye en la practica docente, no deja de
lado la comprension del como los estudiantes participan, construyen o consolidan sus
aprendizajes (Pérez-Gomez et al., 2015). Esta creencia puede constituir un condicionante en
los procesos de ensefianza y de aprendizaje que se desarrollan en la educacién virtual, lo cual
constituye un foco de atencion durante el proceso.

Por ultimo, la virtualidad generd cierta incertidumbre en el G3LS, ya que la
ensefianza estuvo mediada -en una parte- por la tecnologia en los encuentros sincrénicos. En
este contexto, la preocupacion se centré en la gestion de la préctica, asi como en la
generacion de situaciones que involucraran de manera directa y activa a los estudiantes. Esto
se sustentd en la imagen actual que tenian del profesor, sobre quien mencionaban que “un
gran maestro hace del aprendizaje algo divertido, estimulador e interesante, lleva al

estudiante al éxito académico y hace del aula un lugar acogedor” (G3LS - Microrr, 2020,
p.1).

4.2.7. La naturaleza del conocimiento practico que caracteriza al caso

A proposito de lo planteado por Pefia et al. (2015), Perez-Gomez (2010), Pérez-
Gomez et al. (2015), Soto y Pérez-Gémez (2015) y Véasquez (2017), se destaca la
interrelacion entre las dimensiones del conocimiento practico en la accion docente. En
coherencia con la Figura 17, se advierte que los componentes-manifestaciones no se
presentan de manera aislada, sino que se encuentran oscilando entre si. En los dialogos acerca
la trayectoria de los docentes y las preocupaciones expresadas en relacion con la modalidad

virtual se identificaron algunos componentes-manifestaciones que caracterizan el ser, el
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pensar y el actuar en el aula. Estos requieren especial atencion, ya que son retomados por los
docentes para el desarrollo de su practica y que, tras el desarrollo de la Lesson Study, podrian
ser transformados.

En cuanto al qué, como y por qué ensefiar, en tanto elementos importantes del
curriculo, se observd que la atencion no estaba centrada, necesariamente, en contenidos
expuestos en el curriculo oficial, sino en aspectos que los docentes consideraron importantes -
curriculo oculto-. Puntualmente los docentes otorgaron relevancia a los valores en el
aprendizaje y el desarrollo de los estudiantes, los cuales planteaban que estaban cimentados
desde la familia, la formacion académica y la practica docente. Algunos de los que
mencionaban eran: el respeto, la responsabilidad, la amabilidad, entre otros. En esta parte se
logro identificar el principio dialdégico (Morin, 1999, 2002) entre ambitos personales y
profesionales relacionados con la transferencia de valores. Conviene destacar la interrelacion
y la presencia de las actitudes y las emociones de los docentes en la ensefianza, al ponerse de
manifiesto por los participantes el distanciamiento entre las circunstancias en las que fueron
formados con su manera de ensefiar a sus estudiantes. Esto permitio que los estudiantes
estuviesen comodos y se generara un clima favorable para la participacion y el aprendizaje
(Diez, 2013).

En este punto se identificaron ciertos conocimientos para generar aprendizajes.
Ademas, mencionaron que es necesario relacionarlos con el contexto, las necesidades y los
intereses de los estudiantes para desarrollar y fortalecer la creatividad, el pensamiento, las
habilidades y los talentos. Para el docente D4 cobré importancia la formacion del saber ser
en cuanto su interés consistio en formar el corazon y el alma (Entrevl, 2020). Estos
elementos curriculares, que se relacionan con el qué, estan basados en las perspectivas e
intereses que, desde el conocimiento de los docentes, respondian a la flexibilidad curricular
(MinEduc, 2016b).

Ademas, reconocieron al curriculo oficial y las guias didacticas propuestas durante la
pandemia por parte de la Subsecretaria de Fundamentos Educativos (2020a) como
orientadores de la ensefianza, al presentar los objetivos, las destrezas, los criterios de
evaluacion, etc. Bajo esta misma linea, generalmente, los docentes dieron importancia a la
planificacion para evitar la improvisacion, aunque esta tarea era considerada, también, desde
una visién de carga administrativa. Asimismo, en cuanto a la dimension de los
conocimientos, en relacion con el curriculo se identifico el interés de los tres grupos en la
ensefianza de la Matematica, fundamentada en que su aprendizaje resultaba fundamental

para la vida.
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Desde lo narrado por los docentes se evidenciaron ciertos conocimientos y creencias
sobre los estudiantes. La primera esta relacionada con percibir que cada estudiante es un
mundo diferente y que, por tanto, su proceso de aprendizaje responde a diferentes estilos.
Sin embargo, en el contexto de la virtualidad, la docente D3 manifest6 que los estudiantes no
tenian autonomia y no llegaban a un mismo nivel de aprendizaje. Estas creencias estaban
arraigadas en su experiencia al considerar que todos los estudiantes tenian que llegar a un
mismo aprendizaje con el mismo nivel de complejidad.

Por otra parte, en la modalidad virtual se evidenciaron conocimientos y habilidades en
cuanto a la tecnologia. Los docentes explicitaron que tenian poco conocimiento sobre el
manejo de herramientas virtuales, lo que cimentd la creencia de que la ensefianza mediada
por la tecnologia no generaba aprendizajes significativos y la imposibilidad de controlar
ciertos comportamientos durante los encuentros sincronicos -dimensién de las habilidades-.
Esto llevo a los docentes a valorar la presencialidad sobre la virtualidad.

Todas estas situaciones generaron inestabilidad emocional en los docentes basada,
principalmente, en preocupaciones por la modalidad virtual, en general, y, de forma
particular, por el aprendizaje de los estudiantes y la escasa interrelacion entre docente y
estudiante como momento de expresion y demostracion de afecto.

Ante esto, se focaliz6 la predisposicion y el compromiso -dimension de las
actitudes- por parte de los docentes para aprender y emplear recursos tecnologicos y digitales
para fortalecer la practica en esta modalidad. Lo anterior ligado al posicionamiento -
dimension de conocimientos y actitudes- sobre que la realidad es cambiante. Por tanto, los
profesores, para responder a esas transformaciones, se sentian convocados a estar en
constante preparacion e investigacion para adecuar los procesos de ensefianza. Ademas,
desde el punto de vista del G1LS (Activ2.1, 2020), dichos conocimientos se reforzaban
constantemente mediante la interaccion social, autoeducacion e investigacion.

Lo anterior direccion6 a dar relevancia a la participacion de los estudiantes en su
propio aprendizaje en la modalidad virtual. El interés -dimension de las actitudes- de los
docentes (G1LS y G2LS - Microrr, 2020) se enfocaba en que los estudiantes fueran los
constructores y los protagonistas de su propio aprendizaje (Moreira-Segura y Delgadillo-
Espinoza, 2015).

Asi, el trabajo colaborativo era parte de las actitudes y los valores necesarios, pues
lo que generalmente llamaba la atencion era la predisposicion de los docentes a compartir
experiencias entre colegas para fortalecer la practica. Relacionado con los valores, relevaron

la importancia de la familia en el proceso educativo, sobre todo en el contexto de la
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modalidad virtual (Unicef Bolivia, 2020), manifestando que sin el apoyo de los padres era
dificil que los estudiantes avanzaran en el aprendizaje. Este particular -el apoyo de la familia-
tuvo su matiz con su propia experiencia estudiantil, pues sus familias estaban presentes para
apoyar a los docentes participantes durante su etapa escolar.

En relacién con el rol docente, se percibieron ciertas creencias construidas desde la
etapa escolar propia de cada docente, entre las que se referian a los docentes como
poseedores de conocimientos (D4 - Entrevl, 2020) y como Unicos responsables de la
formacién (D4 - Entrevl, 2020). Estas creencias, desde lo declarado, se reconstruian por la
propia experiencia, sobre todo por la actitud remarcada en alejarse de ciertas caracteristicas
de modelos tradicionales experimentados directamente en esta etapa con quienes fueron sus
profesores.

De manera particular, se reconocieron en cada grupo ciertas creencias. En el G1LS se
daba mayor importancia al ensefiar que al aprender; es decir, la ensefianza por sobre el
aprendizaje. EI G2LS mantuvo su creencia en cuanto a que el aprendizaje del estudiante
estaba condicionado por el apoyo del profesor y que las expectativas de los docentes influian
en el desempefio de los estudiantes (Microrr, 2020). Por Gltimo, el G3LS narr6 la imagen de
“un gran maestro” quien creaba y recreaba situaciones estimulantes, divertidas, interesantes
y hacia del aula un lugar acogedor para involucrar al estudiante en su propio aprendizaje
(Microrr, 2020).

Tal como se presentd en este apartado, el rol docente esta impregnado por las
dimensiones del conocimiento practico que dialogan, convergen o se condicionan entre ellas
con las correspondientes gradaciones, matices y particularidades. EI compromiso que tienen
los docentes sobre su practica se plasmé en las predisposiciones de aprender constantemente.
La incertidumbre en la virtualidad sobre como actuar y adecuar los procesos de ensefianza se
evidencié en las preocupaciones manifestadas en cuanto a la consolidacion de los
aprendizajes. En definitiva, desde lo declarado por los docentes, fue posible entrever los
supuestos que dan forma al accionar en el aula y que constituyen la base de indagacion

durante el desarrollo de la Lesson Study.

4.3. La reconstruccién del conocimiento practico

En este apartado se presenta la reconstruccién del conocimiento practico expuesto
inicialmente por los docentes del caso UNAE. Por tal razén, se analizaron evidencias
obtenidas durante el desarrollo de la Lesson Study mediante observaciones, entrevistas,

grupos de discusion, entre otras. Esto llevd a evidenciar la reconstruccion de ciertos
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componentes-manifestaciones identificadas en el momento inicial, considerados como
conocimiento practico, Gestalt intuitiva o conocimiento en accion hacia el pensamiento
practico, que incluye al conocimiento en accion mas el conocimiento reflexivo sobre la
accion (Pérez-Gomez et al., 2015). En la Figura 18 se presentan, de forma general, algunas
reconstrucciones de las manifestaciones de las dimensiones correspondientes, las cuales seran

tratadas con mayor profundidad en este apartado.

Figura 18
Dimensiones del conocimiento practico posterior a la Lesson Study
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Fuente: Elaboracién propia

Considerando lo anterior, se presentan las vivencias, las observaciones y las
declaraciones; es decir, el nivel discursivo y practico de los docentes como parte de su
proceso de profesionalizacién en la UNAE, ligado a la indagacion de su propia practica. En
primer lugar, se presentan las formas de pensar y plantear el curriculo para proponer y
desarrollar experiencias de aprendizajes en el aula -virtual-. En segundo lugar, inmersos en la
modalidad virtual, se presentan los retos, los aciertos y la importancia dada a la tecnologia vy,
con ello, el rol del docente para decidir y actuar en este espacio. En tercer lugar, se plantean

los compromisos generados en la experiencia Lesson Study para fortalecer la préactica
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docente. Por ultimo, se muestran indicios de ciertas resistencias y tareas pendientes que no

permitieron ver dicha reconstruccién del conocimiento practico.

4.3.1. Otras formas posibles de pensar y operativizar el curriculo

Un cambio evidente e importante identificado en los grupos se relaciona con la
percepcion sobre la planificacion de la clase. Si bien algunos docentes (G1LS, G2LS y
G3LS - Entrevl) daban importancia a esta actividad, otros (D1, D7, D9 - Entrevl, 2020) la
consideraban como una tarea administrativa, cuya finalidad era exclusivamente cumplir con
lo solicitado por las autoridades. Tal visién cambid de matiz luego de participar en la fase de
disefio y redisefio de la leccion de forma colaborativa en la Lesson Study -Figura 19-. En
efecto, llegaron a considerarla como momento clave para discutir y establecer las mejores
actividades y recursos. Ademas, como insumo que evitaba la improvisacion en el aula (D4 -

Grup-Disc4, 2021), lo que permitia ofrecer una docencia de calidad (Alcala del Olmo, 2019).

Figura 19
~Disefio de la leccion por el G2LS mediante Zoom
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Fuente: Elaboracidn propia. Captura de pantalla de videollamada de la Activ2.2. (2020)

No obstante, si bien otorgaron importancia al disefio de la leccion para evitar la
improvisacion, en la practica se observé la reconstruccién del proceso didactico planificado
debido a situaciones o sorpresas (Schon, 1987, 1992) que no fueron consideradas por los
docentes (G1LS, G2LS y G3LS - Activ2.2., 2020; Activ3.4., 2021). En esta linea, Acevedo-
Rincon (2018, p.170) comprende que “la improvisacion hace parte de la LS solo cuando las
respuestas de los estudiantes no fueron contempladas dentro del plan”. Ejemplo de ello fue
evidente en el desarrollo de la leccion del G2LS.

Luego, la intencion es proyectar un video que, de acuerdo al profesor, es para reforzar los
conocimientos. Transcurre un tiempo prolongado y no logra proyectarlo, indica que es causa
de la inestabilidad del Internet. Mientras tanto, interviene la docente D5 con una dinamica, al
finalizarlo, el problema de proyeccién persiste. EI docente D4 explica a los estudiantes el
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contenido, manifiesta que trata de una explicacion de sumas con nameros del 1 al 9, qué es
reagrupar, el signo en la suma y ejemplos de sumas. Ante la persistencia del problema de
conectividad interviene la docente D5 y propone realizar un concurso que consiste en crear
problemas para expresar a los demas comparieros. La docente D5 da un ejemplo y los
estudiantes responden. Ante esto, se pueden escuchar respuestas acertadas y erradas. Inicia el
desarrollo de la actividad, la docente D5 menciona que pueden utilizar elementos del entorno
como vaquitas, pepitas, semillas, etc. (Observl, 2020, 21min 32seg)

Cabe destacar que los docentes dieron importancia a la planificacion y, de acuerdo
con la experiencia narrada, consideraron necesario prever estas situaciones sorpresa y tener
“un as bajo la manga” (D5 - Grup-Discl, 2020, p.5); es decir, considerar actividades
adicionales. Tal situacion, en el caso del G2LS, estuvo marcada por la intermitencia en la
conexion a Internet, motivo por el cual el docente D4 no pudo compartir la actividad disefiada
en el programa Genial.ly. Ante esto, la docente D5 intervino para plantear nuevos ejercicios
orales que fueron resueltos -oralmente- por los estudiantes (G2LS - Observl, 2020). Este
acontecimiento se puede relacionar con lo que Schon (1987, 1992) denomina sorpresa y
reflexion en la accion, aunque suele pasar por desapercibido -tanto para el propio docente
como para el investigador-, provoca en el docente una reaccion que cambia el “guion”
establecido en el disefio.

La experiencia en la Lesson Study permitié a los docentes reconsiderar el proceso de
planificacion y reafirmar su conocimiento sobre un curriculo flexible, tal como se propone
en el documento oficial (MinEduc, 2016b), de modo que el docente ajusta y decide las
estrategias en funcién de las necesidades y las situaciones adversas que, en este caso, estaban
referidas a la virtualidad. En este sentido, Soto et al. (2021, p.32) encontraron que “Es
imprescindible una revision del curriculum y de la metodologia didactica para adaptarse a las
exigencias pedagogicas de la doble singularidad que hemos vivido: la ensefianza online y la
situacion especifica de confinamiento”.

Otro cambio refiere al qué, como y por qué ensefiar. En cuanto al qué, la practica
docente en el desarrollo de esta investigacion estuvo centrada en la asignatura Matematica, lo
cual cobra sentido, en relacion con el por qué, desde la creencia que tuvieron los docentes al
considerarla “fundamental para la vida”. Esta creencia resultd notoria y se consolidé a lo
largo de la investigacion (G1LS - Activ2.2., 2020; G1LS - Grup-Disc3, 2021; G3LS - Grup-
Disc3, 2021; D4 - Entrev3, 2021), como se evidencia en las siguientes afirmaciones: “Es un
area muy indispensable en nuestra vida. En el resto de nuestra vida vamos a necesitar para
solucionar diferentes problemas en nuestra vida diaria” (D1 - Entrev3, 2021, p.7); “En la vida
cotidiana, a veces, tenemos algunos problemas y no sabemos la manera de resolverlos”

(G1LS - Grup-Discl, 2020, p.4); “La Matematica es muy importante para que Nnosotros
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vayamos desarrollando en los afios inferiores para que, después, en los siguientes afios
encuentren el gusto y no tengan temor de la Matematica” (D3 - Grup-Disc4, 2021, p.2). Asi,
también, lo expuso el G3LS (Activ2.3, 2020, p.1), en cuanto a la importancia de la
asignatura:

[...] al ser colores primarios son temas indispensables que debemos aplicarlos, puesto que
estan dentro del curriculo nacional, el mismo que permitird a los estudiantes [que] logren
identificar, reconocer, establecer semejanzas y diferencia entre la gama de colores que existen
dentro y fuera de su contexto escolar.

La importancia del tratamiento de esta disciplina fue explicitada por los docentes a los

3

estudiantes durante la clase: “La docente cuestiona a los estudiantes ‘¢;para qué sera
importante saber sumar?’. Ante esto, luego de un periodo corto de tiempo, uno de los
estudiantes contesta: ‘para ir a la tienda a comprar’; (otro nifio) ‘para que no nos roben el
vuelto’ (G1LS - Observ2, 2020, 10min 33seg). Esto dejo en evidencia la coherencia entre
sus creencias y la practica en el aula; es decir, la explicacion que brindaban los docentes
participantes sobre lo que pensaban o creian que se relacionaba con lo que hacian y con lo
que se observaba (Christensen, 2008).

Si bien dicha creencia se mantuvo desde las fases iniciales, con base en las evidencias
se pudo considerar su gradacion favorable e influyente en la actitud de los docentes hacia esta
asignatura. Asi, la propuesta didactica que propusieron para construir aprendizajes buscé que
los estudiantes fueran constructores de su propio aprendizaje (G1LS-PIENSA, 2020; G2LS -
Grup-Disc2, 2020 y G3LS - Act3.4, 2020). Algunos ejemplos de ello, en palabras de los
docentes, son: “jA mi estas actividades me gustan! Porque el nifio no va a estar solo sentado,
ahora si va a ser protagonista de su propio aprendizaje” (G3LS - Act3.4, 2020, 33minl2seq).
En particular, esto permitio que los docentes notaran el cambio educativo, “transformando el
modelo tradicional de ensefianza por un modelo social constructivista, promoviendo la
formacion integral del ser humano y desarrollando su capacidad de aprender para la vida”
(G1LS - PIENSA, 2020, p.18).

Como pudo verse, la actitud frente a la importancia de la Matematica se cimentd de
acuerdo con las creencias que tenian los docentes y sus reflexiones dejaron ver que resaltaban
el valor del aprendizaje de esta asignatura a los estudiantes. Por lo que, relacionado con el
como del curriculo, la ensefianza gir6 en torno a propuestas constructivas que fomentaban el
intercambio dialdgico (Lopez y Toro-Alvarez, 2008). De este modo, los grupos G1LS, G2LS
y G3LS construyeron propuestas novedosas distribuidas en cuatro momentos: anticipacion,

construccion, consolidacién y evaluacion de los aprendizajes. Asi, las actividades iniciales -
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Figura 20-, tanto en el disefio como en el redisefio, buscaron motivar e involucrar a los
estudiantes en la clase (D2, D4 y D8 - Grup-Discl, 2020).

Figura 20

Fuente: Elaboracidn propia. Captura de pantalla de videollamada (Obervl, 2020)

Estas actividades, en el caso del G1LS, introdujeron a los estudiantes al tema nuevo
que, para este caso, era la suma sin reagrupamiento. Para ello, por ejemplo, utilizaron la
cancion Los pollitos suman, en la que estaban explicitos los procesos de adicién. En un plan
anterior -borrador- se proponia la cancion La gallina turuleca, la cual fue modificada por el
grupo. Ante esto, la docente DI menciond “vimos esa necesidad de cambiarla porque
nosotros empezamos a investigar un poco mas, a buscar un poco mas, y realmente hay cosas
mas interesantes, investigando, buscando en la web. Entonces, por esa razdn, también, vimos
mas motivadora la cancion” (Grup-Discl, 2020).

Por su parte, el G2LS utilizo el recurso digital Kahoot para resolver adiciones
sencillas. De acuerdo con los docentes (Grup-Discl, 2020), previo a esta clase, el docente D4
ya habia aplicado este juego para que los estudiantes y los representantes se familiarizaran
con el proceso. Sin embargo, durante la clase (G2LS - Observl, 2020) se advirtieron, por
parte de los estudiantes, problemas relacionados con el acceso al juego, dificultades de
conexién y carencia de dispositivos. Ante este ultimo, el docente D5 indicd que se podian
hacer los céalculos mentalmente y eran considerados como validos.

El G3LS comenzo su clase con la identificacion del clima y la fecha, lo cual se
percibié como una actividad arraigada desde el automatismo, al considerarla como fija para
ser realizada en los primeros niveles de educacion (D7 y D9 - Grup-Disc3, 2021). Para
Vésquez (2017, p.351) esta practica “evidencia que se deja llevar con facilidad por las
experiencias de otros y revela nuevamente el poder y predominio de las creencias sobre los
conocimientos”.

En cuanto al momento de la construccion del conocimiento, los docentes explicitaron
el método a emplear. Asi, el GILS y G2LS (PIENSA, 2020) establecieron la metodologia
ABP vy las fases de la Matematica, mientras que el G3LS (PIENSA, 2020) determiné el

método “canto y escribo los numeros”. Ante esto hay que tener presente que el contexto de la
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educacion virtual constituyd un nuevo escenario para la aplicacién de esta metodologia. Por
tanto, los docentes se enfrentaron a nuevos desafios, aunque reconocieron haberlo aplicado en

la modalidad presencial. Con respecto al ABP, la docente D1 expreso:

[...] nosotros de manera presencial si lo poniamos en practica, pero ahora [se] nos dificulta un
poquito en esta manera virtual. Eso digo, nos falta un poquito més investigar a fondo a ver
qué utilidades tiene, qué beneficios, mas que todo, cdmo desarrollar esta metodologia de
manera virtual. (Entrev2, 2020, p.1)

También, la docente D2 reconocié haber aplicado intuitivamente el ABP en la
educacion presencial de acuerdo con los pasos de esta metodologia (Entrev2, 2020), mientras
que el docente D4 (Entrev2, 2020, p.1) narrd su experiencia “apliqué la metodologia ABP
basado en problemas en el area de Ciencias Naturales y cuando se trabajaba presencialmente,
se trabajaba con una investigacion, con la pregunta de investigacion, la problematica y de ahi
se trabajaba en grupos colaborativos”. Con respecto al G3LS, la docente D9 manifestd que
“frecuentemente si lo he hecho, con los nifios en la etapa de anticipacion siempre se ha
partido de un canto, una dindmica y si influye positivamente, y se pueden observar los
cambios en la motivacion que demuestran los nifios” (Entrev2, 2020, p.1).

En relacién con esta situacion, se identificd que los docentes tenian conocimiento
previo de esta metodologia, lo que los llevd a considerarla en la nueva modalidad. En este
sentido, se evidenciaron reconstrucciones en cuanto a la dimension de los conocimientos y las
habilidades relacionadas con el como del curriculo. Los grupos G1LS y G2LS consolidaron
un proceso ABP que coincidia con lo presentado por Restrepo (2005), quien plantea que “Se
inicia con la lectura del problema, tormenta de ideas, generacion de hipotesis, identificacion
de objetivos de aprendizaje, lectura e investigacion individual preparatoria de la plenaria final
y discusion final del grupo” (p.15).

La reconstruccion en el G1LS se dio tras experimentar desaciertos en la nueva
aplicacion de la leccion pues, en la primera ejecucion, los docentes presentaron el problema
planteado (Observl, 2020), mientras que -como puede verse en la Figura 21- en la segunda
intervencion propusieron datos y solicitaron a los nifios plantear el problema (Observ2,
2020). Sin embargo, la docente D3 solicito la lectura del problema planteado por cuatro
estudiantes. Tres lo presentaron con datos diferentes a los expuestos por la docente y el

restante considerd lo propuesto por la docente (Observ2, 2020).

155



Figura 21
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Aguilar (2020) expone que la educacion mediada por la tecnologia comprende un
nuevo espacio, generalmente poco indagado por docentes, que ha conllevado a desarrollar
acciones mediante ensayo y error. Con respecto a la situacion anterior, la docente D1 atribuyd
los resultados a la colaboracion o no de los padres de familia. También, resalté que esta
propuesta estuvo basada en su experiencia en segundo de basica en la modalidad presencial:
“si sabe resultar de manera presencial [...] yo conversé con D3, dije: ‘hagamos de esta
manera’. Y no s¢, ahora, de manera virtual se hace un poquito dificultoso” (D1, Grup-Disc3,
2020). En este ejemplo se evidencio que los docentes movilizaron estrategias implementadas
en la modalidad presencial, de las cuales obtuvieron buenos resultados, pero identificaron que
no necesariamente eran eficientes en la virtualidad. Tal situacién coincide con lo expuesto
por Soto et al. (2021, p.32) en cuanto a que “La traslacion mecanica del curriculum y de las
formas de ensefanza presencial no funciona”. Esta reconstrucciéon involucrdé conocimiento y
habilidades tomadas de la presencialidad pero, al aplicarlas, comprendian que la modalidad
virtual requeria considerar otras caracteristicas.

Otro cambio en el rol docente fue la socializacion del proceso que llevo a solucionar
el problema. Luego de que los estudiantes trabajaron con material concreto -regletas de
Cuisenaire-, en la fase grafica y simbdlica la docente D1 (Observl, 2020) obvié la
participacion de los estudiantes para socializar el proceso, como paso importante en el ABP
(Restrepo, 2005). Ante esto, fue posible evidenciar en la segunda leccion el fortalecimiento
de los conocimientos y las habilidades en cuanto al proceso metodoldgico. Aqui la docente
D3 (Observ2, 2020, 45min 54seg) dedicO un tiempo para que los nifios, de forma oral,
reconstruyeran el proceso desarrollado:

- D3: Si me ayuda diciendo qué nomas fue haciendo primerito, con qué trabajé. Para
resolver el problemita, ¢qué nomas realiz6?

- Estudiante 1: Trabajé con la base diez.

- D3: jMuy bien! De forma concreta, fue tocando.
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- D3:Y después, ¢qué hizo estudiante 2?, después que trabajoé con material concreto, ¢qué
hizo?

- Estudiante 2: Ubicar en la tabla posicional. Debajo de las decenas y las unidades.

- D3: Estudiante 3, ;qué méas hicimos en el cuadernito?

- Estudiante 3: Fuimos graficando en el cuaderno las unidades y las decenas.

- Da3: jCorrecto!

- D3:Y, finalmente, ¢qué hicimos?

- Varios estudiantes: Sumamos.

- D3:Y, luego, representamos en forma simbdlica y obtuvimos la respuesta.

Aunque el G2LS, desde el discurso explicitd trabajar con el ABP y las fases de la
Matematica (PIENSA, 2020), durante la primera leccién no fue evidente el proceso, mas
bien:

El docente D4 plantea un problema mediante graficos, relacionado con el cumpleafios de uno
de los estudiantes presentes. Tan solo llega a resolverlo de forma mental. No existe un
proceso de analisis del problema, propuesta de alternativas, ni aplicacion de las fases de la
Matematica para resolverlo. Es mas, luego de obtener las respuestas, indica que los
estudiantes deben haber trabajado con pepitas. El problema es resuelto inmediatamente, por lo
cual el docente D4 decide plantear otros problemas de adicion. (Observl, 2020, 17min 34seq)

Cuando se cuestiond sobre la decision de implementar nuevas actividades que no
estaban en el disefio de la leccion (Activ2.2., 2020), emergio la reflexion de las docentes D4 y
D5 que argumentaron la idea de la flexibilidad curricular, planteando que: “una
planificacion tampoco es una cadena, camisa de fuerza, nada. Nosotros podemos acoplar ese
momento de acuerdo a la necesidad, pero si hemos planteado algo similar no quiere decir que
estamos fuera de los parametros” (Grup-Discl, 2020, p.3). En relacion con las fases de la
Matematica, argumentaron que, desde la experiencia propia y de otros docentes, consideraban
apropiado aplicarlas de forma gradual, reconociendo la influencia de las creencias y la
opinion de colegas en su practica (Vasquez, 2017). En palabras de los docentes:

[...] lo que a nosotros nos han dicho, y lo tengo siempre presente esta situacion, que a los
nifios a temprana edad hay que tener su tiempo para ensefiarles y guiarles. Asi nos tome un
dia, dos o tres dias, no importa, pero a las fases las tenemos que aplicar de una manera donde
los estudiantes lo puedan comprender. Si hoy en dia los nifios aplicaron la adicion solo de
manera concreta, mafiana ya lo podremos utilizar fase concreta y fase simbolica. (D5 - Grup-
Disc1, 2020, p.6)

Sumado a ello, como se mostrd anteriormente, el G2LS tuvo problemas al momento
de compartir un juego en Genial.ly. Tal situacion generd inseguridad en los docentes:
“utilizar la tecnologia de la comunicacion es algo bien dificil para nosotros, porque venimos
procesando conocimientos con nuestros estudiantes en la forma presencial” (D4, Grup-Discl,
2020, p.10), lo que conllevd a darse cuenta de las limitaciones en la virtualidad. Sin embargo,
en la reflexién posterior, tanto individual como grupal, se logré identificar la adopcién de

compromisos que se relacionaban con una actitud abierta para mejorar los procesos de
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enseflanza. Manifestaron “creo que el nifio aprende mas que sentado atrds de un pupitre.
Entonces, a eso quiero llegar, al disfrute, que gocen, a la experimentacion con nuevos
recursos y a base de eso tener un aprendizaje significativo” (D5 - Grup-Disc2, 2020, p.4).

Ya no debemos centrar el trabajo en una exposicién oral de los diferentes contenidos que se
tratan a nuestros educandos, ahora debemos asumir un compromiso sobre el uso adecuado de
las diferentes herramientas virtuales de ensefianza que han podido ayudar a mejorar los
procesos de aprendizaje. (PIENSA, 2020, p.22)

Tales declaraciones, en lo posterior, acarrearon contrastar los datos de las actividades
(Activ3.4), los dialogos (Grup-Disc2) y la practica (Observ2, 2020) que, luego del analisis,
permitieron evidenciar ciertos elementos de reconstruccion del conocimiento practico. En
primer lugar, en relacion con el saber hacer del docente en cuanto a la metodologia, como
puede verse en la Figura 22. Puntualmente, en la nueva leccién los docentes plantearon el
problema mediante texto y pictogramas, lo que permitié a los estudiantes leer y tener un
contacto visual con los datos del problema; a diferencia de la primera leccion, que se presentd

Unicamente mediante graficos.

Figura 22
Contraste del planteamiento de problema 17y 2% leccion G2LS

i & Mo

Fuente: Elaboracion propia. Captura de pantalla de videollamada (GZLS—Obeer y 2, 2020)

Otro elemento evidente en la Figura 22 -a diferencia de la primera leccion- fue como
la docente D5 orientd a los estudiantes para obtener el resultado. Para ello, solicito
operativizar con los materiales disponibles en casa. Ademas, resolvid y mostro en la pantalla,
con la ayuda de los dedos. En particular, se produjo empatia hacia los estudiantes -valores-,
pues se dio la oportunidad de participar a todos, aunque no tuvieran los materiales necesarios.
A decir de la docente D5: “poner que los nifios, también, tengan la disponibilidad de todas
[las] herramientas es dificil, pero le damos la posibilidad y la flexibilidad para que ellos,
también, participen, no les hemos dejado a un lado” (Grup-Disc3, 2021, p.2).

Adicionalmente, reafirmaron la concepcion de flexibilidad curricular, al insertar
nuevas actividades que no constaban en el redisefio. Esto respondié a una reflexion en la

accion, al ejecutar actividades iniciales de suma en las que los estudiantes presentaron
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dificultad en resolverlas. Tal cuestion coincidié con la posicion de las docentes D1 y D4,
respectivamente, quienes planteaban que “estas destrezas yo contextualizo y las desagrego,
viendo mas o menos cdmo van avanzando los nifios y mas o menos enfocandome en lo que
ellos de verdad necesitan, priorizando méas las destrezas indispensables que ellos mas
necesitan” (D1 - Entrev2, 2020, p.2); “si veo algo que le interese al estudiante a veces me
salgo un poco del tema, ;jpara qué?, para que se vuelva un poco mas interesante la clase” (D4
- Grup-Disc1, 2020, p.3).

En definitiva, para el G2LS el nuevo ciclo de la Lesson Study ayud6 a consolidar el
objetivo inicial, al llevar desde lo tedrico a lo practico y sentir satisfaccion por lo
evidenciado, como se advierte en el siguiente fragmento:

En la replanificacion las cosas salieron mejor, a los recursos los aplicamos de excelente
manera, la conexién del Internet, también, tuvimos que buscar la mejor sefial para no estar
con estos problemas de la red. Entonces, en estos casos si se ha visto mejora, no un poco, sino
ligera, si ha habido mejora. (Grup-Disc3, 2020, p.10)

Otro punto destacable en el GILS y G2LS, quienes realizaron su propuesta mediante
el ABP, fue la consideracion de esta metodologia como un proceso flexible y adaptable a las
necesidades y las situaciones que evidenciaron los docentes. Esto se relaciond con lo
expuesto por Rocha (2020), quien advierte que los procesos en la virtualidad no son iguales a
los de la presencialidad, sino que conllevan adaptar metodologias activas en el nuevo
escenario. Tal aspecto, en el caso de esta investigacion, se relacion6 con las creencias que se
tenian de los estudiantes, por ejemplo, en cuanto a los procesos de acuerdo a la edad. “No
aplicamos estrictamente como la metodologia, como se dice, cabal, sino como una
metodologia flexible acorde a la edad del estudiante” (D5 - Grup-Disc2, 2020, p.2).

[...] seleccionamos algunos pasos del ABP para poder aplicar porque teniamos ese temor de
que, tal vez, como son nifios pequefios no se pueda aplicar muy bien y no vamos a lograr el
objetivo, [pero] en este redisefio nosotros ya fuimos fijandonos, o sea, implementando unos
pasos mas para aplicar, porque vimos anteriormente que si se pudo avanzar. (D3 - Grup-
Disc3, 2020)

Dicha adaptacion se observé en la practica (G1LS-Observl y 2, 2020; G2LS-Observl
y 2, 2020) en la adecuacion de: 1) problemas mediante pictogramas -Figuras 21, 22 y 23-;
“También se dio a conocer el objetivo de la clase de manera clara y sencilla con un
vocabulario acorde a la edad de los nifios” (G1LS-Activ3.3, 2020, p.1); 2) planteamiento del
problema y socializacién del proceso de resolucion por los propios estudiantes (G1LS-
Observ2, 2020); 3) implementacion de las fases de la Matematica (G1LS-Observ 2, 2020;
G2LS-Observ2, 2020); 4) inclusion de recursos digitales. Toda esta experiencia se tradujo en

dar sentido al ABP y valorarlo como una metodologia en la que el estudiante construia su
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propio aprendizaje (D1-Grup-Disc3, 2020), mediante autonomia, analisis y reflexion (G1LS-
PIENSA, 2020).

La participacion en la Lesson Study, especificamente en la ensefianza de la
Matematica, influyo en la préctica docente. De forma concreta, consolidd la autoconfianza -
dimensién de los valores- o lo que Soto et al. (2021, p.13) denominan confianza y seguridad
personal, que potencia “el deseo y la libertad para aprender, para comunicar sin miedo al
error y sin temor al ridiculo social”. Asi lo expresé la docente D3: “yo me siento ahora una
docente que estoy capacitada para trabajar en cualquier afio y en Matematica, porque antes
tenia terror a la Matematica, pero ahora ya sé el método, el ABP y muchos métodos que hay
en Matematica” (Entrev3, 2021, p.8).

Lo particular en el G3LS, centrado en el ambito 16gico-matematico®, determiné la
importancia de mantener a los estudiantes involucrados en las actividades programadas. Si
bien no presentaron evidencias tedricas (Activ2.2, 2020) o practicas en cuanto a la aplicacién
de la metodologia “canto y escribo numeros” -planteada de forma grupal- (Observl y 2,
2020), se pudieron destacar elementos que la experiencia de la Lesson Study ayudé a reforzar
y complementar, mas que transformar (Pefia y Pérez-Gomez, 2019), para favorecer la
participacion activa y el aprendizaje de los estudiantes. Asi, para el momento de
construccion del conocimiento, partieron de mostrar un video en el que se abordaba de forma
explicita -Sol, solecito- e implicita -El globito rojo- el color amarillo (G3LS-Observl, 2020)
y el rojo (G3LS-Observ2, 2020), respectivamente, como se muestra en la Figura 23.

Figura 23
Recursos para iniciar la construccion del conocimiento 17 y 2% leccion G3LS

El globito rojo

Fuente: Elaboracmn propla Captura de pantalla de wdeollamada (G3Ls- -Observl y 2, 2020)

En relacion con lo anterior, los docentes dieron sentido al involucramiento de los
estudiantes, planteando preguntas que provocaron analisis e identificacion de cierta

informacién involucrada en los videos.

15 Corresponde a uno de los &mbitos dentro del plan de estudios del primer afio de EGB.
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A partir del video presentado, la docente D9 plantea y direcciona preguntas para que sean
pensadas y respondidas por ciertos estudiantes, entre ellas: ¢Qué només nombraron en la
cancion?, ¢qué estaba haciendo Pinocho?, ¢qué le pediamos al sefior sol?, ¢qué nos brinda
el sol?, ¢qué forma tienen el sol? Ante las respuestas correctas, la docente manifiesta “jmuy
bien!, mis nifios son muy inteligentes, se han ganado una estrella”. (G3LS-Observl, 2020,
18min 12seq)

Posterior a la proyeccion del video, la docente enfatiza que el tema a ser trabajado en la clase
es el color rojo. Entonces, inicia la indagacion mediante preguntas como:

- Docente: ¢En qué se convirtio el globito rojo?

- Estudiante 1: En una mariposa.

- Docente: ¢En qué mas se convirtié?

- Estudiante 2: En una manzana.

- Docente: ¢A ustedes les gusta la manzana?, ¢la manzana sera solo de color rojo?, ¢en
gué mas se convirtié el globito rojo? En una flor, ¢no cierto?, ;qué forma tenia el
globito? Re...donda.

Se genera cierto ruido (G3LS-Observ2, 2020, 20min 50seg).

Al respecto, Freire y Faundez (1985) subrayan que todo conocimiento comienza por
la pregunta. Esto se reafirma en la practica de los docentes, pues se identificd que uno de los
elementos empleados para generar la accion en los estudiantes eran las preguntas. De esta
forma, por medio de estas se van construyendo o generando ideas, conceptos, nociones y
relaciones. Otros elementos que se reforzaron en la practica fueron: el uso del juego (D9 -
Entrevl, 2020) y de materiales concretos (D8 - Entrevl, 2020), lo cual se observd en la
planificacion (G3LS-Activ3.4, 2020) y en el desarrollo de la leccion (G3LS-Observl y 2,
2020) mediante juegos como: identificar y traer objetos de color amarillo, reventar globos de
color rojo, identificar y mostrar objetos de color rojo, ensartar cuentas, etc. EI material
concreto, también, formd parte del disefio metodologico.

Al término de la practica los docentes consolidaron la idea de que tales recursos
ayudaban a construir el aprendizaje, en sus palabras: “mediante la utilizacion de material
concreto, con el cual los estudiantes pueden cimentar su propio aprendizaje” (G3LS-
PIENSA, 2020, p.8). La importancia dada por las docentes fue evidente en las clases, pues
mientras que en la primera leccion existi6 un limitado numero de actividades, como
identificar objetos de color amarillo y plasmar la mano en una hoja con la pintura del mismo
color (G3LS-Observl, 2020), para la segunda clase existieron cambios en cuanto al deseo de
generar mayor participacion. De hecho, manifestaron: “necesitamos otra actividad donde los
estudiantes estén mas activos, no solo que estén sentados frente a la pantalla” (G3LS-Act3.4,
2020, 21min 50seg).

En este sentido, el juego y los recursos ocupaban un lugar central en la metodologia

de las docentes. A la vez, se constituian como elementos importantes para este nivel, puesto
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que eran considerados por el MinEduc (2022, p.3) para “generar experiencias de aprendizaje
significativas e innovadoras en las y los nifos [...] evitando esquemas tradicionales
enfocados en actividades dirigidas sin la posibilidad de la experimentacion y movimiento”.
Los docentes lo reafirmaron en su practica y consideraron que las “actividades creativas y
motivadoras ayudan a reforzar el razonamiento l6gico-matematico en los educandos de una
manera simple, atractiva y divertida” (G3LS.PIENSA, 2020, p.8). Por consiguiente, como lo
consider6 la docente D7, la planificacion constaba de actividades divertidas “a través de
juegos, de canciones, no solo estar ahi sentados, escuchando el blabla, sino hacerles
participar, hacerles, como yo siempre les hago, un poco de ejercicio, saltando. Entonces,
como que ellos, también, ya un poco desestresan” (Entrev3, 2021, p.3). Sumado a lo anterior,
mediante la observacion los docentes apreciaron la participacion de los estudiantes ante las
actividades propuestas:

[...] al momento de que se ejecuto el pedido que yo les hice, que me presentaran objetos de
color en estudio, la mayoria, por no decir en su totalidad, claro, con la ayuda de las mamitas
me presentaron, no hubo ningln nifio que se quedara sentado, incierto sin saber qué hacer.
(G3LS-Grup-Disc1, 2020, p.2)

Cabe mencionar la relacion entre lo declarado y la préctica de los docentes del
GI1LS, G2LS y G3LS en cuanto a la importancia de la contextualizacion y la motivacién
hacia el aprendizaje. Este pensamiento fue reforzado durante la investigacién mediante la
reflexion grupal al proponer y desarrollar problemas con informacion y datos del contexto
(G1LS-Activ2.3, 2020; G2LS-Activ2.3, 2020), como se plasma en las Figuras 21 y 22. Lo
descrito se relaciona con las sugerencias dadas por la Subsecretaria de Fundamentos
Educativos (2020b) en los lineamientos del Plan educativo Aprendemos juntos en casa, en los
gue se convoca a las instituciones educativas y a los docentes a adaptar los recursos al ritmo,
los estilos de aprendizaje, el contexto, las realidades y los escenarios de los estudiantes.

Otro aspecto relacionado con el como del curriculo que los docentes indicaron
relevante fue la motivacion la cual, desde la perspectiva de los docentes, fue propiciada
mediante los videos y las actividades propuestas en las clases. Al respecto, indican: “Ellos se
mantuvieron motivados, yo vi que, desde el inicio hasta el final, los muchachos se
mantuvieron motivados, atentos. Si me parece que hubo esa motivacion en base a los recursos
utilizados en esa clase” (D2 - Grup-Discl, 2020, p.7). Analogamente, la docente D8 (Grup-
Discl, 2020, p.1) manifesto que “tenian motivacion y mucha participacion con la docente que
orientaba”. Asimismo, el G3LS (Activ3.4, 2020, p.1) plante6 que “como motivacion se
realizaron actividades como proyeccion de canciones, presentacion de imagenes de colores,

preguntas que despertaron el interés, la curiosidad y la participacion”.
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En esta parte parece evidente la reconstruccion de la concepcion sobre la motivacién
en el espacio virtual, sin exclusividad de la presencialidad como lugar propicio para
generarla. Asimismo, se recuerda que fue un espacio poco explorado por los docentes, en
general, y particularmente, por aquellos que participaron en esta investigacion. Muestra de
ello se reflejo en la reflexion realizada por la docente D3:

Si, ha sido posible desarrollar la motivacion en los estudiantes, no solo lo podemos hacer en
forma presencial, también, en forma virtual. Les buscamos miles de maneras: jueguitos, yo
qué sé. En la misma casa haciendo actuar con los familiares y les motivamos buscando el
mejor momento para ellos, para que el resto de la clase, el resto del aprendizaje que vayamos
a desarrollar ellos estén contentos y lo hagan de la mejor manera. (Entrev3, 2021, p.6)

La motivacion estuvo relacionada con emociones y actitudes como la alegria, la
tranquilidad, la predisposicién al trabajo, la seguridad, entre otras. En tal sentido, los docentes
mediante sus actitudes, acciones y expresiones buscaron generar un ambiente propicio para
los estudiantes, procurando alejarse de sus “malas” experiencias a nivel escolar y con indicios
que permitieron comprender la reconstrucciéon y el manejo de las emociones, y el “rol del
docente como facilitador de contextos y ambientes que inviten al alumnado a desarrollar
competencias” (Pefia y Pérez-Gomez, 2019, p.581).

En este marco, la practica de los docentes que desarrollaron la clase (D1, D3, D4, D5
y D9 - Observl y 2, 2020) estuvo marcada por situaciones que develaron las emociones.
Ejemplo de ello fue alentar a los estudiantes a desarrollar las actividades por medio de frases
como: “jmuy bien!, jcorrecto!, jya mis hermosos, vamos a ver quién se gana hoy dia una
estrella!, jcuenta [nombre del estudiante], mi amor!, jsi nos equivocamos no pasa nada!”.
Adicionalmente, durante las sesiones hubo expresiones de afecto por parte de los docentes
hacia los estudiantes y, de forma reciproca, en el momento de la despedida. En la Figura 24

se aprecian algunas de las expresiones que denotaban afectividad.

Figura 24
Expresiones de docentes y estudiantes que denotan afectividad

‘mivida | Claosenonts
Mi amor

carifio

besos mis hermosos

Fuente: Elaboracion propia (G1LS, G2LS y G3LS-Oberv1 y 2, 2020)
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En este escenario se comprendio la relacion discursiva con la practica, distanciandose
de aquellas “malas” practicas vivenciadas en el &mbito escolar cuando los hoy docentes eran
estudiantes. Tal transformacion se vinculé con actitudes y emociones de los docentes,
Ilamadas a propiciar una “buena” experiencia a sus estudiantes. Ante esto se pudo
comprender que las emociones promueven la activacion de procesos cognitivos y dotan de
herramientas necesarias para la vida (Bisquerra, 2000). Todo ello posibilita concebir a la
educacién como una actividad intrinsecamente humana y no solo centrada en los contenidos

tedricos.

4.3.2. Tecnologia y rol docente en la modalidad virtual: retos, aciertos e importancia

Tal como se presentd inicialmente, los docentes del caso manifestaron ciertas
preocupaciones en cuanto al desarrollo de los procesos de ensefianza y de aprendizaje
mediante modalidad virtual, lo que implicd, necesariamente, adoptar recursos tecnoldgicos y
digitales para acoplarlos a las necesidades, las limitaciones y los intereses de los estudiantes.
De lo evidenciado en la Lesson Study, se advierte la consideracion de elementos o
manifestaciones que llevaron a determinar ciertas transformaciones en el conocimiento
practico y otros que fueron reforzados.

Fue evidente el uso de aplicaciones para los encuentros sincronicos como la
plataforma Zoom y Teams, tanto para el desarrollo de la clase como para los encuentros de la
Lesson Study. Sumado a lo anterior, los docentes (D1 a D9, Entrevl, 2y 3, 2020) utilizaron la
aplicacion WhatsApp para dar seguimiento al aprendizaje de los estudiantes mediante la
recepcion de fotografias de las actividades desarrolladas. Las docentes D7 y D8 dieron mayor
uso a la aplicacion mencionada anteriormente ademas del Messenger pues, al pertenecer a
una escuela rural y alejada, fue el medio para mantenerse en contacto con sus grupos de
estudiantes, “porque intentamos con la plataforma del Zoom y era medio dificultoso, ya que
ellos trabajan solamente con datos moviles, entonces, se iban mas rapido los megas!®”’ (D8 -
Entrev3, 2021, p.2). En la misma linea, la docente D7 (Entrev3, 2021) agrego la dificultad de
conexion y de disponibilidad de recursos tecnologicos.

Esta problemética se evidencio a nivel nacional, pues en el 2018 solo el 37,17%

tenian acceso a Internet, y méas bajo aun en zonas rurales con el 16,07%. Sumado a ello,

16 La docente hace referencia cuando los padres de familia realizan una recarga de un valor
determinado al namero celular para activar un plan de Internet que, en este caso, servia para la
conexion con la docente.
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desde las declaraciones de la ministra durante la pandemia, se reconocié que el 70% de los
estudiantes tenian dificultad de acceso a una educacion virtual (Constante, 2020).

En cuanto a los recursos didacticos, se pudo determinar el uso de dos tipos: 1)
recursos concretos disponibles en casa y 2) recursos digitales. Los primeros eran
considerados desde la experiencia en la modalidad presencial. Por ejemplo, la docente D1
(Entrev3-2021, p.3) expreso:

Yo practicamente como cinco afios que estoy trabajando con segundo de basica, y con ellos lo
gue he podido ayudarles es para el aprendizaje de la Matematica con material didactico.
Asimismo, investigando, por supuesto, qué material seria mas factible para tal tema.
Entonces, con el apoyo de los padres se le ha enviado a casa para que elaboren ciertos
materiales. Pero, en otros [presencialidad], uno se les ha hecho que lleven al aula para que
ellos mismos vayan construyendo tal material didactico como, por ejemplo, un abaco, las
regletas, la base diez que hemos trabajado con eso.

En la reflexién anterior pudo notarse el analisis previo al uso del material,
distanciandose, asi, del automatismo o la intuicion. También, en las lecciones del G3LS fue
evidente el uso de material concreto como pinturas, recortes, globos, cuentas, entre otras
(Observ2, 2020) vy, al término de las actividades, la docente solicité mostrar lo producido ante
la camara. En este punto, ademas, se pudieron reconocer transformaciones en cuanto a la
vision de los recursos concretos coherentes con la accion de los estudiantes. Todo ello no solo
desde instrumentos basicos y comunes, sino como insumos capaces de generar interés en
cuanto a su uso. En esta linea, Montessori (2007; citado en MinEduc, 2022, p.13) al referirse
a los recursos considera que ‘“No es un simple pasatiempo, ni una sencilla fuente de
informacion, es mas que eso, es material didactico para ensefiar. Estan ideados a fin de captar
la curiosidad del nifio, guiarlo por el deseo de aprender”.

Tal postura aparecid en las declaraciones de los docentes de esta investigacion: “Ellos
aprenden, primero, de una manera concreta, ¢no cierto?, desde la edad temprana, pues, ellos
van cimentando sus aprendizajes con material, con algo concreto” (D5 - Grup-Disc2, 2020,
p.3). En este punto coincidié la percepcion de la docente D1, quien argumentd el uso del
material, dado que se aleja de automatismos y se basa en evidenciar las necesidades de los
estudiantes. En efecto, expres6: “uno mismo siente esa necesidad de que el estudiante
necesita una tarjetita, una ficha, una ficha interactiva” (Entrev3, 2021, p.3).

Asimismo, se reconocieron testimonios en cuanto al valor que dan a este material los
docentes: “los nifios se mantienen ocupados, les gusta manipular, les gusta actuar, hacer
actuar los sentidos. Eso vimos muy importante en cuanto al desarrollo de la clase” (D3 -
Grup-Dsic4, 2021, pp.5-6); “es importante mencionar que el uso del material concreto -fase

concreta- cumplié un papel fundamental para buscar la solucion al problema matematico”
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(G2LS-Activ3.3, 2020, p.4). Ademas, la observacion directa llevd a reconstruir dicha
percepcion: “yo observé que si participaron los estudiantes, yo he visto que D1, también, ya
va trabajando con la base 10, que es un material de gran ayuda [...], ayuda bastante para una
mejor comprension para realizar las sumas” (D2 - Grup-Disc3, 2020, p.3).

En cuanto a los recursos digitales, los docentes indicaban que fueron un apoyo para el
desarrollo de las lecciones, de modo que indagaron, planificaron y ejecutaron valiéndose de
los mismos. El proposito declarado por los docentes fue hacer que los estudiantes se
interesaran en la clase. En este plano, se identifico la reconstruccion tanto de las habilidades
como de los conocimientos y las actitudes al proponer actividades mas llamativas. En
efecto, en la fase de consolidacion de conocimientos (G1LS-Observl y 2, 2020) se pasé de
una suma vertical de numeros -primer disefio de leccion- a una actividad interactiva —

predisefiada- y digital -Figura 25-.

Figura 25
Actividades de consolidacion 1y 29 leccion

-Coloca de forma vertical las
siguientes sumas:
13+11; 24+ 10

Fuente: Elaboracién propia, a partir de las producciones docentes (G1LS-PIENSA, 2020)

La virtualidad, también, constituy6 un espacio para que los docentes consolidaran sus
conocimientos y actitudes sobre el rol que cumplian los estudiantes. En ese marco, los
docentes, mediante las actividades disefiadas y ejecutadas, buscaron que fueran constructores
del propio aprendizaje. Por ello, en el caso del GILS y G3LS, se identifico la participacion
activa con la orientacion de las docentes, incluso con elementos del propio cuerpo. Asi, se
usaron los dedos -Figura 26- para desarrollar sumas (G1LS-Observl, 2020), juegos con
globos y cuentas (G2LS-Observ2, 2020) y juegos Kahoot (G3LS-Observly 2, 2020).
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Figura 26
Participacion de los estudiantes en la suma con el uso de los dedos

Recordar sumas sencillas:

2 poliitos de la granja despertaron a la vez mas 5 poliitos
que silbaron junto al circo

Fuente: Elaboracion propia. Captura de pantalla de videollamada (G1LS-Observl, 2020)

La modalidad virtual cambié de matiz la idea de que los estudiantes no eran
independientes y que, por ser pequefios, necesitaban ayuda. Durante las lecciones pudo
notarse que los profesores propusieron acciones para buscar que los estudiantes pensaran y
actuaran de forma auténoma. Por ejemplo, cuando los docentes solicitaron resolver los
problemas con el uso de material disponible (G2LS-Observ2, 2020). Adicionalmente, dicha
reconstruccion pudo verse en las siguientes practicas:

La docente D3, al proponer crear el problema con los datos expuestos, explicita que es el
propio estudiante quien tiene que estructurar el problema, literalmente dice: “pero no le puede
decir a la maméa o al papa que le dé pensando por usted, sino, que le puede dar anotando,
porque quiza usted no lo puede hacer con todos los fonemas, pero lo puede ir anotando con
unos graficos” (G1LS-Observ2, 2020, 23min 2seg).

Ahora la docente designa otra actividad, que tiene que ver con identificar el color rojo en
objetos de la casa. Para ello, solicita que se le levanten y traigan los objetos que encuentren y
cumplan con el criterio del color. En este particular se identifica que la docente busca
consolidar la independencia de los estudiantes, pues explicita que en esta actividad no
intervendran las madres “esta vez las mamitas no les van a ayudar” (G3LS-Observ2, 2020,
40min 7seg).

Desde la reflexion sobre la accion, la docente D3 identificd que “los estudiantes
fueron haciendo de forma rapida, bueno, yo fui paso por paso, poco a poco, deteniéndome
para ayudarles, para que ellos vayan resolviendo, vayan haciendo. Pero si, ellos estaban mas
agiles y lo lograron facilmente” (Grup-Disc3, 2020, p.7). También, la docente D7 ejemplificd
la autonomia de los estudiantes: “Ellos ahi, también, ya pueden desenvolverse en el contexto,
dentro de la casa, también, ya pueden reconocer los colores, la ropa que tienen” (Grup-Dsic2,
2020, p.5). La docente D1 considerd que se habia logrado la autonomia, pero Unicamente en

los estudiantes que asistieron a las sesiones virtuales (Entrev3, 2021, p.7).
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De lo expresado por el G2LS (PIENSA, 2020) se identifico que lograron desarrollar y
consolidar ciertos conocimientos y habilidades en relacién con la tecnologia -recursos
digitales- que, segun los docentes, evidenciaron “nuevas formas de concebir el aprendizaje en
el educando” (G2LS-PIENSA, 2020, p.21). Dicha seleccion de estrategias y recursos estuvo
guiada, entre otros aspectos, por el conocimiento que adoptaron de los estudiantes: “son los
recursos mas adecuados para el nivel de capacidad que tienen los estudiantes del segundo de
basica” (D4 - Grup-Disc2, 2020, p.7). Lo expresado por esta docente puso de manifiesto
ciertas creencias sobre los recursos, al comprender que su uso se relacionaba con la edad de
los estudiantes, lo cual influyd, incluso, en la seleccidn tanto de las estrategias y los recursos
como en el disefio y la ejecucion de la leccion.

La creencia “no es tan importante como aprende el estudiante sino como ensefia el
docente” (G1LS-Microrr, 2020, p.1) fue reconstruida desde lo declarado y la préctica, de
modo que pudo interpretarse como un rol docente que considera al estudiante como
protagonista en su propio aprendizaje. Muestra de ello fue la diferencia en el desarrollo de
la primera y la segunda leccién -Figura 27-. Esto dado que, en la primera, las docentes
utilizaron la tabla posicional para ubicar las cantidades para la suma; mientras que en la
replanificacion (Grup-Disc2, 2020) y en la practica -segunda leccion-, diferenciaron este
elemento para los estudiantes con y sin conectividad -Figura 28-, siendo no considerado para
las sesiones sincronicas. Esto dejo ver que la practica docente se adaptaba a las necesidades y
los intereses de los estudiantes, antes que a la del propio docente. Un ejemplo de ello es parte
del di&logo desarrollado durante la replanificacion (G1LS-Grup-Disc2, 2020, p.10), cuando
los docentes reconsideraban el uso de la tabla posicional para los estudiantes que no se unian
a las sesiones sincrénicas y que lo trabajaron mediante fichas.

- D1: Aqui, este, aqui con ellos yo creo que vamos a tener que trabajar con el tablero para
decir que ubiquen las cantidades en el tablero y que sumen.

- D3: Porque ellos estan un poquito mas...

- D1: jAja! Ellos no estan con la guia constante.

- D3: No estan con los otros, no estan al mismo nivel que los otros nifios.

- D1: Ya, entonces, pondremos asi D3, que...

- Da3: Si, si, que representen la tabla posicional.
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Figura 27
Decisiones sobre el uso y no uso de la tabla posicional en la 1 y 2% leccion G1LS
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'F-ﬁe“nt: abor%iéién propié..‘Capt‘u'ra de pantalla de videollamada (G1LS-Observ1y 2, 2020)

Tal reconstruccion de la creencia mantuvo coherencia con las declaraciones de los
docentes de este grupo, quienes consideraron que el uso de estrategias y recursos
contribuyeron a la participacion activa e inclusiva de los estudiantes, siendo ellos portadores
de informacién, mientras que el docente era el guia, el orientador y el creador de
oportunidades. Concluyeron que ‘““son estrategias activas, centradas en el aprendizaje, que
conducen al estudiante a descubrir, aprender haciendo, fomentan la autonomia, permiten una
participacion activa del estudiante durante todo el proceso” (G1LS-PIENSA, 2020, p.20).

Por otro lado, investigaciones como las desarrolladas por Garcia-Rangel et al. (2014),
Mares et al. (2009) y Rosenthal y Jacobson (1968) consideran fundamental las expectativas
de los docentes en relacién con sus estudiantes, dado que pueden apoyar o limitar el adecuado
aprendizaje. En relacion con lo presentado, de acuerdo con la docente D5 (Grup-Disc3,
2021), antes de iniciar cualquier clase, la expectativa fue consolidar los conocimientos. Por
tanto, se evidencid que dicha creencia radicé en el uso de recursos como Kahoot para generar
interés y participacion de los estudiantes (G1LS-Activ3.3, 2020). Ademas, la expectativa y
apoyo que recibian de los docentes ayudaba a que los estudiantes fortalecieran el aprendizaje
de acuerdo con el enfoque constructivista (D4-Entrev3, 2021).

Este componente subjetivo, también, fue puesto de manifiesto por los docentes D7 y
D9. Del anélisis y la reflexion de la leccion, la docente D7 menciona que “en la primera
planificacion que hicimos vimos que los nifios actuaron activamente. No aplicamos todavia la
replanificacion dentro del aula pero, cuando apliquemos, yo creo que si, si vamos a aplicar
aprendizajes significativos” (Grup-Disc2, 2020, p.4). La docente D9 dejo en evidencia que
sus expectativas fueron plasmadas con la participacion en clase:

En esa parte cumplieron una de mis expectativas: la colaboracion, la cooperacion y el
entusiasmo, sobre todo que ellos en esa edad demostraron su afectividad, mostraron su
interés, algunos. Claro esta que no van a mostrar el interés todos, porque ya sabemos que los
nifios no aprenden y no reaccionan todos de igual manera. Pero mi experiencia fue bonita,
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placentera y se cumpli6 alguna de las expectativas que se habia creado en mi grupo. (Grup-
Disc4, 2021, p.5)

Otra creencia que contribuy6 a potenciar la practica fue la presentada por el G3LS, en
cuanto a que un gran maestro hace del aprendizaje algo divertido. Si bien no hubo una
reconstruccion de esta creencia, se pudo identificar un refuerzo que direcciond a generar
propuestas dinamicas y participativas (G3LS-Observ2, 2020), lo que llevaba a que esta
creencia pudiese considerarse como la “esencia de la practica docente” (Pena et al., 2015,
p.115). Esta imagen era reforzada por las docentes al haber observado la actitud de los
estudiantes ante las actividades propuestas (D7 - Entrev3, 2021; D9 - Grup-Discl, 2020), lo
que les permitié asegurar su rol docente como motivador o un gran maestro. Por ejemplo:
“los nifios estan contentos con lo que vamos haciendo” (DS - Entrev3, 2021, p.2).

La participacion de los estudiantes en las sesiones sincrénicas influyo, ademas, en la
reconstruccion de la habilidad para generar la interaccion en la modalidad virtual.
Inicialmente, los docentes mencionaron que no se podia mantener la disciplina o que los
estudiantes estuvieran atentos. Ya en la practica aplicaron mecanismos que contribuyeron a
adecuar la participacion, como apagar los microfonos y levantar la mano (G3LS-Observl,
2020), preguntar y solicitar mostrar en la pantalla los avances de los trabajos (G1LS-Observ2,
2020), modelar la cancion y mimica (G2LS-Observ2, 2020) y realizar videollamadas a través
de WhatsApp (D4 - Entrev3, 2021).

También, reforzaron el valor que dieron a la familia para mantener la interaccion y la
participacion (D5 - Grup-Disc3, 2021) y como componente importante en el desarrollo de los
estudiantes. En esta sintonia, la propuesta de la Subsecretaria de Fundamentos Educativos
(2020b), Aprendemos juntos en casa, involucrd directamente a la familia. No obstante, el rol
de la familia fue cuestionado en la modalidad virtual en dos circunstancias. En primer lugar,
debido al poco apoyo y responsabilidad con las tareas de aprendizaje sincrénico (D3 - Grup-
Dsic2, 2020; D7 - Entrev3, 2021). Ademas, en ciertas ocasiones, se consideraba que la
familia era distractora en las sesiones sincrénicas (G1LS-Activ3.4, 2020). En segundo lugar,
si bien la familia acompafiaba, los docentes identificaron que, en ocasiones, les dictaban la
respuesta y, con ello, limitaban los aprendizajes. Al respecto, sefialaron: “les hace mal,
porque no les dejan que ellos mismos se concentren, que de ellos mismos salgan las ideas”
(D5 - Grup-Discl, 2020, p.3). Esto gener6 incertidumbre, al no disponer, en todos los casos,
de indicios fidedignos de los niveles alcanzados (D4 - Entrev3, 2021, p.2).

En definitiva, los docentes resaltaron el aporte de la familia en la educacion, en

general, y, particularmente, en la virtualidad (D7 - Grup-Disc3, 2020; D7, D8 y D9 - Entrev3,
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2021), ya que favorece la ensefianza personalizada o el refuerzo de las destrezas (D5 - Grup-
Disc3, 2020). Ademas, se identificaron diferentes percepciones sobre la familia con un rol
importante en la educaciéon (D9 - Grup-Disc3, 2020), con roles especificos del docente, el
estudiante y los padres de familia de acuerdo con las actividades asumidas (D7 - Grup-Disc3,
2020). Todo ello enfatiz6 el rol del docente en la virtualidad, mediante caracteristicas como
guia, mediador y orientador.

La importancia dada a la familia influy6 en las decisiones del G1LS. Especificamente
con los estudiantes que trabajaron de forma asincronica (G1LS-Grup-Disc2, 2020, p.9) y
explicitaron su participacion para la busqueda de alternativas: “Luego, seria: ‘con la ayuda de
tu familia, propdn posibles soluciones mediante lluvia de ideas’”. También, el G3LS solicito
a la familia ayudar en ciertas actividades, como se evidencia en el siguiente fragmento:

Ahora, designa la actividad de inflar los globos. Para esto, pide a los padres de familia que
ayuden si los nifios no pueden. Se observa a algunos nifios inflar los globos -de varios colores-
, que han sido solicitados con anterioridad. Los nifios muestran y pronuncian el color
respectivo. Se solicita a las madres que los globos sean ubicados un tanto lejos de donde estan
ubicados los nifios. Luego, los nifios deben tomar el globo de color rojo, mostrar ante la
camara y reventarlo. La docente enfatiza que deben ser inicamente los globos de color rojo.
(G3LS-Observ2, 2020, 21min 27seq)

Por otra parte, en la virtualidad estuvo latente, aunque con cierta degradacion, la
preocupacion -dimension de las emociones- de los docentes del GILS y G2LS sobre el
aprendizaje de los estudiantes, no asi en el caso del G3LS. La aplicacion de estrategias y
recursos concretos y digitales llevé a disminuir tales preocupaciones (D1, D3, D4, D5y D6 -
Entrev3, 2021). Como expresa la docente D5: “se nos va enfocando un poquito mas a nuestro
trabajo como docentes de la manera de como buscar muchas alternativas para lograr un
aprendizaje significativo en los estudiantes” (Entrev3, 2021, p.6). Esto llevd a que estos
docentes sintieran mayor tranquilidad una vez realizada la experiencia de la Lesson Study,
aunque no fue asi para las docentes D7, D8 y D9 (Entrev3, 2021), quienes manifestaron que
esta modalidad generaba rezago en los sectores rurales (G3LS-PIENSA, 2020). De manera
particular, la docente D9 concluyd que “esa preocupacion sigue latente y pienso que si
seguimos esta modalidad va continuar por cuanto la economia de los padres de familia del
recinto donde yo trabajo” (Entrev3, 2021, p.2).

En el caso de la docente D8, aumentd su preocupacion, pues sus estudiantes quedaron
sin clases y sin docente, ya que ella se encontraba con licencia por periodo de maternidad. El
sentir de la docente se refleja en la siguiente narracion:

[...] por la situacion de vulnerabilidad, por ser madre, se quedaron pendientes, sin recibir
clases. Eso seria mi mayor debilidad, ya que desde el Ministerio no dieron un reemplazo para
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gue pueda seguir avanzando con mis nifios. Esa seria la peor debilidad que estoy ahorita
recién comenzando nuevamente a trabajar con ellos. (Entrev3, 2021, p.2)

Fue notoria, también, la influencia de las preocupaciones para generar cambios en el
rol docente, que llevo a buscar y aplicar nuevas formas para propiciar, en parte, al
aprendizaje. Un ejemplo de esto fue la propuesta del G1LS (Activ3.4, 2020) y el accionar de
la docente D1, quienes identificaron problemas de aprendizaje en tres estudiantes por
inasistencia a las sesiones sincronica y, para propiciar mejoras, propusieron una ficha que
detall6 el proceso para la resolucion de problemas, ademas de reconsiderar el uso de la tabla
posicional para estos estudiantes. Posteriormente, la docente D1 identificé avances, al
observar los dos trabajos recibidos -Figura 28-; mientras que la docente D7 tomo la decision

de asistir a la escuela y trabajar media hora de forma presencial (Entrev3, 2021).

Figura 28
Reconsideracion de uso de la tabla posicional para estudiantes sin conectividad a Internet
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ion propia (G1LS-Grup-Disc3, 2020)

Aunque la practica docente en la virtualidad estuvo marcada por aciertos, errores y
preocupaciones, fue visible, también, la transformacion en cuanto a creencias, conocimiento,
habilidades y actitudes hacia esa modalidad. Inicialmente la consideraban como un medio por
el cual no se generaban aprendizajes, pero la situacion los llevé a tener que incursionar en el
mundo tecnolégico (D5 - Entrev3, 2021; G1LS-PIENSA, 2020). En sus palabras: “es un
poquito complicado para nosotros porque no estuvimos acostumbrados a esto” (D3 - Grup-
Dsic2, 2020, p.8). Este testimonio concuerda con los resultados expuestos por la Cepal-
Unesco (2020), al manifestar que se trata de una realidad poco indagada por los docentes.

Tanto la experiencia generada en la Lesson Study como en la practica continua
llevaron a conocer y usar recursos tecnoldgicos -computadora o celular- y digitales -
Kahoot, Genial.ly, Power Point, Zoom, Teams, videos, juegos interactivos, entre otros-. Con
base en los usos y las evidencias que observaron los propios docentes fue desdibujandose la

creencia sobre la tecnologia y el aprendizaje de los estudiantes (D3 - Grup-Discl, 2020; D6

172



- Grup-Disc3, 2020; D8 y D9 - Entrev2, 2020; G3LS-Activ3.3, 2020; G1LS-Activ3.4, 2020).
Esto habilitd la construccidn de aprendizajes por parte de los estudiantes, como se expresé en
la siguiente declaracion:

[...] fue desafiante [la clase], debido a que se comprobd que si se pueden aplicar estrategias
activas de manera virtual, Unicamente depende de la creatividad y la predisposicion del
docente para cambiar la forma tradicional de ensefianza, donde el estudiante sea autor de su
propio aprendizaje. (G1LS-Activ3.4, 2020, p.1)

Observar la practica de otro colega gener6 cierta curiosidad y predisposicion para
aprender (Soto et al., 2019; Soto y Pérez-Gémez, 2015). En efecto, “la observacion directa
en el aula por parte de los docentes fue y sigue siendo uno de los elementos fundamentales
para estimular el cambio metodoldégico y con ello mejorar el aprendizaje de los estudiantes”
(Soto y Pérez-Gomez, 2015, p.17). Tal es el caso de la profesora D3 (Grup-Discl, 2020,
p.10), quien capto la atencién sobre el uso de la pizarra digital por la docente D1 (G1LS-
Observl, 2020) y desed aprender: “estoy dispuesta a pedirle a D1 que me ensefie, por mi
parte porque, a veces, de las compafieras se aprende muchisimo”. De este modo, el
aprendizaje entre colegas cobra importancia en este proceso de formacion e investigacion.

Todo lo anterior llevo a dar importancia a la tecnologia (D1, D6, D7 - Entrev3) y
considerarla indispensable en la educacion (D9 - Entrev3, 2021). Tal postura llevé a
reconstruir su creencia al observar resultados favorables en el aprendizaje, como en el caso de
la docente D3, quien aseguro que en el aula presencial usualmente aplicaba la tecnologia para
proyectar videos. Al término de la experiencia de la Lesson Study aseguré “es muy divertido
trabajar de esa manera y han respondido muy bien... hemos tenido muy buenos resultados vy,
ademas, nosotros los docentes hemos tenido que investigar, hemos tenido que aprender
(Entrev3, 2021, p.2). Igual sentir destaco la docente D5, aunque en palabras diferentes: “la
tecnologia en si es una herramienta valiosa en estos tiempos que estamos de aislamiento. En
si, los wawas, como les digo, aprenden a través de los juegos, es algo factible dentro de la
educacion” (Entrev3, 2021, p.2).

Aunque las docentes D8 y D9 (Entrev3, 2021) identificaron limitaciones para el uso
de la tecnologia como medio de ensefianza por la inaccesibilidad de ciertos estudiantes,
reconocieron su aporte e importancia. Asi lo expres6 la docente D8, quien pertenecia a una
escuela alejada con dificil conectividad: “para mi es medio complicado, peor para los wawas.
Pero creo que es uno de los medios que facilita llegar a ellos” (Entrev3, 2021, p.l).
Resumidamente, la posicion adoptada por los docentes genera actitudes para aprender y
emplear la tecnologia (D1 - Entrev3, 2021) y estar “predispuestos al cambio” (D4 - Entrev3,
2021, p.1).
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4.3.3. Compromisos adquiridos en y para la practica docente

La realidad del aula como contexto social complejo (Morin, 1999, 2001) responde a
las transformaciones, demandas e incertidumbres de la realidad. En este devenir, los docentes
de esta investigacion comprendieron que su rol se alineaba de forma simultdnea con dichos
requerimientos: “uno tiene que acoplarse a la realidad, a la realidad que se le presente” (D5
- Entrev3, 2020, p.10). Entonces, ser docente en situaciones complejas, inciertas y
cambiantes, de acuerdo con Pérez-Gomez (2022c¢, parr. 7) requiere de “experimentacion, el
ensayo y error disciplinado, tutorizado y cooperativo, la reflexion reposada sobre la propia
practica y el contraste permanente con teorias y experiencias ajenas’.

En esta investigacion, algunos docentes refirieron a esos cambios en cuanto a las
formas de ensefiar; es decir, las nuevas metodologias y los recursos empleados (D9 - Grup-
Dsicl, 2020) que, como manifestaron en el G2LS, involucraban innovacion (PIENSA, 2020).
Ejemplo de ello lo constituy6 el ABP: “a mi si me sorprende mucho que, en ese sentido, la
educacion si va cambiando y favorece mucho” (D1 - Grup-Dsic3, 2020, p.7). También, la
implementacion de la tecnologia llevd a considerar que tanto docentes como estudiantes y
padres de familia estaban convocados a responder a estos cambios (G2LS-PIENSA, 2020).

La actitud frente a la percepcién de una realidad cambiante, de acuerdo con lo
manifestado por los docentes, indicaba que era necesario transformar la educacion,
planteando que no solo el docente ensefia, sino que el mismo estudiante descubre y adquiere
los conocimientos (D4 - Entrev2, 2020). Tal declaracion interpelo la creencia del docente D4
que, de acuerdo con su experiencia escolar, tenia la imagen del docente como Unico
responsable en la formacion de los estudiantes. También, se identifico el parecer de la

docente D5 (Entrev3, 2021, p.2), quien considero:

El campo del docente es algo desafiante porque nosotros debemos estar prestos al cambio de
cualquier situacion que se nos presente. En ese sentido, yo no me pongo trabas, yo, como se
dice, me voy a lo que se presente.

Declaraciones como las presentadas puntualizaron la transformacion de las emociones
de los docentes, pues las preocupaciones iniciales se modificaron de acuerdo con las acciones
desarrollas en el grupo, como la planificacion, la ejecucidn, el analisis y la reflexion, lo que
involucra “desaprender para volver aprender” (G2LS-PIENSA, 2020, p.19).

Al respecto, Vidal y Fernandez (2015) coinciden que desaprender implica “reconocer
que todo lo que se ha hecho no ha dado el resultado esperado y que es momento de dejar
todas las creencias establecidas y los conocimientos pasados de moda para promover

diferencias y cambios” (p.412). En este sentido, la indagacion y la participacion en la Lesson
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Study permitié proponer y desarrollar otras formas posibles para los procesos de ensefianza y
de aprendizaje. Esto se relaciona con el reaprender, que lleva a “iniciar nuevas permutaciones
de mentalidad, de recopilar otra informacion y de encontrar otras formas de aprendizaje
basado en experiencias positivas” (Vidal y Fernandez, 2015, p.412).

Entonces, posicionarse en la perspectiva de una realidad cambiante, para actuar segun
las necesidades, reforz6 la actitud de los docentes al estar disponibles hacia nuevos
aprendizajes. Para Morin (2011), adaptarse y enfrentar problemas poco o nada indagados es
posible desde la consideracion del pensamiento complejo, pues “permite desarrollar la aptitud
para reaccionar de forma pertinente en una situacién nueva” (p.144). Esto se hace palpable en
lo expuesto por el G2LS: “tenemos esa obligacion de convertirnos en investigadores dentro
de la ensefianza virtual y buscar las mejores herramientas que ayuden al aprendizaje
innovador, dejando atrds la educacion tradicional” (Activ2.3, 2020, p.4). También, en el
G1LS se expreso:

[...] para mejorar la practica docente Unicamente se necesita una actitud positiva y la
predisposicién del docente por cambiar las maneras de ensefiar, que el docente debe innovar,
sorprender a los estudiantes con cosas nhuevas para lograr verdaderos aprendizajes.
Autocapacitarnos en la utilizacion de materiales y recursos tecnoldgicos para brindar una
mejor ensefianza y obtener mejores resultados en esta nueva modalidad. (Activ3.4, 2020, p.4)

Desde la fase previa a la Lesson Study los docentes declararon el conocimiento sobre
un mundo en constante transformacion y, una vez finalizada la experiencia, dicho
conocimiento seguia latente. Pero ahora lo declarado fue contrastado con la realidad, al actuar
y responder a esa realidad incierta y cambiante de la virtualidad, ante los tiempos, los
espacios y las escuelas que cambiaban constantemente (Gonfiantini, 2013). Adicionalmente,
para la docente D1 la predisposicion al aprendizaje implico involucrarse en procesos de
investigacion: “hace falta bastante seguir averiguando, seguir investigando, mas que todo el
manejo de la tecnologia, las herramientas, los recursos que necesitamos ahora” (Entrev2,
2020, p.2).

De las reflexiones anteriores fue evidente, también, el interés en hacer de los
estudiantes constructores del propio aprendizaje. Tal exposicion se evidencio a lo largo de
la Lesson Study en los tres grupos, aunque con menos intensidad en el G2LS. Por un lado, en
el GILS (Observl y 2, 2020), con base en recursos concretos y guia de la docente,
resolvieron los problemas plateados; incluso, en la segunda leccion los estudiantes abordaron
de forma autéonoma la fase simbdlica de la Matematica. Tal observacion se encontro

coherente con lo declarado:
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Las estrategias aplicadas e instrumentos utilizados desde nuestro punto de vista fueron claves
Yy precisos, ya que promovieron una actitud positiva y participacion activa de los estudiantes,
sobre todo la estrategia de las fases de la Matemaética donde todos aprendian haciendo; es
decir, ellos mismos iban descubriendo el nuevo conocimiento. (G1LS-Activ3.3, 2020, p.2)

Por su parte, el G2LS (Observ2, 2020) promovio la participacion mediante recursos
digitales como Kahoot y participaciones orales para la resolucion de problemas mediante
calculo mental y con la ayuda de los dedos. Esto llevé a determinar que “los nifios a través de
la interaccion virtual que tenemos ahora, y por medio de algunas pautas que nosotros
podemos dar, ellos si pueden ser constructores de su propio aprendizaje” (G2LS-Grup-Disc2,
2020, p.8). El sentido condicional obedecio a la influencia de sus creencias en relacion con la
poca autonomia de los nifios por su edad.

Por altimo, el G3LS (Observ2, 2020) promovidé mayor participacion en la segunda
leccion, incluso desde el redisefio las docentes connotaban a las actividades provocadoras: “ja
mi, estas actividades me gustan!, porque el nifio no va a estar solo sentado, ahora si va a ser
protagonista de su propio aprendizaje” (G3LS-Activ3.4, 2020, 33min 12seg). Por tanto, la
actitud de los docentes del GILS y G3LS fue reconstruida de acuerdo con las evidencias
observadas en la participacion activa de los estudiantes por medio de la virtualidad. En el
caso del G2LS, la experiencia ayudd a hacer surgir la idea de que seria posible que el
estudiante construyera su aprendizaje con la orientacion de la familia mientras perdurara la
virtualidad y con la orientacion del docente en la presencialidad.

En otro aspecto, referido al trabajo colaborativo entre docentes -dimension de las
actitudes-, en las fases iniciales los docentes encontraban limitaciones dentro de sus contextos
de trabajo. Tal cuestion se reconstruyo6 desde la propia caracteristica de la Lesson Study, pues
todas las fases se desarrollaron mediante encuentros colaborativos, generalmente,
sincronicos. Estos trabajos colaborativos constituyeron el tiempo y el espacio para aprender
junto al colega, y cada integrante tenia algo que ensefiar y algo que aprender. Asi lo expuso la
docente D5:

[...] trabajar colaborativamente con otros docentes nos permitié también abrir nuestras mentes
para ver los errores que nosotros estuvimos cometiendo y para poderlos superar. Algo que
muchas de las clases presenciales uno se encierra en nuestra aula y nadie nos puede decir qué
estd bien o qué estd mal. Pero en esta manera, el trabajo colaborativo que nosotros hemos
realizado, cada comparfiero nos daba a conocer cuél era nuestra debilidad, y, en si, qué
podemos rescatar de esto y poderlo superar o realmente volver a replanificar para poder
aplicarlo de otra manera. (Grup-Dsic4, 2021, p.3)

En la misma linea de ideas, el G1LS dio relevancia al trabajo colaborativo para
analizar la préctica y la experiencia de cada docente. Para Imbernon (2022, parr. 10), “El

compartir la experiencia y el conocimiento a la ensefianza es muy importante. Y es un
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revulsivo critico contra tantas politicas conservadoras o erraticas”. El relato de los docentes
de esta investigacion indico que “mediante el intercambio de experiencias y saberes se realiza
un andlisis critico, reflexivo, constructivo que promueve un autoconocimiento sobre las
maneras de ensefiar, estableciendo propuestas de mejora” (Activ2.3, 2020, p.6). De esto, la
docente D3 explicitd la importancia del trabajo mancomunado, pues cada dia se aprendia.
Precisamente, indicO que en su institucion genero6 grupos de trabajo y compartio lo aprendido,
lo cual se ejemplificaba por medio de las metodologias para la ensefianza de la Matematica
(Entrev3, 2021).

En el G2LS este asunto se identificd en el desarrollo de las lecciones, en el que hubo
una participacion coordinada -considerada en el momento del disefio- por parte de dos
docentes. En el mismo contexto se observd la ayuda de la docente D5 en implementar
actividades no planificadas, mientras el docente D4 intentaba proyectar el juego digital
(Observl y 2, 2020). Todo esto dejo en evidencia la reconstruccion de la actitud y la
habilidad para desempefiarse en grupos de trabajo colaborativo. Entonces, si bien no se
desconocian su importancia, presentaban cierta resistencia en su desarrollo por limitaciones

en la escuela, tales como la escasa colaboracion de los colegas.

4.3.4. Resistencias y tareas pendientes en la reconstruccion del conocimiento practico

La experiencia en la Lesson Study dejo luces de algunas resistencias o limitaciones
para poner en evidencia la transformacion de algunos componentes o elementos del
conocimiento practico, sea por las propias percepciones de los docentes o por la modalidad
en la que se desarrolld la practica. El primero de ellos fue la importancia que destacaron en
cuanto a la ensefianza de los valores como componentes del curriculo -qué del curriculo-.
Si bien, desde lo manifestado por los docentes a lo largo de la Lesson Study, mantuvieron la
percepcion de estos en la formacion de los estudiantes, en la practica no pusieron en
evidencia su tratamiento, pues estaban centrados en el desarrollo de destrezas de la
Matematica.

Algunos indicios sobre la ensefianza de los valores -aunque de forma implicita- se
reflejaron al momento de generar la interaccion con los estudiantes en las sesiones
sincronicas, pues, para mantener el orden y la disciplina, promovieron reglas de participacion,
como mantener los micréfonos desactivados y levantar la mano para hablar (G1LS, G2LS y
G3LS-Observl y 2, 2020). Esto se relaciono con reflexiones expuestas por algunos docentes;
entre ellas, D4 expreso: “el comportamiento de nuestros estudiantes debe ser primeramente

de respeto, considerar como un conjunto de reglas y normas que deben acatarse al proceso de
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ensefianza” (Grup-Disc2, 2020, p.8). En esta misma linea, la docente D5 refirio “nosotros
antes de impartir una clase se tiene que dar o cimentar cierto tipo de reglas y
comportamientos para irles controlando poco a poco en el aprendizaje virtual” (Grup-Disc2,
2020, p.8).

Incluso delegaron la responsabilidad del comportamiento en clase a la familia (G1LS-
PIENSA, 2020) pues, para los docentes, eran quienes estaban convocados a acompafiar en las
sesiones sincronicas. La reflexion de la docente D2 fue “yo creo que es de gran valor que los
padres estén al lado de los estudiantes, nos ayudan mucho que ellos estén ahi para nosotros
poder continuar con el proceso” (Grup-Disc3, 2020, p.3). Aunque en términos diferentes, la
docente D5 se refirio, también, al tema: “el padre de familia que esta a lado tiene que,
también, ensefiarle, guiar la manera de cdmo comportarse a través del dispositivo” (Grup-
Disc2, p.8), pues consideré que el comportamiento por este medio ha de ser, también,
adecuado.

Entonces, se pudo advertir cierta resistencia a llevar a la practica lo declarado y que se
resalté inicialmente, lo que dejo en evidencia la preocupacion de los docentes por cumplir
con los contenidos del curriculo oficial.

Por otro lado, en la modalidad virtual los docentes encontraron limitaciones para
generar trabajos colaborativos entre estudiantes como estrategia para la construccion
colaborativa de nuevos aprendizajes. Para el G1ILS y G2LS fue alin mas notoria la ausencia
de este proceso, pues tomaron como alternativa la metodologia ABP que, como aspecto
importante, referia a proponer y solucionar problemas mediante grupos. Asi lo reconocieron
los docentes: “con la nueva modalidad virtual no se pudo desarrollar un trabajo colaborativo
con los estudiantes, caracteristica esencial de la metodologia ABP” (G1LS-Activ3.3, 2020,
p.2); “tenemos dificultad para hacer sus grupos colaborativos, porque a veces el acceso del
Internet nos va a dificultar muchas cosas” (D4 - Entrev2, 2020, p.1).

Otra cuestiéon que no se vio evidenciada en el aula se relaciond con el conocimiento
manifestado sobre cada estudiante como un mundo diferente, que alude a los aprendizajes
a través de diversos estilos. Tal cuestion se resaltdé unicamente desde el discurso, pues en la
practica no se registraron propuestas de alternativas de aprendizaje mediante las cuales los
estudiantes encontraran diferentes caminos para construir el aprendizaje. Mas bien, como en
el caso del G1LS, tuvieron que responder a las necesidades de los estudiantes sin conexion
por medio del disefio de fichas de trabajo (Activ3.4, 2020). Por tanto, quedd pendiente

plasmar lo declarado en la practica, tanto en lo relativo al trabajo colaborativo entre
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estudiantes como en torno a la propuesta para responder a la diversidad del alumnado. Esto
quiza pueda ser evidenciado en el retorno a la presencialidad.

Asi, la Lesson Study contribuy6 de forma significativa para la reconstruccion de las
dimensiones del conocimiento practico y llevo a discutir y a experimentar las propuestas de
accion. Adicionalmente, ubicé a los docentes en su propia practica -Lesson-, tanto en las
decisiones como en las acciones. A su vez, los involucré en su propio cuestionamiento e
investigacion -Study-, siendo un ciclo complementario. Tal como pudo verse, las diferentes
manifestaciones se transformaron, reforzaron o tomaron un matiz y grado diferente a las
expresadas en el momento inicial. Las dimensiones mas evidentes fueron los conocimientos y
las habilidades. Sin embargo, la que promovié gran parte de las decisiones y las acciones fue
la actitud de los docentes en aprender y generar experiencias motivadoras para los

estudiantes.

4.4. Sobre el proceso de reconstruccion del conocimiento practico

Los docentes pusieron en evidencia algunas transformaciones en el conocimiento
practico tras haber participado y experimentado colaborativamente la Lesson Study. Fueron
llegando, de este modo, al pensamiento practico que implicaba el conocimiento en accion
maés el conocimiento reflexivo (Pérez-Gomez et al., 2015). Por lo tanto, lo evidenciado en los
conocimientos, las habilidades, las actitudes, los valores y las emociones tomo un tinte de ser
mas consciente, explicito y con base en las reflexiones y las evidencias captadas por los
mismos docentes, tanto en el actuar de los estudiantes, las metodologias y los recursos
propuestos como desde las propias posturas adoptadas.

En este sentido, cabe resaltar que el conocimiento practico se moviliza de acuerdo con
el contexto (Vasquez, 2017) de la practica docente. En el caso de los docentes de esta
investigacion, indagaron, propusieron, actuaron, reflexionaron, enfrentaron, resolvieron, etc.,
ante las necesidades de la virtualidad como medio para generar aprendizajes.

A la luz de la reconstruccion del conocimiento practico, resulta necesario comprender
los procesos o elementos que influyeron y pusieron de manifiesto las teorias declaradas por
los docentes que, desde el conocimiento practico, sustentaron el accionar en el aula, espacio
en el que fueron evidenciadas y se manifestaron como teorias en uso. En las transformaciones
que siguen a continuacion se evidencia, generalmente, la coherencia entre lo dicho y lo hecho
por los docentes, de modo que se hace explicito lo implicito o consciente lo automatico, y se

fortalece el pensamiento practico de los docentes.
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En primer lugar, se muestran los procesos de reflexion de los docentes en y sobre la
accion, lo que los llevé a tomar nuevas decisiones. Es decir, desarrollaron dos procesos
importantes y complementarios para la reconstruccion del conocimiento préctico: teorizar la
practica y experimentar la teoria. En segundo lugar, se ponen de manifiesto ciertos contextos
y modalidades que se considerd que contribuyeron a la reconstruccion de las dimensiones, y
que responden a caracteristicas tanto individuales como colaborativas. En tercer lugar, se
explicitan ciertas acciones y caracteristicas que, a primera vista, pueden pasar desapercibidas
pero, de acuerdo con las evidencias de esta investigacion, contribuyeron de manera
significativa. Por ultimo, se presenta la percepcion y el aporte de la Lesson Study desde el

sentir de los propios docentes participantes.

4.4.1. Teorizar la practica y experimentar la teoria: una tarea compleja

Dentro del proceso de (re)construccion y refuerzo del conocimiento practico de los
docentes, se distinguieron algunas acciones que llevaron a transitar hacia el pensamiento
practico. Entre las que se destacaron, se encuentran la reflexion sobre la accion (Schén, 1987,
1992), o teorizacion de la préctica (Hagger y Hazel, 2006), y la experimentacion de la
teoria (Korthagen, 2005, 2010). Concretamente, los grupos GI1LS, G2LS y G3LS
experimentaron y se enfrentaron a diversas situaciones que los llevaron a reaccionar ante
ellas y tomar nuevas decisiones. Cabe advertir que este hecho fue mas evidente en las
acciones que implementaron y no tenian contempladas en la planificacion. Un ejemplo de
esto fue el caso del G1LS que, ante algunas respuestas erradas de sumas, decidié intervenir y
solicitar a los estudiantes contar con los dedos “para ver quién tiene la razon” (Observl,
2020, 10min 03seg), acciones que, de una u otra manera, llevaron a los estudiantes a la
experimentacion. Tal situacion puso de manifiesto el peso de las habilidades en cuanto al
saber hacer cognitivo y -quizé- la experiencia de esta docente para solventar problemas
matematicos, asi como la posicion de la docente D5 (Grup-Discl, 2020) de “tener un as bajo
la manga”. Conviene destacar que desde lo narrado por la docente D1, quien desarrollo la
leccion, se identificd este segmento como una accién introducida en el momento de la clase,
y no como una actividad planificada:

[...] me parece que era la actividad que yo decia en la parte de la anticipacion que
verifiguemos la respuesta de esta operacion mediante el célculo, yo les hice verificar con las
manos, les hice contar con los dedos, esa parte, no estaba planificada, no constaba en el plan
de accion. (Grup-Discl, 2020, p.9)

También, fue notoria la decision durante el desarrollo de la leccion del G2LS

(Observl y Observ2, 2020) que, al percibir problemas en los estudiantes para realizar las
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sumas y las restas, la docente D5 implement6 ejercicios adicionales para reforzar los
aprendizajes del tema. Tal situacidn se relacion6 con la habilidad de modificar la practica
docente con base en las propias observaciones. En tal sentido, conviene mencionar la
relevancia que adquirio el proceso de observacion de la propia practica, de los estudiantes
y las situaciones para evidenciar el correcto desarrollo de la ensefianza y el aprendizaje.

Otra situacién que llamo la atencion y se consider6 como un momento de reflexion
en la accion de este grupo fue la modificacion del problema, pues inicialmente giraba en
torno a un nombre comun, pero durante la clase el docente D4 modificé el nombre, siendo
reemplazado por el de uno de los nifios. Esta reflexion modifico la forma de captar la
atencion del estudiante (D4 - Grup-Discl, 2020), cuestién que tuvo relacién con las
emociones -gusto, interés- para generar la participacion.

En el G3LS, especificamente la docente D9, durante la clase cambi6 su accionar que,
aunque parecio insignificante, constituy6 una muestra de que, ante las sorpresas o los eventos
atipicos, podia asumir una postura alterna para solventarla. Tal situacion se vio cuando una
estudiante nombro “plastilina” como objeto identificado de color amarillo, pero lo dijo de
forma incorrecta. Ante esto, la docente repitio la palabra de forma correcta y articulada de
forma pausada. De este modo, aunque se evidencio la intencion de corregir, no hubo llamado
de atencion al estudiante ni direccionamiento.

En relacion con esto, es importante destacar que, de acuerdo con Schon (1987, 1992)
y Perrenoud (2001, 2007), la reflexion, como capacidad metacognitiva de los docentes, puede
darse en y sobre la accion. En el primer caso, los docentes “actian espontdneamente sin
pensar la accion a realizar” (Elliott, 1990, 2000, p.90). En esta investigacion esto se evidencio
cuando a los docentes se les presentaban situaciones durante la clase que los llevaban a actuar
en el momento y sobre una accién determinada. Por ejemplo, la docente D5 reacciono sobre
una situacion especifica, en la que los estudiantes no sumaban correctamente: “;qué esta
pasando con las sumitas?” (G2LS-Observ2, 2020). Esto llevd a plantear nuevos ejercicios que
reforzarian el aprendizaje. En relacion con la reflexion en la accién, Perrenoud (2001, 2007)
plantea un ejemplo que ayuda a clarificar lo evidenciado en esta investigacion:

En plena accion pedagdgica, hay poco tiempo para meditar y se reflexiona principalmente
para guiar el siguiente paso, para decidir el camino que debe seguirse: interrumpir 0 no una
charla, empezar o no con un nuevo capitulo antes de acabar la clase, aceptar 0 no una excusa,
castigar o no a un alumno indisciplinado, responder 0 no a una pregunta insolente, estipida o
fuera de lugar, dejar salir o no a un alumno, etc. (pp.32-33)

Para evidenciar esta reflexidn sobre la accién se recuper6 el cuestionamiento de los

docentes sobre el uso de los recursos digitales, de forma concreta sobre el video empleado.
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Asi, mediante la observacion, lo validaron de acuerdo con el interés de los estudiantes (D2 -
Grup-Discl, 2020, p.5). Conviene destacar que la reflexion estuvo sustentada en
observaciones al alumnado, lo que permite argumentar la intencién de la Lesson Study puesta
en el aprendizaje. En estos términos lo expres6 la docente D7, quien plantea que: “Se
evidencio en el trabajo de los nifios, es la Unica forma de comprobar que los nifios trabajaron
en las actividades que la compariera les pidid, yo creo que no hubo ninguna confusion, todos
asimilaron de la mejor manera” (Grup-Disc3, 2020, p.5).

Para los docentes de esta investigacion fueron explicitos los procesos de reflexion y
analisis sobre la practica, pues dos de las fases de la Lesson Study estaban destinadas a
estos, los cuales suelen pasar desapercibidos, aunque se desarrollan en el dia a dia. La
experiencia de formar parte de esta investigacion -y dentro de su formacién en la UNAE-
adquiri6 sentido como componente esencial para la construccidn de habitos automatizados o
implicitos. Asi, de las transformaciones evidenciadas en los docentes, se comprendié que, tras
cada cambio o refuerzo de las dimensiones del conocimiento practico, la reflexién aportd
significativamente. En este sentido, para Richit et al. (2022) esta actividad docente “potencia
la resignificacion de relaciones, favoreciendo a los docentes con una actitud critica y
reflexiva de relectura intermitente de si mismos, practica, saberes y valores que apoyan su
practica y los propositos de la ensenanza” (p.7).

Dentro de este tema, lo que cobré sentido para los docentes, influyendo, a su vez, en
las decisiones metodologicas, fue reflexionar de forma colaborativa junto a otros colegas.
Expresiones como “en lo personal fue muy linda esta etapa de discusion, porque no todos
llegamos a estar de acuerdo con algo. Entonces, hubo momentos de una sana discusion,
digamos, asi, [...] siempre buscando el bien de nuestros nifos” (D9, Grup-Disc4, 2021, p.6).
De esta manera, se vislumbra la importancia de romper la cultura individualista y concebir a
la reflexion colaborativa como una oportunidad para exponer las necesidades, los resultados y
los retos de cada docente. Segun Ponte et al. (2016), esta reflexion colaborativa da a los
profesores la oportunidad de mirar la practica de sus compafieros, su propia practica y
reflexionar criticamente sobre ella.

También, se identificO que tales discusiones y reflexiones sobre las evidencias
llevaron hacia puntos de encuentro, es decir, acordaron las propuestas a ser consideradas en la
practica o, en otras palabras, la construccién didactica para la ensefianza de la Matematica.
Entonces, desde la propia practica pusieron de manifiesto las experiencias al haber aplicado
las metodologias y los recursos. De este modo, expusieron los resultados y las dificultades, y,
con base en ello, realizaron nuevas propuestas en la virtualidad. Los docentes destacaron este
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espacio, pues concluyeron que “aqui valid el criterio y la opinion de cada uno de nosotros”
(D5 - Grup-Disc4, 2021, p.6).

Al mismo tiempo, la reflexion colaborativa provocd un cambio epistemolégico, en el
cual el conocimiento era construido de forma conjunta, producto de la observacion, el anélisis
y la discusion en el contexto mismo desde problemas especificos. Esta posicién lleva a
considerar que el docente “deja de ser un consumidor de prescripciones u orientaciones
ajenas y pasa a ser ‘prosumidor’, disefiador y gestor de su trabajo” (Amaro de Chacin, 2011,
p.132).

Lo expuesto se relaciond, desde lo declarado, con la postura de cambiar a una cultura
colaborativa, especialmente sustentada en la observacion entre colegas, pues se constituia
como un insumo para la posterior reflexion: “mientras haya comparieros que quiza nos
observen y nos hagan ver nuestros errores, pues tenemos la actitud de cambio” (D3 - Grup-
Disc4, 2021, p.7).

Por consiguiente, las reflexiones surgidas en y sobre la accion o teorizacion de la
practica (Hagger y Hazel, 2006) conllevaron a la experimentacion de la teoria, es decir que se
Ilevaron a la accion las reflexiones. De este modo, se pudo comprender que el conocimiento
practico se (re)construye o refuerza siempre y cuando sea vivido, accionado y evidenciado
por los docentes. En este punto, amerita resaltar que se adoptan caracteristicas de la
profesionalidad al reflexionar, indagar, experimentar (Pérez-Gomez, 1998), tomar decisiones
y emitir juicios razonables con base en evidencias (Schon, 1982, 1998), lo que genera mayor
autonomia y responsabilidad (Imbernon, 1998).

Por otro lado, aunque existio la predisposicion de los docentes en todas las actividades
de esta investigacion, cabe advertir que en las actividades de andlisis y reflexion se solicit el
debate o conversatorio grupal para exponer la experiencia de haber desarrollado las fases. Sin
embargo, no se produjo tal participacion y fue necesaria la intervencion del investigador
mediante preguntas provocadoras que ayudaran a la consolidacion de dicho propésito.

La experimentacion de la teoria se hizo visible cuando los docentes llevaron a la
practica tanto las investigaciones bibliograficas y la reflexion en torno a la metodologia como
el ABP y las fases de la Matematica (G1LS y G2LS). De esta manera, los docentes dieron
importancia a “Recoger informacién de fuentes primarias y de autores actualizados, ya que
permiten afianzar nuestro conocimiento y fundamentar la aplicacion de metodologias de
acuerdo a los resultados obtenidos en otras investigaciones” (G1LS-PIENSA, 2020, p.22).
Ademas, todo ello responde a la creencia de los docentes de esta asignatura como esencial
para la vida, de acuerdo con lo que propusieron y experimentaron en cada actividad.
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Por un lado, el ABP guid el proceso de construccion de conocimientos desde el
planteamiento y el analisis del problema hasta la socializacion de la resolucion, mientras que
las fases de la Matematica, desde el comprender de los docentes, ayudaron a que los
estudiantes manipularan el conocimiento, especificamente en la fase concreta. Otra situacion
que dejé ver la coherencia entre lo que se dice y lo que se hace se produjo cuando los
docentes explicitaron la importancia de los recursos didacticos y las actividades ludicas
(GL1LS, G2LS y G3LS). En especifico, se hizo evidente en el desarrollo de la practica
mediante la variedad de recursos y actividades que llevaron a participar activamente a los
estudiantes.

Otro momento en que los docentes participantes experimentaron la teoria y
consolidaron sus conocimientos fue en el uso de recursos digitales como Kahoot, Genial.ly,
pizarra digital, proyeccién de presentaciones, videos, etc. El uso de estos recursos fue
relevante en la experiencia de los docentes, ya que la modalidad fue lo que permitié hacer uso
de ellos, lo que se constituyd como un momento de reconstruccién de los habitus
pedagogicos vivenciales (Soto et al., 2021). En este sentido, desde la reflexion docente, se
atribuy6 importancia a estos recursos, al evidenciar que causaron motivacion e interés en los
estudiantes.

Desde la teorizacion de la préactica los docentes referian a la contextualizacion de los
procesos de ensefianza y de aprendizaje que fueron experimentados. Ejemplo de ello fue
adecuar la presentacion de los problemas mediante texto y pictogramas para ayudar a los
estudiantes en su lectura. Esto respondid al conocimiento que tuvieron sobre los estudiantes,
especificamente a lo que eran capaces de hacer de acuerdo con la edad y el nivel de
aprendizaje.

De estos procesos complementarios -teorizar la practica y experimentar la teoria- fue
posible ver la consolidacion de las teorias en modos concretos, sostenibles y coherentes de
interpretacion -reflexion- y actuacion -practica-. De este modo, ayudaron a la reconstruccion
de competencias docentes, que, generalmente, se activan de forma automatica a nuevos
habitos de reflexion, percepcion, toma de decisiones y actuacion (Soto y Pérez-Gémez,
2015). Como dice Freire (1997), se tratd de pensar la practica como camino de capacitacion
tedrica. En definitiva, este componente complejo de la Lesson Study implico
transformaciones en el ser y el actuar de los docentes, y cimentd actitudes de constancia,
compromiso, inquietud, entre otras caracteristicas que indican que un docente necesita estar

preparado para los retos, como la virtualidad (D4 - Grup-Disc4, 2021).
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4.4.2. Otros contextos y modalidades para desaprender y reaprender

El nuevo contexto donde los docentes aprendieron, desaprendieron y reaprendieron
fue la virtualidad. En este debieron responder al qué, como y por qué ensefiar, cuestiones que,
a simple vista, se pueden relacionar con respuestas obvias. Sin embargo, al recorrido y la
experimentacion los docentes respondieron desde la préctica y lo declarado, premisa que
mantiene relacion con el principio de reintroduccion de Morin (1999, 2002), al construir o
reconstruir conocimientos en una cultura -docente- y en tiempos determinados.

Lo que ayudé a los docentes a sobrellevar esta compleja tarea fue, en gran parte, el
trabajo colaborativo entre los integrantes de los grupos de esta investigacion. A partir de las
reuniones, generalmente, sincronicas, los docentes compartieron experiencias y se constituyo
un espacio para conversar y disfrutar. Entre los indicios que dieron a entender la comodidad y
la satisfaccion de trabajar en grupo se encuentran: “creo yo, estamos creando una amistad y
hemos contado experiencias de cada institucion” (D9 - Entrev2, 2020, p.2); “tenia el apoyo
de las companeras ‘jno! si va salir bien, estemos tranquilas’. Entonces, es muy importante ese
apoyo moral que a uno le llega y le hace sentir mas segura” (D9 - Grup-Disc3, 2020, p.6).

Todo ello llevé a repensar la tarea docente, vista y desarrollada, generalmente, desde
el trabajo individual o, a decir de la docente D3, “encerrados en el aula” (Grup-Disc4, 2021,
p.7). Entonces, la experiencia de la Lesson Study brindé la oportunidad a los docentes de
vivenciar y convivir -virtualmente- junto a otros colegas, vision que, segun Gonfiantini
(2016) y Vaillant (2018), se relaciona con el enfoque actual de desarrollo profesional, en el
que los docentes estudian, comparten experiencias, investigan y reflexionan sobre sus
practicas. Esto ayud6 a identificar fortalezas y debilidades (G1LS-Activ2.3, 2020; G3LS-
Activ3d.3, 2020; D5 - Grup-Disc4, 2021), como expresa la docente D5: “el trabajo
colaborativo es super eficiente para trabajar porque, vuelvo y repito, nos permite encontrar
las debilidades y falencias de uno, como se aplica y cdmo se trabaja en el nuevo salon de
clase” (Grup-Disc4, 2021, p.6).

De manera especifica, desde la perspectiva de los docentes, el trabajo en equipo
influyd en el disefio y redisefio de la leccion, pues mediante el intercambio de experiencias
(G1LS-Activ2.3, 2020; G2LS-Activ3.4, 2020; G3LS-Activ3.3, 2020; D5 - Grup-Disc4, 2021)
y saberes, “se realiza un analisis critico, reflexivo, constructivo que promueve un
autoconocimiento sobre las maneras de ensefiar, estableciendo propuestas de mejora” (G1LS-
Activ2.3, 2020, p.6). En este mismo sentido, la docente D3 concordd con que la experiencia
de cada uno favoreci6 a consolidar la leccion, “en base a la experiencia que cada uno tenemos

y lo que nosotros hemos trabajado, entonces, compartimos con las compafieras y vamos
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viendo la forma maés adecuada, buscando estrategias, recursos para llevar a cabo un plan de
clase” (Grup-Discl, 2020, p.10). Esta percepcion fue ratificada en otro momento, en el que se
mencionod que: “ha sido muy beneficioso porque son actividades que se concretd a través de
una seleccion de experiencias que teniamos cada uno” (Grup-Disc4, 2021, p.4).

De esta manera, el trabajo colaborativo consolidd las relaciones personales y
profesionales. Ademas, se constituyd como un nuevo espacio y tiempo para aprender entre
compafieros, lo que llevd a considerar un proceso de coformacion, entendida como
comunicacion horizontal (Perrenoud, 2001, 2007), basada en la indagacion dial6gica (Wells,
1999), que permite interpretar la practica desde una posicion reflexiva. Esto define una nueva
estrategia de formacion docente y la construccion de conocimientos compartidos, de modo
que “nadie sabe todo; nadie ignora todo. Todos sabemos algo, todos ignoramos algo” (Freire,
1997, p.37).

Estas cuestiones se pusieron en evidencia tanto en los trabajos realizados como en las
reflexiones de los docentes. Especificamente, se percibié en esta afirmacion: “Yo voy
aprendiendo mucho de ellas y, a veces, las pocas ideas que yo tengo, también, nos
intercambiamos y se va aprendiendo una de cada una” (D9 - Entrev2, 2020, p.2). La docente
D2 valor6 la experiencia en los siguientes términos: “el observar una clase de otra compafiera
es muy beneficioso, ya que la observacion entre maestros y de la clase muestran o nos dan la
oportunidad de mirar la manera en que ensefian otros” (Grup-Disc3, 2020, p.6).

De esta manera, se fomentaron en los docentes nuevas actitudes y valores, sobre todo
se reveld la importancia de contar y considerar el aporte del otro para potenciar la practica en
el aula. Esto se pudo determinar de las conversaciones mantenidas con los docentes:

Entonces, uno aprende y, en base a ese aprendizaje de grupo, en equipo, uno se cuenta, se
pide ayuda. O sea, mutuamente se va cambiando, transformando [...]. Entonces, en equipo yo
pienso que es mucho mejor, no solo para llevar la transformacion educativa, sino, también,
para todo proceso social educativo, yo creo que el trabajo en equipo fortalece mucho. (D1 -
Grup-Disc4, 2021, p.16)

Gracias a la participacion de cada uno de los miembros del grupo, con su informacion valiosa,
se pudo aprender algo nuevo en la ensefianza virtual, que se pueda replicar en nuestras aulas,
dejando atras clases repetitivas y consolidando la innovacion en el proceso para buscar la
solucién de la problemética planteada en el proyecto. (G2LS-PIENSA, 2020, p.23)

El trabajar en grupo se convierte en una experiencia muy enriquecedora, puesto que ya no
solamente cuenta la opinion o lo que yo sé o lo que yo planifico, también, es muy importante
el punto de vista, la opinion y, sobre todo, la experiencia de los demas integrantes del grupo.
(D9 - Grup-Disc4, 2021, p.6)

De lo tratado en relacidon con el trabajo colaborativo resulta pertinente pensar en el

cambio hacia una cultura colaborativa como dimension fundamental para el desarrollo
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profesional (Richit et al., 2021, 2022), que toma como referencia el didlogo, la interaccion, la
decision y el apoyo entre compaferos. En tal virtud, el sentido colaborativo en la Lesson
Study permiti6 compartir experiencias de ensefianza -estrategias-, incertidumbres,
articulacion entre teoria y préctica, indagacion y reflexiones sobre la préctica, saberes
necesarios para el desarrollo profesional que trascienden de Gestalt implicita a Gestalt mas
informada (Pefia, 2012).

En los grupos, también, se identificd la importancia de la investigacion como aporte
para construir las propuestas de accion -lecciones-, en las que indagaron referentes
bibliogréficos y recursos a ser aplicados en la virtualidad. Esta investigacion vino explicita
desde la Activ2.3 (2020) programada en la asignatura Catedra Integradora, en la que los
docentes tuvieron que revisar informacion bibliografica que sustentara las decisiones
expuestas en el plan de accion. De ahi que los docentes resaltaran este proceso (D1 - Entrev2,
2020; D3 - Entrev3, 2020) para fortalecer el aprendizaje de los estudiantes. (D1 y D2 -
Entrev2, 2020 y G3LS-Activ3.4, 2020).

Esto ayudd a consolidar la propuesta, especialmente en la modalidad virtual. En
efecto, los docentes buscaron: “informacion pertinente que ayude a clarificar el uso adecuado
de las diferentes plataformas y herramientas de ensefianza virtual para mejorar los
aprendizajes” (G2LS-PIENSA, 2020, p.23); “la fundamentacion tedrica-metodologica en la
aplicacion de una leccion es muy valiosa, ya que gracias a la informacion proporcionada
podemos poner en practica” (G2LS-Activ3.4, 2020, p.4). Lo que pudo notarse es que esta
indagacion fue realizada en fuentes digitales y se buscaron videos tutoriales (D4 - Grup-
Disc2, 2020), recursos digitales (D3 - Entrev3, 2020), fundamentacion metodolégica (D7 -
Entrev3, 2020), entre otras. La informacion consultada, segin G2LS (PIENSA, 2020), ayudo
a resaltar la importancia de los recursos en la ensefianza virtual.

A su vez, se identificO que subyacia la perspectiva de autoformacién como
modalidad de aprendizaje docente. Esto debido a la necesidad que identificaron los docentes
de investigar para prepararse para el desarrollo de la clase (D9 - Entrev3, 2021),
especialmente en el empleo de los recursos digitales (G1LS-Entrev3, 2021). En el mismo
sentido, la docente D1 manifestd: “Si uno no investiga no tiene el conocimiento necesario
para poder llevar a cabo la ensefianza y aprendizaje” (Entrev3, 2021, p.1). De forma concreta,
la docente D3 definio el proceso de autoformacion como:

La autoformacion es que nosotros mismos debemos prepararnos, porgque no solo basta con lo
que nosotros estudiamos, no solo basta con lo que hoy sabemos, sino que es necesario
investigar y continuar con nuestro aprendizaje cada dia. Ahora mismo, en este tiempo que
estamos viviendo, es necesario autoeducarnos, investigar para estar al tanto en estrategias, en

187



métodos para nosotros poder trabajar con nuestros estudiantes, brindarles una mejor
educacion. (Entrev3, 2021, p.1)

Por consiguiente, la experiencia indagatoria llevé a adoptar en los docentes una nueva
figura, la de docente investigador. Tal cuestion se relaciona con lo sefialado por Elliott
(1990, 2000), Freire (1997) y Stenhouse (1975, 2003), quienes defienden la idea de una
nueva faceta del docente, no desde un simple rol de transmisor de conocimientos, mas bien
como productor de los mismos. Esto fue explicito en las voces de algunos docentes: “ahora
me defino como una docente que investigo, investigo las cosas antes de aplicarlas o antes de
darlas a conocer” (D9 - Entrev3, 2021). A esto se sumo lo expresado por la docente D8:

Para mi, la caracteristica de un docente debe ser innovador, yo, en mi punto de vista, pienso
que los docentes no debemos esperar que se brinden cursos, los docentes debemos partir,
como profesional que somos, nosotros mismos ser investigadores; o sea, debemos investigar
la forma, la manera de llegar a nuestros nifios. (Grup-Disc4, 2021, pp.13-14)

Sucintamente, se comprendié que el proceso de investigacion y autoformacion
constituy6 un paso fundamental para los docentes de este caso. Por tanto, investigar aporta en
el desarrollo de los conocimientos y las habilidades de los docentes con miras a transformar,
desaprender y reaprender. Al cuestionar sobre su importancia, la docente D9 dejo en claro su
postura como forma de actualizar los conocimientos y desarrollar las competencias necesarias
para actuar en las incertidumbres.

Si, es que es importante, si uno no investiga, no se prepara, se queda con lo que aprendio y
hasta ahi no renové conocimientos, si no investiga se queda con lo bueno o con lo malo que
aprendid, no actualizamos conocimientos. Entonces, es importante estar en constante
investigacion. (Entrev3, 2021, p.5)

Aungue en menor intensidad, fue posible identificar relatos que se alineaban con
realizar una autocritica a la practica docente. Entonces, conviene considerar que, para
transformar el conocimiento practico, resulta necesario que el docente mire la préactica,
analice y ponga en evidencia tanto las limitaciones como los aciertos. Particularmente,
Ilamaron la atencion algunos analisis, entre ellos los que hizo la docente D1 al expresar que
“se me dificulté porque no, no estaba capacitada en cuanto a esto del manejo de la pizarra
digital” (Grup-Discl, 2020, p.8). También, la docente D6 se refirio a la imposibilidad que
tuvieron de compartir la actividad en Genial.ly (G2LS-Observ1, 2020): “Yo veo esta clase,
no como fracaso, sino, de esta manera, es una experiencia mas fructifera” (Grup-Discl, p.5).

Tal analisis conduciria a fortalecer las habilidades y los conocimientos de los
docentes. Un ejemplo de ello se evidencié en el uso y la reflexidn sobre los recursos digitales,
en el que la misma docente D6 analizo la nueva ejecucion. “Personalmente, yo me senti...

diria motivada, al ver que estas nuevas herramientas se aplicaron con los estudiantes, ya que
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en la presencialidad no lo hemos hecho ninguna... no hemos utilizado ninguna herramienta.
Practicamente las clases han sido rutinarias” (Grup-Disc3, 2020, p.11). Este ultimo
comentario cobra mayor fuerza en relacion con la autocritica, pues le permitio volver la

mirada a sus practicas desarrolladas en el aula presencial.

4.4.3. Acciones y caracteristicas que cobran sentido en la reconstruccion del conocimiento
practico

Las acciones realizadas por los docentes fueron movilizadas por el compromiso que
demostraron con sus estudiantes y la predisposicion por aprender nuevas cosas. Adicional a
las actividades ya sefialadas, en este espacio se pretenden mostrar acciones o caracteristicas
que pueden pasar desapercibidas, pero que aportaron de forma significativa. De tal modo, se
identifico la importancia de plantear preguntas de “impulso” que orienten la accién
docente, con cuestionamientos del tipo: “;como puedo ensefiar Matematica tras una
pantalla?” (D4 - Grup-Disc4, 2021, p.1), “;como aplico la metodologia con la virtualidad?,
(como se utilizan las herramientas digitales?” (D5 - Grup-Disc4, 2021, p.4), que parecen
tener una respuesta obvia e inmediata, pero que supusieron un reto a cada grupo. De ahi que
las preguntas sean consideradas como generadoras de conocimiento (Freire y Faundez, 1985)
y, como en el caso de esta investigacion, de habilidades, actitudes, valores y emociones.

Parece necesario resaltar los valores que emergieron y se fortalecieron en cada
grupo (G1LS, G2LS y G3LS), como el respeto, el comparierismo, la solidaridad y la empatia.
Esto, a su vez, influy6 en la actitud receptiva y valorativa de cada criterio (D5 - Grup-Disc4,
2021) que, desde la propia experiencia, expusieron y acordaron las diferentes propuestas de
accion. Es asi que llegaron a considerar que las planificaciones “son actividades que se
concretaron a través de una seleccion de experiencias que teniamos cada uno” (D3 - Grup-
Dsic4, p.4). De igual manera, resulto evidente la motivacion de cada docente al participar en
las distintas fases. Como se menciond, la asignatura Catedra Integradora desarroll6 hasta la
replanificacion y, por la colaboracion e interés de los docentes, fue posible completar los dos
ciclos de la Lesson Study (Soto y Pérez-Gomez, 2015).

La seguridad, confianza y tranquilidad (D1, D3, D5 y D9 - Grup-Disc4, 2021)
implico saber lo que eran capaces de hacer. Tal fue el caso de los docentes que
implementaron la clase, como expresan: “hubo mas seguridad, sabia perfectamente lo que
tenia que hacer y mas que nada, los estudiantes [...] dieron la confianza, dieron la apertura
como para que yo me sintiera bien” (Grup-Disc4, 2021, p.7). Al mismo tiempo, la actitud
receptiva percibida del grupo de estudiantes brindaba seguridad a los docentes.
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Por otro lado, desde el rol de los docentes observadores, se requirieron ciertas
habilidades para observar y saber qué observar. Desde lo declarado, los docentes dejaron
claro que el foco de atencién estaba sobre como aprendian los estudiantes (D5 - Grup-Disc4,
2021; Pérez-Gomez et al., 2015; Vasquez, 2017). Ya en la asignatura Lesson Study, que
cursaron de forma simultanea, habian analizado la informacion sobre el enfoque de la
observacion. De esto se destaca la importancia de analizar previamente dicha informacion
sobre esta estrategia con respecto a qué observar, pues brinda sustento y orienta la practica.

Desde esta perspectiva, cada grupo disefid una guia de observacion -parte de ella
puede verse en la Figura 29- referida a registrar las actividades que favorecieron o no el
aprendizaje. Al respecto, reflexionaron: “lo que mas nos llamo la atencion era, un poco mas,
la participacion de los nifios, ya que incrementamos un poco mas de actividades ludicas.
Entonces, tuvo un poco mas de participacion” (D7 - Grup-Disc4, 2021, p.8). Con ello,
también, coincidio la docente D9:

Después de la observacién de la primera clase realizada, pues, nos motivé planificar o
rectificar ciertas actividades, por lo que vimos que en algunos aspectos los estudiantes no
respondian como nosotros hubiésemos querido o no veiamos reforzado en si el tema con ese
tipo de actividades que nosotros planificamos la primera vez. Entonces, de acuerdo con el
grupo, pues, modificamos y agregamos mas actividades para que el nifio pueda captar de
mejor manera el tema que se iba a tratar en esa planificacién. (Grup-Disc4, p.7)

Figura 29
Instrumento de observacion

En la construccién | ; Qué funcioné? Tarjetas con la | ;Qué funcion4?
del conocimiento imagen

nos ayuda parlir de principal de la
las preguntas | NOS ayuda las preguntas | clase

que ayuda a la
construccion de un
nueve conocimiento

£ Qué no funciond? £Qué no funcioné?

CONSTRUCCION

En la consolidacién | ; Qué iono £Qué funcion6?
nos ayuda el video | £y yigeo  de  cofor
como un T8CUSO | amarfite como un color
favorable que centra | 1 inario en fa clase, ya
en el aprendizaje del gute de esta forma se va
tema desamcllada construyendo Ia
mm':gé la clese | ensefianza aprendizaje
Impartda. para el razonamienio
légico-matemdtico de lo
principal a o abstracto

£ Qué no funciond? £Qué no funcioné?

CONSOLIDACION

Fuente: Elaboracion propia (G3LS-Activ2.3, 2020)

Resultd conveniente prestar atenciéon a la virtualidad, pues en esta modalidad los
docentes se encontraron ante retos derivados de esta como un nuevo espacio y tiempo para
aprender, como lo reconocieron las docentes D1, D5 y D9. El siguiente relato ejemplifica esta
situacion: “cada paso que ibamos dando, ibamos nosotros, también, investigando, aplicando y

practicando mas que nada. Hasta ahorita creo que ya estamos, no digamos expertos, pero nos
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desenvolvemos en esto de la virtualidad” (D5 - Grup-Disc4, 2021, p.10). De este modo, se
comprendidé que los nuevos aprendizajes y las habilidades se construyen, deconstruyen,
reconstruyen o refuerzan cuando los docentes se insertan en experiencias significativas
(Nufiez et al., 2012; Pérez-Gomez, 2012; Perrenoud, 2001, 2007; Vezub, 2004). A decir de
Porlan et al. (1997), la experiencia se convierte en una fuente de saber, generalmente
compartida entre comparieros de trabajo.

El G3LS encontré cierta dificultad para focalizar el problema inicial, segin manifesto
la docente D9 (Grup-Disc4, 2021, p.10), pues “no teniamos una idea de como comenzar, de
como ibamos a analizar o a deducir el problema”. Ante lo cual resaltaban el apoyo de los
docentes de la asignatura Céatedra Integradora en esta fase. Sin embargo, aparecia como una
tarea compleja definir el problema o la necesidad a ser indagada y dieron a entender que
hubiese sido oportuno ejemplificar de forma mas concreta y llegaron a concluir que “una cosa
es la teoria y otra cosa es la practica” (D9, Grup-Disc4, 2021, p.10). Tal limitacion pudo
presentarse por la escasa relacion entre ensefiar e investigar (Latorre, 1992), de modo que la
investigacion no forma parte del repertorio de actividades de los docentes.

Por ultimo, se destaca, desde lo declarado, el interés de seguir participando en nuevos
ciclos de formacién mediante la Lesson Study, pero, ahora, dentro de la institucion (D3-
Grup-Disc4, 2021). Tal situaciéon ayudaria a la transferencia de lo aprendido y a generar
nuevas experiencias de aprendizaje a otros docentes, aspecto importante para difundir esta

estrategia.

4.4.4. Importancia y percepcion sobre la Lesson Study desde el sentir docente

En relacion con el proceso de investigacion-accién mediante la estrategia Lesson
Study, los docentes dejaron entrever, de forma general, la comodidad y el buen ambiente que
estos procesos generaron en cada grupo. Aunque parezca reiterativo, en varias ocasiones
aludieron a la importancia del trabajo colaborativo desde las fases iniciales, pues
pudieron compartir experiencias, problemas, necesidades e intereses (D1 - Entrev2, 2020) y
conocieron que otro colega tenia la misma preocupacion. Una de las percepciones refiere a la
Lesson Study como “una buena metodologia, en la cual, yo rescataria el trabajo en equipo,
una de las caracteristicas fundamentales para llevar a cabo la investigacion” (D1 - Entrev4,
2021, p.15). Si bien fue una experiencia que les tocd vivir como parte de su
profesionalizacion en la UNAE, se percibi6 un clima de confianza, compafierismo e interés,

asi como una actitud que demostraba deseo de aprender y encontrar respuestas ante los
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desafios de la virtualidad. Por ello estaban prestos a participar de las actividades
programadas.

En este sentido, los ciclos desarrollados fomentaron y fortalecieron la accion del
docente para mejorar la practica en el aula (D3 y D5 - Entrev4, 2021) lo que, segun las
docentes D1y D4, conllevo la innovacion. En esto coincidio la perspectiva de la docente D3,
quien sefald: “lo que nos ha hecho este método es generar una actitud diferente, un
compromiso de seguir aplicandola, porque nosotros vimos la satisfaccion del desarrollo de la
clase, la colaboracion de los compafieros mismos” (Grup-Disc4, 2021, p.11). En sentido
general, dentro de esta estrategia se reconocia el rol protagonico del estudiante, planteandose
que por él y para él se desarrollaba la clase, mientras que el docente era quien guiaba y
orientaba, incluso se convertia en modelo o ejemplo para los estudiantes (D5 - Grup-Disc4,
2021).

Asimismo, la importancia y percepcion que construyeron los docentes en relacion con
la Lesson Study tuvo que ver con el proceso de observacién o acompafiamiento pues, si bien
a esta practica la desarrollaban en la institucion, siendo la autoridad de la escuela quien
observaba, la observacion realizada en esta investigacion por los docentes hacia un colega
cobré un renovado sentido en su practica. Esto fue resaltado como una oportunidad de
aprendizaje, incluso, segun lo declarado, ya se convirtié en una cultura dentro de la practica.
Se evidencid, asi, que los docentes “son capaces de considerar su quehacer, sus aulas e
instituciones como espacios de investigacion y reflexion” (Vezub, 2013, p.9). Tal cuestion se
presentd, por ejemplo, de este modo:

En la Lesson Study hemos visto que si una compafiera da una clase y los demas estamos
observando, pues, quizés, como deciamos al inicio, nos sentimos temerosas de que nos
observen y eso pasaba anteriormente en los afios que, quizas, venian los auditores a
observarnos. Y recién, no son muchos afios, que las autoridades de la institucion, también,
estan observandonos la clase. Pues, para nosotros, la verdad que se nos ha convertido en una
cultura ya, digamos. No nos sentimos tal vez con miedo, con recelo de que nos van a
observar, sino simplemente nos centramos en lo que debemos desarrollar y ya, es algo normal
el observar y ser observados. (D3 - Grup-Disc4, 2021, p.10)

Sin embargo, cabe advertir que algunos docentes manifestaron que estarian mas
seguros al ser observados por los propios colegas que por las autoridades de la institucion,
mientras que otros consideraron que no influia quién llegue a observarlos.

En definitiva, se expuso lo importante que lleg6 a ser la experiencia de los nueve
docentes en el proceso de la Lesson Study, lo que ayudo a pensar en otras formas posibles de
formacion docente, investigacion-accion y mejora del aprendizaje de los estudiantes. De esto

se destaco la variedad de procesos, acciones, caracteristicas y percepciones que emergen en la
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Lesson Study, y que dan la posibilidad a los docentes de participar de forma maés activa tanto
en la ensefianza -planificacion y ejecucion- como en la investigacion de la propia préactica -
observacion, discusion y evaluacion-. Méas aun, cada proceso y subproceso identificado forma
parte del engranaje que mueve a la reconstruccion del conocimiento préctico, por lo que
conviene resaltar la importancia de esta estrategia para dicha reconstruccion. No obstante,
esto no implica pasar de un estado inferior a uno superior, ascendiendo de forma
unidireccional, mas bien se trata de un proceso formativo de ida y vuelta, que conlleva una

constante indagacion.

4.5. Hallazgos que ayudan a pensar y repensar un modelo de formacion permanente

Los resultados expuestos hasta el momento dejaron ver aspectos relevantes, tanto
favorables como limitantes de la formacion y la profesionalizacion de los docentes en
ejercicio. Por tanto, este apartado pretende resaltar los hallazgos que dan luces para pensar y
plantear un modelo de formacion. En primer lugar, se destacan evidencias sobre los cursos de
formacion durante el periodo 2010 a 2020. En segundo lugar, se enfatiza en lo observado en
el desarrollo en la Lesson Study, en torno a las preocupaciones de los docentes, la
reconstruccion de las dimensiones del conocimiento practico y los procesos que llevaron a
cabo. Todo ello dara luces para definir las caracteristicas y proponer un modelo de formacion

que promueva la investigacion y el desarrollo profesional.

4.5.1. Aportes del andlisis sobre las ofertas de formacion en el periodo 2010 a 2020

Lo que conviene resaltar de esta indagacion es el nimero considerable de cursos
centrados en la formacion tedrica de la didactica, curricular y transversal, con cierto
componente practico, en los que su aplicabilidad quedé a disposicién de los docentes. En tal
sentido, se advirtié debilidad en la formacién de competencias vistas desde la complejidad
(Pérez-Gomez, 2011), como un repertorio de conocimientos, habilidades, actitudes, valores y
emociones con el mismo valor e influencia en la formacion y la practica de los docentes. Para
ejemplificar se hace referencia al sentido actitudinal como parte de la formacién docente y
todo lo que implica el curriculo oculto o disposiciones subjetivas (Pefia y Pérez-Gomez,
2019) para dar coherencia entre lo que se dice y se hace en las aulas.

Si bien estos cursos respondieron a necesidades generales evidenciadas en las
evaluaciones a los docentes, conviene problematizar la propia practica, es decir, responder

a intereses, problemas y necesidades inmediatas del aula (Alvarez, 2016; Narvaez y Herrera,
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2020). No prestar atencion a la realidad de los docentes es una situacion que ha sido
ampliamente cuestionada, entre otros, por Imbernén (2022):

Estoy convencido que uno de los motivos del porqué la ensefianza ha avanzado tan poco, o
avanza tan despacio, es por el hecho que no se ha escuchado la voz propia de aguellos que la
viven intensamente, por supuesto con excepciones y matices, Sino que eran y son voces
situadas en un segundo o tercer nivel las que opinaban sobre esto, voces que analizan la
ensefianza desde puntos de vista alejados de la realidad de las escuelas y, a veces, voces con
relatos poco humanizados y tedricos, llenos de una gran cantidad de racionalidad técnica y de
normatividad absurda, imbuidos de una supuesta objetividad. (parr.6)

Por el contrario, el caso de los docentes de esta investigacion partié de necesidades e
intereses inmediatos, tales como generar aprendizajes significativos en la virtualidad. De este
modo, interpela el sentido vertical de la formacion o el sentido de la capacitacion, en el que
uno tiene el conocimiento y el otro lo carece (Vezub, 2004). Partir desde el aula provocaria
mayor participacion e interés por parte de los docentes, mas aun si esta formacion es
compartida con colegas que sienten las mismas preocupaciones. Ejemplo de ello lo
constituyeron los grupos G1LS, G2LS y G3LS de esta investigacion, quienes, mediante
didlogos, centraron su atencién en problemas comunes que se presentaban en sus aulas
(Activl.6, 2020).

Por otra parte, los cursos ofertados por el MinEduc se desarrollaron bajo el modelo de
formacion continua y capacitacion en modalidades presenciales, semipresenciales y
completamente virtuales, lo que ha ido alejando, paulatinamente, el contacto con el formador
y los compafieros, siendo mas visible este aislamiento en la tltima modalidad. La formacion
desde un enfoque masivo y virtual podria fortalecer una separacion entre teoria y practica, ya
que no se garantiza la experimentacion de la teoria ni se teoriza la préactica mediante procesos
solidos de reflexion para contextualizar y dar sentido a los conocimientos (Perrenoud, 2001,
2007). No obstante, resultd necesario considerar una formacién conjunta (MinEduc, 2015) o
coformacion, pues desde el compartir de experiencias se construyen y se fortalecen
competencias, incluso desde puntos de vista diferentes entre docentes. Por ello, emerge como
relevante, también, establecer espacios de encuentro. Esto se resalta en los siguientes
planteamientos:

[...] la interaccion entre pares adquiere primacia bajo la consideracion de que el contacto con
distintos e incluso divergentes puntos de vista dota a los sujetos de la posibilidad de
distanciarse del punto de vista propio, propiciando mejores disposiciones para aprender.
(Narvéez-Yary Herrera-Pavo, 2020, p.21)

[...] hay casi siempre un progreso cuando en el transcurso de la realizacion grupal de la tarea
se produce una confrontacion de puntos de vista moderadamente divergentes sobre la manera
de abordarla [...] el factor determinante para que se produzca un progreso intelectual es la
posibilidad de confrontar los puntos de vista propios con otros ajenos, independientemente del
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grado de correccién de ambos, que es hasta cierto punto un aspecto secundario, al menos en lo
que concierne a la interaccion entre iguales. (Coll, 1984, p.126)

Adicional a la coformacion, los docentes participantes de este estudio resaltaron la
autoformacion (MinEduc, 2015) y la investigacion como componentes que ayudan a
acercarse y profundizar el conocimiento tedrico para, luego, ser puesto en la practica.
Ejemplo de ello lo constituyé la busqueda bibliografica, que fortalecié y fundamenté el
disefio de la leccion. De este modo, el componente tedrico constituyd una fuente fundamental
para la (re)construccion de conocimiento, pero pierde sentido si este aprendizaje no es
experimentado por el docente en su quehacer. Por ello, resulta oportuno considerar un
dialogo recursivo entre teoria y practica en la formacion permanente.

Aunque en la propuesta del MinEduc no se logrd consolidar la figura del docente
mentor, desde esta tesis se la considera como una propuesta importante y enriquecedora, que
permitiria la interaccion entre docentes para compartir, discutir, analizar y reflexionar sobre
la préctica docente. Esto conlleva a generar nuevos aprendizajes para configurar o
reconfigurar la practica del docente, desde sus concepciones, formas de ser y actuar en el
aula, lo que va mas alld de un tratamiento tedrico-disciplinar, el cual se observo en las
capacitaciones ofrecidas. Ademas, la mentoria reconoce que el perfeccionamiento y la
formacién permanente del docente puede ser desarrollada por otro docente, es decir, una
coformacion.

A la luz de estos resultados, resulta conveniente considerar que el proceso de
induccidn o preparacion de los docentes noveles esta centrado en un tratamiento tedrico y, en
menor medida, se hace referencia a lo practico. Esto lleva a cuestionar cuanta significatividad
y sentido dan los docentes a esta formacion de ingreso a la carrera docente. Por consiguiente,
se considera conveniente pensar en un modelo de formacion de induccion que dé mayor
protagonismo al aprendiz y lleve a articular la formacion tedrica recibida en su formacion
inicial con lo practico del aula, esto es, contrastar sus conocimientos. En efecto, Imbernon
(2005; citado en Rodriguez y Alamilla, 2018) considera a esto como una ruptura entre lo
tedrico y lo préactico, ya que, cuando el profesor novel ingresa a trabajar, recurre a
experiencias de otros docentes y rezaga la teoria adquirida durante su formacion.

Del analisis realizado se destacan las siguientes necesidades:

o Formacién que responda a la complejidad de las competencias: conocimientos,

habilidades, actitudes y valores.

e Procesos de induccion con mayor protagonismo en la practica.
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e Punto de partida en las necesidades, los intereses y los problemas concretos que
identifican los docentes.

o Interaccién continua.

o Coformacion.

o Autoformacion.

e Investigacion.

« Acompafiamiento al docente.

4.5.2. Aportes sobre el conocimiento practico de los docentes y sus transformaciones

En cuanto a la identificacion y la reconstruccion del conocimiento practico en los
docentes se reconocen ciertos aspectos, caracteristicas o situaciones que se consideran
relevantes a ser retomadas en una formacion permanente. En primer lugar, se destaca la
complejidad de la tarea docente, el enfrentamiento a situaciones inciertas y que ponen en
cierto vaivén al docente en cuanto a la toma de decisiones. Tal fue el caso de proponer y
actuar en la virtualidad, realidad poco indagada anteriormente por los docentes, en general, y
por el grupo participante en el estudio, en particular. De este modo, la vision de Estrada
(2020), Morin (1999, 2001) y Pérez-Gomez (2012) se relaciona con el posicionamiento de los
docentes del G1LS, G2LS y G3LS sobre la realidad cambiante, asi como un conocimiento en
constante transformacion.

Para responder a la complejidad de la realidad, en todo su sentido, resulta oportuno
que la formacidn responda a la realidad de cada docente y parta desde el aula para solucionar
problemas concretos, relativos al entretejido de aspectos que en ella interfieren. Se trata,
entonces, de una formacién contextualizada, de acuerdo con la realidad (D5 - Grup-Disc4,
2020) y en la que el docente siente interés por estar enfrentando al problema, fomentandose
una “actitud positiva y la predisposicion del docente por cambiar las maneras de ensefiar”
(G1LS-Activ3.4, p.16).

Pudo verse, ademas, el entramado de preocupaciones que tienen los docentes al
referirse a la modalidad virtual. Tales preocupaciones responden a la disponibilidad o la
carencia de conocimientos, habilidades, actitudes, valores y emociones, dimensiones del
conocimiento practico y de las competencias (Pérez-Gémez, 2011, 2012). En efecto, la
formacion permanente propone partir de estas dimensiones, comprenderlas, investigarlas y
experimentarlas, para transformarlas en un habitus consciente y explicito; es decir, en

pensamiento practico. En este punto, vale mencionar la necesidad de considerar las creencias
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que poseen o construyen los docentes, pues influyen de forma favorable o desfavorable en
sus practicas.

Tal como lo han mostrado Farrell (2009), Marcelo (2001) y Pefia y Pérez-Gémez
(2019), esta investigacion evidencia que las creencias influyen en las decisiones y las
acciones de los docentes en todo momento: disefio, ejecucion y reflexion de la leccion. Este
es el caso de la creencia de los docentes sobre los estudiantes como dependientes y que
precisan de acompafiamiento constante. La reconstruccion de esta creencia, transformada en
reconocer la autonomia de los estudiantes, permite ver que los docentes propusieron y
desarrollaron actividades que fomentaban dicha autonomia. Otra creencia que construyeron,
previa a la Lesson Study, fue que la educacion mediada por la tecnologia no genera
aprendizajes; la cual, al ser reciente, fue mas facil su reconstruccion, lo que se pudo notar en
la practica y las declaraciones. Ante esto amerita recordar que, de acuerdo con Farrell (2009),
las creencias mas antiguas son mas dificiles de cambiar. Por tanto, no es de subestimar este
componente subjetivo, sino, mas bien, focalizarlo para su reconstruccion.

Por otro lado, la consideracion de las emociones ha sido un tema poco indagado,
tratado y considerado en la formacién de los docentes. Puntualmente, dentro de esta
investigacion las emociones estan relacionadas con la preocupacion sobre los aprendizajes de
los estudiantes en la nueva modalidad. Esta dimension se constituye como un elemento
importante en la vida docente, pues en el manejo de la situacion las emociones pueden
generar estres, agobio, desgaste y hasta incluso llegar a dificultar encontrar una ruta de
solvencia. Asi, aunque existen investigaciones sobre alteraciones emocionales en los docentes
por situaciones de agobio en el trabajo, como es el caso del sindrome de Burnout, no se han
encontrado evidencias de propuestas de formacion por parte del MinEduc sobre mecanismos
0 estrategias que ayuden a los docentes a sobrellevarlas. Sin embargo, en los ultimos afios ha
cobrado espacio la estrategia de Mindfulness, que abre posibilidades para aprender a
autorregularse ante situaciones adversas y diversas.

En relacion con los valores, aunque inicialmente se pusieron de manifiesto de forma
implicita, tras la experiencia se vieron fortalecidos en doble sentido. Por un lado, tuvo que ver
con el apoyo externo para fortalecer el aprendizaje de los estudiantes. En este caso valoraron,
principalmente, el acompafamiento de la familia en la modalidad virtual. Sin embargo, este
acompafiamiento, de acuerdo con los docentes, requiri6 de ciertos limites para no
desfavorecer la propia construccion de aprendizajes por parte de los estudiantes. Por otro
lado, tuvo que ver con el apoyo interno a nivel profesional, en términos de trabajo

colaborativo entre docentes. Este asunto rompe con la cultura, generalmente arraigada, del
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individualismo o del docente como duefio del aula. En palabras de Pérez-Gomez (2012,
p.96), “el trabajo del docente en la escuela convencional es claramente individual, solitario y
aislado. El aula es el templo inviolable de cada profesor, que defiende con celo su territorio
de las influencias e injerencias extrafias”.

Por consiguiente, desde esta investigacion se comprende la relevancia de fomentar el
trabajo colaborativo, para que se constituya como parte de la cultura profesional en el dia a
dia de la labor docente para compartir experiencias (Contreras-Sanzana y Villalobos-
Claveria, 2010; Elliott, 2015; Gonfiantini, 2016; Imbernén y Canto, 2013; Sanchez-Diaz,
2009; Vezub, 2013). Como lo propone Moreno et al. (2020, p.6), “lo que genera que se
propicie una interaccion basada en el respeto mutuo, el razonamiento, la cooperacién, la
aportacion constructiva y la coherencia ética”. Por lo manifestado, este aspecto cobra sentido
para la formacién permanente, tal como sugiere la Unesco (2013):

Es importante avanzar hacia un modelo de “discusion clinica” que promueva el crecimiento
profesional a través de un trabajo en equipo que contemple el ciclo de observacion,
evaluacion, reflexion y accion pedagégica. El aprendizaje colectivo de los equipos docentes
contribuye a la produccién de un saber pedag6gico que incorpora el conocimiento practico
generado por los profesores y que debe circular entre las comunidades docentes para el
enriquecimiento de sus practicas. (p.127)

Por otra parte, el poder de las expectativas, o efecto pigmalion, sobre los estudiantes
toma importancia, al relacionarse con el ser, pensar y actuar de los docentes en el aula -
virtual- o, en otras palabras, son “inductoras de formas singulares de percibir, interpretar y
reaccionar” (Pérez-GOmez, 2012, p.131). Tal expectativa, ligada a las actitudes de los
docentes para hacer de ellos constructores de su propio aprendizaje, generar aprendizajes
significativos y hacer del aprendizaje algo divertido promueve el planteamiento de
actividades que permiten lograr estos propositos y son reforzadas a medida que los propios
docentes lo observan en la practica. Por lo dicho, conviene considerar las actitudes en la
formacion y la practica docente, pues se convierten en imagenes positivas proyectadas hacia
el futuro, lo que lleva a mejorar el desempefio para alcanzarlas. Segun Pérez-Gémez (2012),
esto “implica empezar a comprender que nuestra mente también gobierna nuestro cuerpo, que
mente y cuerpo se encuentran estrechamente interrelacionados influyéndose mutua y
definitivamente” (p.132).

Hasta el momento se han considerado las dimensiones subjetivas que gobiernan,
generalmente de forma implicita, la accion docente (Pefia y Pérez-Gomez, 2019). La decision

de mostrarlas en primer plano responde a la carencia de evidencias sobre su tratamiento en
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las ofertas de formacion permanente y, como se ha expuesto, implican dimensiones con igual
valor gue los conocimientos y las habilidades.

En cuanto a los conocimientos, se reconoce la importancia de los contenidos
conceptuales para el desarrollo del docente. Al respecto, cabe resaltar las facilidades que esta
Illamada a proporcionar la formacién permanente para evidenciar la coherencia entre el
componente tedrico y el préactico o, a decir de Argyris (1993), entre lo que se dice y se hace,
entre las teorias declaradas y en uso.

Como se expuso en apartados anteriores, los docentes de esta investigacion
sustentaron tedricamente la propuesta de las actividades en el disefio de la leccion, asi como
el analisis, la reflexién y el contraste de las propias experiencias que fueron llevadas a la
accion, en la cual validaron o refutaron dicha construccion. Ejemplo de esto fue la accién del
G1LS (Observ2, 2020), quienes implementaron en su practica virtual actividades
desarrolladas en la presencialidad -construccién de problemas matematicos por parte de los
estudiantes-; sin embargo, no les dio resultado. De esto se comprendid, como se muestra en la
Figura 30, la teorizacion de la préactica y la experimentacion de la teoria como procesos
complementarios, retroactivos y recursivos, de modo que uno actta sobre el otro (Morin,
1990, 1999, 2002). En este sentido, cada componente puede ayudar a construir, deconstruir o
reconstruir la practica docente; en otras palabras, contribuye al transito del conocimiento al

pensamiento practico.

Figura 30
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En esto radican la importancia y la necesidad de crear y facilitar espacios oportunos
e inmediatos para que los docentes reflexionen y lleven a la practica los componentes
tedricos. De esta manera, se consolidaria la articulacion entre la teoria y la practica que,
generalmente, presenta una debilidad latente en la formacion de docentes en Ecuador, como
se identifico en esta investigacion. La consideracion de esta cuestion permite potenciar tanto
los conocimientos y las habilidades como las actitudes, los valores y las emociones
“tendientes a la transformacion de todo su ser, que apuntan simultancamente sobre el saber-
hacer, el saber-obrar y el saber-pensar” (Gorodokin, 2006, p.2).

Adicionalmente, resulta oportuno crear mecanismos de acompafiamiento -no de
control, ni de evaluacion sancionatoria- para los docentes, con el objetivo de guiar la
reflexion sobre la propia practica y garantizar los procesos de formacion. Sobre este aspecto
los docentes participantes realizaron comentarios en torno a los cursos ofertados por el
MinEduc:

Existen docentes, digo existen porque no me incluyo en ese grupo, que ingresan a €sos Cursos
[refiere a los del MinEduc] pero ¢qué pasa con esto?... que pagan a otro docente para que les
den haciendo. Entonces, ¢(qué productividad podria tener para nuestra practica docente?...
ninguna. Entonces, yo pienso que estos cursos que ofertan deberian ser... tener un mayor
seguimiento, un seguimiento mas profundo, en el cual se evidencie que el docente es quien
esta realizando. (D9 - Grup-Disc4, 2021, p.12)

En relacion con esto, sin desmerecer las legitimas aspiraciones salariales mediante el
cumplimiento de 330 horas de capacitacion como requisito para el ascenso de categoria (D3 -
Grup-Dsic4, 2021), la formacion permanente necesita adquirir sentido y significado para los
docentes y su practica. En ese sentido, la Lesson Study abre posibilidades para pensar la
practica desde, en y para la practica, pues el recorrido de sus fases involucra tanto la teoria
como la practica. Esta posicion se relaciona con el enfoque que plantea Freire (1997, p.11)
en torno a “pensar la practica como la mejor manera de perfeccionar la practica”. En
comparacion entre los cursos habitualmente ofertados y la Lesson Study, la docente D9
reflexion6 que “es muy diferente, porque nosotros fuimos parte, parte importante de ese
proceso que hicimos, practicamos y lo realizamos nosotros como nos iban indicando [docente
autor y tutor]. Entonces, ¢eso qué fue?... fue un aprendizaje significativo a diferencia de los
cursos” (D9, Grup-Disc4, 2021, p.12).

De lo evidenciado en esta investigacion, la formacion permanente abre nuevas
posibilidades para reflejar en la practica el conocimiento tedrico y contrarrestar que lo
aprendido se desdibuje del rol docente. Asi lo hizo notar la docente D9 al ser cuestionada

sobre la prioridad en un modelo de formacion: “Pienso que una manera mas practica, mas
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practica porque lo tedrico... la mente es fragil y muchas veces lo olvidamos” (Grup-Disc4,
2021, p.13). También, la docente D1 otorgd caracteristicas a la formacion permanente como
un proceso “critico y llevado por la reflexion, llevado por el trabajo en equipo, [...]
socioemocional también, porque ahora, con esta educacion virtual, realmente nos tenemos
que preparar mucho en lo que es socioemocional para poder comprender al estudiante, poder
llegar a éI” (Grup-Disc4, 2021, p.16).

Considerar que el desarrollo profesional a partir de la formacion permanente no puede
reducirse a estrategias aisladas, como los cursos meramente tedricos (Escudero, 1998), invita
a pensar en procesos y caracteristicas igual de complejos como la practica docente; entre
ellos: la reflexion, la relacion teoria-practica, el aprender junto a otros, etc. Incluso, para
Contreras-Sanzana y Villalobos-Claveria (2010), se requiere una nueva cultura profesional
que considere dichas caracteristicas.

Otro aspecto a considerar como base para la formacién permanente es la reflexion
individual y colectiva como una oportunidad de mirar la propia préactica y la de otros. Para
Gonfiantini (2013) y Perrenoud (2001, 2007), habitualmente resulta mas facil ver los errores
de los otros que los propios. De alli que, y de acuerdo con lo presentado en esta tesis, se
requieran ciertas orientaciones externas para guiar el analisis sobre aspectos claves de la
practica.

Ademas, los docentes pusieron de manifiesto las decisiones y las acciones que
involucraron reflexiones en y sobre la accion. Asi, la reflexion en y sobre la accion, y la
reflexion sobre la reflexion conllevan a un conocimiento mas informado (Elliott, 1990, 2000;
Imbernén, 1998; Korthagen, 2010; Pérez-Gémez et al., 2015; Perrenoud, 2001, 2007; Schon,
1982, 1998; Soto y Pérez-Gomez, 2015).

En definitiva, pensar en las caracteristicas y los procesos para la formacién desde el
docente, el aula o la escuela transforma la vision, generalmente, verticalista (Vezub, 2004)
gue emerge desde los intereses de los administradores del sistema educativo que, si bien son
problemas reales y objetivos, los docentes no los sienten como tales (Alvarez, 2016). En este
sentido, a partir de un modelo que tenga como eje la Lesson Study, es posible promover una
relacion horizontal desde la identificacion de la necesidad de investigacion y formacion -fase
1 de la Lesson Study- hasta la evaluacion del proceso -fase 7-, de acuerdo con las evidencias
registradas en el aprendizaje de los estudiantes.

Tal proceso, ademas de relacionarse explicitamente con la Lesson Study, responde a
caracteristicas primordiales del modelo de formacion de investigacion-accion (Chavez, 2018;
Sanchez-Diaz, 2009) y del modelo reflexivo (Elliott, 1990, 2000; Latorre, 1992; Perrenoud,
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2001, 2007; Schon, 1982, 1998), presentados en el marco tedrico de esta tesis. Esto puede
desencadenar experiencias significativas que conlleven a los docentes a la transformacién de
sus practicas docentes (Elliott, 2015; Farrell, 2009; Mena, 2009; Pérez-Gémez, 2012).
Ademas, los docentes manifiestan que necesitan una formacién innovadora que produzca
cambios en su rol (D1 y D8 - Grup-Disc4, 2021).

Por dltimo, se resaltan los procesos identificados como influyentes en la
reconstruccion del conocimiento practico en el caso estudiado. Ademas de los mencionados,
se destaca, en primer lugar y como generador de accion, el planteamiento de preguntas por
y para los docentes, las cuales van mas alla de una simple busqueda de respuestas, dado que
constituyen como puntos de reflexion, discusion, analisis, replanteamientos, etc. Este aspecto
cobra particular relevancia por el hecho de promover indagaciones profundas en el rol
docente, como reconoce Freire (1989): “no es posible trabajar en educacidon sin saber
preguntar. No es apenas preguntar a los nifios, es preguntar a uno mismo” (pp.27-28).

En segundo lugar, se destaca la importancia de saber observar la préctica del otro
como medio de aprendizaje. Ante esto emergieron cuestionamientos como: ¢qué observar?,
¢como observar?, ;cuando observar? Las evidencias tomadas de la observacion, como en el
caso de los docentes observadores, ayudo al andlisis de los procesos, las actividades, los
recursos, las decisiones, los aciertos y los errores. Esto involucra un permanente componente
autoexaminador y autocritico (Morin, 2011), grupal e individual, pues el trabajo convoca a
todos los docentes desde un sentido de pertenencia.

Ademas, los docentes hicieron referencia a un sentimiento de propiedad compartido
de la leccion, lo que evidencia una ruptura del tradicional aislamiento docente y la
construccion cooperativa del curriculum. Tal situacion se infirié de expresiones como: “el
futuro de nuestros educandos esta en nuestras manos” (G1LS-Activ2.3, 2020, p.4); “tratamos
en lo posible de hacerlo de la mejor manera para poder cumplir con nuestros objetivos”
(G3LS-Activ.3.3, 2020, pp.2-3); “mientras haya compafieros que quiza nos observen y nos
hagan ver nuestros errores, pues tenemos la actitud de cambio” (D3 - Grup-Disc4, 2021, p.7);
“lo que nos ha ayudado a ampliar nuestros conocimientos y mejorar nuestra practica docente
dentro y fuera de nuestra aula, también, hemos aprendido a aceptar las criticas constructivas
por parte de nuestros pares” (G3LS-PIENSA, 2020, p.13).

En tercer lugar, resulta pertinente resaltar la inmersion de los docentes en un proceso
de investigacion-accion mediante la Lesson Study, lo que genera nuevas concepciones sobre
la tarea del docente, entre ellas: la de un docente investigador (Elliott, 1990, 2000; Freire,
1997; Latorre, 1992; Stenhouse, 1975, 2003) y su rol como orientador y guia en el
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aprendizaje de los estudiantes. Tal figura -de investigador- viene a ser una nueva faceta del
docente ecuatoriano para tomar decisiones con base en evidencias. Este rol aporta en la
autonomia docente (Gonfiantini, 2016) y, por ende, en la profesionalizacion de su practica.
Esta perspectiva coincide con la postura de Nemifia et al. (2009, p.6), quien plantea que “L0S
profesores deben considerarse como aprendices activos que construyen Ssus propios
significados de la participacion activa de procesos de desarrollo profesional”.

Entonces, la préactica es la expresion del conocimiento préctico (Vasquez et al., 2014)
y en ella son necesarias la actitud y la predisposicion a experimentar nuevas formas de
desarrollar la ensefianza. De alli que resulte conveniente generar interés en los docentes para
no ver la formacion permanente como un curso mas, sino Como un espacio y un tiempo para
compartir experiencias y conocimientos con colegas, y como campo de construccion de
nuevos conocimientos (Imberndn, 1989; Latorre, 2005; Vaillant, 2018). Precisamente, se
trata de tener cimentada la idea de que la practica docente cambia de acuerdo con las
transformaciones sociales, culturales, ideoldgicas y politicas, de modo que el docente esta

Ilamado a responder a tales demandas, en el marco de una educacion para el presente.

4.6. Sintesis sobre los resultados

En este Capitulo se han presentado los resultados derivados de esta investigacion,
relacionados con: 1) las ofertas de formacion para los docentes de EGB por parte del
MinEduc durante el periodo 2012 a 2020; 2) las dimensiones que ponen de manifiesto los
docentes del caso estudiado previo al desarrollo de la Lesson Study; 3) las reconstrucciones
de dichas dimensiones tras haber participado activamente durante dos ciclos de la estrategia;
4) la identificacion de procesos y caracteristicas que llevaron a la reconstruccion de las
dimensiones desde el conocimiento al pensamiento practico; 5) los hallazgos de la
investigacion que se consideraron pertinentes para un modelo de formacidn permanente.

Los resultados presentados responden a la interaccion participativa de nueve docentes
distribuidos en tres grupos quienes, como parte de su formacién, desarrollaron -en parte- la
Lesson Study en la asignatura Catedra Integradora. El proceso de indagacion y del trabajo
docente estuvo marcado por la modalidad virtual implementada por el MinEduc en Ecuador
ante la emergencia sanitaria producida por el COVID-109.

En este apartado se presentaron algunas ideas generales que llevan a pensar en el
modelo de formacién permanente para docentes en ejercicio, cuyo hilo conductor es la
estrategia Lesson Study. En el siguiente, y altimo, Capitulo se desarrolla y presenta la
propuesta que nace de los resultados evidenciados en esta investigacion.
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CAPITULO 5: Consideraciones y reflexiones finales

“No es nada descubrir algo nuevo, hay que descubrir para qué se descubre” (Dussel y Liaudat,
2019, p.7)

El presente Capitulo retoma los principales resultados de la investigacién para
reflexionar sobre ellos en torno a las preguntas y los objetivos planteados inicialmente en este
estudio -Capitulo 1-, considerando lo que implica en y para la formacion de los docentes en
ejercicio de Ecuador. Asi, en un primer momento, se presentan reflexiones y conclusiones
provisorias que responden a esta indagacion. Luego, para atender al objetivo general del
estudio, se presenta el modelo de formacion para docentes en ejercicio. Posterior a ello, se
muestran las limitaciones que se presentaron a lo largo del desarrollo de esta tesis, asi como
posibles lineas para futuras investigaciones que contribuyen a responder algunas preguntas
que surgieron durante este estudio. Finalmente, se presenta una sintesis sobre la construccion

de este Capitulo.

5.1. ¢ Qué se entiende sobre los resultados encontrados?

La naturaleza cualitativa e interpretativa de esta investigacion introdujo a la practica
docente, de forma especifica, los conocimientos, las habilidades, las actitudes, los valores y
las emociones como dimensiones del conocimiento practico. A partir de considerar lo
evidenciado en la indagacion, se presentan algunas reflexiones que podrian constituirse como
conclusiones provisionales pues, como se advirtio, el conocimiento es cambiante y responde
a las situaciones en las que se desarrolla.

En relacion con el primer objetivo: Reconocer las propuestas de formacion para
docentes en ejercicio de Ecuador promovidas por el MinEduc, es evidente el transito de
modalidades de formacién continua desde lo presencial, a lo semipresencial y totalmente
virtual en la actualidad -apartado 4.1.2-. Esta opcion, si bien puede resultar accesible a méas
personas, puede limitar la interaccion productiva entre docentes para compartir experiencias y
construir o reconstruir conocimientos. Sumado a ello, los contenidos son seleccionados y
organizados exclusivamente por los administradores del sistema educativo ecuatoriano que,
aun cuando surgen de deficiencias generales evidenciadas en las evaluaciones a docentes, no
necesariamente responden a demandas concretas del aula de todos los docentes. Con ello se
establece una relacién vertical, con caracteristicas de modelos basados en capacitaciones para

transmitir conocimientos a quienes no los tienen.
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También, se identifica una priorizacion del tratamiento tedrico sobre lo préctico, de
modo que, en el mejor de los casos, los docentes son los propios responsables de aplicar en el
aula lo estudiado en la capacitacién -apartado 4.1.3-. Esta situacion es mas evidente en la
modalidad masiva y virtual a partir del 2016 -mediante la plataforma mecapacito-, pues se
observa que no existe, entre otros aspectos, la guia de un formador, la retroalimentacion a los
trabajos realizados o la reflexion sobre lo que se lleva a la practica. Esto genera, en cierto
sentido, aislamiento y automatismo de los docentes, pues se enfocan en el simple
cumplimiento o acumulacion de horas certificadas, como lo manifestaron los docentes
participantes de esta investigacion, lo cual lleva, incluso, al pago a otros docentes para la
realizacion de las tareas del curso -apartado 4.5.2-.

Todo esto deja ver que la formacion docente en la sociedad contemporanea,
concretamente la ecuatoriana, ha atravesado un cambio notorio debido a la implementacion
de los cursos masivos y virtuales con el uso de las TIC. Asi, se reduce la presencialidad hasta
desarrollarlos totalmente mediante estos medios. A pesar de esto, no se desconocen las
posibilidades y los beneficios de estas herramientas. Lo cuestionable, en relacion con la
formaciéon de los docentes, consiste en cémo garantizar en su totalidad el andlisis, la
reflexion, la investigacion y la experimentacion del quehacer educativo. A esto se suma la
ausencia del orientador o del encuentro sincronico entre docentes para generar conocimientos
y reflexiones conjuntas, caracteristicas que se alinean con una educacion unidireccional,
bancaria, simplificada y disciplinar (Gonfiantini, 2016). Ademas, no existen garantias de que
se produzca una transferencia tedrica a la préactica o de la experimentacion de la teoria (Pérez-
Gomez et al., 2015).

Un aspecto que se considera muy importante dentro del periodo indagado es la
asignacion de becas a docentes para realizar la formacion de cuarto nivel en universidades
extranjeras -Figura 16-. Este nivel de formacion fomenta un tratamiento mas profundo en
cuanto a lo tedrico y, para finalizarlo, necesariamente se desarrolla un trabajo de
investigacion, lo que implica problematizar el contexto. Por consiguiente, se destaca el aporte
de este nivel de formacion y la oportunidad de que llegue a mas docentes.

De acuerdo con el segundo objetivo: Identificar los componentes del conocimiento
practico que se manifiestan previo a la aplicacion de la Lesson Study, Vasquez et al. (2014)
manifiestan que la practica es el reflejo del conocimiento practico. En este devenir, se ha
determinado la presencia, la concurrencia y la convergencia de los conocimientos, las
habilidades, las actitudes, los valores y las emociones en el rol de los docentes de este

estudio. La mayoria de esas dimensiones han estado contextualizadas, a su vez, por la
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situacion de pandemia y la modalidad virtual. En este marco, afloraron concepciones,
destrezas, emociones, actitudes y usos de la tecnologia que ponen de manifiesto que el
conocimiento practico responde a las demandas actuales y concretas -Figura 17-. Sobre este
aspecto, se destaca el conocimiento y la preocupacién que tienen los docentes en relacion con
el componente curricular sobre el qué, como y por qué ensefar -apartado 4.2.2-, cuestion que
deja ver el interés de los profesores por desarrollar aprendizajes validos y significativos en los
estudiantes.

En relacion con el conocimiento y la habilidad que reconocen en si mismos, los
docentes refieren a la tecnologia como recurso y medio poco indagado previo a la pandemia y
que los puso en aprietos durante el inicio de la virtualidad. En este sentido, resaltan ciertas
preocupaciones, de las cuales devienen cuestionamientos del tipo: ;,como aplicar estrategias
virtuales?, ¢cuél es el rol del docente para generar aprendizajes significativos?, ¢cémo
generar interaccion?, ;cémo generar relaciones afectivas en la virtualidad?, ¢cual es el rol de
la familia?, ¢mediante la tecnologia se generan aprendizajes?, entre otras que aglutinan las
dimensiones del conocimiento practico. Ello lleva a reafirmar el entretejido, la confluencia y
el entramado complejo de las dimensiones. De ahi que la préctica docente también lo sea.

El camulo de experiencias de los docentes es visible, en primera instancia, ante la
consolidacién de ciertos conocimientos y creencias sobre el rol del estudiante y el suyo
propio. En relacion con el primero, se refieren a los estudiantes como constructores del
propio conocimiento -apartado 4.2.3-. No obstante, se enfrentan a un nuevo rol en torno a
coémo hacerlos constructores en la virtualidad. Por otra parte, el rol docente transita entre
orientador, guia, modelo, etc., imagenes consolidadas en la representacion de un buen
maestro. Adicionalmente, desde la experiencia se menciona un listado de estrategias
aplicadas en la presencialidad, algunas de las cuales son sometidas a experimentacion en la
modalidad virtual. Tal es el caso del ABP y las fases de la Matematica -apartado 4.3.1-. Esto
permite entrever que la practica docente tiende a cierta automatizacion y que las situaciones o
sorpresas que emergen en el momento conducen a reflexionar y tomar nuevas decisiones.

En relacion con lo anterior, se destaca la influencia de las experiencias familiares y
escolares desde edades tempranas, ya que a partir de ellas se consolidan -favorables o no-
ciertas creencias y valores. Asi, el transito de los docentes de esta investigacion en su vida
escolar contrasta con las actitudes de sus profesores donde, por un lado, rescatan las
experiencias favorables que, en ciertos casos, constituyen el impulso para formarse como
docentes. Por otro lado, las malas experiencias vividas u observadas impulsan en ellos una

actitud de cambio para procurar evitarlas en sus propias practicas -apartado 4.2.1-. Ademas,
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algunos valores cimentados en el ndcleo familiar son trasladados al rol docente; de ahi que el
oficio de ensefiar sea complejo, debido a la interaccion con las dimensiones tanto personales
como profesionales. Resumidamente, resulta notoria la convergencia de aspectos personales y
profesionales en el rol de los docentes. Esto lleva a considerar que la investigacion y la
formacion de los profesores tengan en cuenta tales componentes para identificarlos,
comprenderlos, indagarlos y reconstruirlos para conocer la propia practica.

Con respecto al tercer objetivo: Caracterizar el aporte de la Lesson Study en la
reconstruccion del conocimiento practico, el estudio posibilita reconocer que la
reconstruccion del conocimiento préctico responde a permanentes cuestionamientos y
reflexiones individuales y grupales -apartado 4.4.1-. Estos, en su mayoria, son reconstruidos
o reforzados en relacion con la metodologia, los recursos, la interaccion de los estudiantes,
etc. Las reconstrucciones mas evidentes tienen que ver con la dimension de los
conocimientos y las habilidades, pues en la virtualidad tuvieron que saber y saber hacer
propuestas novedosas para desarrollar aprendizajes en los estudiantes e indagaron sobre
recursos digitales y concretos, actividades que fomentan la participacion de los estudiantes —
conocimientos- y visionarlas para desarrollar en la préctica -habilidades-.

La experiencia de la Lesson Study refuerza la actitud de predisposicion y compromiso
por mantenerse en constante aprendizaje y permite evidenciar que la realidad es cambiante -
como en la virtualidad-. Por consiguiente, se reconoce que el docente tiene que estar
preparado para esos cambios y responder a preocupaciones ante realidades complejas
(Sumba, 2022a). Esta actitud tiene sentido y cobra relevancia en la formacion docente, ya que
permite insertarse en su propia formacion e investigacion.

En relacion con los valores, se ratifica la importancia de la familia en la escolaridad,
aunque su rol tiene que estar claramente definido y delimitado. En esta dimension, también,
se observan valores consolidados por los docentes, como el respeto, la empatia, el
compafierismo, etc., lo que influye en la voluntad y la participacién en los trabajos
colaborativos.

Por otra parte, las emociones manifestadas a partir de las preocupaciones por el
aprendizaje de los estudiantes y la interrelacion afectiva se modifican al evidenciar los
aprendizajes y por las expresiones verbales que denotan afectividad entre docentes vy
estudiantes -Figura 24-. Esta dimension de las emociones parece poco indagada e
implementada en la formacion de docentes en ejercicio, pues se suele perder de vista que el

docente es un ser emocional y que, por lo tanto, tiene que ser capaz de identificar sus
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emociones y autorregularlas de acuerdo con las diversas situaciones que se presentan en su
vida.

Todo esto evidencia que las dimensiones del conocimiento y el pensamiento practico
se transforman o consolidan de acuerdo con las experiencias, siendo los conocimientos y las
habilidades mas visibles; mientras que las disposiciones subjetivas, como las emociones, las
actitudes y los valores, requieren mayor atencion tanto para evidenciarlas como para su
reconstruccion -Figura 18-. En consecuencia, se requieren espacios para trabajarlas y que los
docentes comprendan que estas dimensiones forman parte constitutiva de su faceta personal y
profesional.

Para tal reconstruccion, y respondiendo al cuarto objetivo: Comprender la
reconstruccion del conocimiento préactico de los docentes del caso, se identifican acciones y
caracteristicas que la favorecen. En primer lugar, se destaca la actitud y la predisposicion de
los docentes a participar en cada una de las actividades programadas. En ello resulta
importante la motivacion de los docentes en procesos reflexivos de formacion y una
participacion deliberada y activa -apartado 4.4.3- para responder a problemas reales y
especificos del aula. En este contexto, los docentes participantes vivenciaron actividades
como la investigacion, la observacion, la discusion, la autoformacion y la autocritica. A partir
de esto lo que mas resaltaron es al trabajo colaborativo, visto como una oportunidad para
generar verdaderas comunidades de aprendizaje y someter a escrutinio las propias
experiencias, al argumentar o contrastar con los colegas. En sintesis, la teorizacion de la
practica y la experimentacion de la teoria -Figura 30- constituyen procesos continuos y
complementarios para la transformacion de la practica. Estas son algunas de las acciones que
aportan de forma significativa para hacer explicito el conocimiento en accion.

Sin embargo, conviene considerar que es necesario estar en constante indagacion,
experimentacion y reflexion para una reconstruccion permanente, que responda al contexto
cambiante en el que se desarrolla la practica. Esto dado que, en el caso contrario, se corre el
riesgo de gue un conocimiento informado, explicito o pensamiento practico, con el tiempo,
tienda a la automatizacion. En este sentido, el modelo, también, responde a la
temporalizacion, pues sera modificado para responder a las necesidades que exija la sociedad
a la educacion. De esta forma, la experiencia Lesson Study contribuye a la actualizacion
constante entre conocimiento y pensamiento practico, como se presentd en la Figura 30.
Desde esta perspectiva, se considera que la formacion del docente tiene que ser constante a lo
largo de su profesion, lo que da paso a la profesionalizacion como un proceso inacabado, en

el que se construyen y reconstruyen conocimientos.
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También, se resaltan aspectos a considerar en la formacion permanente, entre los que
se destaca la faceta de un docente investigador de su propia practica y que involucra
responder continuamente a los acontecimientos del aula. Este rol, en el caso ecuatoriano,
comprende una nueva caracteristica pues, generalmente, la labor docente esta centrada en
planificar y ejecutar la clase. Ante esto, el desarrollo de la Lesson Study promueve esta figura
en el docente y lleva a considerar la practica como el espacio y el tiempo para indagar,
experimentar y reflexionar. De esta manera, se vislumbra la complejidad de la préctica, lo
que requiere de una reconstruccion constante del conocimiento y un docente con la cabeza
bien puesta (Morin, 1999, 2002) que construya el curriculo y dé sentido tanto a la ensefianza
como al aprendizaje. Ver la formacion desde la complejidad requiere prestar atencion a lo
local y lo global, donde el punto de partida para la formacion sea el aula, la escuela, la
comunidad y pais, lo cual requiere cambiar la relacion vertical y reconocer que los docentes
son profesionales capaces de diagnosticar, proponer y evaluar alternativas de solucion.

Por ultimo, el quinto objetivo: Proponer un modelo de formacion docente mediante la
Lesson Study es posible a partir de los hallazgos del caso. Resulta preciso considerar que esta
estrategia, Lesson Study, es relativamente reciente en el contexto ecuatoriano y esta centrada,
principalmente, en la formacion inicial de docentes. No obstante, esta investigacion centra su
interés en trabajar con los docentes en ejercicio, lo que abre posibilidades para pensar su
aplicacion en la formacién permanente. Por ello, se consideran los aportes de esta indagacion
sobre la Lesson Study como una forma factible para introducir a los docentes en nuevas

experiencias, como la investigacion-accion.

5.2. Lesson Study como modelo de formacidn permanente para el contexto ecuatoriano
En primer lugar, conviene destacar que el modelo de formacién que se propone para
docentes en ejercicio se piensa desde una mirada compleja, que responde a varias aristas que
configuran la préactica en el aula y se hacen patentes desde las necesidades, los intereses y las
preocupaciones que evidencian los docentes en el aula, la escuela y la sociedad. En segundo
lugar, este modelo, a partir de la Lesson Study, trasciende el enfoque tradicional de la
formacién como un proceso acabado, vertical y de una persona que domina —formador- hacia
otra que carece los conocimientos. Entonces, se asume una formacion inacabada, en
constante construccién y debate, por lo que se constituye como un espacio-tiempo que
permite la coformacion y se complementa con la autoformacidn; es decir, una formacion de

relacion horizontal, entre colegas. Como consecuencia, desde una mirada inicial, se trata de
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un modelo enfocado en desarrollar y fortalecer las competencias de los docentes, tendiente a
la profesionalizacion.

En este marco, resulta conveniente considerar las necesidades de formacion
permanente de los docentes ante una sociedad compleja y en constante renovacion. Los
docentes no pueden permanecer al margen de las transformaciones y las demandas que exige
la sociedad, méas bien les conviene ser parte de esos cambios. Adicionalmente, en la
actualidad se requieren competencias en los docentes que los ayuden a transitar un mundo
Ileno de incertidumbres en archipiélagos de certezas (Morin, 1999, 2001).

Por ello, la formacion procura brindar las herramientas acordes a las incertidumbres
de la sociedad y los avances cientificos, tedricos, tecnoldgicos, entre otras caracteristicas de
la sociedad contemporanea. Esta es la propuesta de la Lesson Study, que brinda posibilidades
para canalizar modos de involucrar a los docentes en una investigacion y formacion de forma
simultanea, al analizar y proponer alternativas ante la diversidad de situaciones que se
presentan en el aula. Tal como se mostro en el Capitulo 4, la Lesson Study introduce a los
docentes en una experiencia enriquecedora para su practica profesional desde el enfoque de la
investigacion-accion colaborativa. A continuacion, se presentan los referentes legales y

tedricos que sustentan este modelo de formacion tomando como eje la Lesson Study.

5.2.1. Fundamento legal para la formacion permanente en Ecuador

Como punto de partida se considera el articulo 26 de la constitucion del Ecuador, en
el cual se resalta que “La educacion es un derecho de las personas a lo largo de su vida y un
deber ineludible e inexcusable del Estado” (Constitucion de la Republica del Ecuador, 2008,
p.32). Desde esta perspectiva, se garantiza una formacion permanente y se establece el
enfoque de la educacion, al considerarla “indispensable para el conocimiento, el ejercicio de
los derechos y la construccion de un pais soberano, y constituye un eje estratégico para el
desarrollo nacional” (p.27). En este devenir, la educacion constituye un pilar fundamental
para el desarrollo de la sociedad ecuatoriana, ubicando a la persona en el centro del proceso
formativo para desarrollar las potencialidades y generar conocimientos.

Otro referente es el articulo 349, que determina que “El Estado garantizara al personal
docente, en todos los niveles y modalidades, estabilidad, actualizacién, formacion continua y
mejoramiento pedagOgico y académico; una remuneracion justa, de acuerdo a la
profesionalizacion, desempefio y méritos académicos” (Constitucion de la Republica del
Ecuador, 2008, p.162). Este punto tiene coherencia con el articulo 112 de la LOEI, en el que

se concibe el desarrollo profesional como “un proceso permanente e integral de actualizacion
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psicopedagodgica y en ciencias de la educacion. Promueve la formacion continua del docente
a través de los incentivos académicos” (Ley Organica de Educacion Intercultural, 2017,
p.63).

En relacion con lo anterior, entre los principios del articulo 2, en el item g se expone
que “Aprendizaje permanente. - La concepcion de la educacion como un aprendizaje
permanente, que se desarrolla a lo largo de toda la vida” (Ley Organica de Educacion
Intercultural, 2017, p.9), mientras que el inciso h considera al interaprendizaje y
multiaprendizaje como momentos y procesos que contribuyen a potenciar las capacidades
humanas. Con esto se relaciona el punto n, relativo a la concepcién de comunidades de
aprendizaje como espacios de dialogo e intercambio de aprendizajes y saberes. A su vez, el
item u expone como principio la “investigacion, construccion y desarrollo permanente de
conocimientos como garantia del fomento de la creatividad y de la producciéon de
conocimientos, promocién de la investigacion y la experimentacion para la innovacion
educativa y la formacion cientifica” (p.11).

Por su parte, en los derechos de los docentes relacionados con su formacion se resalta
en el articulo 10, parte a: “Acceder gratuitamente a procesos de desarrollo profesional,
capacitacion, actualizacion, formacion continua, mejoramiento pedagdgico y académico en
todos los niveles y modalidades, segun sus necesidades y las del Sistema Nacional de
Educacion” (Ley Organica de Educacion Intercultural, 2017, p.24). Resulta oportuno
remarcar dentro de este articulo que el proceso de formacion, ademas de su gratuidad,
responde a las necesidades de los propios docentes y las diagnosticadas por el ente rector.
Este derecho, también, se relaciona de forma directa con una de las obligaciones expuestas en
el articulo 11, item k: “Procurar una formacién académica continua y permanente a lo largo
de su vida, aprovechando las oportunidades de desarrollo profesional existentes” (p.27). Este
ultimo garantiza que los docentes estén en constante preparacion de acuerdo con los avances
cientificos y tecnoldgicos.

Por otro lado, en el articulo 311 del Reglamento de la LOEI (MinEduc, 2017a) se
determina que es responsabilidad de la Autoridad Educativa Nacional certificar, disefiar y
ejecutar procesos de formacion y ejercicio, mientras el articulo 312 afiade que los procesos de
formacién pueden vincularse a procesos de acompafiamiento posterior a lo aprendido. En el
mismo Reglamento, el articulo 313 determina dos caracteristicas de formacion:
complementario que “refiere a los procesos de desarrollo profesional, capacitacion,
actualizacion, formacion continua, mejoramiento pedagogico y académico para que provean a

los docentes de conocimientos y habilidades distintas de las aprendidas en su formacion
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inicial” (p.90); y remedial, la cual “es obligatoria y se programa para ayudar a superar las
limitaciones que tuviere el docente en aspectos especificos de su desempefio profesional”
(p.90).

Sucintamente, la intencion desde la politica nacional es alcanzar una educacion de
calidad. Para ello, como punto estratégico, se considera relevante la formacion de los
docentes, tanto inicial como permanente, con el objetivo de tener docentes capaces de
identificar y solventar problemas, asi como disefiar y ejecutar planes educativos en beneficio

del aprendizaje de los estudiantes.

5.2.2. Fundamentacion epistemologica

Se considera que un modelo de formacion orienta la ruta desde la cual se parte y hacia
donde se desea llegar para desarrollar o fortalecer las competencias de los docentes. Por
tanto, resulta necesario clarificar y definir los fundamentos tedricos que sustentan el modelo
propuesto en esta tesis basada en la Lesson Study. Asi, se consideran los aportes teoricos y las

evidencias empiricas observadas en esta investigacion, las cuales se detalla a continuacion.

5.2.2.1. La complejidad en la formacion permanente

La Lesson Study abarca la complejidad de la formacion y la practica docente al poner
en evidencia y responder a la dimension cognitiva -conocimientos y habilidades- y la
dimensién axioldgica o disposiciones subjetivas -actitudes, valores y emociones- (Pérez-
Gomez, 2022a). Muestra de ello lo constituyen los mapas (redes de conceptos, definiciones,
relaciones, etc.), las ideas, las creencias, los enfoques y las concepciones que tienen los
docentes sobre la educacion, los estudiantes, los contenidos, el aprendizaje, las metodologias,
los recursos, etc. En cuanto a las habilidades, se pone en evidencia el saber hacer, desde
acciones procedimentales y cognitivas, como disefiar una clase, diagnosticar, analizar la
realidad, tomar decisiones, reflexionar, aprender a aprender, etc.

También, se hace evidente como las actitudes de aceptacion o rechazo ante diversas
situaciones personales y profesionales constituyen una plataforma en la practica. Igual
significado tienen las emociones como alegria, tristeza, miedo, ira, etc. en el rol docente. Por
otro lado, los valores adquiridos y fortalecidos en la familia y la sociedad ofrecen al docente
posibilidades de accion. Entonces, desde este modelo de formacidn se consideran importantes
todas estas dimensiones, pues influyen, de forma favorable o desfavorable, en la comprension

y actuacion en el proceso educativo. Considerando esto, en la investigacion empirica se
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observo el didlogo de estas dimensiones en la practica sin omitir o descalificar ninguna de
ellas.

La Lesson Study comprende un espacio y un tiempo en la formacion permanente que
permite la interaccion entre sujetos pedagogicos que construyen y reconstruyen los procesos
de ensefianza y de aprendizaje (Gonfiantini, 2016). Tal como se ha advertido, la experiencia
de formacién de los docentes en ejercicio responde y forma parte de un entretejido de
problemas, caos, relaciones e interrelaciones de dimensiones que derivan tanto del ambito
personal como profesional. Particularmente, se resaltan las dimensiones del conocimiento y
el pensamiento practico: conocimientos, habilidades, actitudes, valores y emociones. De esta
manera, el sentido de la formacidon permanente responde a la “complejidad de lo real, esto es,
de captar las relaciones, interacciones e implicaciones mutuas, los fenémenos
multidimensionales, las realidades solidarias y conflictivas a la vez” (Morin, 2011, p.142).

En relacién con lo anterior, las fases de la estrategia Lesson Study se constituyen
como momentos idéneos para hacer explicitas las dimensiones del conocimiento practico. Por
ejemplo, la fase de problematizacion conlleva a discutir y consensuar, en grupo, prioridades
ante un abanico de problemas que acontecen en el aula. La fase de disefio de la leccion evoca
la experiencia de los docentes e involucra una articulacion con la teoria para proponer
situaciones que generen aprendizajes en los estudiantes. Esta fase -disefio- conlleva
conversar, discutir, seleccionar entre metodologias, técnicas, recursos, etc. para la
construccion didactica. La fase de desarrollo de la leccion requiere, por un lado,
competencias para saber observar eventos, interacciones y reacciones durante la clase.

Por otro lado, requiere la habilidad de desarrollar la clase de acuerdo con lo
planificado, responder a situaciones no contempladas en el plan, generar interés y motivacion
en los estudiantes, entre otras. La fase de discusion implica reflexionar sobre la accion,
actividad poco inusual o, generalmente, implicita, lo cual no es asi en la experiencia de la
Lesson Study, en la que se analiza lo observado de acuerdo con las evidencias registradas, lo
que lleva a reajustar o modificar la proxima leccion. De forma general, la Lesson Study
provoca didlogos igualitarios -entre colegas- y la posibilidad de fortalecer la propia préactica y
el aprendizaje de los estudiantes. Ademas, es de considerar que, a medida que se desarrollan
las fases, se articula la teoria y la practica (Sumba, 2022a), retroalimentandose
reciprocamente.

A partir de lo expuesto, en la Figura 31 se presenta la interrelacion de estas
dimensiones en la practica de los docentes y, de alli, su importancia en el tratamiento y la

reconstruccion.
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Figura 31
Interrelacion de las dimensiones del conocimiento en la préactica docente
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Fuente: Elaboracion propia

Desde esta perspectiva, no cabe relacionar la formacion docente con la simple accion
de llenar de contenidos tedricos y que estos sean, en el mejor de los casos, llevados a la
practica. Otro aspecto explicito que permite ver este modelo de formacion desde la
complejidad supone que en la Lesson Study, ademas de sus fases que ya representan un
proceso interactivo y dinamico, esta la relacion marcada por dos tareas complementarias,
reciprocas, retroactivas y recursivas: ensefiar e investigar -Figura 32-. Por un lado, interesa
mejorar la practica docente mediante el desarrollo de lecciones o clases y, por otro, esas
lecciones son sometidas a indagacion por los mismos docentes. De esta manera, se articulan
formacion e investigacion.

Figura 32
Enfoque complejo de la Lesson Study: ensefiar e investigar

Lesson | Study

Practica docente ‘ Investigacion

Fuente: Elaboracion propia a partir de Soto (2021)

Por lo que se ha mencionado, esta estrategia requiere que el docente vuelva la mirada
sobre las propias acciones y las analice criticamente con otros docentes, de modo que se
diferencia notoriamente de una actividad automatica de ejecucién de recetas -planes-. La
Lesson Study necesariamente tiene al aula, los estudiantes, la ensefianza, el aprendizaje, los

planes, entre otros, como espacios y acciones 0ptimos para experimentar la teoria -Lesson-.
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Otro aspecto que considera es la indagacion, la reflexion, el analisis y la discusion como
acciones -Study- que convocan a los docentes a identificar los aciertos, las debilidades, las
fortalezas y los errores para buscar nuevas y variadas alternativas. Con estas caracteristicas,
la cultura profesional del docente cambia, por ejemplo: de lo individual a lo grupal, de la
ensefianza instintiva a la ensefianza e indagacion constante, del automatismo a la reflexion, de
la aplicacién de recetas -tecnicismo- a la creacion de alternativas, etc. A continuacién, se
presentan algunas caracteristicas de esta propuesta.

Investigacion-accion colaborativa. En concordancia con la Figura 32, el modelo de
formacion propuesto se sustenta en la investigacion-accion, en la cual el sujeto se involucra
de forma activa en su propio contexto para indagar (Elliott, 1993; Stenhouse, 1998), de forma
colaborativa, y llegar a un cambio social (Carr y Kemmis, 1986, 1988). Esto se relaciona con
la epistemologia de generacion de conocimientos en contexto (Latorre, 1992) mediante la
critica y autocritica (Elliott, 2015), lo que “favorece la transformacion de esa realidad
problematica y se contribuye al perfeccionamiento del propio profesor que investiga y
reflexiona sobre su realidad cotidiana; asimismo, contribuye a la innovacion pedagogica y al
cambio de actitudes” (Latorre, 1992, p.323). Otra caracteristica propia de esta metodologia es
su proceso ciclico, lo que guarda relacion con la Lesson Study, pues se desarrollan en ciclos
interactivos y continuos. La idea que sustenta lo mencionado es que el docente aprende
haciendo, cuestion que se relaciona con el enfoque constructivista del aprendizaje.

De esta manera, este modelo de formacion basado en la Lesson Study promueve en el
docente ecuatoriano la figura de investigador (Elliott, 1990, 2000, 2015; Freire, 1996, 2008;
Stenhouse, 1998, 1975, 2003), por lo que no se investiga al profesor, sino con él (Imbernén,
2012), mediante un analisis continuo, propio de la profesionalizacion. Se promueve, asi, una
cultura investigativa que dista de la vision del docente centrado Unicamente en la ensefianza
de contenidos teoricos. Sumado a lo anterior, este modelo de formacion reconoce a los
docentes como portadores de experiencias y conocimientos. Por tanto, su formacion retoma
lo que ya sabe, lo somete a discusion e indaga otras perspectivas para argumentar o
contraargumentar. En tal sentido, la practica se somete a escrutinio de forma permanente para
la reconstruccion de conocimientos.

Considerar la investigacion-accion como base en la formacion de los docentes en
ejercicio lleva a problematizar de forma continua la propia practica (Sumba, 2022b), dentro
de un contexto y situaciones determinadas. Segin Sumba y Crespo (2021, p.303), “El
desencadenante de este proceso investigativo y reflexivo es la construccion de significados y

toma de conciencia de las acciones realizadas en el aula”. En este sentido, la investigacion-
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accion mediante la Lesson Study involucra directamente a los docentes en la toma de
decisiones y genera la experimentacion que permite comprender y reconstruir conocimientos
validos para tender a sus problemas.

Auto y coaprendizaje. Dentro de este modelo de formacion docente se consideran
diferentes modos de aprendizaje durante el proceso ciclico de la Lesson Study. Por ejemplo,
en las fases de disefio y discusién de la leccion se requiere que los docentes, previamente,
realicen, necesariamente, indagacion, analisis, reflexion y contraste de teorias, estrategias,
metodologias, técnicas, paradigmas, etc. Esto hace que el docente, de forma individual o
colectiva, acuda a contenidos tedricos y a otras experiencias educativas para sustentar sus
decisiones y propuestas. Este espacio de formacion se relaciona con el sentido de
responsabilidad y la motivacion intrinseca de los docentes ante su labor; es decir, el deseo de
mejorar y comprender su propia practica conlleva a los profesores, de forma deliberada, a una
investigacion permanente. En otras palabras, “privilegia el polo interno, el elemento personal,
los intereses y necesidades formativas de los docentes” (Vezub, 2013, p.9).

También, amerita resaltar la importancia del aprendizaje compartido y que
complementa al autoaprendizaje. Es indudable el valor que otorga el compartir experiencias
entre colegas, discutir, analizar, contrastar, entre otras actividades que, de una u otra manera,
fortalecen la préctica entre quienes la comparten. Este tipo de aprendizaje es explicito durante
las etapas de la Lesson Study, desde la identificacion del problema hasta la valoracion del
proceso desarrollado. Ademas, el coaprendizaje se relaciona con la investigacion-accion
colaborativa, ya que el grupo de docentes centra su atencion en indagar para comprender la
realidad (Elliott, 2015) mediante la construccion y reconstruccion de nuevos conocimientos.

En igual sentido, Latorre (1992) menciona que:

[...] el compartir ideas y el desarrollo de las mismas con sus comprensiones correspondientes,
tiene lugar a través de la reflexion y discusién organizada en torno a eventos practicos. Es
desde la dialéctica a través de la interaccion de las diferentes perspectivas del préactico e
investigador, de la practica con la teoria, de la experiencia con la ingenuidad, de la rutina con
la novedad, que los significados se reconstruyen. (p.12)

Lo que llama la atencion tanto del auto como del coaprendizaje es la competencia que
desarrollan los docentes para autorregular su propio aprendizaje, la metacognicion o el
aprender a aprender desde las propias necesidades, intereses, situaciones, problemas, etc.
Ademas, desde la experiencia de esta investigacion, los docentes consideran oportuna la
interaccion social, la autoeducacién y la investigacion como momentos y espacios para

potenciar la practica y actualizar sus conocimientos (G1LS-Activ2.1, 2020). Por tanto, al
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desarrollar esta competencia, el docente podra proponer alternativas para dar solucion a los
retos que se presenten en su practica.

El conocimiento desde la complejidad. Desde la fundamentacion epistemolégica se
considera que el conocimiento no es estatico, sino que esti en constante transformacion y
reconstruccion (Morin, 1999, 2001); en otras palabras, el conocimiento es cambiante (D1, D4
- Entrevl, 2020; G1LS-Microrr, 2020). Por tanto, tales reconstrucciones son producto de
constantes indagaciones, observaciones y reflexiones que se realizan de la realidad, dado que
si no hay indagacion el conocimiento es estatico. Este cambio, también, fundamenta que el
conocimiento no es generado Unicamente en laboratorios, ni por “cientificos”. En el caso
educativo, la comprension del quehacer educativo puede darse desde los mismos docentes,
construyendo de forma colaborativa, y a partir de procesos metacognitivos (Barron, 2015).
Sucintamente, ha sido posible advertir que la investigacién-accion promueve la
reconstruccion de conocimientos para responder a problemas cambiantes.

En este sentido, se traspasan las limitaciones expuestas por Gimeno (2008; citado en
Rodriguez y Alamilla, 2018), las cuales son: la produccion del conocimiento no se da desde
los protagonistas, otros conocimientos son méas valorados que los construidos por los
docentes y el curriculo es contraido por “expertos” a manera de receta. En este marco, la
Lesson Study contribuye a que los propios profesores experimenten la propuesta curricular de
forma critica -mediante conversatorio, discusion, analisis, reflexion, propuestas de
alternativas, experimentos de lecciones, etc.-, considerando la diversidad del contexto y de
los estudiantes. Esto distingue al docente de un mero tecnicismo de su practica.

Concretamente, la Lesson Study tiene el propésito de reconstruir el conocimiento en
pensamiento practico -conocimientos, habilidades, actitudes, valores y emociones-. De esto
se comprende que la generacion de conocimientos se da desde los propios docentes,
analizando, discutiendo y reflexionando sobre eventos observados. Este conocimiento

contribuye para comprender las situaciones que vivencian y tomar nuevas decisiones.

5.2.3. Fundamentacion psicoldgica: el constructivismo

Resulta importante resaltar que este modelo de formacion busca limitar el
automatismo de las decisiones y las acciones docentes, y promover la comprension de que
cada estudiante, cada grupo de estudiantes, responde de diferente manera a las propuestas de
los docentes. Por consiguiente, las propuestas se adaptardn a esos cambios. Desde tal
perspectiva, se concibe la figura de un profesional reflexivo en y sobre la accion (Schon,
1987, 1992), quien vuelve la mirada a su propia practica y la analiza. Considerar al docente
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como constructor de conocimientos y profesional reflexivo complementa la transformacion
de su rol; esto es, el docente es capaz de producir conocimientos para comprender y dar
sentido al quehacer en el aula, se trata de un docente intelectual (Giroux, 1988; citado en
Latorre, 1992).

Por ello, el aprendizaje de los docentes es situado y responde a una situacion real. El
aula se convierte, de esta forma, en un espacio privilegiado de formacion, en el cual el
docente esta en permanente contacto con la realidad. Esto lleva a los docentes a proponer y
experimentar directa y constantemente las politicas, las estrategias, las metodologias, los
sistemas de evaluacion, etc. En este sentido, la Lesson Study involucra de forma activa al
docente desde acciones corporales, experienciales y cognitivas con una oportunidad
fehaciente de aprender de forma significativa. En pocas palabras, “lleva a docentes a la
indagacion, construccion, experimentacion y discusion sobre el proceso didactico” (Sumba et

al., 2022, p.258).

5.2.4. Fundamentacion pedagogica

La Lesson Study, al ser una investigacion-accién, requiere procesos continuos de
accion que orientan la profesionalizacion de los docentes, al mismo tiempo que considera el
aprendizaje como una construccién y una reconstruccién permanente de conocimientos y
significados. En este sentido, comprende un proceso complejo, compartido y dinamico en el
que cada docente reflexiona sobre su propia préactica, asi como la de los otros, lo que le da
mayor protagonismo eny para su aprendizaje.

Las necesidades de formacién que presentan los docentes en el aula son diversas y
complejas, por lo que este modelo, mediante la Lesson Study, abre posibilidades para indagar
diversas situaciones del hecho educativo, relacionadas con el aprendizaje de los estudiantes,
para que estos puedan convertir la informacién en conocimiento (Pérez-Gomez, 2012). Es
decir, esta formacion no se centra en una asignatura -por ejemplo, Matematica-, sino que
atiende a las particularidades, las necesidades y los intereses de cada grupo de docentes.

En este sentido, el contenido curricular responde a las necesidades de los profesores
para resolver el problema identificado. No se trata de llenar de contenidos tedricos que, quiza,
no experimenten, sino que se requiere de enfoques, teorias, mapas, etc., necesarios y
oportunos que ayuden al docente a atender el problema. De este modo, la teoria se convierte
en instrumento para actuar en la practica y no Unicamente para aprobar los cursos.

También, se considera el acompafiamiento al docente durante el desarrollo de la

Lesson Study, resaltandose el rol del docente mentor, quien tutoriza cada una de las etapas de
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accion. Este rol orienta y ayuda a adquirir y fortalecer las competencias de investigacion,
reflexion, analisis, discusién, observacion, etc. Sin embargo, el docente mentor no centra su
atencion en evaluar el desempefio de los docentes, sino que se constituye en apoyo y guia.

Por otro lado, no se puede pensar en la formacion de docentes en ejercicio alejados de
su &mbito laboral, las aulas. Por tal cuestion, se prioriza el contexto real, donde emergen las
necesidades, los problemas y las situaciones que ponen en movimiento a los docentes. Asi, el
aula es el espacio y el tiempo para relacionar la teoria y la practica, donde cada uno cobra
sentido, se nutre y se reconstruye por influencia del otro. La formacién pensada en, desde y
para la préctica lleva a comprender la relacion reciproca e inmediata entre estos dos
componentes. Algunas de las ideas principales del modelo propuesto se recogen en la Figura
33.

Figura 33
Caracteristicas principales para un modelo de formacion permanente
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Fuente: Elaboracion propia

La formacion concebida desde este modelo supone pensar en procesos que ayudan a
los docentes a involucrarse de forma simultanea en su propia formacién e investigacion.
Ademas, la caracteristica propia de la Lesson Study promueve la investigacion-accion
colaborativa. En ello, se despliegan acciones como la reflexion individual y colectiva, la

observacion, la autoformacion, la coformacion, la autocritica, entre otros.
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5.2.5. Principios del modelo de formacién permanente basado en la Lesson Study
Los principios fundamentales de la formacion permanente basada en la Lesson Study

se presentan en la Figura 34.

Figura 34
Principios del modelo de formacién basado en la Lesson Study
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Fuente: Elaboracion propia

Como se observa en la Figura 34, este modelo de formacion parte del principio de
responder al contexto real y particular de los docentes, pues es en la propia practica que los
profesores se encuentran frente a problemas, desde los mas simples a los mas complejos de
resolver.

Si el objetivo es transformar la educacion, resulta pertinente innovar los procesos de
formacion permanente, pasar de la transmision a la construccién de conocimientos, de la
participacion pasiva a la activa, de lo individual a lo colaborativo, de lo simplemente teorico
a lo tedrico y préctico, entre otros. Para esto, la investigacion-accion se considera como
principio de la formacion permanente en busca de la transformacion social y educativa (Carr
y Kemmis, 1986, 1988). Ademas, la investigacién-accion responde a la complejidad por
abordar el caos, la incertidumbre, la emergencia, la religacion e ir en espiral y no linealmente
(Colorado, 2021).

Por otra parte, el trabajo colaborativo trasciende la cultura individualista y brinda una
oportunidad de compartir y experimentar junto a colegas. Para ello, resulta oportuno
considerar valores como el respeto, la tolerancia, la empatia, la comprension, etc., para dar

lugar a la diversidad de pensamientos, comportamientos, ideas y propuestas. La tradicion
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escolar ha llevado a considerar a los docentes como “duefios” del aula; mientras que en este
modelo se requiere considerarla como espacio abierto de observacion y discusion.

En cuanto a la reflexion en y sobre la acciébn como principio basico para la
reconstruccion de conocimientos que opera de acuerdo con lo vivido, experimentado,
sentido... consiste en tomar conciencia de las acciones y las decisiones para analizar y
discutir sobre ellas. Por tanto, este modelo retoma los aportes de Schon (1987, 1992) en
cuanto a la investigacion en y sobre la accion, que forma parte del proceso ciclico de la
Lesson Study desde una reflexién tanto individual como colectiva.

Todo lo anterior es posible por la actitud, la curiosidad y la predisposicion de los
docentes en ser parte de esta formacién y del deseo de aprender para mejorar la educacion -
apartado 4.4.3-, como eslabén de la construccion social. Entonces, emerge como necesario
convocar, motivar e invitar a los docentes y crear las condiciones para que la experiencia sea
enriquecedora y fortalezca el rol docente. Es decir, la participacién deliberada y activa es
fundamental.

La naturaleza de la profesion docente requiere un constante camino de ida y vuelta
entre la teoria y la préctica. Por consiguiente, este modelo apuesta por la articulacion de la
teoria y la practica mediante la experimentacion de la teoria y la teorizacién de la practica de
forma inmediata en el aula. De alli que se resalte la practica o el aula como el espacio y el
tiempo idoneos de aprendizaje, lugar donde se interrelacionan estos dos procesos para la

reconstruccion del conocimiento préactico -Figura 30-.

5.2.6. Competencias en la formacion permanente
Algunas competencias que se considera oportuno desarrollar o fortalecer en la
formacion permanente bajo este modelo estan relacionadas con el rol del docente
investigador. En efecto, se pretende que el docente sea capaz de:
o Diagnosticar problemas, situaciones y hechos presentes en la practica docente.
e Proponer alternativas de solucion ante las necesidades evidentes.
e Analizar, reflexionar y evaluar a luz de las evidencias sobre la experimentacion de
la teoria.
o Investigar y analizar colaborativamente, tanto la propia practica como los
resultados expuestos por otras experiencias.
e Identificar los conocimientos, las habilidades, las actitudes, los valores y las

emociones que gobiernan su practica docente.
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o Desaprender, deconstruir, aprender y reaprender ante los avances evidentes y

cuantiosos en la sociedad actual.

5.3. Ideas para operativizar el modelo de formacion

Llegado este momento cabe destacar algunas ideas para el desarrollo de la formacion
bajo el modelo de la Lesson Study. En primer lugar, la necesidad de reconsiderar la figura del
docente mentor expuesto en el reglamento de la LOEI, quien se caracteriza como un docente
ubicado, al menos, en la categoria E del escalafén docente y ha aprobado el programa de
formacion de mentorias o el de habilidades directivas en los Ultimos dos afios previos a su
participacion en el concurso (MinEduc, 2017a). Esta funcion -del docente mentor- adopta
caracteristicas propias de un docente tutor para guiar el desarrollo de la estrategia. Por tanto,
conviene que tenga experiencia previa; es decir, que se haya involucrado en procesos de
investigacion-accion desde la estrategia Lesson Study. De este modo se habilita el
acompafiamiento a otro grupo de colegas en su formacion e investigacion mediante esta
estrategia desde lo teorico y lo practico.

En segundo lugar, se piensa la cobertura. En este sentido, el inicio de la formacion es
bajo focalizacion de docentes del circuito educativol’ pertenecientes a un mismo subnivel -
preparatoria, elemental, media y superior-. Luego, en un primer intento, los docentes
acuerdan el grupo de estudiantes y escuela en la cual experimentaran las fases
correspondientes de la estrategia. Esta experiencia constituye el primer desarrollo de
formacién e investigacion. Seguidamente, se pretende que cada docente socialice e invite a
los docentes de su propia institucién, lo que genera la diseminacion y el desarrollo con
nuevos grupos. En este sentido, la funcion del docente mentor es acompafar en todo
momento. Ademas, forma parte de un nuevo ciclo de formacion dentro de las instituciones.

En tercer lugar, en relacion con los encuentros y los horarios, se priorizan los
encuentros presenciales y, seguin la logistica, las sesiones sincrénicas mediante plataformas
digitales. Es importante considerar que la jornada de trabajo docente en Ecuador corresponde

a seis horas dentro de la institucion y dos horas de actividades complementarias dentro o

17 | a organizacion estatal del sistema educativo estd divida en zonas, distritos y circuitos. Estos
Gltimos se conforman de la unién de varias instituciones gue pertenecen a un mismo sector, como una
parroquia. Cabe indicar que existe una experiencia -aln en ejecucion- de esta organizacion por
circuitos para docentes de nivel inicial, quienes se retnen una vez al mes para el desarrollo de las
denominadas redes de aprendizaje.
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fuera de la escuela. En este contexto, estas horas complementarias son una alternativa para
ejecutar algunas fases de la Lesson Study, como la discusion grupal.

En cuarto lugar, un aspecto no menos importante corresponde a la certificacion de la
formacién, razon por la cual el MinEduc, por medio del distrito educativo, realizara el
correspondiente seguimiento y reconocera el proceso de participacion, cuya carga horaria
sera coherente al tiempo Yy las actividades realizadas. Esto genera seguridad en los docentes,
pues su proceso formativo in situ es reconocido para procesos como el ascenso de categoria.

En quinto lugar, en torno al desarrollo de la Lesson Study, como actividad inicial y
mediante talleres y ejercicios practicos, se requiere realizar un acercamiento teérico y
practico sobre lo que conlleva esta estrategia, con el fin de prever y facilitar el desarrollo de
las acciones. Estas acciones se basan en la observacion realizada en la investigacion de
campo que, en el caso de esta investigacion, ubicado en la UNAE, el componente teérico es
tratado en otra asignatura -Lesson Study-, lo que dio luces sobre las acciones futuras. En igual
sentido, el rol del docente mentor acompafia y orienta la comprensién de lo tedrico de forma
simultanea a la préactica; por ejemplo, en actividades de observacion -;qué observar?, ;cOmo
observar?-, analisis y fundamentacion tedrica y experiencial de la leccion, entre otras.

Este modelo de formacioén no pierde de vista la importancia e influencia de las
emociones, las actitudes y los valores, ademas de los conocimientos y las habilidades que
poseen los docentes. De modo que su tratamiento, también, cobra relevancia. Para ello se
considera el metodo llamado Mindfulness, que contribuye en el manejo y la reconstruccion de
tales dimensiones pues, de acuerdo con la Sociedad Mindfulness y Salud (2020, pérr. 1),
diversas investigaciones han identificado importantes beneficios, como:

Estar plenamente en el presente, en el aqui y ahora.

Observar pensamientos y sensaciones desagradables tal cual son.
Conciencia de aquello que se esta evitando.

Conexion con uno mismo, con los deméas y con el mundo que nos rodea.
Mayor conciencia de los juicios.

Aumento de la conciencia de si mismo.

Menor reaccién frente a experiencias desagradables.

Menor identificacion con los pensamientos (no soy lo que pienso).
Reconocimiento del cambio constante (pensamientos, emociones y sensaciones que
vienen y van).

Mayor equilibro, menor reactividad emocional.

e Mayor calmay paz.

Mayor aceptacion y compasion de si mismo.

La intencién de este método en la formacion es que los docentes reconozcan, acepten
y autorregulen sus emociones. Esto, a su vez, influye en el cambio de actitudes frente a

diversas situaciones, entre ellas las referidas a la tarea docente. Al ubicar las emociones del
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docente en el presente se fomentan valores como: autoconfianza, aceptacion, tolerancia y
respeto hacia los demas, lo que aviva una participacion en grupos de trabajo.

En cuanto a la practica de este método, se requiere que el docente se ubique en el
tiempo actual, para cambiar, no la situacion, sino la perspectiva que tiene sobre esta.
Comprende actividades como la meditacion y la respiracién. Ademas, se sugiere realizarlo en
cualquier momento, pues no demanda tiempos prolongados de dedicacion. Por estos motivos,
para este modelo se considera oportuno darle un lugar previo a cada fase de la Lesson Study
para promover la tranquilidad y el enfoque en la actividad con miras a posicionarse en el
tiempo presente. El docente mentor guia este proceso.

Luego del primer ciclo y, al término de la Lesson Study, se crea un espacio para
conversar, analizar y reflexionar sobre las emociones, las actitudes y los valores que son
explicitos e implicitos en la préctica docente, tanto de los observadores como de quien
desarrolla la clase, y advertir como influyen en las actividades desarrolladas. De esta forma,
se pretende que los docentes identifiquen y reconozcan la confluencia de cada una de las
dimensiones del conocimiento practico en su propio accionar.

En relacion con las fases de la Lesson Study, se retoma la propuesta espafiola disefiada
en siete fases (Pérez-Gomez et al., 2015; Soto, 2021). En las Tablas 7, 8 y 9 se exponen
algunas orientaciones, basadas en la experiencia de esta investigacion, que ayudan a

comprender y viabilizar el desarrollo de cada una de ellas.

Tabla7

Orientaciones para el desarrollo del modelo basado en Lesson Study -primer ciclo-

FASES LS ACTIVIDADES PREGUNTAS GUIA
- Compartir en grupo -enfoque dialdgico- ;f%ﬁfeesulg ;mrgzggstﬁhgsetﬁgssa”o °
Definir el experiencias, problemas, necesidades, es’?u dian?es’> P
intereses y situaciones que evidencian los PN '
problema - ¢Qué queremos lograr con la Lesson

¢Cuales son las
preocupaciones?

Planificar la
leccién

¢ Como resolver
esas
preocupaciones?

docentes en el aula.

- Focalizar la atencion en una de las
situaciones priorizadas.

- Establecer objetivos como grupo de
investigacion.

- Revisar la bibliografia -investigacion-
autoformacidn- que ayuda a comprender el
foco de atencidn, asi como las posibles
propuestas metodolégicas para su atencion.

- Discutir acerca de la investigacion realizada.
- Plantear objetivos de aprendizaje de acuerdo
con la focalizacién de la etapa anterior.

- En grupo, decidir la alternativa que se
considera pertinente en funcidn de la
experiencia y la revision tedrica.

- De acuerdo con la propuesta, determinar el
instrumento de observacion y registro.

Study?

- {Como el problema influye en el
aprendizaje de los estudiantes?

- ¢Cudles son mis creencias sobre la
ensefianza y el aprendizaje?

- ;Qué y como aprenden y piensan
nuestros estudiantes en el contexto
actual?

- {Qué actividades y recursos son
necesarios?

- ¢Qué informacion de la revision
bibliografica me ayuda a tomar
decisiones?

- ¢COmo esté pensada la propuesta?
- ¢ Qué esperamos de los estudiantes con
estas actividades?

- ¢Qué, cobmo y cuando vamos a
observar?
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Ensefiar y
observar la
leccién

¢Qué esta
sucediendo?

Discutir la
leccién

¢ Qué acciones o
situaciones
permiten
comprender
mejor la
situacién?

- Acordar fecha y hora para el desarrollo de la
leccion.

- Acordar quién desarrolla la leccion y quiénes
observan.

- Observar y registrar los datos mas relevantes
en el instrumento disefiado -habilidad de
observar-.

- Establecer acuerdos para grabar la sesion en
audio y video -recomendado-.

- Acordar dia y hora para la sesion grupal, lo
mas pronto posible. Se prioriza el encuentro
presencial, sin embargo, puede darse de forma
sincronica.

- Reunirse en grupo.

- Revisar los datos registrados en el
instrumento y en el video.

- Identificar aspectos relevantes con relacion
al problema. Ademas, considerar acciones que
no fueron previstas en el disefio y fueron
ejecutadas -reflexion en la accion-.

- Analizar las acciones de los estudiantes con
relacion a la propuesta -reflexion sobre la
accion-.

- Tomar nota de las reflexiones.

- Por parte del docente mentor, guiar el
proceso de reflexion.

- ¢Qué materiales son necesarios para el
registro?
- ¢ Dénde nos ubicaremos para observar?

- ¢Qué sucede con el o los estudiantes
cuando el docente realiza...?

- ¢Qué indicios observo en los
estudiantes para determinar la
funcionalidad de la propuesta?

- ¢Qué funcion tienen los recursos para
ayudar a los estudiantes?

- ¢Qué hace el docente para resolver
situaciones no previstas?

- ¢ Qué esta pasando con el disefio
prescrito con respecto a lo que estoy
viendo?

- ¢ Qué reacciones o pensamientos fueron
visibles y repetitivos en los estudiantes?
- ¢ Qué retos supusieron las actividades
para los estudiantes?

- ¢Cudles fueron los errores o las
limitaciones de los estudiantes ante las
actividades o los recursos?

- ;Cémo aportaron las actividades y los
recursos para el desarrollo de la leccion?
- ¢En qué medida la leccion contribuy6 a
dar solucién?

- ¢ Qué decisiones y por qué las tomo el
docente durante la clase?

- ¢Qué emociones son evidentes en el
desarrollo de la observacion? -Incluye a
todos los docentes-.

Fuente: Elaboracion propia

Tabla s

Orientaciones para trabajar con las disposiciones subjetivas -ciclo intermedio-

ANALISIS DE LAS DISPOSICIONES SUBJETIVAS

En este espacio, el grupo de docentes y el mentor se retinen para conversar y reflexionar sobre lo que se
denomina disposiciones subjetivas -emaociones, actitudes y valores-. Para ello, se proponen algunas preguntas
que orientan el encuentro:
- ¢ Qué emociones han experimentado durante estas actividades y en relacion con los estudiantes?
- ¢En qué sentido las emaociones influyeron en el desarrollo de la clase?

- ¢ Qué elementos o factores influyen en sus emociones?

- (COémo esas emociones favorecen o limitan la practica docente?
- ¢ Cudl es la actitud predominante del/los docente/s?

- ¢ Qué situaciones generan una actitud favorable o desfavorable hacia la practica del grupo?
- (Como favorecer las actitudes de predisposicion?
- ¢ Qué valores personales o profesionales se ponen en juego durante el desarrollo?
- {CO6mo esos valores influyen en la practica docente?

Fuente: Elaboracion propia
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Tabla 9

Orientaciones para el desarrollo del modelo basado en Lesson Study -segundo ciclo-

FASES LS

ACTIVIDADES

PREGUNTAS GUIA

Revisar y reformular la leccion

¢Cémo mejorar la propuesta de
acuerdo con lo observado?

Desarrollar la leccion revisada

¢Queé y cémo observar?

Evaluar, reflexionar y divulgar la
experiencia

¢Coémo se valora la experiencia de
la Lesson Study?, ¢qué se
aprendi6?, ¢qué se encontré?

- En sesiones presenciales o
virtuales -sincrénicas- grupales
retomar el andlisis realizado en la
fase anterior, considerar las
fortalezas y las debilidades.

- Realizar nuevas revisiones
bibliograficas que hablen sobre el
problema y expongan nuevas
alternativas.

- Proponer nuevas actividades
para superar las limitaciones
anteriores.

- Acordar el grupo de estudiantes
y el docente encargado de la
nueva ejecucion.

- Realizar ajustes, de ser
necesario, en los instrumentos de
observacion.

- Repetir el desarrollo y el registro
de los datos.

- Analizar y reflexionar sobre los
datos registrados.

- Evaluar todo el proceso de la
Lesson Study.

- Escribir un informe que ponga
en evidencia lo desarrollado.

- Diseminar la experiencia en la
institucion.

- Promover un nuevo ciclo de
formacion e investigacion con
otro grupo de docentes.

- ¢ Qué actividades y recursos Es
necesario cambiar o reforzar?

- ¢ Qué es necesario considerar en
el rol docente para garantizar el
aprendizaje?

- ¢Qué nuevos aportes brinda la
nueva revision bibliografica?

- ¢Por qué esta nueva propuesta
ayudara ante el problema?

- ¢ Qué reacciones se esperan de
los estudiantes ante esta nueva
propuesta?

- ;Donde se observara el
desarrollo de la nueva leccion?

- (Cémo responden los
estudiantes al redisefio?

- (Cbmo estan aportando las
nuevas actividades y los recursos?
- ¢Coémo el docente esta
resolviendo las situaciones no
contempladas?

- ¢ Qué se destaca sobre el proceso
de aprendizaje de los estudiantes?
- ¢ Cudles son las acciones que
favorecen la construccion del
aprendizaje?

- ¢(Ante qué situaciones se
evidencié mayor aporte de las
lecciones?

- ;Como lo desarrollado fortalece
las propias competencias como
docente?

- (Cémo organizar la informacion
para compartir con otros colegas?
- ¢{Qué informacion requiere ser
difundida?

ANALISIS DE LAS DISPOSICIONES SUBJETIVAS
Se retoman las preguntas sugeridas en la tabla 8.

Fuente: Elaboracion propia

Como puede verse, en la Tabla 7 se presentan algunas ideas centrales que guian el
proceso de formacion e investigacion que atienden a las dimensiones del conocimiento
practico. Asi, se pretende hacer explicito el tratamiento de las emociones, las actitudes y los
valores mediante orientaciones para este analisis (Tabla 8); aspectos que, muchas veces, son
obviados dentro de la formacién de docentes en ejercicio. La Tabla 9 muestra orientaciones
para el segundo ciclo de la Lesson Study que busca experimentar y discutir los cambios del

redisefio de la leccion. Con lo anterior, y de acuerdo con los resultados expuestos, se pueden
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fortalecer las actividades de cada una de las fases para responder a las necesidades y las

realidades del contexto formativo.

5.4. Alcances, limitaciones y rigurosidad de la investigacion

En este apartado se presentan los alcances, las limitaciones y la rigurosidad que
admite esta investigacion. Por su naturaleza cualitativa, se contempla la interaccion directa
con los docentes en el desarrollo de la Lesson Study como parte de su proceso de
profesionalizacion, lo que implica ver, escuchar, dialogar y reflexionar sobre la tarea
encargada a los docentes, la de formacion de personas, y en ella ponen de manifiesto
contenidos tanto explicitos como conocimientos y habilidades implicitos -valores, actitudes y
emociones-.

Los alcances evidentes de este estudio estan reflejados en el cumplimiento de los
objetivos planteados al inicio de la investigacion -desarrollado en detalle en el Capitulo 4-.
Puntualmente, se hizo un diagndstico-descripcion de las propuestas de formacion continua
desde el MinEduc, observandose un considerable nimero de cursos, generalmente de orden
tedrico-disciplinar. También, se compartio la naturaleza del conocimiento préctico previo a la
Lesson Study de los docentes que conforman el caso, lo que dejo ver que la experiencia
escolar, familiar y profesional cimienta algunas practicas que, en muchos casos, tienden a la
automatizacion. Otro elemento tiene que ver con las transformaciones de las manifestaciones-
elementos de las dimensiones del conocimiento al pensamiento préctico, posterior a la
ejecucion. Esto evidencia varios procesos, actividades y situaciones que cobran sentido y
llevan a dicha reconstruccién. Estos resultados llevaron a considerar aspectos importantes
para proponer un modelo de formacion para los docentes en ejercicio basado en la Lesson
Study.

Entre las limitaciones en el desarrollo de la investigacién puede considerarse la
desvinculacion del investigador de las carreras a distancia por cuestiones presupuestarias, lo
que llevé a desarrollar el estudio como agente externo a la universidad, desfavoreciendo, en
cierta medida, la relacion continua con cada actividad planificada dentro de la asignatura
correspondiente. Otra limitacion es la escasa informacidn expuesta sobre algunos cursos de
formacién continua. Aunque se hicieron las gestiones correspondientes ante el distrito
educativo para solicitar la ampliacién de la informacion, no se obtuvo respuesta favorable.

También, puede considerarse como limitante, en cierto sentido, la modalidad virtual
en la que se recogieron los datos, pues no deja ver la realidad total, solo se ve lo que se

muestra en pantalla, no asi en el aula, en la cual puede verse la totalidad de la interaccidn. Sin
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embargo, la virtualidad fue un nuevo escenario, necesidad y realidad que tenia que ser
indagada, pues alli se desarrollaba la practica de los docentes.

En relacién con la rigurosidad del proceso de investigacion, asi como de sus
resultados, amerita destacar:

Trabajo de campo -virtual-. Durante el desarrollo de la Lesson Study se establecid
contacto permanente con el docente tutor de la UNAE, asignatura Catedra Integradora, con
quien se coordind la participacion en las actividades planificadas para el registro de la
informacion. Ademas, hubo un contacto constante con los docentes del caso para coordinar el
ingreso a las observaciones y organizar encuentros para los grupos de discusion y las
entrevistas. La investigacion se desarroll6 en un clima de confianza, respeto y compafierismo.

Observacion no participante. Para el registro de la informacion durante la
interaccion docente-actividad-estudiante se acudi6 a las sesiones sincrénicas planificadas por
cada grupo de docentes. Fue una observacion basada en el respeto, tanto con estudiantes
como con docentes que, de ningn modo, fue vista como una invasién al espacio de los
docentes. Esto se evidencio en su actitud y predisposicion.

Revision documental y bibliogréafica. Por un lado, para evidenciar las propuestas de
formacién para los docentes en ejercicio, se recurrié a informacion primaria, principalmente,
expuesta en la pagina web del MinEduc y los médulos digitales de formacion -apartado 4.1-.
Por otro lado, se realizd la revision documental de las producciones de los docentes como
parte de las actividades presentadas en la asignatura Catedra Integradora. La revision
bibliografica permitio analizar y fundamentar la teoria desde diferentes perspectivas en
relacion con los apartados que conforman esta tesis.

Triangulacion de datos. Fue un proceso permanente desde las fases iniciales de la
investigacion mediante el registro y el andlisis de datos en diversas fuentes, expuestas en la
Tabla 5. Ademas, la sistematizacion de los datos presentados estd relacionada con la
fundamentacion tedrica presentada en el Capitulo 2 de esta tesis. Por ultimo, el tratamiento de
los datos de la investigacion se dio mediante categorias que responden a la fundamentacion
teodrica y a la labor docente -Tabla 6-.

Neutralidad. Se mantuvieron al mayor margen posible los prejuicios y las
proyecciones personales del investigador ante los resultados y sus anélisis, para lo cual se
tomaron evidencias empiricas orales, escritas y visuales. Esta informacidon fue puesta a
discusion, argumentacion y contraste frente a la fundamentacion tedrica, y triangulada con la

directora y la codirectora.
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Transferibilidad. Si bien el enfoque cualitativo mediante un estudio de caso no llega
a la generalizacion de sus resultados, se considera su utilidad en otros contextos. Por tanto, se
propuso el modelo de formacion basado en la Lesson Study y los resultados presentados -
Capitulo 4- como alternativa para la formacion de docentes en ejercicio.

5.5. Nuevos horizontes a seguir: algunas lineas de trabajo futuro
Si bien existe un ndmero considerable de investigaciones sobre la Lesson Study, estas
han sido desarrolladas en otros paises, por lo que en Ecuador aun es deficiente la aplicacion
de esta estrategia, mas aun como parte de la formacion permanente. Tal como se dijo en
parrafos anteriores, en esta tesis se encuentran respuestas a las preguntas planteadas
inicialmente. No obstante, durante el transcurso y al término de este estudio emergieron
nuevos interrogantes. De ahi que esta investigacion procurd llevar hacia un horizonte en el
que se creyO encontrar todas las respuestas, pero al llegar a tal punto se vieron otras
situaciones, realidades o nuevos horizontes hacia donde caminar. Por tanto, a continuacion, se
proponen algunas lineas para investigaciones futuras que, muy probablemente, contribuiran a
comprender el aporte de la formacion permanente, especialmente por medio de la estrategia
presentada en este estudio. Estas posibles lineas de investigacion son:
e Aportes e impactos de los cursos de formacion continua ofertados por el MinEduc
en la practica docente y en el aprendizaje de los estudiantes.
e Docentes noveles y los cursos de induccion: contribucion a la insercion en la
carrera docente desde la perspectiva de los propios actores.
o Docentes noveles y las posibilidades de contraste entre lo tedrico y lo practico a
partir de la Lesson Study.
e Lesson Study: preocupaciones formativas de los docentes en ejercicio de regreso a
la presencialidad.
e [Formacion del docente en ejercicio a partir del modelo de la Lesson Study -

ejecucion del modelo propuesto en esta tesis-.

5.6. Sintesis sobre las reflexiones finales

En este Capitulo se reflexiond sobre los resultados obtenidos en el desarrollo de la
investigacion mediante la estrategia denominada Lesson Study con nueve docentes que
forman el caso en la UNAE. Toda esta experiencia permitio ver caracteristicas, procesos y
situaciones para proponer un modelo de formacion para docentes en ejercicio enfocada desde

la complejidad, asi como la influencia de las dimensiones del conocimiento practico en el rol

229



docente. Por ello, este modelo prioriza una relacion horizontal; es decir, piensa una formacién
desde un compartir de conocimientos entre docentes y docente mentor -tutor-. Se establece,
asi, el rol del docente como protagonista de su propia formacion-investigacion, para
responder a las necesidades e intereses del dia a dia en su préctica.

En este sentido, se propuso que el docente ecuatoriano adopte la figura de
investigador y profesional reflexivo que construye y reconstruye conocimientos, mientras que
la préctica se convierte en el espacio y el tiempo privilegiados para la experimentacion en el
terreno mismo de la teoria y la teorizacién de la préctica. Por ello, se concibe que el
conocimiento es cambiante y se construye y reconstruye de acuerdo con las situaciones y las
realidades presentes para responder a la incertidumbre.

En definitiva, el modelo visiona una formacion integral, asumiendo la complejidad de
la dimension cognitiva -conocimientos y habilidades- y teoldgica o disposiciones subjetivas -
actitudes, valores y emociones-. En este sentido, esta tesis doctoral presenta una alternativa
para la formacién de los docentes en ejercicio en Ecuador, basada en nuevas y enriquecedoras
experiencias a partir de la Lesson Study. Esta estrategia da posibilidades de innovar el
proceso de formacion e investigacion para obtener resultados diferentes. Este modelo resalta
la caracteristica de un docente investigador de la propia préctica, que dista de la simple

transmisién de contenidos.
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ANEexXos

Anexo 1. Solicitud de informacidn al Distrito de Educacién

Cuenca 05 de agosto de 2020

Lic. Cecilia Bermeo Peralta
Directora Distrital 01D01 Cuenca Norte

De mi consideracion,

Reciba un cordial y atento saludo, a la vez deseandole éxito en las funciones que viene
desempefiando. Mediante ¢l presente solicito de la manera mds comedida me sea
facilitado toda la informacion relacionada con la formacion de los docentes en ejercicio
(cursps) desde el afo 2010 hasta el presente afio. Esto con la finalidad de desarrollar mi
tesis doctoral que entre sus objetivos consta el andlisis de la propuesta de formacion que
han recibido los docentes de Ecuador por parte del Ministerio de Educacion que posterior
permitira conocer como éstos contribuyen o no en el desarrollo profesional del docentes
y en ¢l aprendizaje de los estudiantes.

La informacion que sepa brindarme serd contrastada con la que consta en la pégina web
del Mineduc y por otra parte contar con informacion que no consta en dicha web.

De seguro de contar con su apoyo en esta investigacion, anticipo mi agradecimiento,

Adjunto certificado de estudios del doctorado en la Universidad Nacional de Rosario
(Rosario-Argentina)

Atentamente,

Luis Cordero Crespo)

c.c. 0302588447
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Anexo 2. Solicitud a la Coordinacion de Investigacion UNAE
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Anexo 3. Aprobacion UNAE

E UNAE

NI ED MAT I D RS AT K

Memorando Nro. UNAE-CORI-2020-0083-M

Azogues, 22 dé marzo de 2020

PARA: Sr. Mgs. Vicior Miguel Sumida Arevalo
Personal de Apoye Académico

ASUNTO: Respuesta ala soliiud para desamollar tesls doctoral

De mi consideracion:

En respuesta al Memorandc MNro. UNAE-DBID-2020-0193-M, con asunio
Solichud para desamrallar tesls docloral, la Coondinackin de Investigacian emiie la
sligulenta Infoemnachkan:

En sesion del 12 de marzo g2 2020 & Consglo o2 Investgaclen anallza 1a
sollftud presentada por & Mgs. Vistor Miguad Sumba Arevalo, raspacts 3 13
revislan y aprobacion del proyects de investigacion ftulade FORMACION
DCCENTE: aportes de la Lesson Siudy en la profeslonalizacién docente. Estudia
de caso en la Unlverskdad Naclonal de Educaclén mismo que serd desarmollade
en ks camera de Educacion Basica a distandda [UNAE-Profeskonallzacidng coma
praceso para I3 oatenddn del grade de doctor en Educacién par |3 Universkiad
Natlonal de Rosaro (Rosaro-Argenting).

Una vez analizada la soliciud, el Consejo de Investigacion APRUEBA |a peticion
y plde 3 |a Coondinacion de Inwestigacion notficar al docente para los fines
pertinentes,

Con senfimienios de distingulda conskderacion.

Atentaments,

Dra. Marlelsa Emilla Dl Socomo Lopez de Hemmera
COORDINADORA DE INVESTHGACION (E)

Referenclas:
= UNAE-DBID-Z020-0158-M
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Anexo 4. Modelo consentimiento informado docentes
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FORMACION DOCENTE: Aportes de la Lesson Study en la
profesionalizacién docente. Estudio de caso en la Universidad Nacional de
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Comprendo que mi participacién es voluntaria v no representa ningdn tipo de Hesgn,
Se me ha informado que todos los datos obteaidos en este extudio serdn confidenciales
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terceron.

De forma libre y voluntaria acepto la participacion de dicha investigacin.

Nombre dei/la d .
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Firma del/la docente:
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Anexo 5. Firma de representantes legales (muestra)
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Anexo 6. Entrevista semiestructurada (Entrevl)

GUIA ENTREVISTAHISTORIA DE VIDA
Estimadn docents, la sigulents snrevista tiens como objetive recoger informacion
respecto a s experiencia escolar. su formacin docente (tecnolopica). experiencia
docence ¥ 14 aducacidn virmal. todos los datos que aports en esta enmevist seran usados
con fines academicos para el desarrolle de 1a tesis doctoral ¥ ne seran concedides 2
TaITeTos.
Nivel escolar
+ ;Cual fioe sa mejor experiencia en la sducacidn infmsil. jardm? Ciza wve
alzmma mala experiencia’
« Con quin foa al jardin. ;Le gustaba ir?
« ;Qué recuerdo de su familia relacions con esta etapa de ka vida? ;Eljardin
estaba cerca de ucasa, iba con algmien o salo?
* Camo e la relacion de Ud con & docente de sste mvel (alzim docente que
recnerds en especial per que™) ¥ con sus compaReras.
+ ;Fn esaedad cnal e su concepcion sabre el docenis?
Nivel colegio
= ;El colegio em cerca o lzjos, iba con alguisn™
+  (jué recuerdos positives v megatives dene dz] colegio, amiges. ;profesares del
calegio en el que s forma?
« Que recuerds de su fimilia durants esm stapa, en relacion al apoyo sconomico.
emocional.
+ {omo e la relacion de nd. con bos docenies {;alpm docente que recusrde en
especial por que”) de este nivel v con s compadisros.
= Tuve alguma dificuitad en esta stapa.
Nivel de formacion decente
»  Quéle leve 2 formarse come docente? (En qué momento decidio ser massta?
Por gué? ;(ue aspacies te influyeren en 1a toma de esa decision” ;Camo se
defines come docents” ;Como se sienrss? Qué crees que te b infiuids pan que
te dafinas asi?
»  Que dacia su Smulia durants esta etapa, en relacion 2l apoyo econdmica,
emocional.
Experiencia dorente
«  Cuimtos 2fios de experiencia docenre tens”

;Como g2 describe como persona ¥ coma profesional”

Dionde ¥ cdme & el hugar de su primer trabajo come docents. Qe le inpactd de
farme neganva o posina S Praner empleo como decenfe.

2 Cuales han sida ks linnitacienes que ba terido en ol desarmallo del ejercicie
docenta?

- Cuales ham sida las mayeres fortalezas en relaciin 2 su praciica docente?

< Qus aspectos comsidera al momente de planificer ma clase? Qué aspectos
considera para elegir um actividad o recursos para la clase”

- Que resultados considera que ha obtenido de su practica en relacicn al
aprendizaje de los estudianes?

:Realiza rabaje colaborative con Los docentes dz 1a mstimeion en relacion a
temas educatives?

Ha comversado en gropo de colegas sobre Los resultades buenes o makss schre
alzma meva esratega’

;Considera que las visias aulicas coniribuyen 2 mejorar su practica? (por gue?
Cunales han side las estrategias que mas ba utilizade en el ala.

(e estrategias didacticas comsidera que generan aprendizajes siznificarives en
sus esmdianees, lo ba aplicado”

o Comw 3 sisnte v que hace cuando ume o varios estadiantss no cumplen con
expactativa que mvo en relacon a su planificacion”

Como satisface las mecesidades @ Mmrereses de los ssrudianres duramte las clases”
:Ha destmado espacios para pensar solbre la clase desarrollada

QU ImItaciones v EOMAETAs IOACHCES he ISR BCAAD QUIANte S PACTCAT
2 pisnsa sobre los esmdinmes?

- Qué considera que es lo mas importante desarredlar en los nifios? ;Per que?
;Cual es s opinice en relacidn a los documentos curnenlares oficiales?

e valor les da a las planificaciones didacticas?

;Considera pecesatic que los decenies participen &l procese de formacion
permansnee’

- Cual es s opinice en relacidn a las posibilidades formacion prefesiona] que
Trimda el Minednc 1 oms instinaciones?

- Cama valom bos cursos impartidos por o imisterio o imiversidades? ;Ha
aplicado lo que ha aprendido™
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Anexo 7. Guia microrrelato (Microrr)

Guia para el desarrollo del microrrelato

Estimado/a docente, se solicita discutir en grupo las sigumientes preguntas, mismas que
ayudaran a determunar el foco de atencion en la Lesson Study.

= L o

Gracias.

1. ;Queé factores consideran que influyen en el problema?

. Que caracteristicas han observado en los estudiantes en relacion al problema?
.Queé los lleva a determmar a este como problema prioritario?

. Como influye en el aprendizaje de los estudiantes?

. Qué imterés fiene en comprender o resolver el problema?

;Como considera que este problema se relaciona con su practica docente?

. Queé relacion tiene el problema con la educacion virtual o a distancia?

. El problema se determina en un area y tema concreto o qué ambitos abarca?
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Anexo 8.

Entrevista 2 (Entrev2)

Estimado docente sirvase en contestar las siguientes preguntas que tienen por
objetivo recoger informacion sobre las actividades y sus percepciones sobre las
acciones realizadas hasta el momento, especificamente sobre la fase de disefio de la
leccion, como parte del proceso Lesson Study.

La entrevista tendra una duracion aproximada de 20 minutos.

Preguntas:

VS. De la revisién tedrica que ustedes hicieron para el disefio de la leccidn
Qué nuevos aprendizajes le dejo a usted?

VS. En relacién a la metodologia ABP que de nuevo aprendié usted o ya lo
venia aplicando en la escuela.

VS. De qué aspectos se enterd usted cuando realizo la revision teérica.

VS. Y esta revision en linea, sobre la metodologia ha implementado con su
grupo de estudiantes.

VS. En con esto ha venido usted aplicando la metodologia, ha venido
trabajando?

VS. De lo que va en el ciclo en el régimen costa, qué emociones ha
experimentado en relacién a la educacién en linea sobre su proceso de trabajo.

VS. Qué dificultades ha encontrado usted en esta educacion virtual

VS. Y usted para mantener la atencion de los estudiantes aplicado alguna
actividad.

VS. Coémo desarrolla las clases a través de la virtualidad O con fichas.

VS. Usted esta trabajando con los proyectos del ministerio o estd disefiando
Sus propios proyectos.

VS. Y Por qué considera que no todo necesita los del ministerio o en base a
qué toma esas decisiones.

VS. Como se siente usted en educacion en linea a través de fichas de los
resultados con sus estudiantes.

VS. Y en relacién a los nifios que no logran conectarse como cubre esa parte
metodologica.

VS. Muchas gracias profesor, agradezco su colaboracion.
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1 ESCUELA DE E.G.B.
-
~JUAN BENIGNO VELA" « BB Y
San Francives de Sapes- Bablide-{ aiar
Seccitn. Contestation de Oficins
Of. Nt 001 E.EGB-IBV-D.
Sageo, 18 de septismare del 2020
M. Viceer Migaal Sumba Anealo.

ESTUDIANTE DE LA UNIVERSIDAD NACIONAL DE ROSARIO

Presente.

Diemi consideracian:

Recibs un atento y cordial y saludo & nomare ge los que integramos |a escuels de Educasion
General Bsica “Jusn Serizno Vels® pertencciente s Canton Biglisn, provincie del Cafer, 8l
misma tismpa Bprovecna |2 opartunidead pere dessade Sxitos £n sus activideses disras.

Dando contestacicn al oficia 5/N, con fecha Aznguees 16 de septismbre de 2020 y firmaga por
wsted en cabded de ESTUDIANTE DE LA UNIVERSIDAD NACIONAL DE ROSARIO; en
e cual solicita se le autorice acceder a las clases de] Docents Carlas Espinoza. que realiza
come parte de su formacica en la UNAE. a la ves, dicha informacien me ayuda a
registrar {gTrabar) informacion para realizar mi process de investEacion.

&l tiempo de agradecerds por su comedide y respetunso oficio, expreso @ usted que cuenig
can iv aprobacian o A soficitade

Aprovecho pare necerle llzger el testimanio e mi mas st consigeracion y el desec que s=
encwentren bien.

Atenmmente:

ENENED

Loz Cristing Paida C.
DIRECTORA

Anexo 9. Autorizacion de las instituciones educativas

UNIDAD EDUCATIVA “6 DE AGOSTO"
Pundade of 19 de Octabre de 1971
Teddfonn: 872120009
Ivrecerde 17 de Mo ) Safradar Solen
10 Paniile: Vegro-Ls Trweent o

La Puntilla, 18 de septiembre del 2020

Cire. N* 00002

Asunto: Respuesta n Muc. Vietor Migued Samba Arévalo,

Preseate.

Desedndole xitos en kas funciones que usied aceradamente dinige, le mansfiesio lo
siguiente

Luego de recibir su solicitud sobre ls astorizecson para acceder a las clases de
Docente Alexandra Nawla que realizs como parte de su formacios en ln UNAE, Je
manifestamos gue cuenta con 1 ausorizacion para realizar ¢f estudso, sempre ¥
cuando §o: padres de familia accedan y firmen of acta de consentimiento que fue
anexada

Sin mes que informar, ee despido sin antes desearle of mejor e Jos exitos en s
Iaboees

Atentanserse,

pez
DE LA UNIDAD EDUCATIVA “6 DE AGOSTO"
CL 0706387214
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Anexo 10. Registro de observacién

GILE. 2M4-09-2020

La clase se desarrolla en medalidad virmual mediante la plataforma Teams a las 10k00. Esta sesion ko desarzolia la docente D1, misntras que las docentes DI v D3 participen come observadaras

dizectas.
Actividad de Descripcion Tiempo | Materiales | Espacio Observaciones
aprendizaje ¥ TECUTSOE
Enssfianza v La decente D] inicia la clase saludando a les esmadiantes v regisima la 1 hora Video Ge Cusnta con la participacicn de ocho
aprendizaje de asistencia. PET desarrolla | estodiames.
sumas sim Presenta Ia cancion inicial (Los pollitos suman) sobre sumas con Losmifios | enla La cancidn difiere con la propuesta imicial
reagrupacion con | unidades. tienen en | plataforma | presemtado en la socializacion de la leccidon,
nemeras hasta de | La docente realiza preguntas sobre la cancion: jqué hacian los casala Teams. pues contaba “La galling nerekeca™
dos ciffas en el pallitos? (A donde jhan los pollitos? tabla
segundo grado de | Los nifios respenden en grape: a le escuela. posicional
EGB. Cuantos pollitos an a la escuela? v reglemms. Alpunes de los estudiantes parficipan 2 a

Alzunes rasponden 1, tambisn s2 escucha £,

La docente inicia a compardr la PPT.

Prasenta el objetivo de la clase, en este hace una explicacién sobre en
gué ke avudaria saber marematicas: de repenre su mama le manda a
comprar hneve: y ya abe cnanto Heme gus pagar.

La docents presenta una parts de la cancion imicial donds se requiere
sumar 1 + 3 pellites.

Alzunos estudiantes responden a la vez. s pusde ientificar respussta
como 3, 6, 7. Para comprobar la docente solicita sumar en los dedos.
Presenta el problema de razonamiento v ko kee. A continuacion pide a
un nifie gue le ayude leyendo ofra vez.

Sezuidamente. la docents solicita la identificacion de los datos del
problema. Ante esto los estadiantes pressnfan varias respusstas: los
hueves. los nameros. las cantidades. La docents procede a resalfar con
cira coler las cantidades gue trae el problema.

A continuacion la docente solicita ubicar 1a primera cantidad en la
tabla posicional utilizando las regletas. Se observa a los estudiantes
que dediran el tiempo para representar la canridad con el material
disponible. La decente guia la representacion tamto en unidades ¥
decenas. Precede de imnal maneta con 2l sezumdo datm.

Pregunta a una nifia sobre como representar, a b que responds: una
decena y dos unidades. D1 expresa ;mmy bien!

Pide la participacion de una nifia ante la pragunta: ;qué tiene gue
realizar Alicia. sumar. restar o que serd de bace? A esie. la nima v
oiros estudiantes responder sumar.

Ahora sollicita a gue cada estudiante, con su material proceda a sumar.
agrupar. juntar las unidades. Los estudiantes suman v se escucha a
algunas de elles dicha sumartoria.

vez, peT lo que se Zenera cierto mado al
responder las prepuntas.

La docente toma un tempe para proyectar la
participacitn.

La docente suma en sus dedes ¥ muesisa a
los estudiantes sobre como desarrllarlo.
Elproblema se presenta en texto ¥
pictogramas. comprendiende que son nifios
de segundo grade. Algunos nifes se
IMesiran S atencien.

Al identificar Jos datos. 1n docente selicita
aplausos por v pama kos propios estudiantes.

Cuando Jos nifios estan representande la
cantidad se escucha a ciertas personas
(posiblemente padres) que guian a bos
estudiantes. Los nifios van manifestands que
va lo tienen realizada.

Es evidente la atencion de Jos estudiantes a
s material y al desarrollo de la suma.

Tambisn se escucha que mmo de Los ninies pasa la sumateria de fas
unidades. ante esto [a docente pregunia por la respussta a algunos
nifos. Pide que ahera sumen en los dedos representando los valores de
las nnidades. Todos responden: acho umidedes.

Ahora solicita sumar las decenas en la tabla posicional

La docente solicita manifestar [a respuesta obtenida en tofal. Algunos

dicen 18 y omres 8.

A continuacion pide representar, dibujar en el cuaderno lo que tienen

desarrellado en fa tabla posicional. manifiesta vemos hecer ds mamera
graffca para dar sefucicn al problema.

La docents expone 2n la PPT los datos dal problema. la representacion
grifica ¥ mumerica ¥ sus respeciivas fespuestas.

Dide a la persoma que estd alado del esmdiante verifigue que lo haza
de forma correcta.

Las nifios manifisstan y prasentan que y2 terminaren (presentacion
grafica).

Al momento d2 crear la tabla posicional para la representacion
numérica Ia docents resalta la importancia de ubicar comectamente los
numeres de acuerdo a [as unidades o decenas. En esta rapresentacion
¥a oo realiza la suma, mds “copda” el resultado de s representaciim
grafica: coma ya ranga representade nada mds calaca el mimers de la
reprazentacion grafica.

Luego los niios manifiestan que ya terminaren

La docente pide que alzuwien ayude a responder la pregunta dal
problema. al final dirige la pregunm a uno de bos estudiantes. EL
estudiante responde 28.

La docents rememara el proceso desarrollade para resolver el
problema. Asl tambien cuestiona scbre cual es I compesicion de las
decenas.

Manifiesta que para ka evaliacion se realizara mediante un enlace que
serd enviada al WhatsApp. Mieniras que presenta un problema que
debe ser r2sueho (con fase grafica v simbelica) ¥ archivado en el
paoriafolic del estudiante.

Para despadirse solicita una decena de aplausos. Agradecs porla
patticipacion.

Al despedirse s2 escucha en coro despedirse y Sases como gue Dies fa
Bandiga seioring. Chao tafiarina.

Los estudiantes muestran ante Ia cimara
suma en ks dedes.

En este espacio k2 mayoria de los
participantes mantenen activados sus
micrefanos por Lo que se genera muido ¥y se
comprande lo manifestade por [a docenie.

Los nifies desarrelln Io indicado. Se
observa a una persona adulia junto a un
esmdiante que revisa el proceso.

Los nifios trabajan en su cnaderna u hoja.
Durante la representacicn en ka pantalla, la
docente lo realiza de forma anronama. da
una explicacion del process pero ne 52
evidencia patticipacion estudiantes.

Los esmdiantes rrabajan en su material,
observan la pantalla pero no bay
patticipacien en aste procase.

Una persona adulta pregunta sobre la
actividad a desarrollar. sile pome como tarea
en clases,

Otra persona pregunia i la actividad ko
envia hoy o mafiana. La docente manifiesta
que &5 major boy porque fos conacimienios
exvam frazcaes.
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Mieniras famto, mierviene la decente DS con nna dmamica.
Elproblema da proyeccidn persiste. por tanto el docente D4 explica el
contenide. Refiere que 25 una explicacion de sumas del 1 al 9. que es
Teagrupar. el signe en la suma ¥ ejemplos de sumas.

Amte Ia persistencia del problema de conecrividad imterviene la
dacente D3 v propone realizar um concurse. Consiste en crear
problemas para expresar a los demas compaderos. La DS dawn
gemple v los esmdiantes respenden. Ante esto. se pueden ssouchar
Tespuestas aceradas ¥ emradas.

Inicia el desarrallo de la actividad. DS menciona que poeden wtilizar
elementos del entormo como vagquitas. pepims, semillas. et

Existe participacion de Jos estudiamtes. tanto en presentar problemas
como en responder. .

El decente D4 manifiesta que. para la consolidacion del conocimiento
58 pmvViaran ejercicies de problemas mediante 2l WhatsApp. mismos
que puaden seT deviekos al sizwienre di.

D4 solicita tiempo misntras ingresa la D3 para iniciar la proyeccion de
la actividad en Geneally. dice a Jos estudiames que basta misnmas
pueden conversar, sahudar enme allos.

El docente D4 comparte la pantalla para realizar el refierzo. pere no
lopra cargarse el programa Genally.

Diebido a que. lege deun periode de tiempo no logra presentarse b
actividad propues. mrerviens la docente D5, Agradece la
participacion ¥ colaboracion del prupo. Retoma Ia actividad de
planrear problemas para ser resuslias por el grupo. Alisnm la
participacion de los esmadiantes.

La participacion de los estudiantes es espontanea. cuatre de ellos dan
s ejemplos. )

Por parte de la docente. propene wuna actividad de evalnacien a ser
resuelta en la casa ¥ enviada al profesor a cargo. La tarea consiste en
escribr vy resolver dos problemas.

Los docentes se despiden. DS termina con [a cancien del relojita.

Laos estudiantes participan en la actividad.

Laos nifios parecen prestar atsncien. ne hay
Tuides. ni prepuntas.

A cada problema v resolucion la docente,
con tone de felicitacion dice corracts.

Inicia una nueva sesion debide al tiempo
Limitada en el ZOOM. Se conectan
esmdiantes

Las nifios imician a saludar entre ellos.

Se escucha a les docentes manifestar sn
PIECCUPACION B0 Cuamta a que el programa
1 pasado. Se esoucha la lamada de B
docente D5 para preguntar sobie la
situacion. a bo gue D4 mamifiesta que se
guada ahi, gue no s carga.

Existe la participacion de los estudintes al
desamroliar la cancion. se resalta que es el
primer contacto de la docente con los
estudianes.
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GILS. 22-00-2020

La clase se desarrolls en moedalidad virtual mediante 1 plataforma TEAMS a las 07h00. Esta sesion o desarrolla por Ia docente DO, nuientras las docentes D7 v DS participan como

observaderas directas.

Pide gue misniras lama los estudiantes nembren los objetos
idenrificades en casa. 51 mer equivocames no pase nada.

Selicia la colaboracien de las madres de familia en preparar la
tempera de celer amarillo v una baja.

Desamrella la actividad de estampade de la mano con el color amarillo.
Alpunos esmdiantes muesoan 2 mano con &l coler v el mbaj
terminado. La docente da la aprebacion del rabaje muy Biem mi vida.
La docents envia a lavar las manes ¥ taer objetos de color amarille.
Las estudiantes van presentande ks objetos de identificados en casa.

Indica a las madres Ia actividad a realizar en casa: recortar cinco
dibajos de color amarillo v pegar en el cuaderne, mismas que serdn
enviadas al WhatsApp.

La docente dice compartir un video. en ssto un esmudiante manifissta
gue no 5e puads ver ni escuchar. Ante esto, [a D9 dice que le gusta
que le ayuden

Seguwidamente muestra el video con audie que refiierza el color
amarillo.

Para finalizar. la docente agradece a kos padres por apoyo. ¥
manifiesta si hay preguntas.

Recomienda lavarse las manocs v evitar salir de casa.

Leos mifios s2 despiden con entus@smo. chao sefiorita, 2 ko que
Tesponde clmg miz vidas.

Actividad de Descripoion Tiempo | Materiales | Espacio Observaciones

aprendizaje T TeCUrsos

Idemrificar v Come actividad micial muestra a los esmdianres magenes 3l Imagenes Cuenta con B participacion de 15
TRCOMACET ks relacionadas a la temporalidad v en ello pepuma a les esmdianes minues | en ssmndiantes.

celoTes primaris ccame gxta el dig hey” Az tambien estuchra la fecha mediante Microsoft Existe 1 participacion de los esudmntes
{amarille). pictegramas. Sepuido presenta la cancion del sal solecite. Word para estructurar ka fecha y la temporakidad.
(la preccupacien Sobre la cancion. la decents cuestiona cardcter siticas. para elio Cancion Por la partiipacien masiva 52 escuchan
de 35 docentes s | plantea preguntas. . . Tarpetas raides.

&0 CUAM0 3 Para fomentar la participacion ordenada. pide apagar bos microfonas v con

desamrollar el utilizarla mano de la plhmforma pan pedir Ia palabr. graficos

TAZONATIETIO Realiza preguncas sobre la temporalidad, qué color 25 el sol.

legico) en bos Muresira varios recertes como banana, globo (amarille). Pleacha. Eleitera sebre levantar 2 mane pam la
estudiantes de pollo, pato v sel Va preguntando a los nifios ;Ous rengo agui? participacion.

primer grado de Pregumra: ; Onwé calor ex e zal?

EGE. Solicia observar en el entorne objetos de color del sel Al Damar a los estndiantes manifiesta

expresionss de afecto. Cariig, mijje, mi
corazdn, mi amar, Rermasa

Se pbserva a ciermas personas adultas ayudar
a los nifios a desarrolla la actvidad.

La docente incia felicitando a un mifio v a
55U madre que Bo 52 encuemTa en la casa.
pere, 2 decr de la docente, hacen tode Lo
posible par conectarse v rabajar. Lusgo
falicita a todos los nifios ¥ madres.

GILS. 20-11-2020

La clase se desarrolla en modalidad virmnal mediants la plaraforma Teams a las 10h00. Esta sesion lo desarrolla la docente D3, misntras que Ia docents D] participa como observadora directa.
La D2 menifiesta no poder asistir, posteriormente s2 envia el video para que lo revise como insumo para la sisuiente fase de la LS.

gue acumula manzanas.

Indaga sobre el contenido del video. Plantea preguntas que guian
diche cuesticnamisnto.

Beflexiona con los estadiantes ;pes qué serd necesar wamar? A este
algunos nifios manifiestan: para comprar o la tienda, que oo nos
Toben.

La docente presenta &l abjetive ¥ resalm la importancia de aprender
STmar.

Solicita tener a disposicion el material elaborade en casa. Pids a
ciertos estudiantes sacar uma tafjeta que contiene Un HImeTo para
sumar mentalmente. Al irmine de esta actividad la docente sugiere
realizar este tipo de ejercicios con la familia en casa.

Presenta datos {con frutas del ngar). con los cuales los estudiantes
deben plantear un problema.

Enfatiza que los padres pusden ayudar a registrar la mformacion (los
nifos estan en procesos de aprendizaje de escritara). pero que son los
nifios quisnes deben pensar el problema. Otra alternativa que presenta
es representar el problema con dibujos.

Las esrudiantss toman su tiempo para dicha actividad. 52 puede
chservar. en ciertos casos. k participacin de una persona adulta.
Pide un voluntarko b kectura del problema foromlade. El nifie lee pere

Actividad de Descripoion Tiempo | Materiales | Espacio Observaciomes

aprendizaje ¥ TECUTins

Ensefianza v La decents 2 presenta amt2 &l prupo. manifissta ademas que van a 1k30 Videa G2 Cusnra con la participacicn de disz
aprendizaje de tratar un tema nmy importante. EPT desarrolla | estudiamtes.

SUmas sm Dia dizectrices de participacion, levantar la mane. Baze diez enla

reagrupacion con | Presenta un videe. en primer momento no se escucha. Los estudiantss Sumas phtaforma

nemeras hasta de | lo manifiestan. Hasta solucionar el mudio. la docente cusstiona: de {Tecurso Teams.

dos cifras en el acuerde a la imapen qué pasard alk. de qué tratard el cusntito. pero digital}

segumdo grado de | ningan estudiamts responde. Los nifios atentos al video demuestran
EGB. Reproduce el video. trata de una suma mediante &l relato de un nifio interés.

Generalmente los estudiantes respenden en
CoT.

Se produce muxde per k2 participacicn en
grupe. La docente selicita desactivar los
microfones.

no contiene bos dates expuesios en la pantalla.

Die cuatro nifies gue leen ol problema. 3 de ellos presentan con otros
datos, une de ellos lo realiza con lo expusesio.

La docente restera que Iz actividad consistia en hacerlo con los dates
EXPUBSIOE.

Selecciona el problema presenmado por el iltimo esrudiante ¥ lo vuelve
a decir.

Seguidaments pragunta ;qué tepsmes que hacer para encontrar la

respuesta? En coro los mifos responden “sumar”, Cupstiona ;por qus?

La maesira expresa palabras como: mi amer,
muy bign, correcio.
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Proceden a realizar Ia operacion. Recuerda que 1a ayuda de les padres
a verificar si el nifio esta siguiendo el proceso comecto.

En diario de campo. Representa las canridades en la base diez (fase
concreta) ¥ guia a los estodiantes que ko representen cada cantidad.
Seguidamente solicita que sumen las unidades y decenas.

Los estudiantes suman y expresan el resulado misme que es comrecto.
Posterior a esto. la docente pide graficar en el cuaderne (fase grafica).
Las nifios se penen en dicha actividad

Solicita ademas representar en forma simbolica

Los esmudiantes pmestran lo desarrollade ente la camam. a esto
mencama “ruy bien” “comesta”.

Ahora la docente pide relatar el proceso seguide.

Una esudiante manifissta Ias cantidades sumadas.

Dwocente reitera la pregunta ;que nomas hicieron para resolbver el
prohlema?

Un ndito dice “hacer en ba base diez"™

Dwocente sigue cuestionande v dirige la pregunta.

o nifo responden “dibujamos en el cusderno™

Luegn “sumamos™

La docente manifiesta “lambién ko hicimos de forma simbd lica™
Come parte de Ia censelidacion. la docente proyect un problema {cen
algunos pictogramas).

Solirita resolver en &l cuaderna.

Los estudiantes Io realizan.

La decente va preguntando a varios esmadiamtes 5ilo estin realizando.
ellos muesiran en fa camara.

Dwocente indaga sobre la respuesta obtenida, los estadiantes responden
v manifiesta que es comecta )

Para terminar, 1a docente indica que enviara al WhatsApp un link para
que los nifios desarrollen junte a sus padres unas sumas.

Se despide. agradece por la participacion v dice estar contenta de
haber compartido.

Loa naiing se despiden: “chee seforite ™ “gue Dior fo bendiga ™ “chao
sehoritg DI

Interviene D para indicar que lo mifios que se conectaron va oo es
neCesario Tealizar la rarea. pero sila actvidad referido al enlace que

Corte de conexion en video.

Dos estudiantes se nmestran inquietos. also
cansados. ..

Los nifios se despiden de forma grupal. se
pueden escuchar algunas fases de
despedida.

[ p————C————

GILS. 30-10-2020

La clase 52 desarrolla en modalidad virtnal mediante la plataforma Zoom a las 15h00. Esta sesion lo desarrolla la docente D5, misntras que bos docentes D4 v DY participan como observadorss

5273 enviado.

S ey s pp—

directes.
Actividad de Descripcion Tiempo | Materinles | Espacio Observaciones
aprendizaje ¥ [ECOTE0S
Ensenamza vy La docente mdica la actrvidad inscial Comparte el videe de la 26 Eahoot Plataforma | Pamicipan diez esmdiantes
aprendizaje de cancien ) mimutos | Videe Zoem
Testas en el Los estudianfes participan de acuerde a la cancion e indicaciones de la EPT
sepundo prado de | doceme.
EGB.La Indica sobre el juego Kahoot. quisnes no tengan pueden realizar
Preccupacion mentalmente v decir la respuesta.
Tefiere a la Un nifie manifiesta que o sabe come entrar en el jusgo.
resolucion de Otro estud@nte ambisn manifissta si tisne que ingresar en google.
problemas. luego dice “yo no lengo google™

Orre estud@nie manifiesta que oo fiens. La docents reftera que puede
ver en A computadora ¥ hacerio menfalments.

Los estudiantes 52 suman al jusgo.

Inicia el jusgo. se ve un problema con unidades.

Alpunas estudiantes manifiestan la respuesta. se esonchan varias
opciones de respuestas dadas.

En el Eahoot. dos nifios respenden correctaments, mientras que tres
dan [a respuesn emada.

Ante esto. la docente Foia realizar la operacion wsande los dedos. Los
estudiantes obtienen la respuesta comecta.

Presenta ome problema. a ko cual los esmudiantes expresan una
respuesta errada. Misntras quienss estan participando dentro del juege
lo hacen cormectamente.

Lee 2l tercer problema. La mayoria expresan la respuesta correcta. En
el Eaheot todas comectas.

En el cuarto problema, alzumos expresan la respuesta correcta. oimos
no. Une falla en el kahoot.

La docente cuestiona ;qué estd pasando con s sumas? Ante esto,
manifiesta que hara un refusrzo.

Plamtea muevas ejercicios, dende los estudiamtes obriznen la respuesta
comrects. Al plantear el problema la docente muestra los datos con sus
dedes. La docente felicita ante [a reselucion correcta de les
estudiamtes.

Ahora presenta un problema con una imagen que lo Iepresenta.

Los estndiantes micsan a leer anngue k2 docents no s2 ks ha pedide.
La docente relee el problema.

Los estudiantes dan la respussta a penas 1a docents termina su lectuza.
La mayoria expresan lo correcto ¥ uno de ellos incomecto.

Las estudiantes se musstran atenfos misnitas
52 observa a Ia docente que apaga el
microfone ¥ conversa con alguisn

Se escucha cierto nuide (comversaciones) de
PEIsOnas que acompatian a los esmdiantes.

Se escucha conversaciones de los nifios con
oiras personas de Ia caza. lo que genem
Tundo.

Anngue el texto del problema menciona el
nimero toral de 7 (huesitos), en k2 imagen se
visualiza en total 5. Ademas. no si=ue el
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Prepunta a los estudiantes ;que operacion hicieron para obtensr la
respuesia’

Todos los estudiantes responden “resta™ La docente dice “muy blen™
Pregunta 51 restar es aumentar o disminur, Nifios “disminir™
Plant=a un omevo problema. expresa que pueden usar ks dedos.
lapices o semillas para encontrar 1a respuesta.

Ahora pide a les estudiantes plantear problemas. Existe la
participacidn. Los demas responden de forma inmediata.

Manifiesta que el D4 provectara un2 actividad. Ante esio D4
manifiesta que el tiempa de b plataforma se agota ¥ que se volvera a
conectar. Los ninos fambien manifiestan que desean comecrarse
DuevAmante.

procesa habitual de identificar los datos.
plantear la operaciin. etc.

Enumo de los problemas la docente nmesira
los datos en sus dedos ¥ realiza Ia operacion
en ellos.

G3L5. 27-10-2020

La clase se desarrolla en modalidad virtual mediante la plataforma TEAMS a las 07h00. Esta sesion lo desarrolla per la docente D9, misntras las docentes D7 v DS participan come

observadoras directas.

Guia 2l analisis del video mediante preguntas. Los nifios responden
mdrvidual o colectivamente.

Tambien refaciona con la forma ientificada en el globo.

Solicita mflar los globos selicitados anteriormente. pide colaboracion
a log padras de familia en caso gue los nifos no ko logren.

Se pbserva a alzunas persomas adultas ayadar a kos ndos.

Por peticion de la docente los nifios presentan los globas y describen
el color.

Orienta 2 que los globos sean ubicados wn rante akjades de los mifies,
pide ayuda de los padres de familia.

Indica que deberan correr hacia los globos v tomar el de color rojo.
mosirar ¥ reventarlo. )

Mediante pregunta promueve la comparacion del globe que tene un
mifie com ko evidenciade exn el videa.

Ahora pide a las madres de familia las cuentas, lana o hilo con los
cuales los nibios realizaran el ensartado.

Un nifie muestra gestos [lano, s escucha uma voz “la sefioTita t2 va
escuchar” Ante eswo la docente manifiesta “ya mis hermosos, vamos a
ver quitn 3¢ gana hoy dia wna estrells™ ¢ ncentiva al nifio a contar las
cuentas “ceenta ESTUDIANTE, mi amor™ .

Pide a otro mifie contar, pero k1 madre manifiesta que no estd en casa.
Ia docente dice que no hay problema. que ponga atencisn,

Los nifios van trabajando en el ensartado. In docents pide mostrar ante
L cimarn. Bealiza un reconocimiento con “muy bien™ “apbusos™

Actividad de Descripoion Tiempo | Materiales | Espacio Observacones
aprendizaje T [ECUTSOE
Identificar ¥ Dpcente inicia preguniande ;gue dia sera boy? Fecha, dia. mes. ana. 42 Video Plataforma | Cuenta con b participacionds cneo
reconocer los Realiza sjercicies de movimientos de mano. Los estndmntes realizan | minutes | PRT teams estmdianzes
colores primarios | de acuerdo a lo indicade por la docente. Globos Se puede evidenciar a ciertos esmdiantes
(Toja). Provecta un video sobre como esta el clima. Los esmdiantes prestan Cusnms estar desanimados. Docente realiza ejercicio
(la preocupackn | atencion. Lama de respracion.
de las docentes es | Ahora pregunta sobre el clima del lugar en donde estan Jos
eI CUAMED & estudiantes.
desarrellar el Considerando lo manifestado por kos estudiantes, guia la entonacion
[AZCOAMIBETD die la cancion del “sedior sol™ Expresson: “haber mis hermosos™
logice] en los Hay poca participacion de los estudiantes. la docente manifiesta
esmudiantes de “parece gque raloncie ha comido b lengua™
primer grada de Proyecta un video: cuento “el globibo rop”™ Problemas de audio al mick del video.
Los nimos prestan atencion. Ademas, existe ruido gue dificolta entender
Manifiesta que en la clase van a trabajar con el celar mojo. alzunas de las partes.

Al dirigirse a los nifios siempre lo hace con
palibras como “guerido™ v demupestra um
expresion de alegTia.

A continacion pide traer prendas u abjetos de color rajo. resalta que
las madres no ayndaran en esta actividad.

Los esudiantes mussiran v nombran los ehjetes encontrados.

Para todes los nifos, kb docente dice que se han garado una estrella ¥
um fuerte aplnsa por el trabajo realizado.

Agradece la colaboracion de Ias madres de familia v de los nifies.
Entoian la cancidn “relojite™ Todos los estudiantes particapan.
Discente: “besos mus hermosos, hada makans™

Estudiantes: “cuidese, que be vaya muy bien™ “1e quiero™ “1e qusero™

Discente: “tambsén los guiero mucho, mscho™
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Anexo 11. Guia para grupo de discusion 1 (Grup-Discl)

Presentacion: Saludos estimados docentes, se agradece por la presencia y
participacion en este grupo de discusion. El tiempo estimado para esta actividad es de una
hora.

Objetivo: el proposito de esta sesion es para discutir, analizar y reflexionar sobre
las evidencias identificadas durante el desarrollo de la leccién, misma que forma parte de
su formacién mediante la Lesson Study y que a su vez permite registrar datos para el
desarrollo de la tesis doctoral.

Por lo cual, la sesion sera grabada y el modo de participacion es abierto, el docente
que quiera participar pide la palabra e interviene. En caso de tener un punto de vista
diferente a otro docente, por favor esperar su espacio para la intervencion.

Preguntas:

Tiempo: 1h 12min 39 seg

- Como primer punto de interés por parte de mi es conocer porgque fue el motive de modificar el problema,
51 bien porque desde el inicio se considero las sumas con reagrupacion v va, al momento de disefiar el
mstrumento de observacion y al momento de dar 1a clase, se apuntd a otro problema que eran las sumas en
si. Cual serian los criterios con los cuales ustedes cambiaron de problematica, si realmente se ve ese
problema en los estudiantes.

D3. Pusdo intervenir)
V5. 51, clare, es abierto.

D3. Bueno, en cuante a la problematica que encontramos se decia que nesotros analizamos del afio anterior,
las dificultades que habia, entonces en base a ello nosotros mas o menos nos propusimes ese tema. Pero va,
come se dice, tecando... 1a problematica misme, ya llegando al contexto de los estudiantes digamos, yo
trabajo aca en la sierra, entonces, ese tema era para segundo de basica, pere, en el dltime quimestre
hablemos, porque ahi es donde que los nifios ya estan avanzados, D1 v mi persena estamos en segundo de
basica v Blanguita estuvo en tercero, pero a D2 le cambiaron, justamente de grado, entonces va no hubo
como, no pudimos aplicar. Pero nosofres pensamos que talvez, se llevaria a cabo después las...esa aplicacion
de la clase, por eso nosotros nos propusimos aplicar, pero en vista de que va fue ahora, entonces, nos vimos
en esa dificultad de que segundo de basica es imposible de que nosotros ahora trabajemeos sumas con
reagrupacion, por lo que, D1 también estd, pero, en lo que estamos trabajando por esta sifuacion en forma
virtual, tampoco los estodiantes estan en un mivel avanzade, por lo que al inicie del afio debian nivelar a los
estudiantes, que los conocimientos no estin como antes lo haciamos en forma presencial. Entonces, esa fue
nuestra dificultad de que, en sepundo de basica era imposible aplicar sumas con reagrupacion.

- V5. Esta sitnacion de tener como problema la suma como tal, evidenciaron esto en los estudiantes? o
ustedes simplemente bajaron el nivel de dificultad del problema, en realidad hay esa necesidad en los
estudiantes?

Los datos registrados en el grupo de discusiobn se encuentran en el siguiente enlace.
https://drive.google.com/drive/folders/1hOtTg03y420avaSyS4GEFOMs1n2ZRkeh?usp=sharing
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Anexo 12. Grupo de discusion 2 (Grup-Disc2)

Buenos dias estimados docentes. La presente sesion tiene como objetivo desarrollar el grupo
de discusion con relacion al redisefio de la clase que han consolidado como parte de las fases
de la Lesson Study. Para ello se considera a la planificacion como elemento que ayudara a
generar esa discusion. La participacion es voluntaria y previa solicitud de la palabra para
evitar interrupciones, se puede hacer uso de la mano del zoom para anticipar nuestra
participacion.

V5. Con base a lo que se discutio la vez anterior, la sesion anterior v con base a lo que hayan considerado de la
observacion de la clase, Entonces la generacion de la discusion seria mas entre las dos y yo talvez algo para ir
acotando. Entonces profes vayamos analizando desde los datos miciales que serian en si la destreza v el
objetivo v con ello las actividades.

(Corte de conexion)

D1. Yo si estaba cansada, ayer me puse a lavar ropa.

D3. Esta bien su internet profe?

V5. 54, si...tuve problema de conexion.

V5. Profes, entonces eso decia, vamos analizando con lo que observaron. con lo que ejecutaron.

D1. Entonces aqui tenemos la escuela Miguel Andrade Vicufia, matematicas de segundo de basica, la destreza
seria la misma: Resolver de forma indriidual problemas de razonamiento aplicados a problemas a adiciones
con niumeros naturales con numeros de hasta dos cifras. El objetivo de aprendizaje: resolver problemas de
slumas sin reagrupacion para su aplicacion en procesos cotidianos.

V5. D1 ahi una consulta, a partir de la clase que desarrollo hace un mes, ha seguido observando esta dificultad,

a qué grado usted considera que existe ese problema en los nifios?

D1 Seria con los estudiantes que reciben ficha porque con ellos casi que no he temido tiempo para inme a visttarlas
para ver como estamos con las sumas porque va con los otros por lo menos va les llamo y me conecto por
WhatsApp v les pregunto a los padres de familia. dicen que no hay mucha dificultad por lo que les he orentado
a la utilizacion del material del medio. Les digo que utilicen qué se yo, piedritas o semillas, cualquier cosa
para que vayan reforzando lo que es la suma. Entonces eso seria con cuatro mifios que tengo que reciben ficha,
no le podria decir exactamente.

V5. osea mas dificultad hay con los cuatro estudiantes.

D1 5i porque eso digo. no he temido tiempo de 1rles hacer wisita

V5. Y va trabajan hasta el 99 los mfios jno?

Preguntas: los datos registrados en el grupo de discusion se encuentran en el siguiente enlace.
https://drive.google.com/drive/folders/1hOtTg03y420avaSyS4GEFOMs1n2ZRkeh?usp=sharing
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Anexo 13. Grupos de discusion 3 (Grup-Disc3)

Buenos dias estimados docentes. La presente sesion tiene como objetivo desarrollar el grupo
de discusién con relacion a la evaluacion y reflexion de la Lesson Study, esto al haber
desarrollado todas las fases de la estrategia. La participacion es voluntaria y previa solicitud
de la palabra para evitar interrupciones, se puede hacer uso de la mano del zoom para
anticipar nuestra participacion.

Profes muchas gracias por continuar con este proceso, lo que nos trae hoy es el analisis de la segunda
leccion desarrollada por la profe D3. A partir de esto anahizaremos los datos.

- V5. Ustedes establecieron una nueva propuesta. iniciando con la fase de anficipacion en la cual
presentaron un video, con base a ese video y de lo que observaron a los estudiantes como consideran que les
ayudo ese video con el objetivo.

D2. Me parece que si. s1 ayudo porque en base a ello 1ban viendo cuantas manzanas, manzanas eran D3, no?
cuantas manzanas le regalaron le daban al sefior cuando iba caminando el nifio. Yo pienso que si porque en
base a los problemas, en base al video en este caso mas o menos como que a los nifios les llamo la atencion
v escuchando os datos segun el video iba pasando entonces escuchando los datos ellos iban va, mas o menos
dandose en cuenta mas o menos de que se trataba. Creo que si. si fue provechoso el video.

-V5.Y en esa parte tambien se logro ese objetivo que querian realizar. que los estudiantes desarrollen el
calculo mental, qué observaron en ellos?

D3. Como dice usted se trabajo el calculo mental, se vio que los estudiantes s1 fueron trabajando, si estaban,
como se dice, activados con las tarjetitas tambien les gusto porque todos estaban contentos, se veia que
participaban, que el material también se prestaba para irlo trabajando ese momento, entonces lo sumaban
mentalmente. va estaba, como se dice, ya estaban los conocinuentos anteriores activandose.

Preguntas: los datos registrados en el grupo de discusion se encuentran en el siguiente enlace.
https://drive.google.com/drive/folders/190FiyRuv35-71ihzu3gs0Afy900rGPdz?usp=sharing
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Anexo 14. Guia de entrevista 3 (Entrev3)

Entrevista final Entrevd

Estimado docente, la siguiente extrevists tiene como objetive recoger informacion Tespacio a 51
psmupmm]a]..essmsmm Todos los datos que sporte en esta enfrevists seran usados con fnes
academicos para el desarmollo de 1a tesis doctoral ¥ no seTan concedidos a terceros.

CRUPO: L51

1)De scuerdo a s experiencia, ; cusles son las caracteristicas que ha identificado en &l rol docente v dal
estudiante que permitan lograr sprendizsjes sipnificatvos?
%) Como La interaccion, sutoformacion e imvestizacion han contribuide en su formacion docente”
o Usted considera que 1a inreraceion con el oo (esnudiantes, padres, colegas) forma parts de s
formacion docents” par que?
* [Que es para nsted sutofonmadion” ;Come lo ha desarrollade
+ ;Parausted qué involucra investizar” ¥ como considera que esta (la imvestizacion) hace o puede
hacer parte de 1a formacion docente?
3) Desds su rol docents, ;coma ha sido el apoye didactico hacia sus esmdiames para el aprendizsje de la
Matematica?
4) Desde 511 experiencia docente, [ cusl 25 1a percepcion que tdene sobre La recnclogia aplicada enla
educacion? ['Y cuales han side sus mayores fortlezas ¥ debilidades en cuanbe 2 suwso”
+ Podrs describir su experiencia como docente en relacion 2l uso de 13 tecnologia en los procesos de
amzefian=s v de aprendizaje antes ¥ dursnee 1 modslidad virmsl?
5) Qué semejan=as v diferencias evidencid en la metodolegia ABP al aplicarls en s modalidad presencial v
wirnaal?
+ Durznie ol desarrollo de las clases en el gmape LS se evidencio el use de material concreto en la
Maremitica. Describa los bensficios que ha observado de este tpo de recurso en la medalidad virmal
v presencial ;Los considers importantes?
) G valor da usted a las relaciones afectivas enire docense-estudiante y esudisnte-esmdiante en relacion
al aprendizaje de los estudiantes? [ ¥ como los evidencia™
+  ;Que pase conusted en relacion a su prescupacion por lograr aprendizajes sismificatives en sus
estudisntes durants la modalidad virmal? logrd resolveslss”
Ty ;Por qué considers fimdamenral &l scompaiamisnts de la familis en sl process ds aprendiraje de los
estudiantes” ; Como ha logrado 1a participacion de ellos?

£) De acuerdo & su experiencis en 1a modalidad virtaal ha sido posible desarrollar en los estudianes 1a:
motivacionicapacidedes, talentos/creatividad, valores (aliemativa para cada docenta de acusrdo a la
Tespuests de la primera enmevista) en sus esmdisntes?

) Desde &l problema identificado en el prapo LS, v desde su experencia como docente en el sepumdoftercer
afio de basica qué valor da a la Matematica” [ Que le lleva a otorgar ese valer a la Maremarica v came
infhaye en su practica?

Entrevista final Entrevd

Entrevista final Entrevl

Estimade docente, 1a siguiente exirevista tene como objetive racoger informacion respacio & s1
pmuupaammlal.essmﬁhm Todos Los datos que aporte en esta enirevista seran usados con fines
academicos para el desarrollo de 1a tesis doctoral ¥ no seran concedidos a terceros.

GRUPO: GILS

1)Cuales son sus expectativas en relacion al rendimiento académics de sus esmdianes? |V como comsidera
que influyen en sa practica docente?

+ ;Enel comtenzo de 1a modalidad virtaal, se han modificads sus expectativas en relacion al
rendintiento academico da sus estadiamges?

2) Desde su experiencia docente. ;cusl s su percepcion sobre la tecnelogla aplicada a la educacion? [ ¥
cudles han sido sus mayores fortalezas v debilidades en cuanto a mouse?

» ;D aruerds 3 su experiencia como docante, qua caractensticas o condiciones considera de los
recursos digitales para usarlos en sus clases? ;Considera que a fraves de estos se generan
aprendizzjes significativos?

= ;Cniles han sido sus fortalezas v debilidades en relacion & su practica docents durante la modalidad
virmal? ; Como logrd consolidarias comno fomaleras o superar las debilidades?

3) Desde m experiencia antes ¥ dirante la educacion virnsl, podtia contrastar la inportancia en desarrellar
en los estudiantes habilidades matemaricas como, jresolucidn de problemas v razonamisnta?

+ {ué indicios considera nsted para determinar que sus esmdiantes comprenden los precases
matematices

= Desde surol decente, por que considera importante ensefiar a Teselver problemss matematicos a sus
esmadiantes?

= De su experiencia en la modalidad virtusl, porgué considera importante el aplicar las fases de la
marsmEtica (cancreta, | grifica y simbolics) con sus estudiames?

= Porqué considera miportante aplicar &l rabajo colaborativofuego-rabajo con sus estudiamees? | ¥
como se han gestionado en esia mmeva modalidad?

4) Caractarice & tipo de apotyo (social, afective, economico, pedagogics, etc.) que brinda usted coma
docente para fortalecer ol aprendizaje de sus estdianfes.

3) Como evidenciz wsted 1a falsa de atencicn por parts de los esmdiantes?, [ come considera que influye en 2l
aprendizaje? [ Y come los gestiona?

) Por que considera necesario controdar la discipling en las clases virtnales?

= Comolo gestiona las sitaaciones que usted considera indisciplina?

T) Podria describir, [come desde su rol docente ayuda para que los estudisntes sean constructores de sus
propios aprendizajes™

= (Qué factores influyen en usted para considerarse 1m docente constructivista?

Estirado docents, 1a sizuiente snrrevista tiene como objetive recoger informacion respacto a s
pmuupmmmla]..emﬁtu{h Todos Los datos que aporte en esta enTevista seran usados con fines

académicos para el desarrollo de 1a tesis doctoral ¥ no setin concedidos a terceros.

GRUPD: GILS

13Qh# &5 para ustad 2l razonamtento logico matematico ¥ oomo 1o desammella en los estadianmtes?

+ Enlamodalidad virtual considera importante desarrollar el razonamisnte logice matematico en s1s

asmudiantes?

21 Desda su experiencia docente, [ousl 25 s percepcion sobre la tecnologia aplicada 2 la educacion” [ W

cuales han sido sus mayores fortslezas ¥ debilidades en cnanto a su use?

= Qe recursos digitales (plataforma) considera esenciales para desarrallar aprendizajes

significatives?

» ,De scuerdo a su expesiencia come docante, qué caractesisticas o condiciones considers delos
Tecurses digitales pama wsarles en sus clases? [Considera que a traves de estos s geneTan.

aprendizajes significativos?

3y Cusles han sido las mayores fortalezas v debilidades en relacion a su practica docents para generar
aprendizajes en los estadiznees” [ Camo logrd consolidarlas como fortalazss o superar las debilidades?
43 Qué pasd con ustad en relacidn 3 su prescupacion sobre el sprandizaje de sus asmdisntes an la modalidad
wirtaal? [logro resolverlas? [ Como gestiond esas preocupacionss dirante este tempo?
» De acuerdo a lo vivenciado por usted durante 12 modalidad virmal considera que se han esmablecida
telaciones afectivas enfre docente-sstudiantes, | estudiantes-astudisnies? Describalas,
3) Por que considera findamental el aconpanamiento de 13 fanilia en el proceso de aprendizaje de sus
estudiantes” ; Como ha generado la participacion de ellos™
6) Qué implica para usted como docente qus 1as actividades de ensefianza sean divertidas ¥ estimulanses™
;Como gensra estas actividades en su practica’
+ De acuerdo a su criterio, jqué implica, que el sula sea un Ingar acogeder? | Podria conceptualizarlo v
como lo evidencia?
® Qe la lleva 3 usted a sentir 1a necesidad de hacer sn sula virmusl vm Inzar acogeder para lz
amsefianea ¥ &l aprandizaje”
T) De acuerdo a su experienda, (qué implica promover la curiosidad en los estudiantes, ¥ como gestiona esa
curiosidad?
+  De scusrde a su expesiencia come docente, por que considera necesasio desamellar el pensamiento
&n sus esmdiantes?
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Anexo 15. Guia del grupo de discusion 4 (Grup-Disc4)

Guia de preguntas para la el grupo de discusion Grup-Discd

La presente zuia se empleard en el propo de discusion entre los participamtes del provecto. Mediante esta
termica se preende recuperar clerta informacien de lo desarreliado a lo larzo d= la LS. como recoger
informacion {percepsionssieflexiones) sobre elementos a ser considerados en &l modelo de formacion

PREGUNTA DE INVESTIGACION: _que hallazzos de la mumcmpnedm considerarse para &l

disefi de un modelo ds formacidn permamens’

diseminar  Ia

FASESDE PREGUNTAS QUE ORIENT AN LA DISCUSION
LALS
ljDefinir &l 1. De lo vivenciado en 1a primera etapa de la LS. la problemarizacion. que les Hevo a
problema establecer en Zrupo ese problema (58 leerd &l problema de cada g
2 __Quemanenmcude.afase d problemarizacidn consideran rele z\a.n.nepm potenciar

51 practica docente? describalos.

] Disenar 1. Desda sus experiencias ¥ contextos instimecionales, pedrian contrastar 2] process de

Cooperativams planificacion que desammollan en la escuela v lo desarrollade en 1a LS? come faverecen

ot wma leccica a nuestra practica?

expeTimenral 4, ;Cualkes fueron las experiencias que mns:ldmn ummificaivas dz o fase de
p]m.ﬁcmrm pam su experiencia docente? por qua”

3) Enpsenmar v 3. Durante el desarrolle de la primera clase del grupe LS. ;cual fue el feco de aencion”

observar la .Es decir. en que centraron sus observacicoes? ;Por qus?

leccicn 6. En relacion a los docemtes gque ejecutaron la prmem clase. mvieren alguna
prec<upacion durante 2 misma? ; De ser el case come lo gestionaron?

4) Discutr ¥ 7. CGue ventajas v desventajas brinda el analizar y discutir entre colegas los resultades

TECOZEr las d= uma clase?

evidencias. 5. De la experiencia en esta fase, qué aspectos consideran fimdamentales para discutr
+ amalizar entre colegas? ; Podria describirlos?

5) Redisefio de 9, Al momento de redisefar la leccidn, que los llevd a Jpnd.i.ﬁca.r o pefenciar las

Ia leccion. actividades y recursos propuestos en la primera planificacion?

10. Desde el punto de vista docente. podrian mencionar ks ventajas o aportss a la

p\ramca que brinda redisefiar uma planificacion?

&) Desarrollar 11. (En relacion a los docentes que ejecumaraon 3 sezumda clase. nivieron alzuma

I leccitn. pu'eucnpm:ix'm durante la misma® ; De set el caso como lo pestionanon?

revisada 12, Qué les [lama la atencion de esta fase desde el rol s los observadores v ejecutores
de [ clase?

T Evaluar. 13. ; Gue implico pam nstedes volver disourr y analizar Ia clase desarrellada?

reflexionar de 14. [ Qué beneficins consideran que ham obeenido de haber desarrollado la segunda

mueve ¥ discusion de la clase desarrollada™

| experiencia,
TREGUNTAS DE REFLEXION ORIENTADAS A IDENTIFICAR ELEMERTOS PARA EL MODELO
DE FORMACION BASADO EN LALS

15, ;De manera general ¥ de acuerdo a su experiencia en el grupe LS. que caracenstica censider
findamental 4= la metodologia LS para potenciar su prictica docents?

16. De lo vivenciade durante el desarrollo de la LS percibieron algim cambio en su manera ser. pensar.

58mtiT ¥ actuar docente?

17. ;Desde su experiencia. qué veniajas v desventajas encuemiran emire los cwrsos offecides por el
Mmisterio d.eEdl.Lc,a.cm'J I.nsap-mesdelu LS para potenciar su formacion ¥ practica docentz?

18, ; Qué caracteristicas dela LS consideran debe tener un modele de formacien para docentss en ejerdicie
PaTa poiEnciar su profesion
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