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RESUMEN

Este articulo es producto de una primera ronda de entrevistas y andlisis documental de la programacién di-
ddctica o guia docente, correspondiente a la primera fase de la investigacion doctoral titulada “Andlisis de las
Précticas Pedagdgicas de los Profesores Principiantes y Experimentados en el Contexto del Desarrollo Profesio-
nal del Profesorado Universitario: El Caso de la Universidad Nacional Auténoma de Honduras” (UNAH), en la
cual participaron 9 profesores del centro regional Ciudad Universitaria, campus ubicado en la ciudad capital
de Tegucigalpa, de los cuales el presente escrito se describen los principales hallazgos relacionados con dos
profesoras del Departamento de Trabajo Social, Facultad de Ciencias Sociales de la UNAH, una experimentada
y una principiante. Para la recoleccidn de los datos se desarrolld una entrevista semiestructurada via Zoom con
las profesoras, as{ como una matriz de an4lisis para revisar las programaciones did4cticas (gufas docentes). La
codificacidn se realizé mediante el software MAXQDA, en el marco de 4 grandes dimensiones: planificacién
diddctica, contenidos diddcticos, metodologia de ensefianza-aprendizaje, y evaluacion de los aprendizajes. Los
resultados demuestran que la modalidad formativa de la mentoria ha aportado a la evolucion de los profesores
principiantes respecto a su concepcidn docente.
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ABSTRACT

This article is the product of a first round of interviews and documentary analysis of the didactic programming
or teaching guide, corresponding to the first phase of the doctoral research entitled “Analysis of the Pedagogi-
cal Practices of Beginning and Experienced Teachers in the Context of Professional Development of University
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Teachers: The Case of the National Autonomous University of Honduras” (UNAH), in which 9 professors from
the regional center Ciudad Universitaria, campus located in the capital city of Tegucigalpa participated, of which
the present writing describes the main findings related to two professors from the Department of Social Work,
Faculty of Social Sciences of the UNAH, a mentor and a beginner. For data collection, a semi-structured interview
via Zoom was conducted with the professors, as well as an analysis matrix to review the didactic programs (tea-
ching guides). The coding was carried out using MAXQDA software, within the framework of 4 major dimensions:
didactic planning, didactic content, teaching-learning methodology and evaluation of learning. The results show
that the formative modality of mentoring has contributed to the evolution of the novice teachers with respect to
their teaching conception.

Keywords: teaching conceptions; teaching epistemology; didactic characterization; teacher training

1. INTRODUCCION

Los profesores que se dedican a la docencia en el nivel universitario tienen algunas caracteris-
ticas particulares, ya que ademads de contar con conocimientos disciplinares, también deberian
tener conocimiento didactico del contenido, este ultimo entendido como “la comprensién y re-
presentacion de como ayudar a los estudiantes a entender cuestiones especificas de la materia
usando multiples estrategias instruccionales, representaciones y evaluaciones [en] un determi-
nado contexto social y cultural” (Park y Oliver, 2008, p. 264).

Para los profesores que no provienen de carreras relacionadas con la educacion, dominar este
conocimiento diddctico puede ser un tanto complejo, y aun mds cuando inician en la carrera do-
cente. En ese sentido, resulta de mucha ayuda contar con el apoyo de otros colegas mds experi-
mentados. De acuerdo con Mayor y Sdnchez (2006), ademds de enfrentarse a desafios relaciona-
dos con la gestidn y las relaciones interpersonales, los profesores principiantes intentan superar
problemas relacionados con la ensefianza, de manera especifica, en cuanto a la planificacién, la
metodologia, la evaluacidn y lo que las autoras denominan la puesta en escena.

Desde este contexto, a partir de procesos de mentoria surge una interaccidn que, al realizarse
continuamente y desde una base del respeto y la confianza mutuos, fortalece la retroalimentacién
y optimiza el desarrollo personal y profesional tanto del principiante como del mentor, a la vez
que propicia importantes reflexiones sobre la practica docente (Kram, 1983; Veenman et al., 1998;
Sanchez, 2001; Mayor, 2007; Casado y Ruiz, 2009; Albanaes et 4l., 2015; Bozu e Imberndn, 2016).

Sibien la formacion del profesorado incide en la manera en cémo estos desarrollan sus practi-
cas docentes, también tiene gran relevancia la forma en cdmo se percibe la realidad y el entorno,
lo cual a su vez estd condicionado por las experiencias que hemos atravesado a nivel personal,
profesional, laboral y académico; por tanto, también es necesario que los profesores se interesen
por reflexionar y analizar de manera critica sus practicas docentes, lo que si realizan objetiva y
concienzudamente, les llevard a cuestionarse y replantearse muchas de sus creencias. Al respec-
to, coincidimos con lo que plantea Sola (1999, pp. 662-663): “es necesario que el profesorado
incorpore destrezas y estrategias que le permitan poner a prueba sus convicciones, identificar y
someter a revision sus creencias ideoldgicas mediante la reflexion y la deliberacion”.

Dado que nuestras experiencias estdn conformadas por asociaciones, conceptos, valores, sen-
timientos y otros aspectos que definen la manera en cémo aprecia el mundo (Mezirow, 1997), es

Madrgenes, Revista de Educacion de la Universidad de Mdlaga, 4(1), 94-118. Ao 2023 95



Revista de de la Universidad de Mdlaga

INVESTIGACIONES

necesario que desarrollemos habilidades mentales superiores que nos permitan pensar criticay
reflexivamente, con el propdsito de romper los patrones, esquemas, estilos, modelos, enfoques
y paradigmas que nos hacen ejercer una docencia tradicional, centrada en la ensefianza, para
trascender a una docencia centrada en el estudiante.

En esa linea, este articulo representa un avance de la primera fase de un proyecto de investi-
gacién doctoral'. Para ello, se realizé una primera ronda de entrevistas y andlisis de programa-
ciones didacticas o guias docentes, con dos propdsitos: en primer lugar, aportar al objetivo de la
fase, que es caracterizar las pricticas de los profesores principiantes y experimentados.

2.FUNDAMENTACION TEORICA

En este apartado se aborda lo que la literatura refiere respecto a las creencias y concepciones
personales y profesionales, y su importancia en la docencia, las dimensiones de la préctica do-
cente y el impacto que tiene la mentoria como proceso de formacidn y de reflexion en torno a las
practicas pedagdgicas del profesorado universitario.

2.1. Creencias, concepciones y modelos diddcticos del profesorado universitario y su
impacto en la practica docente

Desde la mirada de Schommer (2004), una creencia es un proceso mental por medio del que los
sujetos explican qué es, como se adquiere y como se justifica el conocimiento, donde predomina
mds un componente afectivo que la 16gica, causando una fuerte resistencia al cambio, lo que in-
cide en gran manera en la conductay, por ende, en las concepciones que se tienen de la realidad,
de la cultura, de la autorregulacién y de la eficacia.

En linea con lo anterior, nos parece muy atinado lo que plantea Sola (1999) respecto a que
la reflexion y la deliberacidn son estrategias que permiten al profesorado “poner a prueba sus
convicciones, identificar y someter a revisién sus creencias ideoldgicas” (pp. 662-663), desde un
verdadero marco de referencia que haga una clara distincion entre lo que es la creencia y el saber,
ya que como indica el mismo autor, “todo saber implica creencia, pero no toda creencia implica
saber” (p. 663).

Estas creencias se transforman en los profesores segiin avanzan en su trayectoria profesional,
teniendo como punto de partida una absorcion gradual del impacto inicial de las complejidades
involucradas en la profesion docente. Para que ocurra esta evolucidn, se requiere utilizar mul-
tiples dominios de conocimiento para avanzar en las complicadas tareas que demanda la pro-
fesién docente (Chrysostomou & Philippou, 2010; Barnes et 4l., 2020). Estas afirmaciones son
compartidas por Gorodokin (2017, p. 1), quien apunta que “los saberes que orientan las pricticas
docentes son la base constitutiva de una red de conceptos, representaciones, certezas y creencias
que fundan nuestros proyectos y propdsitos de intervencion docente”.

1 La fase de investigacion a la que se alude forma parte de la tesis doctoral que nos encontramos desarrollando: “Analisis
de las Practicas Pedagbgicas de los Profesores Principiantes y Experimentados en el Contexto del Desarrollo Profesional del
Profesorado Universitario: El Caso de la Universidad Nacional Auténoma de Honduras”, como parte del programa de Doctorado
en Educacién y Comunicacion Social de la Universidad de Malaga.
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Desde este escenario, Brownlee y Berthelsen (2005) aseguran que las creencias epistemold-
gicas personales, entendidas como la percepcidn de los individuos sobre qué es el conocimiento,
cdmo se obtieney el grado de certeza que le atribuyen, son factores estructurales que influyen en
la calidad de las acciones de los profesores.

Por lo general, los profesores noveles optan por replicar el estilo con que fueron formados
en los niveles educativos previos, ayudando inconscientemente a consolidar précticas que no
necesariamente son las mejores para potenciar los aprendizajes de los estudiantes, que buscan
realizar una mera transmision de datos y de informacion, lo cual si bien forma parte del conoci-
miento, seguin Garcia et al., 2014), solamente se ubica en el escalén inferior de este, debido a que
“conlos datosy desde los datos construimos conceptos [que] luego los agrupamos en esquemas,
en modelos y en mapas mentales” (p. 97).

Lo anterior resulta de mucha importancia en la docencia si se tiene en cuenta que todo esto con-
duce ala estructuracién de los modelos didécticos, entendidos por Mayorga & Madrid (2010, p. 93)
como una “simbolizacidn y representacion de la tarea de ensefianza-aprendizaje, que los educa-
dores hemos de realizar para justificar y entender la amplitud de la prictica educadora, el poder
del conocimiento formalizado y las decisiones transformadoras que estamos dispuestos a asumir”.

Desde este marco de referencia, es menester destacar que el cardcter evolutivo de las creencias
de los profesores les lleva a ir conformando poco a poco lo que Garcia & Porldn (2017) denomi-
nan “modelos didécticos personales”, que si bien se basan en modelos “formalizados” (siendo
los mds comunmente aceptados cuatro: tradicional o transmisivo, tecnoldgico, espontaneista, y
alternativo o de investigacién) en cuanto a su coherencia en la concepcién de las dimensiones de
la ensefianza y sus interacciones, no son reproducidos a pies juntillas, sino que estan impregna-
dos por las individualidades de cada profesor o profesora.

Una prevalencia de modelos didacticos orientados a la transmisién de informacién demues-
tra la necesidad de analizar y reflexionar en torno a nuestras propias practicas para reconfigu-
rar los patrones y creencias que nos hacen percibir de manera errada nuestra realidad y la de
nuestros estudiantes, asi como la manera en que adquirimos y construimos el conocimiento. Si
como profesores no somos capaces de percibir esa realidad compleja de nuestros estudiantes,
dificilmente podremos atender sus diversas necesidades de aprendizaje, por lo que consciente
o inconscientemente, ayudaremos a consolidar esa postura hegemodnica desde la que se obliga
al estudiante a ejercer un rol pasivo, en lugar de construir sus propios aprendizajes de manera
conectada, contextualizada y objetiva.

2.2. Dimensiones de la practica docente del profesorado universitario

La docencia es una prictica compleja, en la que interactuan distintas dimensiones, unas mads re-
lacionadas que otras con el propio profesor. Segin Demuth (2015), las dimensiones vinculadas
con la préctica pedagdgica hacen referencia a aspectos tanto generales como contextuales, que
interactuan entre si, se transforman mutuamente y a su realidad, siendo transformados por esta.

En ese orden, el mismo autor argumenta que “en el corazdn de esta vigente linea de investiga-
cién encontramos al conocimiento didéctico del contenido (CDC), precisado dltimamente como
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un atributo personal del docente, que es, a su vez, considerado como un conocimiento base y
como una accion determinada” (Demuth, 2015, p. 98). Al respecto cabe sefialar que, en el con-
texto hondurefio, las universidades y/o los centros de formacién del profesorado, forman a los
docentes de educacion basicay media en lo disciplinar y en lo diddctico, pero en el nivel superior,
esta formacidn se da principalmente por medio de procesos de educacién no formal (cursos,
seminarios, talleres y otras acciones), asi como por proyectos de innovacién y por la experiencia
misma del docente.

Por su parte, de acuerdo con Zabalza (2005), son diez las dimensiones que conforman una
docencia de calidad: el disefio y planificacién de la docencia con sentido de proyecto formativo;
la organizacidn de las condiciones y del ambiente de trabajo; la seleccién de contenidos intere-
santes y la forma en que se presentan; los materiales de apoyo a los estudiantes; la metodologia
didactica; la incorporacion de nuevas tecnologias y recursos diversos; la atencidon personal a los
estudiantes y los sistemas de apoyo; las estrategias de coordinacidn con los colegas; los sistemas
de evaluacién empleados; y, los mecanismos de revision del proceso. Estas son las dimensiones
que tomamos en cuenta para efectos de nuestra investigacion.

Desde la mirada de Molina y Monetti (2021, p. 189), la planificacién diddctica es una “herra-
mienta de reflexidn sobre la propia prictica”, dado que involucra “la organizacion de un conjun-
to deideas y actividades que permiten desarrollar un proceso educativo con sentido, significado
y continuidad” (Ascencio (2016, p. 109). En ese orden de ideas, es importante superar esa visién
burocrdtica en la que la planificacion del proceso de ensefianza-aprendizaje se realiza por meras
exigencias administrativas, antes bien, es fundamental observar, ademads de los aspectos forma-
les de los programas, las condiciones en las que se desarrolla la formacidn.

Para Cura (2017), el profesor universitario debe buscar reflexionar “sobre su adecuada inter-
vencion con objetivos, contenidos y capacidades que surgen de la pertinente respuesta que su
cétedra debe cumplir en el marco del proyecto curricular formativo” (p. 135); por ello, resulta
imperante la seleccidn, jerarquizacion y estructuracidn de los contenidos de dichos contenidos,
desde un trasfondo epistemoldgico, y teniendo en cuenta las concernientes dreas disciplinares,
asi como la inter y multidisciplinariedad.

Otra dimensidn relevante en la practica docente es la metodologia de ensefianza-aprendizaje.
Para Ruiz & Parrilli (2015), el docente es un disefiador de escenarios flexibles de ensefianza y
aprendizaje, quien a través de la flexibilidad pedagdgica “pretende ampliar y enriquecer la for-
ma de aprender por medio de un mejor aprendizaje social, nuevos modelos de aprendizaje y
nuevas formas de crearlo, disefiarlo y construirlo” (p. 1).

Esta postura es compartida por el Ministerio de Educacién de Chile (MINEDUC, 2009), quien
sefiala que “la educacidn debe ser flexible, capaz de adaptarse a la diversidad de necesidades 'y
caracteristicas de los estudiantes y de las y los contextos sociales y culturales en los que tiene
lugar” (p. 10). Esto coincide también con lo que apuntan De Alba & Porldn (2017) sobre que es
necesario garantizar intervenciones flexibles para tener una mejor adaptacidn a la evolucién de
lo que acontece en el aula de clases.

En cuanto a la evaluacidén de los aprendizajes, autores como Zabalza (2005) opinan que este
es un proceso que, ademds de permitir valorar los aprendizajes de los estudiantes, es de mu-
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cha utilidad para mejorar la accién docente universitaria y para indicar cdmo las y los docentes
valoran su rol. Al respecto, Rivero & Porldn (2017) sostienen que, pese a que la evaluacién sue-
le asociarse concretamente con los estudiantes y realizarse al final del proceso de ensefianza-
aprendizaje, también involucra al docente y la accion de ensefiar:

El gran drama de la evaluacidn habitual [...] es que ha acabado independizédndose del proceso
formativo como una pieza aislada y autosuficiente de la estructura curricular. Se diria que la
ensefianzayla actividad formativa van por unlado y la evaluacién va por otro. Se evalia sélo al
final de cada periodo y simplemente para contrastar el nivel de aprendizaje alcanzado. De esta
manera, la evaluacién sélo repercute sobre el alumno (que a la postre aprobard o suspenderd
en funcién del resultado) pero ejerce una incidencia nula sobre el conjunto del proceso
formativo (las clases seguirdn ddndose de la misma manera, los programas seguirdn siendo
los mismos, la propia evaluacidn se hard de forma parecida sean cuales sean los resultados de
la evaluacién). De ahi que la evaluacién acabe aportando poco a la mejora de los procesos de
ensefianza. (Zabalza, 2005, p. 133)

En ese sentido, la evaluacidn constituye “un potente motor para la comprension y la mejora
del aprendizaje y la ensefianza” (Rivero & Porlédn, 2017, p. 62), ya que, en palabras de Zabalza
(2005, p. 133), “la evaluacidn no cierra el circulo... El circulo se cierra con los reajustes que vaya-
mos introduciendo en el proceso a partir de los resultados de la evaluacion”.

3. METODOLOGIA

La investigacion estuvo fundamentada en el paradigma interpretativo, desde la perspectiva de
lainvestigacidn educativa, dado que buscaba analizar, interpretar y examinar las percepciones
de las profesoras universitarias, respecto a sus creencias, concepciones y modelos didécticos
como factores que dan forma a lo que perciben como realidad, de manera particular en cuanto
a sus practicas pedagdgicas, como indica la literatura (Castillo, 2010; Vain, 2012; Martinez Go-
dinez, 2013).

Los datos a partir de los cuales se ha construido el presente articulo se obtuvieron mediante
la realizacidn de entrevistas semiestructuradas via Zoom con 9 profesores de la Universidad Na-
cional Auténoma de Honduras, de los cuales se presentan los resultados de dos profesoras perte-
necientes al Departamento de Trabajo Social, debido a que una de ellas es profesora principiante
y la otra experimentada.

Como parte de las entrevistas se consultd a los profesores, entre otros aspectos, sobre las di-
mensiones: Planificacion diddctica, Contenidos didacticos, Metodologia de ensefianza-apren-
dizaje y Evaluacion de los Aprendizajes, con el propdsito de caracterizar sus creencias y concep-
ciones en relacion a la ensefianza, el aprendizaje, el rol del estudiante, su rol como profesores
universitarios y, en general, sus perspectivas diddcticas. A partir de estas dimensiones se esta-
blecieron las categorias emergentes en funcién de los comentarios de los entrevistados. La trans-
cripcion y codificacion de las entrevistas se realizé empleando el software MAXQDA,; la tabla No.
1 (ver pagina siguiente)detalla las dimensiones y las respectivas categorias que las conformaron.
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Tabla 1: Dimensiones y categorias de analisis identificadas a partir de las entrevistas a las profesoras?

DIMENSIONES CATEGORIAS
Criterios para disefiar su - Aplica diversos criterios
planificacion didactica - Consideracion de diversos aspectos curriculares

Conocimientos y experiencias previas
Flexibilidad didactica

Fase de reacomodamiento o de revision
En base a la descripcién minima o silabo

Contenidos didacticos - Flexibilidad para omitir o incorporar
Seleccién cuidadosa
Consideracion del plan de estudios
Ajuste y acomodamiento
Bibliografia cercana a la realidad de los estudiantes
Abordaje progresivo

Metodologia de - Flexibilidad
ensefanza-aprendizaje - Empodera la capacidad de comunicacion
Aplica diversas actividades de aprendizaje
Consideracion del entorno de formacion
Caracteristicas del grupo de estudiantes que atiende
Actividades orientadas a la investigacién-accion
Actividades en equipo
Estrategias que fomentan la discusion y reflexion en los estudiantes

Evaluacion de los - Diagnostica los conocimientos previos
aprendizajes - Flexibilidad
Diversos criterios, técnicas e instrumentos
Negociacion con los estudiantes
Valoracion cualitativa y cuantitativa de los aprendizajes
Evaluacion que trasciende la mera calificacion
Evaluacion como herramienta que fortalece el pensamiento critico de los estudiantes
Prevalencia de funcién formativa de la evaluacion
Evaluacion con orientacion a la retroalimentacion de los aprendizajes
Promueve la autoevaluacion de los estudiantes
Promueve la coevaluacion de los estudiantes
Heteroevaluacion como tipo de evaluacion necesaria
La rdbrica como instrumento que prevalece en la evaluacion

En esta primera ronda, el propdsito de la entrevista era realizar una exploracién para tener
una aproximacion inicial a la perspectiva diddctica de los profesores, con miras a desarrollar una
entrevista a profundidad en las siguientes fases de la investigacidon. Ademads, con los hallazgos
realizados se pretendia depurar la muestra de informantes para los procesos posteriores.

Asimismo, se solicitd a los profesores que nos compartieran las programaciones didacticas
o guias docentes de uno de las materias o espacios de aprendizaje que atienden, para hacer un
analisis documental en torno a 6 categorias: Descripcion de las competencias, objetivos o re-

2  Esta tabla ha sido elaborada a partir del sistema de codigos generado por MAXQDA luego de codificar los segmentos
relevantes para efectos del estudio. Dicho sistema puede ser consultado siguiendo este enlace: https://doi.org/10.6084/
m9.figshare.21587040
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sultados de aprendizaje; Presentacion de los contenidos; Abordaje metodoldgico o Proceso Su-
gerido; Medios, materiales y recursos didacticos; Procedimiento de evaluacion; y, Bibliografia.
Para ello, la investigadora empled una matriz de que contemplaba una escala con 4 niveles y sus
respectivos criterios:

Tabla 2: Escala y criterios de valoracion empleados para realizar el anélisis documental

ESCALA DE VALORACION CRITERIOS

1: Programacion didactica  La planificacion o programacion didactica (guia docente) propuesta por el profesor

con necesidades de me-  evidencia escasa o nula coherencia con los descriptores propuestos para cada una
jora considerables de las categorias de la asignatura o espacio de aprendizaje.

2: Buena programacion La planificacion o programacion presentada demuestra un nivel basico en el plan-
didactica teamiento de los descriptores para cada categoria de la asignatura o espacio de

aprendizaje; sin embargo, manifiesta limitaciones en el establecimiento de estrate-
gias metodoldgicas y de evaluacion, asi como poca contextualizacion de los conte-
nidos o saberes.

3: Muy buena programa-  Se aprecia una planificacion o programacion sélida, coherente y que evidencia cada

cion didactica uno de los descriptores de las categorias de la asignatura o espacio de aprendizaje
que atiende; y también demuestra seleccion y/o diseno de actividades para pro-
mover la asimilacion, la gestion de la informacion, la aplicacion, la comunicacién, la
produccion, la experienciay la evaluacion.

4: Excelente programa- Ademas de demostrar solidez y coherencia en la planificacion o programacion di-

cion didactica dactica de cada uno de los descriptores y categorias de la asignatura o espacio de
aprendizaje, y de proponer actividades para la asimilacion, la gestion de la informa-
cién, la aplicacion, la comunicacion, la produccion, la experiencia y la evaluacion;
también presenta contenidos y métodos que propician la innovacién y actualizacion
en los estudiantes.

4.RESULTADOS

En este apartado se presenta, en primer lugar, la caracterizacion de la practica docente de la pro-
fesora experimentada, codificada como Docente 1 en cuanto a cada una de las cuatro dimensio-
nes que conformaron el analisis, en funcidén de las declaraciones brindadas durante la entrevista
y de los hallazgos encontrados en el andlisis documental. Luego se caracteriza la prdctica de la
profesora principiante (Docente 2), siguiendo el mismo proceso.

4.1. Caracterizacidn diddctica de la Docente 1

a) Perspectiva de la Docente 1 respecto a la planificacion diddctica

La Docente 1 asevera emplear diversos criterios para disefiar su programacion diddctica o guia
docente, entre los cuales pueden mencionarse: el perfil de egreso, la flexibilidad para omitir o
incorporar contenidos, metodologias, estrategias de evaluacidn u otras actividades que se consi-
deren necesarias, en funcidn de las eventualidades que pudieran presentarse durante el periodo
académico y el progreso que demuestren los estudiantes, la revisidn de asignaturas previas, to-
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mar en cuenta las caracteristicas de los estudiantes, y las caracteristicas de los docentes que han
impartido estas asignaturas.

En ese orden de ideas, la docente apunta que procura conocer el bloque en el cual se ubica
la asignatura o espacio de aprendizaje que imparte; en ese sentido, valora las asignaturas que,
previamente, han cursado los estudiantes e incluso qué docentes han atendido dichos espacios,
para ajustar su programacion diddctica, ya que segun la Docente 1, esto le permite conocer quié-
nes potencian y mantienen un mayor equilibrio o los docentes que desde su punto de vista dejan
“a mitad de camino” el contenido para, en funcidén de ello, poder “acufiar”, bajo un proceso que
la docente denomina “de acomodamiento o de revision”, todo ello en el marco de aplicacién del
criterio de flexibilidad did4ctica (Docente 1, pérrafo 3).

De la misma forma, la docente considera de suma importancia hacer un sondeo inicial para
conocer a las y los estudiantes, principalmente sobre sus lugares de procedencia, con miras a
establecer en la programacion didactica las competencias y objetivos de aprendizaje que mejor
se alineen al perfil de salida de los futuros profesionales del Trabajo Social (Docente 1, parrafo 3).

b) Perspectiva de la Docente 1 respecto a los contenidos diddcticos

En cuanto a los contenidos diddcticos, la Docente 1 afirma ser “muy cuidadosa” al seleccionar
los contenidos diddcticos de las asignaturas o espacios de aprendizaje que atiende, destacando
entre los criterios que toma en cuenta, el respeto al plan de estudios, ya que desde su punto de
vista, si los contenidos que se plasmaban en este documento han sido aprobados, es porque son
vdlidos; en esa linea, la docente indica que procura profundizar, ajustar, acomodar y contex-
tualizar estos contenidos a la realidad que atraviesa nuestro pais; para ello, la docente asegura
contemplar los intereses y necesidades de los estudiantes, lo que le ayuda a organizar los con-
tenidos por unidades, en una secuencia y priorizacion por etapas, que lleva a los estudiantes de
contenidos relativamente simples a otros de mayor complejidad (Docente 1, pdrrafo 5).

La docente en mencién declara que los contenidos y la préctica de los profesionales univer-
sitarios deben estar fundamentados en una teoria para, a partir de ello, evitar caer en mero ac-
tivismo sino reflexionar sobre lo que propone la teoria y lo que exige la realidad. Al respecto, se
destaca una de las acotaciones de la Docente 1:

..unaaccién vaciada de contenido, pues, es un activismo y una cosa m4ds, pero si hay una accién
que nos conlleve hacia la reflexidn, y que conocemos de dénde viene, cudl es la teoria que
puede alimentar esa accidn, entonces, podemos sustentar e incluso argumentar mas nuestra
razén de ser cuando estamos vinculados en el campo. (Docente 1, prrafo 5)

Desde este escenario, la docente percibe que, para que los estudiantes pueden tener un mayor
aprovechamiento de los contenidos, es necesario hacer una seleccion bien hilvanada; no obstan-
te, la docente comenta que se ha encontrado con la limitante de que los estudiantes presentan
poca disposicion hacia la lectura, por lo que por mas que se propongan lecturas interesantes y
relevantes, no se alcanzan los niveles de profundidad deseados (Docente 1, parrafos 7y 25).

De la misma forma, la docente asevera que una de las dificultades a las que se ha enfrentado
para abordar los contenidos de las asignaturas o espacios de aprendizaje que atiende, es la poca
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disposicion entre colegas para trabajar en equipo, lo que también limita mejores oportunidades
para profundizar en algunos contenidos; asimismo, plantea la carencia de bibliografia nacional,
sobre lo cual argumenta:

...en algunas ocasiones quisiera que existiera como mas literatura propia, hondureiia, y si hay
de América del Sur, y lo que mds se puede encontrar, pues, es de Europa, en donde a uno le
puede dar como mayor claridad o mds horizonte, pero si me gustaria que tuviéramos mas
produccidn literaria, mds investigaciones publicadas. (Docente 1, parrafo 7)

Para solventar medianamente esta carencia, la docente explica que utiliza literatura prove-
niente de la Carrera de Trabajo Social de la Universidad de Costa Rica (UCR); no obstante, reco-
noce las diferencias entre el contexto de dicho pais y el hondurefio (Docente 1, parrafo 7).

¢) Perspectiva de la Docente 1 respecto a la metodologia de ensefianza-aprendizaje

Con relacion a la metodologia de ensefianza-aprendizaje, la Docente 1 expresa que fomenta el
debate entre sus estudiantes, con el propdsito de empoderarlos tanto en el marco de los con-
tenidos diddcticos como de su capacidad de comunicacidn; para la docente, esto permite a los
estudiantes contar con herramientas metodoldgicas que les serdan de utilidad al momento de
enfrentarse al campo y al ejercicio profesional (Docente 1, parrafo 11).

En ese orden de ideas, la docente manifiesta fomentar actividades de aprendizaje como los
foros, los debates, los mapas conceptuales y los resumenes, todo ello dependiendo del entorno
de formacidn en el que se encuentren, ya que, en sus palabras: “tiene mucho que ver [...] siesla
presencialidad o si es la virtualidad: presencialidad, pues, se utilizan metodologias diferentes en
tanto que le permiten a una moverse y estar en contacto con las ylos estudiantes, y la virtualidad
pues no, pero también es muy bondadosa, hay diferentes cosas que se pueden hacer” (Docente 1,
parrafo 9).

De acuerdo con la Docente 1, para escoger las metodologias considera las caracteristicas del
grupo de estudiantes; ya que segun ella, hay estudiantes que son “facilitos y mds bien hay que
potenciarles” y otros mas proactivos y creativos que, incluso, proponen abordar los contenidos a
través de otras actividades distintas a las propuestas por ella como docente (Docente 1, parrafos
11y 13).

Para la docente, es de mucha importancia la construccidn colectiva del aprendizaje y el tra-
bajo en equipos inter y multidisciplinarios, asi como la investigacidn-accion, principalmente en
el marco de la Carrera de Trabajo Social, de la cual ella forma parte (Docente 1, parrafo 15). De
manera concreta en relacion a los procesos de investigacidn, ya sea bibliogrifica o de campo, la
docente sefiala que es una metodologia que ha logrado implementar tanto en la presencialidad
como en la virtualidad (Docente 1, parrafo 9).

d) Perspectiva de la Docente 1 respecto a la evaluacion de los aprendizajes

La Docente 1 valora como importante emplear diversos criterios, técnicas e instrumentos para
evaluar los aprendizajes de los estudiantes, siendo la flexibilidad el principal de estos; en ese
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sentido, la negociacion con sus estudiantes respecto a fechas de exdmenes, asignacion de ca-
lificaciones o implementacidn de estrategias alternativas para evaluar los aprendizajes forma
una parte fundamental de su préctica, ya que desde su perspectiva, este tipo de negociaciones
permiten lograr una interconexidn efectiva entre el contenido, la forma en cdmo se abordara y
la valoracidn cualitativa y cuantitativa de los aprendizajes alcanzados (Docente 1, parrafo 31).

Para la docente, evaluar va mds alld de enfocarse en una calificacidn, por lo que contempla
necesario que sus estudiantes sean capaces de pensar de manera critica y analitica; desde este
contexto, para ella es importante que los estudiantes se olviden de la calificacién asignada para
las diferentes actividades y se concentren en compartir sus puntos de vista, reflexionen y partici-
pen en discusiones ricas y productivas (Docente 1, parrafo 35); no obstante, esta perspectiva que
tiene como docente se ve enfrentada a una cultura y visién tradicional y sumativa a la que estdn
acostumbrados los estudiantes (Docente 1, parrafo 31).

Respecto a lo anterior, cabe destacar lo que plantea Alcaraz (2015, pp. 210-211) sobre que, aun-
que muchas veces los docentes consideren que se encuentran realizando précticas de evaluacidn,
gran parte de las mismas presentan caracteristicas propias del acto de calificar: “Decimos que
evaluamos para comprobar si el alumnado esta aprendiendo o no y olvidamos que la principal
funcién de la evaluacidn no es tanto comprobar el aprendizaje como, asegurar las condiciones
para que se produzca’”.

En ese orden de ideas, en el discurso de la docente, se percibe una concepcion formativa de
los procesos de evaluacion, con miras a retroalimentar los aprendizajes de sus estudiantes, reali-
zando ajustes en funcidn de sus progresos, necesidades e intereses, pese a que, como parte de las
politicas académicas de su departamento, y de la universidad en general, se exijala aplicacion de
al menos dos exdmenes escritos:

..Ja evaluacion la estoy considerando como un proceso muy importante, pero no solo
para la obtencidon de una calificacién sino para lograr la retroalimentacidn, para lograr el
empoderamiento de ese conocimiento... Estoy fascinada con la evaluacidn de los aprendizajes
hoy en dia, me parece que es tan importante como la definicién de los objetivos, como la
definicion del contenido, como la definicién misma de la metodologia; yo hoy siento que no
puedo caminar si no defino claramente el proceso de evaluacién... (Docente 1, parrafo 31)

En coherencia con esa vision formativa de la evaluacidn, para la docente, el que los estudiantes
autoevaluien y coevaluden su trabajo, ofrece muchos elementos de sinceridad y responsabilidad,
asi como de reflexidn respecto al ejercicio profesional y sobre sus oportunidades y posibilidades;
sin embargo, también reconoce necesaria la heteroevaluacion, a través de evaluaciones escritas
que les permitan a los estudiantes contrastar sus puntos de vista (Docente 1, parrafos 38 y 40).

e) Perspectiva de la Docente 1 a partir del andlisis documental

En su programacion diddctica, la profesora propone una serie de objetivos de aprendizaje que se
aprecian mds orientados hacia lo tedrico y conceptual; no obstante, también se observan algu-
nos matices procedimentales, pero una escasez de elementos actitudinales.
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La docente ha organizado los contenidos del espacio de aprendizaje en torno a tres unidades
diddcticas: 1) la discusion sobre los viejos y nuevos movimientos sociales; 2) el mundo del traba-
jo, globalizacién y movimientos sociales; y, democracia, sociedad civil y movimientos sociales,
cada una con una duracidn de entre 3 y 4 semanas, cada una de las cuales se aborda un maximo
de dos temas, relacionados directamente con los objetivos de aprendizaje propuestos.

Ademis de presentar un documento que podria considerarse como descriptivo (ver figura 1),
la docente también incluye un calendario de actividades organizado en funcidn de las unidades
didécticas que contemplan los contenidos a abordar, el cual si bien es breve (4 pdginas), describe
las actividades, puntajes y fechas que los estudiantes deben tener en cuenta en el desarrollo del
periodo académico.

En términos formales, ambos documentos brindan a los estudiantes la informacién bdsica de
lo que se espera de ellos durante las clases, a la vez que, dadas las caracteristicas de virtualidad
en que se llevan a cabo las pricticas por motivos de bioseguridad que aun predominan en la
UNAH, se apuntan las fechas y temadticas de las sesiones sincrénicas.

Se identifican las actividades y criterios de evaluacion de los aprendizajes; sin embargo, no se
encuentran los instrumentos para tales fines.

3. Metodologia

El proceso de ensefianza- Aprendizaje de la asignatura Movimiento Social Il, se
desarrollara mediante la modalidad virtual. La base de esta modalidad es el estudio
independiente y auténomo por parte de las y los estudiantes.

2. Generalidades de la asignatura o espacio de

aprendizaje

Componente Desarrollo

Asignatura o espacio de | SC-301Movimientos Social Il

aprendizaje
Las actividades se han disefiado para gue cada estudiante construya su propio

5‘3“‘;::‘1”3 o 30-300 aprendizaje siendo él o ella, protagonista del mismo, utilizando técnicas interactivas
crné!dito::ca:::irci:as ° Tedricos: 70% para lo cual ustedes contaran con mi apoyo, tanto pedagdgico y técnico en el
Practicos:30% momento oportuno.
Totales:100%
Horas J .jde estudio g'a”aszi s Con los contenidos, actividades de aprendizaje establecidas en el calendario
recomendacas emanales

respectivo, los recurses didacticos y medios de comunicacion que les proporcionaré

Objetivos o competencias

1.ldentificar y comprender la distincidn entre vigjos y nuevos
movimientos sociales y su papel histdrico en el desarrollo del
conflicto social

2.Conocer y reflexionar sobre las determinaciones historicas
que permiten el surgimiento y expansion mundial de los nuevos
movimientos sociales

3.Caracterizar los llamados viejos y nuevos movimientos
sociales en Honduras (origen, desarrolio, y situacion actual)
4.Identificar y analizar las relaciones conflictivas vy
complementarias entre los conceptos de sociedad civil,
ciudadania, sujeto colectivo y movimiento social

Contenidos

Los temas que se desarrollaran, se describen por Unidad.

PRIMERA UNIDAD: La discusion sobre los vigjos y nuevos
movimientos sociales

Tema 1. Teorlas de abordaje para el andlisis de los
Movimientos Sociales.

Tema 2. Nociones, diferencias y similitudes entre los llamados
viejos y nuevos movimientos sociales.

Tema 3. Los llamados viejos movimientos sociales en Honduras

como su docente, en el aula virtual, USTEDES COMO ESTUDIANTES asumen la
mayor responsabilidad en la gestién de su proceso de aprendizaje.

También asumen el compromiso de auto administrar sus esfiralegias de estudio y
tiempo de dedicacion a la asignatura, siempre con la guia, orientacion y
acompafiamiento de su docente. La o él estudiante en la modalidad virtual se
caracleriza por la participacion activa en la construccion de su aprendizaje. Esto lo
logra con el aprendizaje auto dirigido, la colaboracién, orientacion docente, tutoria
adecuada y el uso de medios electronicos.

El aprendizaje auto dirigido consiste en:

= Estudio individual de material bibliografico
Realizacion de tareas y ejercicios
Analisis de informacidn

Investigacion documental y de campo

o o

o

El aprendizaje colaborativo se caracteriza por:
o Discusion y debate
o Analisis de informacion en grupo

Figura 1: Fragmentos de la programacién didactica (guia docente) analizada de la Docente 1. Fuente: Progra-
macion didactica compartida por la Docente 1

Desde este escenario, se observa cierta incoherencia entre las creencias y concepciones de la
docente, ylo que lleva a cabo en sus clases, al menos a la luz del documento revisado: en cuanto
a la dimensién Planificacién Diddctica, se encontrd que la docente explica a los estudiantes en
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qué consiste la asignatura o espacio de aprendizaje; asimismo, se les contextualiza acerca del
momento del plan de estudios de la Carrera de Trabajo Social en la que se ubica la asignatura o
espacio de aprendizaje.

En linea con lo anterior, Arbeldez (2005) plantea que, cuando existen incoherencias entre lo
que los profesores dicen y lo que en realidad hacen, se genera un ambiente de desconfianza en
sus concepciones explicativas, ademas de que incide en la coherencia de los modelos docentes.
Esto tiene que ver con lo que en griego se conoce como prdthesi (intencidn) y el drdsi (accién),
elementos clave en la consolidacion del ethos, entendido como “conjunto de rasgos y modos de
comportamiento que conforman el caricter o la identidad de una persona o una comunidad”
(Real Academia Espafiola, 2014). Ejemplo de ello es que, a pesar que en las entrevistas la docente
comento explorar los conocimientos previos de los estudiantes, no se encontrd ningun espacio
donde se estipularan estos procesos.

Lo anterior se relaciona con las “teorias declaradas” (verbalizadas) y las “teorias en uso” (el
conocimiento en la préctica” que sefiala Pérez Gémez (2010) y Pérez Gémez et al. (2015), siendo
estas ultimas las que, segun los autores, dominan las interpretaciones, acciones y proceso de
toma de decision que llevamos a cabo como profesores, siendo fundamental mantener una con-
gruencia entre ambas teorias, para alcanzar una eficacia personal y profesional.

Tampoco se observd ningun espacio donde se mencione que se pueden realizar ajustes a la
programacidn en funcidén de los intereses y necesidades de los estudiantes o de la institucion;
por tanto, no se evidenciaron espacios donde se haga referencia a que a partir de las opiniones de
los estudiantes se podran realizar ajustes; solamente se establece el uso de foros para consultas
académicas y para comentar en relacion a determinadas consignas de trabajo; sin embargo, no
se detalla el uso de estos para revisar la programacion, contrario al criterio de flexibilidad al que
la Docente 1 aludid en las entrevistas.

De acuerdo con Espot, M. & Nubiola, . (2012), 1a coherencia entre el pensamiento y el accio-
nar es indicativo de la credibilidad, autenticidad y confianza de los profesores. Para los autores,
esto “es decisivo en su mision formadora: para hacer pensar a sus estudiantes un profesor debe
primero pensar mucho” (p. 1); por ello, la coherencia es un requisito bdsico para todo aquel que
es responsable de formar a otros.

Al respecto, Figueroa y Pdez (2008) sefialan que el pensamiento, como proceso simbdlico y
con una intenciodn significa, estd asociado con actos tanto conscientes como inconscientes a par-
tir de los cuales se intenta explicar o describir lo que se percibe de la realidad. Para las autoras, el
pensamiento tiene que ver con tres tipos de procesos: un proceso légico acerca de la ensefianza;
la vinculacidn entre las teorias implicitas y la practica pedagdgica; y, un proceso de asociacion
de teorias implicitas y creencias presentes en el profesor. Asimismo, las autores indican tres ca-
tegorias en el pensamiento diddctico del profesor universitario: el cuestionamiento cognitivo, el
escenario relacional del profesor, y las creencias y quehacer didactico.

En cuanto a los contenidos, si bien la docente refirid ser flexible para omitir, incorporar y
hacer ajustes en las temadticas a abordar en funcidn de los intereses y necesidades de los estu-
diantes o de la institucidn, no se encontrd ningun espacio donde se haga mencidn de ello. No
obstante, se observa que ha llevado a cabo una seleccién cuidadosa de los contenidos y una je-
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rarquizacion pertinente, incluyendo elementos contempordneos, que evidencian una pertinente
contextualizacidn, a partir de bibliografia nacional e internacional incluida en los materiales y
recursos diddcticos; de igual manera, se encontré que los contenidos responden al momento del
Plan de Estudios en el que se ubica la asignatura o espacio de aprendizaje.

En relacidon ala metodologia, en el documento de la Docente I se establecen los medios por los
cuales los estudiantes pueden comunicarse con la docente (foros de consulta, mensajerfa de la
plataforma y correo electrénico); asimismo, se declaran actividades como ensayos, conversato-
rios, debates y otras que fortalecen la competencia comunicativa en los estudiantes, a la vez que
se comparten con los estudiantes algunos criterios generales relacionados con el plagio y otros
aspectos relacionados con las actividades comunicativas.

De la misma forma, la programacion detalla una amplia gama de actividades, tanto de pro-
duccién como de reflexion y de gestidn de la informacidn, entre otras, haciendo mencidn del
entorno de formacidn en el que se desarrollan las clases (virtual), describiendo tanto a nivel ted-
rico como practico las actividades de aprendizaje. También se hace mencidn de asignaciones de
trabajos de investigacion, a desarrollarse tanto a nivel individual como grupal.

En cuanto a la flexibilidad y a tomar en cuenta las caracteristicas del grupo de estudiantes que
atiende, no se encontraron evidencias de ello en la programacidon diddctica de la Docente 1.

En este punto es importante sefialar que “este apartado [estrategias de ensefianza-aprendi-
zaje| otorga flexibilidad al proceso formativo pues la condicidén de las estrategias es adaptarse
a las condiciones particulares que requieran |[...] los estudiantes y [...] la situacién a la que nos
enfrentamos todos” (Universidad Veracruzana, 2020, p. 12). Sobre este asunto, Carrillo y Benavi-
des (2022) destacan la importancia del principio de flexibilidad, el cual consideran que propicia
la innovacidn en las organizaciones, al puro estilo del modelo de produccidn del pionero de la
industria automotriz, Henry Ford.

Finalmente, la mayor incoherencia entre lo que cree y concibe la docente, y lo que plantea
en su programacion didactica, se observd en cuanto a la evaluacidn de los aprendizajes, ya que
si bien el documento analizado detalla una variedad de actividades de aprendizaje que forman
parte del sistema de evaluacién (tales como: foros, mapas conceptuales, resimenes analiticos,
ensayos, debates, y exdmenes escritos para cada uno de los 3 parciales), con sus respectivos crite-
rios y calificaciones (excepto para los exdmenes escritos), no se hizo referencia a los instrumen-
tos ni a evaluaciones diagndsticas para identificar los conocimientos previos de los estudiantes.

Sobre la flexibilidad a la que aludia en la entrevista, ademads de la posibilidad de reponer al-
guna de las evaluaciones (escritas o de otra actividad susceptible de calificacién), esto de con-
formidad con las normas académicas de la UNAH, no se encontré ningun otro espacio donde se
haga mencidn de que las estrategias de evaluacion, las fechas para su desarrollo o los puntajes
asignados, sean susceptibles de alteraciones.

Tampoco se observaron espacios en la programacion diddctica, donde se mencione que se
tomardn en cuenta las opiniones de los estudiantes respecto a las actividades de aprendizaje y/o
de evaluacidn, aunque se hace referencia a procesos de retroalimentacidn y asesoria donde los
estudiantes pueden externar sus dudas, consultas e inquietudes.
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A pesar de lo anterior, es importante destacar que, tal como declard la Docente 1 en las entre-
vistas, en el documento se encontraron actividades que permiten una evaluacidon a nivel tanto
cuantitativo como cualitativo, y otras que desarrollan el aprendizaje autodirigido y colaborativo,
asi como la auto, co y heteroevaluacidn, esta dltima por medio de 3 exdmenes escritos (uno para
cada parcial) alo largo de todo el periodo académico.

En cuanto a los instrumentos de evaluacidn, se confirma la ribrica como de uso frecuente,
pero también se alude a otros como: fichas de observacion, fichas de seguimiento, fichas de au-
toevaluacion, de evaluacidn entre iguales, y pruebas escritas.

Sobre este aspecto, Bain (2007) se cuestioné cémo los mejores profesores universitarios eva-
ldan a sus estudiantes y a si mismos, y en el proceso de dar respuesta a esta interrogante, encon-
tré que muchas de las tradicionales practicas de evaluacion se concentran en el mero hecho de
examinar y calificar, reflexionando que esta forma de evaluar es “un pobre reflejo de su forma de
pensar” (p. 167).

4.2. Caracterizacion diddctica de la Docente 2

a) Perspectiva de la Docente 2 respecto a la planificacion diddctica

La Docente 2 también alude a la flexibilidad pedagdgica como criterio predominante al disefiar
su programacion diddctica; ademads, comenta que durante la primera semana de clases también
hace un diagndstico de los estudiantes mediante un cuestionario aplicado en modalidad virtual
ya sea en una sesion sincronica o a través de un formulario e indica que la informacién que se
genera la utiliza para ajustar las actividades de aprendizaje previamente establecidas en la pla-
nificacién diddctica, con miras a tener una buena secuencia y coherencia (Docente 2, pérrafo 2).

La docente considera que es fundamental realizar estos ajustes, a pesar del tiempo que con-
lleva, ya que percibe que la planificacidon didéctica no es algo “pétreo” sino un producto de la re-
flexidn personal, tanto de sus experiencias previas en los periodos académicos anteriores, como
de las experiencias previas y ritmos de aprendizaje de los estudiantes (Docente 2, parrafos 4y 6).

Ademis de la flexibilidad, la docente también declara hacer una revisién de las asignaturas
previas de los estudiantes, principalmente las que son requisito de la que imparte en el corres-
pondiente periodo académico, para verificar las competencias a las que debe aportar:

...también me tomo el tiempo para poder revisar los espacios de aprendizaje de las asignaturas
anteriores que se han desarrollado, primordialmente la que es requisito para poder llegar ala clase
que yo estoy, si es que yo no la he desarrollado en algin momento, esto con el objetivo de conocer
cudles son las competencias que se han desarrollado en el grupo de estudiantes que me llegara
y poder como completar las actividades de aprendizaje para desarrollar otras competencias o
reforzar las que probablemente se desarrollaron en la clase anterior. (Docente 2, parrafo 2)

De igual manera, la docente asevera que al momento de disefiar su programacion didactica
busca mantener la coherencia con las instrucciones de las actividades de aprendizaje, para evitar
contradicciones y confusiones entre los estudiantes (Docente 2, pérrafo 32).
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Si bien la Docente 2, al igual que la Docente -1, asegurd contemplar las competencias especi-
ficas y genéricas que forman parte del perfil de egreso (Docente 2, pdrrafo 2), también expresa
que para disefiar su programacion diddctica, toma en cuenta la descripcion minima o silabo que
proporciona el Departamento de Trabajo Social para la asignatura o espacio de aprendizaje, ar-
gumentando que “si eso estd dentro del programa de la asignatura significa que eso es calidad
del aprendizaje del profesional del trabajo, entonces, aunque no lo maneje, lo tengo que dar, es
mi obligacién como profesora” (Docente 2, parrafo 14).

b) Perspectiva de la Docente 2 respecto a los contenidos diddcticos

De acuerdo con las afirmaciones realizadas por la Docente 2 en la entrevista, el criterio que prima
en su seleccion de contenidos es el plan de estudios y los silabos que le facilita el Departamento
de Trabajo Social como referentes; en esa linea, la docente argumenta que intenta “no salirse”
de ello, aunque reconoce que algunos de estos contenidos son poco pertinentes. Ademds, refiere
como parte de los criterios que toma en cuenta para seleccionar los contenidos didécticos de
las asignaturas que atiende, la secuencia y complejidad de los contenidos, desde una vision del
aprendizaje en pasos o etapas, teniendo siempre en cuenta la suficiente flexibilidad como para
ajustar los contenidos de una unidad con respecto a otra, intentando que los primeros temas
sirvan a manera de refuerzo para los contenidos que deberia dominar el estudiante y, a partir de
esa base, incorporar contenidos de mayor complejidad (Docente 2, parrafo 10).

La docente postula también que otro criterio que contempla es la relacion entre los contenidos
con la prictica; en ese sentido, plantea que en las primeras unidades valora mayormente elemen-
tos tedricos y en la segunda desarrolla mas ejercicios practicos, criticos y complejos, mientras que
en la tercera unidad, que para ella es mas critica, expresa abordar contenidos menos complejos,
debido al peso de las actividades de aprendizaje (Docente 2, parrafo 10). Para el abordaje de estos
contenidos, la docente apunta el uso de un “libro [o texto] guia”, el cual complementa de la misma
forma, con bibliografia diversa que posiblemente no se profundice con ese material principal (Do-
cente 2, parrafos 10 y 32).

En cuanto a las dificultades o limitantes que identifica para el abordaje de los contenidos,
declara el bajo dominio que ella asegura tener de algunos de estos, los cuales explica que se
ve obligada a impartir por el mero hecho de estar presentes en el plan de estudios; asimismo,
alude a la reducida disposicion hacia la lectura por parte de los estudiantes, y su bajo nivel de
pensamiento critico. Parala DTS-2, debido a que los docentes se han visto obligados a migrar de
manera abrupta ala modalidad virtual, los estudiantes tienen poco interés en la lectura e incluso
en asistir a clases; segun ella, ese desinterés se traslada también al poco pensamiento critico de
los estudiantes, quienes se limitan a ejercer un rol pasivo, sin cuestionar lo que el docente dice
(Docente 2, parrafos 10, 14 y 16).

Otra limitante que encuentra la docente es el eficientismo a nivel de la institucionalidad, a
partir del cual el profesor es visto por la universidad como un profesional que debe “trabajar en
todoy de todo” (Docente 2, parrafo 16), lo que sumado a las problemadticas anteriores y ala poca
disposicidn también de los docentes para actualizarse, incide asimismo en el abordaje incom-
pleto de los contenidos (Docente 2, parrafo 10).
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¢) Perspectiva de la Docente 2 respecto a la metodologia de ensefianza-aprendizaje

La Docente 2 asevera que utiliza diversas metodologias, entre las cuales se encuentran el Apren-
dizaje basado en problemas (ABP) y aprendizaje orientado a proyectos (AOP), la clase o leccién
magistral en modalidad virtual (sincrénica), los proyectos de investigacién, de innovacién y de
desarrollo comunitario, videos y esquemas de elaboracidn propia para brindar con claridad las
instrucciones para el desarrollo de las actividades y el andlisis de los problemas propuestos (Do-
cente 2, parrafos 20, 22y 26). De entre estas metodologias, la que ella expresa emplear con mayor
frecuencia, es el aprendizaje por proyectos, ya que conlleva un resultado al final. Particularmente
sobre la lecciéon magistral, la docente asegura que la utiliza para explicar las ideas mds generales
relacionadas con los contenidos de las asignaturas que atiende.

De la misma forma, plantea que, como parte de las actividades de aprendizaje que propone a
sus estudiantes, se incluyen tanto trabajos individuales como colectivos, con el propdsito de pro-
mover el andlisis y el pensamiento critico (Docente 2, parrafo 26). La docente sostiene que este
analisis es importante no solo para los estudiantes sino también los profesores, ya que les per-
mite identificar silos contenidos y sila forma en que desarrollan las clases son pertinentes, o es
necesario reencauzar y hacer ajustes (Docente 2, parrafo 39).

Desde este contexto, para la Docente 2 es importante brindar la mayor participacién posible a
los estudiantes:

..qué me gusta a mi: propiciar la participacién, porque en las primeras tres, en las primeras
dos participaciones de un estudiante yo ya sé con qué estudiante estoy tratando y cémo puedo
explotar lo que él sabe y que yo no lo sé. (Docente 2, parrafo 14)

La docente es de la idea que, al promover la participacidn en sus clases, se genera un ambiente
de debate, pregunta, discusion, reflexidn y aprendizaje no solo para sus estudiantes, sino también
para ella, dado que debido a la cercania del estudiante a la pricticay a larealidad que se ensefia en
las aulas, se genera un vinculo teoria-practica que es percibido por la docente como una oportuni-
dad grande para desarrollar sus clases, ya que considera que los docentes comunmente se estan-
can en un nivel abstracto de los contenidos (Docente 2, parrafo 14).

En ese orden de ideas, declara estructurar el abordaje de las clases que atiende por momentos o
etapas, para que, de manera progresiva, se alcance “el gran objetivo de la asignatura” (Docente 2,
pdrrafo 24). Para ello, la docente argumenta desarrollar un proceso de acompafiamiento de sus
estudiantes conformado por encuentros sincronicos, mensajes via correo electrénico y el aula
virtual (Docente 2, parrafos 26 y 32).

d) Perspectiva de la Docente 2 respecto a la evaluacion de los aprendizajes

A partir de los comentarios realizados en la entrevista, la Docente 2 refiere negociar con sus estu-
diantes, aunque en sus afirmaciones se observa que lo realiza en menor medida y con un enfoque
mds orientado a verificar por qué una u otra actividad de aprendizaje no estd generando los re-
sultados esperados, para analizar qué parte de ello es responsabilidad suya como docente. Pese
a esto, apunta que realiza acciones diagndsticas y busca orientar el proceso de evaluacion de una
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manera formativa, por lo que, segun sus palabras, realiza ajustes “sobre la marcha” para reducir
los niveles de frustracion en los estudiantes y reencauzar las actividades para el abordaje de los
contenidos, manifestando una mayor pertinencia (Docente 2, parrafo 39).

La vision que tiene la docente respecto a la evaluacidn es, en sus palabras: “para ver si alcanzd
la competencia [...] para ver si el estudiante evoluciond [...] el estado en el que termina pueda ser
positivo o negativo” (Docente 2, parrafo 37); por ello, asegura esperar la mayor participacién de
sus estudiantes, ya que para ella la calificacidén no es un indicador de un aprendizaje auténtico
ni de la calidad educativa. En ese orden de ideas, cabe destacar que la docente toma en cuenta el
esfuerzo de sus estudiantes, para evitar desmotivarlos (Docente 2, pdrrafos 43y 45):

...dentro de mi percepcidn, eso estaba malo, malo, pero yo les evalué con mi rubrica, y ya les di
la nota, y les pregunté cémo se sintieron con las evaluaciones; a veces tengo respuestas que no
me gustan, pero no pasa nada, y dicen: “Lic, nosotros consideramos que nos fue muy bien”, y yo
no me ref, pero al terminar la conferencia me quedé pensando: “Pero ellos consideran que estdn
muy bien”, “pero si tenemos que seguir mejorando” me dijeron, “todas las observaciones que
usted nos mando en el documento las vamos a incorporar, pero vamos bien”, y en mi mente van
mal, pero al final eso motiva al estudiante; claro, hay momentos en los que los estudiantes se van

a desmotivar, pero la idea es que el profesor no los desmotive. (Docente 2, parrafo 45)

Sobre la evaluacién de las competencias educativas, Gallardo et al. (2022) plantean la impor-
tancia de considerar distintos tipos de componentes, como ser los cognitivos, motivacionales,
afectivos, sociales, entre otros, que si bien tradicionalmente se han venido valorando a través de
las denominadas pruebas de ldpiz y papel, requieren de otro tipo de técnicas e instrumentos, que
permitan identificar aprendizajes relevantes.

En ese sentido, el instrumento que la docente asegura utilizar con mayor frecuencia para eva-
luar los aprendizajes de sus estudiantes es la rubrica, con criterios e instrucciones que socializa
con sus estudiantes, no con fines punitivos, sino con caracteristicas principalmente descripti-
vas (Proyecto de Codificacién en Maxqda, Texto: Doc-6, parrafos 26, 37, 43); ademds, la docente
complementa su evaluacién con esquemas para la presentacidn de los trabajos y las descrip-
ciones de las tareas. La docente también argumenta que brinda mucha importancia a la coeva-
luacién, aunque observa que sus estudiantes presentan cierta resistencia y temor (Docente 2,
parrafos 26,28 y 39).

De acuerdo con la docente, existe un requisito del Departamento de Trabajo Social que les
obliga a aplicar también exdmenes o pruebas tradicionales, instrumento que, en sus palabras, es
“importante para evaluar algunos conocimientos tedricos”; no obstante, reconoce que no es el
instrumento principal que emplea (Docente 2, parrafo 37).

e) Perspectiva de la Docente 2 a partir del andlisis documental

En la programacidén didactica compartida por la Docente 2 para realizar el andlisis documental
se observa una importante amplitud y detalle: ademads de los elementos microcurriculares basi-
cos (objetivos, contenidos, metodologia y evaluacidn), se realiza una descripcién del espacio de
aprendizaje, su proposito y el contexto curricular del cual forma parte.
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1 roduccion a la signatura o espacio de aprendizaje 2. Generalidades de la Asignatura o espacios de aprendizaje

Estimados estudiantes, reciban un cordial saludo de bienvenida a la asignatura de Planificacién Social A continuacidn, se presenta la signatura en relacién al plan de estudios de la Carrera de Trabajo Social

I1. Mi nombre es Hesdy Rodriguez y estaré desarrollando junto con ustedes el proceso de enseflanza- de la UNAH. Se detallan claramente los objetivos que se pretenden cumplir y los contenidos

aprendizaje en este [-PAC-2021. comprendidos por cada unidad.
Los acompafiare para lograr la comprension sobre el disefio de planes y programas sociales, mediante | Componente Desarrollo

Nombre de la asignatura o espacio de PLANIFICACION SOCIAL 11

la identificacién de las necesidades sociales como punto de partida para la intervencion del Trabajo C
aprendizaje:

Social lo que orienta la presentacion de propuestas innovadoras para la solucién de las problemiticas | Codigo: TS-415
sociales con las que se trabaja desde la disciplina. Este espacio de aprendizaje tiene como propdsito — — .
: ; ’ Requisito: TS-409 (Promocién Social)
que ¢l estudiante conozca y aplique la teoria y Técnicas de la planificacién y programacién social con
énfasis en los planes y programas. Asi mismo la asignatura guarda relacion horizontal con u.v. 4 unidades
Planificacién Social I (TS-411), que constituye su requisito. A nivel vertical se relaciona con | Horas de estudio recomendadas: Diarias: 1 horas como minimo.
organizacién y capacitacién social a quienes sirve de base para su implementacion y putacion Semanales: 4 dias . .
Objetivos 0 competencias: 1. Comprension de los conceptos bisicos y

basica para estructurar el plan de estudios.
todo el ciclo del proyecto desde su

Se espera que logren adquirir las competencias requeridas en el progreso de cada una de las unidades concepeion como idea hasta su disefio y
que comprenden la asignatura y por lo que les motivo a particip mpromiso, i y procesos gestion de proyecto social,
creatividad en el desarrollo de cada una de las actividades de aprendizaje. 2. Desarrollaran  habilidades, destrezas y

“Nunca pienses en el estudio como una obligacion, si no como una oportunidad para penetrar en creatividad en la formulacion de perfiles de

proyectos sociales.

el bello y maravilloso mundo del saber”” Albert Einstein

3. Metodologia 5. Estrategias y criterios de evaluacion

Para la asignatura de Planificacion Social Il se pretende desarrollar el proceso de ensefianza-

En este aparto te presento las formas de evaluacién que se consideraron importantes de realizar

Aprendizaje mediante la modalidad virtual, misma que permite el desarrollo efectivo de id: iderando el ido y los objetives de la asignatura.

ejercicios pricticos, reflexiones, andlisis de contexto y actividades de aprendizaje de forma
L . . o . ; - A continuacion, se presenta el cuadro de evaluacién de aprendizajes, diagndsticos, formativos y
asincronica, utilizando todos los medios de comunicacion virtual disponibles posibilitando lo que

sumativos.
posibilita el desarrollo del pensamiento de manera auténoma.
. g | bilidad d dimini as d i & No. | Actividad Valor % | Criterios de evaluacion
estudiante asume la responsabilidad de auto administrar sus estrategias de estudio y tiem e : .o . - "
Po! & y po 1 Foros de discusion | 4% s Argumentacion de tus respuestas en relacion a
dedicacion a la asignatura, siempre con la guia, orientacion y acompafiamiento de su docente- tutor. una fuente referenciada o a tu experiencia.
. ) . . . PP . - ® Participacion clara, precisa y concisa.
El estudiante en la modalidad virtual se caracteriza por la p: n activa en la construceion de pacior P ¥
* No se permiten errores ortogrificos.
su aprendizaje. Esto lo logra con el aprendizaje autodirigido, la colaboracion, orientacién del e Claridad en las ideas expuestas.
experto, una tutoria adecuada y el uso de medios electronicos. NO Se asigna valor a participaciones que s
limiten a: estoy de acuerdo, comparto la opinion
Los recursos o medios de comunicacion que se utilizarin seran; el aula virtual como principal de X compaiiero, En caso de utilizar estas frases
herramienta de interaccion, el correo electronico institucional y la aplicacion Zoom para la - — argumente su posicion de Ef?“e"%? Q degc"’a’d?‘
2 Elaboracion de 10% *  Presenta evidencia de la utilizacion de las técnicas
realizacion de video-conferencias. diagnostico de auxiliares en la planificacién.
. . . . necesidades o . E i 2 i
El aprendizaje autodirigido consiste cn: En su escritura no presenta errores de redaccién y
o o problemas. ortografia.
1. Estudio individual de material bibliogrifico. «  Anilisis del diagnéstico; Anilisis del diagnéstico;
2. Conceptualizacién mediante andalisis y reflexion por parte de la docente y estudiantes. logra identificar con claridad el problema de
3. Elaboracién de un ejercicio practico de Marco Légico, donde aplicaras la teoria sobre la estudio, sus causas, efectos y el respectivo analisis
elaboracién de indicadores, medios de verificacion e indicadores y supuesto. de involucrados en el problema, (Elaboracion de
4. Realizacién de tareas arbol de problemas y de objetivos con el respectivo
El aprendizaje colaborativo se caracteriza por: anilisis de involucrados).

1. Discusion y debate
2. Construccién de disefio de proyectos sociales

Figura 2: Fragmentos de la programacion didéctica (guia docente) analizada de la Docente 2. Fuente: Pro-
gramacion didactica (guia docente) compartida por la Docente 2

Al revisar la programacion diddctica se observa coherencia entre las afirmaciones realizadas
por la docente sobre tomar en cuenta diversos aspectos curriculares al diseflar la programacion,
ya que describe la relacion horizontal y vertical respecto a las asignaturas que le son y de las que
constituye requisito el espacio de aprendizaje, a la vez que describe la finalidad de la asignatura
y las expectativas generales que se esperan de los estudiantes.

Para Castellano (2018), estas interacciones solo pueden mejorarse cuando el profesor reflexiona
sobre su practica pedagdgica, lo que implica reconocer y comprender su concepcion sobre el ense-
fiar y aprender; en palabras de la autora: “la docencia impartida desde la interpretacidn personal
de la ensefianza y el aprendizaje cierra las puertas a la interaccidén contexto, estudiante, universi-
dad [ya que] se aleja del mundo para preparar sus clases y crea un ambiente solitario”. (p. 117).

Cabe sefialar que, si bien la docente menciond que aplicaba el principio de flexibilidad y que
contemplaba los conocimientos y experiencias previas de sus estudiantes, se encontré una in-
coherencia, ya que la programacidn diddctica no reflejaba la aplicacion del principio de flexibi-
lidad did4ctica, ya que ninguno de sus elementos hace mencion de que se realizardn ajustes al
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documento en funcidn de las opiniones, intereses y necesidades de los estudiantes o de la propia
institucion; por ende, no se menciona ninguna fase de reacomodamiento o de revision. Tampoco
se observd ningun espacio en el documento donde se declarara la realizacidn de diagndsticos de
los conocimientos y experiencias previas de los estudiantes.

Al respecto, Hurtado et al. (2017) denota la relevancia de diagnosticar las diferentes caracte-
risticas de los estudiantes, como por ejemplo, sus estilos de aprendizaje, sus debilidades y forta-
lezas, lo que ayuda al profesor a determinar actividades que mejoren los procesos de ensefianza
y aprendizaje, y por su parte, también ayuda a los estudiantes a conocer cdmo aprender mejor y
de manera mas significativa.

Otro punto a sefialar respecto a la Docente 2 es que, contrario a lo que comentara en la en-
trevista, no se observo que existiera flexibilidad para omitir o incorporar contenidos a peticién
de los estudiantes; en ese sentido, en el documento no se encontraron evidencias de ajustes o
acomodamientos por parte de la docente; tampoco se confirmd el uso de bibliografia cercana a
la realidad de los estudiantes. A pesar de lo anterior, se identificé una seleccién y organizacién
cuidadosa de los contenidos, en funcion de una determinada jerarquia y secuencia, tal como se
sefialara en la entrevista.

De acuerdo con Bain (2007), las concepciones bdsicas de lo que significa para los profesores
ensefiar y aprender, modela sus formas de preparar las experiencias docentes, teniendo como
trasfondo inconsciente (para la mayoria de los profesores), un interés particular por lo que ellos
deben hacer y no por lo que sus estudiantes deben aprender, enmarcandose en el denominado
modelo transmisivo, descuidandose en ese sentido las condiciones del entorno para un aprendi-
zaje exitoso.

En cuanto a la metodologia de ensefianza-aprendizaje, al ser entrevistada la docente aseguré
ser flexible, pero no se observaron espacios en la programacién diddctica donde se tomaran en
cuenta las opiniones de los estudiantes. De la misma forma, no se identificaron actividades de
aprendizaje que desarrollaran la competencia comunicativa, como se aseverd en las entrevistas;
en esa linea, el documento solamente se hace referencia al resumen.

Tampoco se encontrd que se indague acerca de las caracteristicas del grupo de estudiantes que
se atiende. Al respecto, Rueda et al. (2017) plantea que las caracteristicas personales, tanto de los
profesores como de los estudiantes, las motivaciones de estos ultimos, y el interés de los profesores
en realizar exploraciones individuales o grupales sobre estos factores, sirve como punto de partida
para desarrollar intervenciones que incrementen la participacidn de los estudiantes en clase.

Desde este escenario, la programacion de la Docente 2 evidencid considerar el entorno de
formacidn (en modalidad virtual), describiendo incluso el rol del estudiante y haciendo refe-
rencia a que se espera que estos desarrollen un aprendizaje autodirigido y colaborativo. Tam-
bién se confirmé la aplicacidn de actividades orientadas a la investigacion-accidn, ya que en el
documento se incluyen diagndsticos y otras actividades que implican procesos de investiga-
cion. Asimismo, se establece una variedad de actividades, como ser: foros, proyectos, proble-
mas, resumenes e infografia.

Respecto a la evaluacion de los aprendizajes, la docente detalla en su programacion didacti-
ca una variedad de actividades, con los correspondientes criterios a contemplar para valorar el
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progreso de los estudiantes; sin embargo, no se hace referencia a los instrumentos que se utili-
zardn para ello. De la misma forma, se observa en el documento estrategias de evaluacion tanto
cualitativas como cuantitativas, tal como declard la docente en la entrevista, aunque con un pre-
dominio de lo cualitativo, con actividades tales como los foros, trabajos de investigacion, pro-
blemas y proyectos, y otras mds cuantitativas, como la aplicacidon de exdmenes para valorar los
principales elementos de los contenidos de la asignatura.

A grandes rasgos, podria decirse que la docente busca aplicar estrategias de evaluacidn que
respondan a una funcién formativa; no obstante, los criterios para valorar los trabajos de los
estudiantes son poco flexibles al respecto; en cierta forma, la docente evidencia en su programa-
cidn diddctica, un interés por superar el enfoque evaluativo de medicidn, procurando incorporar
en el abordaje de los contenidos actividades que le permitan valorar el progreso de sus estudian-
tes en cuanto al disefio de proyectos y la solucion de problemas vinculados con su contexto.

En linea con lo anterior, Rodriguez et al. (2013) consideran que los sistemas de evaluacién
flexibles pueden constituirse como instrumentos para mejorar los resultados académicos de los
estudiantes, dado que, segun los autores en mencidn, “se ha observado alo largo de los afios que
el estudiante condiciona su comportamiento en el estudio y seguimiento de una asignatura al
sistema de evaluacién de su rendimiento [...]” (p. 2).

A pesar de los puntos favorables encontrados acerca de la evaluacidn, se identificaron algunas
incoherencias entre lo que la Docente 2 cree y concibe, y lo que lleva a la prictica (es decir, las teo-
rias declaradas, y las teorias en uso): en la programacién diddctica no se establece, por ejemplo,
que se evaluardn los conocimientos previos de los estudiantes; la unica actividad de evaluacién
que se relaciona son los foros de discusion y consultas académicas. En esa linea, el documento no
detalla en ningun espacio que se negociard con los estudiantes o que se realizardn ajustes a las ac-
tividades, instrumentos o criterios de evaluacion, segun lo que estos opinen.

Si bien la docente cree que la evaluacion es una herramienta que fortalece el pensamiento
critico de los estudiantes, y aunque en el espacio dedicado a la Metodologia se hace referencia a
actividades que fomentan la reflexidon y comprensidn, como por ejemplo, el caso de los resume-
nes, en el apartado de Estrategias y Criterios de Evaluacion, no se alude a ello.

Sobre lo anterior, Betancourth (2020) identifica en la literatura dos tipos de evaluaciones:
una donde predominan instrumentos escritos, y que tiene como finalidad recoger informacién
en un solo momento; por otro lado, se encuentra otro tipo de evaluacidn desarrollada por proce-
sos, en diferentes momentos, y que tiene se enfoca en retroalimentar el trabajo de los estudian-
tes antes de valorarlos.

En ese orden de ideas, el documento de la Docente 2 aborda de manera general la retroalimen-
tacion de los estudiantes, ademds de dedicar un apartado al proceso de asesoria y tutoria de los
estudiantes; sin embargo, en la evaluacién no se establecen elementos orientados a laretroalimen-
tacion de los aprendizajes. Tampoco se observan espacios en la programacidn diddctica donde se
aluda a que los estudiantes deben auto o coevaluarse. En cuanto a la heteroevaluacion, ademas de
la mencidn de los examenes en el apartado de Estrategias y Criterios de Evaluacion, no se observa
en el documento referencia a estrategias de este tipo.
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Para culminar es importante sefialar que, aunque la docente Docente 2 concibe a la rubrica
como un instrumento relevante para evaluar los aprendizajes de los estudiantes y, por ende,
como el que mas emplea para este fin, la programacion no refiere los instrumentos por medio de
los cuales se evaluaran los aprendizajes de los estudiantes; solamente se describen las activida-
des y criterios de evaluacién.

5. CONCLUSIONES

De acuerdo con los resultados de la investigacidn, se puede concluir que existe mayor coherencia
en la perspectiva diddctica de la profesora experimentada, la Docente 2. En parte, esto podria
estar relacionado a su participaciéon en modalidades formativas de corte colaborativo, como ser
procesos de mentoria, comunidades de aprendizaje y otras que ella misma indica.

Pese a lo anterior, aun existen inconsistencias por superar en cuanto a lo que piensa y lo que
hace, principalmente en relacion con la flexibilidad que la docente declara en la entrevista, pero
que no reporta en su programacion diddctica (guia docente); asimismo, en cuanto a la evalua-
cidn, la docente tiene creencias predominantemente orientadas a la funcion formativa, y el em-
pleo de esta como herramienta para retroalimentar los aprendizajes de los estudiantes; no obs-
tante, en el documento analizado no describe los instrumentos a utilizar para ello, siendo esto
uno de los puntos mds débiles identificados.

Por su parte, la docente principiante reporta mayores inconsistencias en su pensar y actuar:
ademas de comentar ser flexible y no encontrar evidencias de ello en su programacion didéctica,
la docente sefialéd que negociaba con sus estudiantes ciertos aspectos relevantes, tanto a nivel
metodoldgico como de contenido, de lo cual no se encontraron indicios en su documento. Al
respecto, la literatura confirma la importancia de concertar con los estudiantes y democratizar
el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Ademas de lo anterior, la docente Docente 1 afirmé ser muy abierta con sus estudiantes para
atender sus consultas y ofrecer espacios de tutoria conforme a sus necesidades; no obstante, en
la programacion diddctica solamente consignd los aspectos formales, establecidos en la norma-
tiva institucional.

De manera similar a su colega mas experimentada, la docente principiante no detallé en su
programacion diddctica los instrumentos que emplea para evaluar los aprendizajes de sus estu-
diantes. Pese a estas incoherencias, en ambas profesoras se percibe consciencia de la necesidad
de analizar sus propias practicas docentes para mejorar la misma, aunque esto aun no llegue a
observarse en su quehacer. Tanto la Docente 1 como la Docente 2 creen que para que la docencia
impacte de manera significativa y auténtica en los estudiantes, debe ser reflexiva y critica, ya que
de lo contrario dificilmente los estudiantes pueden desarrollarse como seres auténomos pero
también capaces de trabajar con los demas.

Finalmente, cabe sefialar que, aunque los documentos analizados evidenciaron importantes
incoherencias entre las creencias y concepciones de las docentes, y lo que llevan a la practica;
para confirmar esto, serd necesario implementar procesos de observacion de sus practicas.
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