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Resumen

El objetivo de este estudio es analizar la percepcion de una muestra de profesorado de educacidn secundaria de Ecuador
sobre sus necesidades de formacién permanente, la importancia del proyecto educativo y la incidencia de la evaluacién en la
mejora de la cultura institucional de los centros educativos. Para ello, se desarrolla una investigacion no experimental y
descriptiva a partir de un cuestionario aplicado a 453 docentes. Se realizé un analisis mixto de contenido, aportando tanto el
enfoque cuantitativo como el cualitativo, con base en preguntas abiertas. Los resultados permiten identificar que las
principales necesidades formativas del profesorado son relativas a didactica, metodologias de ensefianza y recursos TIC.
Ademas, emerge la relevancia del proyecto educativo como orientador de la practica con base en tres elementos: procesos
de reflexién compartida, la participacion de diversos agentes y el compromiso de la comunidad educativa en su conjunto.
Finalmente, el profesorado consultado considera que la evaluacién mejora la cultura institucional y los procesos de
ensefianza-aprendizaje en los centros educativos al generar espacios de reflexion compartida que promueven la participacion
y el compromiso para la mejora continua.

Palabras clave: Educacion secundaria; Formacién del profesorado; Estudio mixto; Necesidades formativas; Proyecto
educativo.

Abstract

This paper aims to analyze the perception that Secondary Education teachers in Ecuador have about their training needs, the
importance of the educational project and the incidence of evaluation in improving the institutional culture of schools. For
this, a non-experimental and descriptive research is developed from a questionnaire applied to 453 teachers. The data
analysis considered a mixed approach, providing both quantitative and qualitative analysis, from a content analysis of open
questions. The results allow to identify that the main training needs of teachers are related to didactics, teaching
methodologies and ICT resources. In addition, the relevance of the Educational Project emerges as a guide for the practice,
based on three elements: shared reflection processes, the participation of different agents and the commitment of the
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educational community. Finally, the participating teachers consider that the assessment improves the institutional culture
and the teaching-learning processes in the educational centers, by promoting shared reflection that promotes participation

and commitment to continuous improvement.

Keywords: Secondary Education; Teacher Training; Mixed Study; Training Needs; Educational Project.

Introduccion

U na de las tendencias supranacionales que mas ha influido

en la agenda de reformas educativas a nivel mundial
considera, como punto de partida, que la educacién esta
en manos del personal que la realiza; maxima que parte de
la consideracion de que la calidad educativa estd
determinada por la calidad del profesorado. Si esto es asi,
de esta premisa se deriva que la formacién del profesorado
es un dispositivo facilitador de la mejora de las
practicas educativas y, en consecuencia, de los aprendizajes
que las instituciones educativas promueven (Barber
y Mourshed, 2007; Trippestad et al., 2017; Vaillant y Marcelo,
2015). En otras palabras, la formacion del profesorado
se configura como indicador de calidad de los sistemas
educativos.

No es de extrafar, entonces, que muchos paises
hayan acometido, durante las ultimas décadas, reformas
que pretendieran mejorar la formacion inicial y permanente
del profesorado de todas las etapas y niveles educativos,
si bien el foco se ha situado especialmente en la etapa
de educacién secundaria (Bruno-Jofré y Scott, 2014,
Ferndndez Soria et al, 2016; Ldépez Gomez, 2012;
Murray, Sweennen y Kosnik, 2019). Son reformas que
han pretendido revitalizar las instituciones educativas
a partir de nuevas propuestas en torno a la formacion
del profesorado.

A esta tendencia no han sido ajenos muchos paises
de América Latina. En efecto, como sefalan Tedesco y
Lopez (2002), la dindmica dominante ha permitido
identificar  reformas  ambiciosas, de  pardmetros
tanto cuantitativos como cualitativos, para disponer de
un amplio colectivo docente formado. Estas reformas, pese
a asumir perspectivas globales, han considerado
las singularidades especificas de las distintas regiones y
los particulares contextos para responder a los desafios
de las instituciones educativas. Son politicas educativas
que han acometido simultdneamente los desafios
internacionales y las propias necesidades locales, como
se plantea en la obra Education in South America
(Schwartzman, 2015).

El desarrollo profesional docente y la formacién del
profesorado en América Latina se enmarcan en la
preocupacion por la calidad de la educacién (Avalos, 2007),
expresada en una combinacion de condiciones que faciliten
logros académicos relevantes en cada estudiante (Vélaz de
Medrano y Vaillant, 2009). Asi, en lo referente a las
condiciones para el aprendizaje, la prioridad ha sido el
docente, coherente con la estrategia sobre fortalecimiento
de la profesion docente, destacada en el marco de accién del
Foro Mundial por la Educacidn, celebrado en Dakar en el afio
2000. Esto se advierte, sobre todo, si se tiene en cuenta que
los resultados del informe de la Oficina Regional de
Educacion para América Latina y el Caribe (OREALC) de la
Organizacidn de las Naciones Unidas para la Educacion, la
Ciencia y la Cultura (UNESCO, 2017), han sefialado que el
profesorado es la fuerza mas influyente para la equidad, el
acceso y la calidad en la educacién.

En este sentido, el informe de la Organizacién para la
Cooperacion y el Desarrollo Econdmicos (OCDE, 2009) sefial6
dos principales desafios respecto a las politicas docentes de
Latinoamérica. El primero es ambivalente: en efecto, se hace
patente la necesidad de disponer de mecanismos que
permitan que la docencia sea una opcién profesional y de
carrera atractiva y, a la vez, se destaca la importancia de
promover politicas que permitan retener al profesorado de
calidad en el sistema educativo. El segundo tiene que ver con
proporcionar oportunidades de formacidn a los docentes en
ejercicio, para impulsar su desarrollo profesional desde la
Optica del desarrollo de competencias docentes que exige la
ensefianza en un mundo globalizado y cambiante. Estos
desafios son coherentes con perspectivas internacionales
que plantean cdmo hacer la profesidn docente atractiva para
interesar y motivar al profesorado (Avalos y Valenzuela,
2016; Gratacds, Lopez-Gomez, Nocito y Sastre, 2017,
Madero, 2019; Richardson y Watt, 2016), a la vez que buscan
férmulas para promover su formacion y desarrollo
profesional (Avalos, 2016; Marcelo y Vaillant, 2017).

La relevancia de disponer de profesorado de calidad ha sido
reconocida en la literatura internacional (Biddle, Good y
Goodson, 2013; Darling-Hammond vy Bransford, 2005;
Loughran, Hamilton, LaBoskey y Russell, 2004; Tiana, 2011;
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Zeichner y Conklin, 2015). En el contexto de América Latina,
autores como Vaillant (2007, 2009) y Avalos (2007) subrayan
que el auténtico reto de las politicas publicas en este marco
es mejorar el estatus de los docentes y, especialmente,
proporcionar una formacion inicial (pre-service) y continua
(in-service) de calidad. Se espera que esta formacién tenga
una incidencia real en lo que aprenden los estudiantes,
poniendo en practica estrategias de accidn integrales que les
permitan desarrollar competencias profesionales asociadas
al quehacer docente. Sin duda, la formacidn del profesorado
se configura como un claro referente para alcanzar los
objetivos de la Agenda E2030 “Educacion para transformar
vidas” (UNESCO, 2016).

La formacion inicial y permanente del
profesorado de educacidn secundaria: aspectos
formativos por considerar

La formacién inicial del profesorado en el contexto de la
educacién secundaria representa un punto fundamental en
la preparacién de los profesores, al ser la base sobre la que
sustentan su desarrollo profesional (Day y Sachs, 2005).
Ahora bien, una formacién inicial sélida requiere, entre otros
aspectos, el desarrollo de destrezas elementales que
orienten la practica educativa, aprender a transitar del
dominio disciplinar al dominio pedagdgico y didactico del
contenido, y descubrir la profesion docente como una tarea
genuina, rodeada de un componente axioldgico que facilita
el desarrollo integral de cada estudiante (Esteve, 2009;
Ibafiez-Martin, 2017). Por ello, no es de extrafiar la referencia
en los planes de formacion a la tutoria, los métodos
individualizadores, el feedback y la evaluacidon formativa, la
atencion a la diversidad, los estilos de liderazgo, la gestion de
recursos humanos, la inclusion educativa, el didlogo y
encuentro entre culturas, el clima de aula y la convivencia,
especialmente (Dominguez, Ruiz-Cabezas y Medina, 2017;
Jordan, 2007; Ruiz y Medina, 2014; Serrano y Pontes, 2015).

Aunque es indudable la relevancia de la formacion inicial del
profesorado, es evidente que también es insuficiente
(Jordan, 2007). En efecto, la formacién docente exige un
esfuerzo sostenido para lograr que esta sea la mas adecuada
a su practica, desempefio y desarrollo profesional (Lopez-
Gdémezy Pérez, 2013). Sin duda, los retos actuales demandan
una formacién del profesorado que esté a la altura del
momento presente, muy especialmente en la educacidn
secundaria. De hecho, acierta Jordan (2007) al sefialar que en
esta etapa “quizds apremie proporcionalmente mas la
formaciéon permanente del profesorado, dada la escasa

preparacion inicial normalmente recibida” (p. 66). También
es necesario destacar que la formacidn debe estar adaptada
a las condiciones del contexto no solo en el marco de politicas
regionales; también desde la especifica consideracion del
marco institucional de los centros educativos y de las
necesidades propias que plantean.

La formaciéon permanente del profesorado de educacién
secundaria ha tenido una evolucion por diversos estadios que
van desde |a formacion orientada a satisfacer las demandas
individuales de los docentes a la formacién organizada
sistemdticamente en los centros (Sparks y Loucks, 1990). Esta
formacion ha transitado a su vez por varios enfoques, como
la racionalidad técnica —de naturaleza instrumental, que
concibe al profesor como un mediador entre el conocimiento
cientifico y la practica— y el profesor reflexivo —con una
orientacion indagadora, que identifica al docente como el eje
de cambio y desarrollo educativo desde la reflexion, desde,
en y para la practica, desarrolldndose modelos como la
investigacion-accién y perspectivas formativas como el
cambio educativo (Fullan, 2014)—.

En el contexto ecuatoriano, Villagomez (2012) subraya la
necesidad de considerar al profesorado como actor del
proceso educativo, es decir, transitar de una vision en la que
el docente se concibe como ejecutor del curriculo a una
perspectiva que le otorga mayor protagonismo. Esto implica
“repensar la formacidon docente desde y para la reflexion
critica y la investigacion; para la reflexidn sobre el curriculo y
sobre sus propias practicas y la pertinencia de estas con
relacién a los contextos donde se desarrollan” (Villagémez,
2012, p. 121).

La publicacidn en 2010 del proyecto Metas educativas 2021.
La educacion que queremos para la generacion de los
bicentenarios, auspiciado por la Organizacién de Estados
Americanos (OEl, 2010), sitUa a los docentes en el centro del
desarrollo educativo al procurar alcanzar las once metas que
se proponen y los nuevos retos docentes. Esta propuesta
exige desarrollar nuevas competencias docentes vy
aproximarse a enfoques metodoldgicos innovadores (Cortés
y Lorente, 2011) que, obviamente, derivan en una necesidad
de formacion permanente del profesorado.

El centro educativo como comunidad que
aprende y comparte un proyecto

Son diversos los estudios que concluyen que la escuela es el
factor que mayor impacto positivo tiene en el aprendizaje,
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por encima de cualquier otro del sistema educativo
(Bolivar, 2013; Mufioz-Repiso y Murillo, 2010; Reis Monteiro,
2015). Asi, para que una escuela sea efectiva en lograr sus
objetivos es necesario contar, por un lado, con docentes bien
formados que tengan un adecuado conocimiento disciplinar
y un saber didactico relevante, y que estén motivados para
trabajar en la escuela y dispuestos a formar equipos de
colaboracidn con sus colegas. Por otro lado, es preciso un
liderazgo pedagdgico que sea capaz de fomentar una cultura
escolar dialogante y participativa, asi como de contagiar el
compromiso de trabajar en conjunto por un fin comun, desde
la confianza relacional que promueve capital profesional
(Lopez-Gomez y Gonzélez, 2018).

Es este segundo aspecto el que destaca el valor del centro
educativo como una comunidad, considerando que el
profesorado desarrolla su accidn profesional en el marco de
una institucion y que, si se busca una intervencién educativa
de calidad, se requiere aunar voluntades y esfuerzos hacia
propositos compartidos. De este modo, el proyecto
educativo institucional (PEl) se configura como el producto
singular y propio de cada institucion, que nace del consenso
al colaborar en su elaboracién todos los miembros de la
comunidad educativa. Este establece la referencia para el
disefio y desarrollo del curriculo y de los proyectos y planes
propios de la institucion. Ademds, es una herramienta de
gestion muy util que establece los modos de evaluar el
quehacer educativo (Martin Rodriguez, 2013).

Asi, el PEIl acuerda y fija propdsitos, intenciones y distintas
formas de organizacion del trabajo, dando lugar, como
resultado de esa construccion reflexiva, al acuerdo de
principios didacticos, organizativos y orientadores. De esta
manera se dispone de un claro referente para guiar y orientar
de forma coherente las decisiones que se tomen y las
practicas que se desarrollen en |a institucion educativa.

Se consigue, al mismo tiempo, reducir la incertidumbre que
caracteriza la vida de los centros educativos, continuamente
interrogados por multiples esperanzas que sobre ellos se
depositan.

De igual forma, la preocupacién permanente por mejorar la
calidad educativa sitla la autoevaluacion como el gran
compromiso de la institucion educativa con su propia mejora
y aprendizaje, que supone un proceso de analisis y reflexion
con la pretension de encontrar evidencias que soporten la
toma de decisiones para desarrollar un plan de actuacién. En
palabras de Landi y Palacios (2010), la autoevaluacidn
institucional “se trata de un proceso complejo que supone
una accion reflexiva y valorativa sobre una serie de

aspectos organizativos, curriculares, contextuales y de
gestion que interactdan para lograr la calidad del centro” (p.
59). En definitiva, se trata de propiciar condiciones y
desplegar sistemas adecuados para que la comunidad
aprenda y se desarrolle (Martin Rodriguez, 2013).

En el contexto ecuatoriano, en 2012, se ofrecieron
orientaciones para guiar a instituciones educativas en
el proceso de autoevaluacion institucional a partir
del documento Instructivo de aplicacion para la
autoevaluacion institucional (Ministerio de Educacion de
Ecuador, 2012). En su fase de desarrollo se aplican cuatro
elementos que ayudan a recoger y sistematizar la
informacién con la pretension de elaborar un informe
documentado sobre la institucidn, que incluya lo referido a la
participacion familiar, los planes y proyectos del centro
educativo en los ultimos cinco afios, indicadores de
resultados de aprendizaje de los estudiantes y los procesos
internos de gestion y desarrollo institucional.

En este escenario, el objetivo del presente estudio es analizar
la percepcidn de una muestra de profesorado de educacion
secundaria de Ecuador sobre sus necesidades de formacion
permanente, la importancia del proyecto educativo y la
incidencia de la autoevaluacién en la mejora de la cultura
institucional de los centros educativos.

Metodologia
Disefo de investigacion

Se trata de una investigacion no experimental y de caracter
descriptiva a partir de la aplicacidn de un cuestionario con un
enfoque de complementariedad metodoldgica desde el
analisis de contenido de preguntas abiertas (Tashakkori y
Teddlie, 2010).

Participantes

El acceso a la muestra se llevd a cabo en el marco de
un posgrado internacional de formacion del profesorado
de educacion secundaria de Ecuador, por lo que el
muestreo es no probabilistico, por disponibilidad
y conveniencia, no generalizable. Los participantes en
este estudio son 453 docentes de educacion secundaria
del sistema educativo ecuatoriano de las regiones de Sierra
y Norte (tabla 1), con una presencia significativa de
mujeres (n=270; 59,6 %). Como se observa, el perfil
del profesorado se caracteriza por una experiencia
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superior a los ocho afios (80 %) y, especialmente, el
50 % de la muestra tiene mas de 16 afios de experiencia
docente. En cuanto a la especialidad, predominan los

Tabla 1. Datos de los participantes en la investigacion.

docentes de Ciencias por encima de aquellos de Artes y
Humanidades o Ciencias Sociales. La mayoria de los docentes
se desempefiia en el bachillerato o EGB superior (76,1 %).

n %
Menos de 3 17 3,8
4-7 73 16,2
Afios de experiencia 8-15 136 30,1
16-25 157 34,7
Mas de 25 69 15,3
Vardn 183 40,4
Sexo
Mujer 270 59,6
o , Ciencias (Matematicas, Fisica, Quimica, 733 52,7
Ciencias, Tecnologia | etc.)
e Ingenieria
Tecnologia e Ingenieria 33 7,5
Ciencias Sociales 64 14,5
Especialidad
Ciencias Sociales y
Humanidades Artes y Humanidades (Lengua y Literatura, 101 279
Orientacién Educativa) !
Otras 11 2,5
Bachillerato 192 42,3
EGB elemental 95 20,9
Etapa/curso EGB superior 154 33,9
Orientacion educativa 4 0,9
Otras 9 1,9

Fuente: elaboracion propia.

Instrumento

El instrumento de recogida de informacién es un
Cuestionario de reflexion de prdcticas y contextos
educativos, el cual fue disefiado ad hoc para este estudio
con las siguientes secciones: variables de clasificacion y dato
s sobre el perfil profesional (experiencia docente, sexo,
especialidad y etapa-curso); una escala de seis valores que
estima el grado de acuerdo/logro respecto a 53 items

agrupados en ocho dimensiones propias de la actividad
profesional y de la naturaleza de las instituciones de
educacion secundaria (sistema educativo, profesorado y su
formacion, comunicacion en el aula, comunicacion en el
centro, diversidad educativa, tutoria y apoyo a los
estudiantes, proyecto educativo de centro, cultura vy
evaluacion institucional). Cada dimension incluye dos
preguntas abiertas, que permiten profundizar en los
argumentos de los participantes respecto a las diversas
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dimensiones, aportando de este modo informacidn

complementaria a la recogida en la escala.

El articulo se centra en el andlisis de las dimensiones
profesorado y su formacion, proyecto educativo de centro y,
finalmente, cultura y evaluacion institucional. El instrumento
presenta una adecuada consistencia interna a nivel global
(alfa de Cronbach, a=0,88).

Procedimiento y analisis de datos

El cuestionario se aplico en el curso académico 2014/2015,
explicando previamente a los potenciales participantes el
objetivo del estudio. La participaciéon fue voluntaria, y se
asegurd en todo momento la confidencialidad en la recogida
de datos y el exclusivo fin académico derivado de su
tratamiento.

El andlisis de datos se enfoca desde una perspectiva
descriptiva (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2010) y de
complementariedad metodoldgica (Tashakkori y Teddlie,
2010). Para las preguntas abiertas, se llevo a cabo un proceso
de analisis de contenido (Pifiuel, 2002), considerando como
cddigos principales los propios items. A partir de ellos, se
realizo el proceso de categorizacion a través de la inferencia,
siguiendo las directrices de Bardin (1986). La segmentacion
de los documentos emanados de las respuestas a las
preguntas abiertas y la agrupacion de unidades de significado
permitieron la emergencia de otros cddigos y la sintesis de la
informacién en redes semanticas. De este modo se logré
relacionar los datos y agrupar las narrativas docentes con el
fin de dar significado interpretativo a los datos recogidos. La
informacién ha sido procesada a través del paquete
estadistico SPSS, v. 22.0, y el software Atlas.ti 8.

Resultados

Para dar respuesta al objetivo del estudio, se presentan los
resultados cuantitativos (tabla 2), agrupados en tres bloques

4 X = media aritmética; dt = desviacion estandar.

que hacen referencia a la percepcion del profesorado sobre
necesidades de formacion, el valor del proyecto educativo y
la relevancia de la autoevaluacion institucional, seguidos del
analisis cualitativo de las respuestas a la pregunta abierta.

El profesorado y su formacidn permanente:
necesidades percibidas

La tabla 2 presenta la percepcion de los profesores que han
participado en la investigacidn, sintetizando las respuestas
cuantitativas a los distintos items que configuran esta
dimension. Destacan como valores mas elevados los items 2
(X =5,60, dt 0,66)*y 4 (X =5,61, dt 0,78), que tienen que ver
con el reto permanente que supone la formacion del
profesorado de secundariay con la necesidad de la formacién
en competencias docentes para mejorar las practicas
educativas (tabla 2).

En complemento, se presentan los resultados del analisis de
la pregunta abierta: “Describa las principales necesidades
formativas que presenta el profesorado de educacion
secundaria”.

El profesorado participante en la investigacion expresa en su
discurso diversas necesidades formativas (figura 1), que
implican aspectos que van desde el andlisis de buenas
prdcticas hasta el desarrollo de las competencias docentes
necesarias que les permitan potenciar la formacion integral
de los estudiantes.

Por otro lado, es significativo el porcentaje de docentes que
manifiestan la necesidad de capacitarse en el uso de recursos
TIC en educacion (tabla 3), que se constata en diversas
manifestaciones:

“Tenemos necesidad de formarnos en el empleo de las
TIC".

“Necesitamos capacitacion en el manejo de las TIC y su
utilizacién en las aulas”.
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Tabla 2. Estadisticos descriptivos de las tres dimensiones.

El profesorado y su formacién (X =5,00) («=0,68)

la implicacidn de la comunidad educativa

N Media dt Varianza

1. Lo§ dgcentes de educacion secundaria estan preparados para desempefiar su 455 458 0,86 0.74
practica

2. lafi i0 tenci t i j |

a,or-mauon en.compe encias docentes es un proceso necesario para mejorar las 15 5,60 0,66 0,44

practicas educativas

3. El profesgrado de bachillerato conoce las demandas formativas de los estudiantes, 154 4,40 1,06 113
de la sociedad y del mundo laboral

4. la capacitacion del profesorado de secundaria y bachillerato es un reto permanente 450 5,61 0,78 0,61

5. El prof.e,sorado de bachillerato ha de cuestionarse su nivel de compromiso con la 449 5,20 0,92 0,85
profesion

6. En eI. ulltlmo blenl? e! profesorado.de educacion secundaria haNavanzado en (.el ' 153 457 0,95 0,90
dominio de la didactica y en la mejora de los procesos de ensefianza-aprendizaje

El proyecto educativo de centro ( X =5,69) (a=0,83)

7. FI p.roygt,:to educativo de centro (PEC) es un documento por desarrollar en la 417 5,61 071 0,50
institucion

8.  ElI PEC define las sefias de identidad del centro 447 5,57 0,76 0,59

9. El dlser?o del proye.cto ha de ser colegiado, integrado y de participacion de toda la 448 578 0,58 033
comunidad educativa

10. Los compor{1entes es.enc'lfales del PEC.slon: finalidades, competencias-objetivos, 446 5,63 0,70 0,50
metodologia, organizacién y evaluacién

11. Laresponsabilidad del PEC es de toda la comunidad 448 5,77 0,63 0,40

12. EIPEC se ha de re\./lsa.r y a.cltuallzar periddicamente para incorporar las claves 148 578 0,52 0,27
formativas que la institucion pretende

Cultura y evaluacién institucional (X = 5,36) (a = 0,80)

13. El aprerldlzaje |nst|tL.JC|0naI constituye una oportunidad para el profesorado de a4 5,58 0,69 0,47
educacidn secundaria

14. La evaIL.Jac'lon institucional es la base de la mejora de los procesos de ensefianza- a15 5,61 076 0,59
aprendizaje

15. la pr?ctlca dela agtogvaluaaon institucional para la mejora de los procesos de 415 473 122 1,50
ensefianza-aprendizaje en su centro es una tarea habitual

16. Es ftfnd'amental concebir a los centros educativos como instituciones que aprenden 413 516 0,96 0,93
de si mismas

17. La autoevaluacidn institucional .es reconocida .en s'u cc'mtexto comc? una actividad 413 525 0,99 0,98
fundamental para el desarrollo integral de las instituciones educativas

18. Los procesos de mejora de la escuela requieren la colaboracién del equipo docente y ana 5,80 0,49 0,24

Fuente: elaboracion propia.
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Figura 1. Red semantica de analisis del item “Necesidades formativas del profesorado de Educacién Secundaria”.
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Fuente: elaboracion propia con ayuda del programa Atlas ti 8.

Tabla 3. Principales necesidades formativas destacadas por el profesorado participante.

Necesidades formativas Frecuencia/citas (%)
Uso de recursos TIC en educacion 95 15,32
Didacticas especificas 64 10,32
Métodos y técnicas de ensefianza-aprendizaje 60 9,70
Pedagogia 53 8,55
Formacion en didactica 53 8,55
Evaluacion 47 7,58
Planificacion 42 6,77
Educacion inclusiva 39 6,29
Metodologia 32 5,16
Identidad profesional 24 3,87
Resolucion de conflictos 13 2,10

Fuente: elaboracion propia.

De igual forma, los docentes consideran relevante la
formacion en diddctica, tanto general como especifica, en las
diversas areas de especializacion. Asi lo indica la frecuencia
global de 117 citas (tabla 3) de docentes que han expresado
algunas necesidades en estas disciplinas:

“Los docentes que tienen titulo de ingenieria informatica
carecen de conocimientos referentes a los métodos y
técnicas de ensefianza (didactica)”.

“Es urgente la formacién en diddctica y estrategias
metodoldgicas dentro de cada area”.

En estrecha relacién con las anteriores disciplinas, el 14,86 %

(tabla 3) manifiesta la necesidad de formarse en metodologia
y métodos-técnicas de ensefianza-aprendizaje y en aspectos
pedagdgicos (8,55 %). Algunas expresiones ilustradoras son:

“Capacitarse en nuevos enfoques y modelos pedagdgicos,
y en metodologias en el aula”.

“Empleo de estrategias metodoldgicas que generen en los
alumnos aprendizajes que puedan luego ser utilizados en
la resolucidn de problemas de su cotidiano vivir”.
“Aprender estrategias metodoldgicas activas que motiven
la ensefianza-aprendizaje”.

Con respecto al grupo de competencias mencionadas
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en las respuestas de los docentes (figura 1), la suma
global de las expresiones en las que manifiestan
la necesidad de capacitarse en este aspecto asciende a
281 (tabla 3). Entre ellas se destacan la competencia
de evaluacion (7,58 %), tanto a nivel institucional como
de los procesos de ensefianza-aprendizaje, vy
la planificacion (6,77 %). Otras necesidades formativas
del profesorado tienen que ver con aspectos
como educacién inclusiva, metodologia, identidad
profesional y resolucion de conflictos.

El proyecto educativo de centro (PEC): orientador
de la practica educativa

La valoracion del profesorado participante evidencia
un alto grado de acuerdo en los indicadores de
esta dimensiéon, que es, comparativamente, la que
mayor promedio alcanza (X =5,69). Especialmente
relevantes son los items que valoran la colegialidad en
la elaboracion del PEC (X= 5,78, dt 0,58), su
caracter integrado y los valores que ha de
presentar, destacando la participacion y la colaboracién
(X =5,77, dt 0,63). También sobresale el alto grado
de acuerdo en torno a la necesidad de revisidn

y actualizacién periédica (X =5,78, dt 0,58) (tabla 2).

El andlisis de contenido de la pregunta “Valor que
el profesorado otorga al proyecto educativo de
centro (PEC)” evidencia resultados de interés que
se sintetizan en la figura 2 y en la tabla 4. Asi,
son abundantes las manifestaciones de los docentes acerca
del valor otorgado al PEC en los diferentes centros educativos
ecuatorianos. Por una parte, un alto porcentaje (36,76 %)
considera que es fundamental dado que orienta y mejora la
practica educativa, de modo que el 15,59 % expresa que la
elaboracién del PEC genera procesos de evaluacion y
autoevaluacion, tanto a nivel curricular como de gestion en
el interior de la institucion educativa, porque que se
identifican fortalezas y debilidades en el proceso.

Otro aspecto considerado de gran importancia por los
docentes es el hecho de que en la elaboracién del PEC, en
muchos casos, participa gran parte de la comunidad
educativa, lo cual potencia y promueve el trabajo
colaborativo (14,12 %). En menor medida (7,94 %), se sefiala
que el PEC es la identidad del centro educativo, puesto que
en él se plasman la misidn, la visidn, los objetivos y las
estrategias por alcanzar durante el curso escolar.

Tabla 4. Valoraciones del profesorado al proyecto educativo de centro.

El proyecto educativo... Frecuencia/citas (%)
Orienta y mejora la practica educativa 125 36,7
Tiene un valor otorgado minimo 87 25,5
Genera. procesos de evaluacién en la institucién 53 155
educativa
Promueve la cultura colaborativa 48 14,1
Es laidentidad del centro 27 7,9

Fuente: elaboracion propia.

Algunas de las expresiones del profesorado acerca de las
valoraciones anteriormente mencionadas sobre el PEC son:

“Es el eje de la gestidn institucional para solucionar algunas
dificultades de la comunidad educativa. Proporciona una
verdadera identidad a nuestra institucion”.

“Al ser un proyecto basado en necesidades y falencias,
apunta a construir nuevos modelos plasmados en un plan
de mejora institucional”.

“Los docentes somos la base del sistema educativo: si no
aportamos y colaboramos, ninglin proyecto va a funcionar;
por eso es basico nuestro aporte al desarrollo del PEC”.

Sin embargo, en el andlisis de contenido emergen otras
declaraciones del profesorado que contradicen, en cierta
medida, las valoraciones positivas sobre el PEC presentadas
anteriormente (figura 2), al considerar queel valor otorgado
al PEC es minimo.
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Figura 2. Red semantica del analisis del item “Valor que el profesorado otorga al proyecto educativo de centro (PEC)”.

v g
Al lograr todos los fines del 'VALOR QUE EL PROFESORADO o
Proyecto Educativo se (OTORGA AL PROYECTO
consigue una educacién de EDUCATIVO INSTITUCIONAL
calidad

se 0022 > ELVALOR OTORGADO AL
Yl PROYECTO EDUCATIVO S

se asocia a I ORIENTA Y MEJORA LA se 50610 3

| PRACTICA EDUCATVA

1

v
Es la identidad del Centro

-
Promueve la cultura
colaborativa

Genera procesos de evaluacion
en la Institucion Educativa

Se identifican las fortalezas y
debilidades del Centro
se asociaa Es elaborado por toda la

MINIMO ORI

CONTRADICE

v
Es un documento que se archiva en el
portafolio y no se toma como base
para las distintas planificaciones y
acciones que se aplican

Hay algunos docentes que nole
dan tanta importancia, sin
embargo la mayoria contribuye a
su elaboracién y aplicacion

Si, se trata de cumplir con el
Proyecto, pero no se puede
porque hay cierta resistencia al

compromiso absorbe

Se le da un valor documental, se
Io hace por cumplir, luego lo
olvidamos porque el trabajo nos

comunidad educativa

v
Falta compromiso de algunos sectores,
aveces no se tiene conciencia de lo
importante que es el proyecto para el
desarrollo del Centro

Fuente: elaboracion propia con ayuda del programa Atlas ti 8.

Ademas de las expresiones ya expuestas (figura 2), en sus
respuestas el profesorado apunta:

“El valor que le asignan los docentes a la elaboracidn
es minimo; lo realizan solo por cumplir, mas no en pro
de una mejora”.

“La mayoria no utilizamos el proyecto educativo como
lo que debe ser: una herramienta que guie los procesos
de formacion estudiantil. Nos falta conocer y aplicar
esta herramienta”.

“Fundamentalmente, no todos se suman al proyecto, y
en muchos casos se queda en el papel”.

“En la institucion donde trabajo se le da poco valor a
este documento, ya que existe la conviccion de que
son solo las autoridades quienes deben tenerlo
presente. Se le da poca importancia y casi no tiene
protagonismo”.

De acuerdo con las anteriores afirmaciones, parte
del profesorado considera que el valor que se da al PEC
es reducido, sobre todo por falta de compromiso.
Los docentes exponen que no se realiza un adecuado
proceso en su disefio y elaboracion y que, una vez elaborado,
su escasa socializacion  dificulta la  apropiacion
y responsabilidad por parte de la comunidad educativa,
lo cual dificulta un avance vy seguimiento iddneo.
No obstante, cabe destacar que la casi totalidad de
los participantes valoran positivamente el PEC. Asi, de
forma global, las citas que corroboran esta
afirmacion alcanzan un total de 253, frente a las 87 en las

que manifiestan que el valor otorgado al PEC es minimo
(tabla 4).

Cultura y evaluacidn institucional: reflexion,
participacion y compromiso para la mejora
continua

El profesorado expresa su alto grado de acuerdo con algunos
items que configuran esta dimensién (tabla 2).
Especialmente significativa es |a alta valoracidon que otorgan
al item “los procesos de mejora de la escuela requieren la
colaboracion del equipo docente y la implicacion de la
comunidad educativa” (X =5,80, dt 0,49).

En este caso se destacan la percepcion de la evaluacion
institucional como fundamento para mejorar los procesos
educativos (X =5,61, dt 0,76) y la relevancia del aprendizaje
institucional como oportunidad para el profesorado de
educacién secundaria (X =5,58, dt 0,69). En cambio, los
docentes consultados valoran en Ultimo lugar,
comparativamente, el item que se refiere a si la practica de
la autoevaluacién institucional es una tarea habitual
(X =4,73, dt 0,99) (tabla 2).

Los resultados del analisis cualitativo de la pregunta abierta
“Enumere tres argumentos por los que considera que la
autoevaluacién institucional mejora la cultura y los procesos
formativos en los centros educativos” se presentan en la
figura 3 y en la tabla 5.

50



Praxis

Adiela Ruiz-Cabezas, Ana Isabel Holgueras Gonzalez, Ernesto Lopez-Gémez

Figura 3. Red semantica del item “Argumentos por los que considera que la autoevaluacidn institucional mejora la cultura 'y

los procesos formativos en los centros educativos”.
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Fuente: elaboracion propia con ayuda del programa Atlas ti 8.

Son relevantes los argumentos manifestados por los
docentes acerca de la pertinencia de la evaluacidn
institucional como un elemento que, sin duda, consideran
fundamental para el adecuado funcionamiento de los
centros educativos. Asi, hemos sintetizado en cinco grandes
argumentos las opiniones expresadas, destacando en cada
uno de ellos algunas frases literales (figura 3). Con esto se
observa en definitiva que los docentes enfatizan la
posibilidad que brinda la autoevaluacién de realizar un
diagndstico institucional que permite detectar las fortalezas
y debilidades en diversos dmbitos: cultura colaborativa,
relaciones con las familias, planificacion curricular,
metodologia, gestion, entre otros.

Las expresiones sobre la importancia de la autoevaluacion
institucional como elemento que permite determinar pautas
para mejorar los procesos formativos ocupan un lugar
destacado (39,78 %) en las respuestas del profesorado (tabla
5). Algunas afirmaciones en este sentido son:

“Se implementan procesos de mejora apegados a la vida
del centro y a las necesidades de todos los integrantes”.
“Gracias a la autoevaluacidn revisamos las estrategias y
asumimos los correctivos necesarios”.

“Podemos emprender acciones para lograr un aprendizaje
efectivo e integral en nuestros alumnos, cambiando los

modelos que no han funcionado o que presentan
falencias”.

“La autoevaluaciéon institucional permite evidenciar
los logros alcanzados, da las pautas para mejorar
el proceso educativo y permite replanificar y poner
en marcha innovaciones para lograr mejoras”.

Este alto porcentaje estd estrechamente vinculado con
los procesos reflexivos que realizan los docentes (37,16 %),
en los que hay una gran implicacion de la comunidad,
lo que conlleva a la asuncién de compromisos (14,46 %),
tal como apuntan las siguientes citas:

“Es un proceso participativo que nos permite conocer el
estado actual de nuestra institucion, tomar conciencia de
nuestras debilidades y trabajar para superarlas de forma
cooperativa”.

“Impulsa el didlogo y la participacién, de manera que
formamos una fuerza institucional”.

“Desarrolla vinculos de unidn institucional”.

De tal manera que la participacion y el compromiso
permiten un adecuado seguimiento de los proyectos
y procesos emergidos de la autoevaluacion (4,78 %) y de
las mejoras por implementar en los ya existentes.
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Tabla 5. Principales argumentos por los que el profesorado considera que la evaluacidn institucional mejora la cultura y los

procesos de ensefianza-aprendizaje en los centros.

La evaluacion institucional... Frecuencia/citas (%)
Permite determinar pautas y directrices para mejorar el

" . 333 39,78
proceso de ensefanza-aprendizaje
Genera procesos reflexivos 311 37,16
Fomenta la participacion y el compromiso 121 14,46
Facilita el seguimiento de los proyectos y procesos 40 4,78
Facilita la toma de decisiones 31 3,70

Fuente: elaboracién propia.

Por otro lado, la frecuencia de las citas y expresiones mas
baja (31) corresponde a la toma de decisiones, si bien es un
aspecto fundamental para implementar con garantias los
acuerdos, las directrices, las pautas y los compromisos
emergidos en el proceso de autoevaluacion institucional.

Discusion

El objetivo de este estudio es analizar la percepcién de una
muestra de profesorado de educacidn secundaria de Ecuador
sobre sus necesidades de formacién permanente, la
importancia del proyecto educativo y la incidencia de la
autoevaluacion en la mejora de |a cultura institucional de los
centros educativos. En lo que sigue se discuten los resultados
de este trabajo con otras investigaciones internacionales.

Asi, este estudio ha puesto de relieve que la formacion
permanente del profesorado ha de orientarse al dominio de
las competencias docentes que promueven una ensefianza
centrada en el estudiante. Estos resultados son coherentes
con investigaciones previas (Gairin, 2011; Medina, 2010;
Roys, 2016; Sarramona, 2007), constatando que las valoradas
en esta investigacion como prioritarias para la formacion
permanente —evaluacion, planificacién, atencion a la
diversidad y metodoldgica— son las que Ferrandez y Sanchez
(2014) han denominado “competencias metodoldgicas”.

La formacidn en las competencias mencionadas permitira
atender algunas de las necesidades formativas identificadas
en este estudio, centradas en el uso de recursos TIC, las
didacticas especificas y los métodos y técnicas de ensefianza
como aspectos prioritarios en la etapa de educacidn
secundaria (Esteve, 2009), donde se equilibran el dominio
disciplinar, el saber didactico y el conocimiento pedagogico
del contenido (Bolivar, 2005).

Para implementar lo anterior, se constata que el profesorado
entiende que el trabajo colaborativo y el analisis de buenas
practicas son estrategias oportunas para avanzar en su
formacion y, desde ella, en su propio desarrollo profesional,
siempre que esta se oriente desde el propio contexto del
centro educativo en el que cada docente se desempefia.
Estos resultados se verifican con la literatura, que destaca la
importancia de los procesos de induccién de los profesores
principiantes (Marcelo et al., 2016), la relevancia de la
practica reflexiva en colaboracién (critical friend groups)
(Kuh, 2016) y la centralidad de los modelos ecoldgicos e
integrados para avanzar en el desarrollo profesional docente
(Cardona, 2011; Medina, 2015).

Los resultados han puesto de manifiesto que el profesorado
participante caracteriza al PEC como un elemento orientador
de la practica docente y, especialmente, como guia de
las finalidades formativas que la institucion pretende,
significando la auténtica identidad del centro. De este
modo, el PEC se configura como un elemento orientador
de las finalidades del establecimiento educativo que estd
en condiciones de ofrecer un ethos escolar orientado a
la excelencia (lbafiez-Martin, 2017). Los profesores
consultados en este estudio han valorado la potencialidad
del PEC en dos niveles: el primero centrado en orientar
y mejorar la practica educativa al promover una
cultura colaborativa, y el segundo relacionado con
impulsar, a su vez, la reflexion continua en la propia
institucion. En este sentido, los docentes consideran que
la autoevaluacidn institucional mejora la cultura y los
procesos de ensefianza-aprendizaje en los centros
educativos, al generar espacios de reflexion compartida
que promueven la participacion y el compromiso para la
mejora continua, en coherencia con propuestas previas
(Landi y Palacios, 2010; Martin Rodriguez, 2013). Sin duda,
la reflexion y la colaboracion son elementos sustantivos
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del desarrollo docente (Madero, 2019; Vélaz de Medrano y
Vaillant, 2009).

Conclusiones

Tras este estudio cabe ofrecer dos grandes conclusiones. En
primer lugar, conviene destacar que la formaciéon del
profesorado tiene que partir de las necesidades propias de
cada contexto, orientandose a la formacion y el desarrollo de
competencias docentes en un marco institucional y
colaborativo guiado por un proyecto que se comparte y que
compromete a la comunidad educativa en su desarrollo. Sin
duda, uno de los grandes desafios en la formacién de los
docentes es armonizar sus necesidades individuales con las
l6gicas institucionales en relacién con el proyecto
institucional.

En segundo lugar, el desarrollo de las finalidades educativas
de la institucidn exige procesos de autoevaluaciéon que
permitan dar cuenta de si las acciones llevadas a cabo se
alejan de los propositos previstos, implicando a la comunidad
educativa en su conjunto para orientar, a través de pautas y
directrices, tanto la préctica docente como el quehacer
educativo de cada institucion.

Declaracion de Conflicto de Intereses

Los autores del presente articulo manifiestan que durante la
ejecucion del trabajo y la redaccion del articulo no han
incidido intereses personales o ajenos a su voluntad,
incluyendo malas conductas y valores distintos a los que
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