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RESUMEN

La presente investigacion ha tenido como objetivo analizar como construyen la
identidad docente profesores sin formacion inicial en educacion a partir de los
incidentes criticos ocurridos en la practica. Para ello se indagd acerca de la
caracterizacion que los docentes realizan de su identidad a partir de la formacion
inicial y las diferentes etapas de su profesion, los roles que adoptan en la practica
y las concepciones, estrategias y emociones entorno a los procesos de ensefianza
aprendizaje. Se explord, a partir de los incidentes criticos que ocurren en su
practica, los cambios en las concepciones, estrategias y emociones que se han ido
dando a lo largo de su docencia, para comprender la construccion de su identidad
docente entendida, desde una perspectiva dialégica, como una configuracion,

construccion y reinterpretacion dinamica, flexible de la misma.

Nuestro estudio se ha abordado desde un enfoque cualitativo utilizando el método
fenomenoldgico, ya que nuestro interés ha sido comprender, desde la narracion
vivida del docente, la concepcidn que ellos mismos tienen acerca de su identidad y

de los cambios que se producen de la misma en el tiempo.

Para el recojo de la informacién se utilizaron narraciones personales
autobiograficas sobre su formacion inicial e historia profesional y docente, asi como
de los incidentes criticos ocurridos en su practica. A partir de las narraciones se
realizaron entrevistas a profundidad con una guia semiestructurada que permitio
indagar en aspectos mas especificos sobre las concepciones, estrategias y

emociones que forman parte de su identidad docente.

Finalmente, el analisis y discusion de resultados nos ha permitido concluir que en
el proceso de construccion de la identidad docente intervienen factores personales,
sociales e institucionales, y que la reflexion de la practica a partir de los incidentes
criticos se constituye como una buena estrategia para comprender la construccion

de la identidad docente.
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INTRODUCCION

La educacidon superior tecnoldgica de calidad actualmente es una de las
preocupaciones de los paises de region como por ejemplo Brasil, Chile o Bolivia,
especificamente la necesidad del aumento de la pertinencia y calidad de una oferta
contextualizada. En las actuales agendas internacionales, este aspecto tiene una
especial relevancia para los paises Iberoamericanos en el contexto de la educacion
superior, como una formacidn que posibilita la incorporaciéon de jovenes a los
sectores productivos de los paises permitiendo a los mismos mejorar sus
condiciones de vida (OEl, 2010; OCDE, 2015).

En esta linea, la Organizacion para la Cooperaciéon y el Desarrollo Econdémico -
OCDE (2015) indica como uno de los tres elementos claves para el aseguramiento
de la calidad de la oferta en ETP la importancia de “garantizar que el personal de
las instituciones de formacién profesional goce de una solida combinacion de
habilidades pedagdgicas, experiencia técnica e industrial y conocimientos
académicos” (p. 8). En relacién a este aspecto, Ginestié (2006), nos indica que un
buen numero de profesores que ejercen la docencia en educacion superior, no
tienen como formacion de base la educacién sino que han llegado a la docencia,
por sus conocimientos y formacion disciplinares y profesionales, y en su practica

en el aula han aprendido a ser docentes.

A partir de lo expuesto, el objetivo de nuestra investigacion se ha centrado en
comprender como construyen la identidad docente profesores sin formacién inicial
en educacion a partir de los incidentes criticos ocurridos en la practica profesional,

ya que los procesos de reflexion sobre la identidad se constituyen como



fundamentales para identificar sobre qué atributos de la misma deberiamos
intervenir, a partir de programas de formacion en servicio, para la mejora continua
en su labor como docentes (Prados, Cubero, Santamaria y Arias, 2013; Monereo,
Monte y Andreucci, 2015).

Para responder al problema planteado hemos organizado nuestra investigacion en
cuatro capitulos. En el primero se expone el marco contextual de la ETP,
presentando el panorama internacional a partir de las agendas de desarrollo de
diversos organismos internacionales y de la realidad peruana a partir del trabajo
que actualmente se realiza en el nuevo marco institucional para la ETP. También

se analiza la importancia de los docentes como actores fundamentales de la ETP.

En el segundo capitulo se expone el marco tedrico de nuestra investigacion
realizando la conceptualizacién del término identidad docente a partir de la teoria
del yo dialégico de Hermans (2001) y presentando los incidentes criticos como
posibilidad de reflexion en torno a la construccion de la identidad docente. Ademas
en el tercer apartado del mismo capitulo se describen los principales componentes

de la identidad docente.

En el tercer capitulo se presenta el disefio metodologico de nuestra investigacion,
que se ha enmarcado en un enfoque cualitativo utilizando el método
fenomenoldgico. Se describe también el objetivo general y los especificos, las
técnicas e instrumentos de recoleccion de informacién y el proceso de analisis

realizado de la misma.

El cuarto capitulo recoge el analisis y discusion de la informacion realizado a partir
del objetivo general y los especificos. Finalmente se presentan las conclusiones de
nuestra investigacion y las recomendaciones, que incluyen aspectos relacionados
a la propia investigacion realizada, recomendaciones para futuros trabajos, asi

como para la institucion donde se realizo la investigacion.

Nuestra investigacion se inscribe en la linea de investigacion sobre formacion y
desarrollo profesional en el campo educativo, especificamente en el eje de
trayectoria e identidad docente, linea de investigacion de la Maestria en Educacion.
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CAPITULO | - MARCO CONTEXTUAL

LA EDUCACION TECNICA PROFESIONAL COMO FORMACION
PARA EL TRABAJO. PANORAMA INTERNACIONAL Y NACIONAL.

La educacion técnica profesional de calidad es actualmente una de las
preocupaciones de los paises de region como por ejemplo Brasil, Chile, Colombia
o Bolivia, especificamente la necesidad del aumento de la pertinencia en relacion
a la demanda de los sectores productivos y la calidad de una oferta contextualizada
a las necesidades formativas de los paises (Ginestie, 20006).

En primer lugar y para poder leer el documento de una manera comprensiva, es
importante que podamos establecer un término unico en relacion a la Educacion y
Formacion Técnica y Profesional, EFTP por sus siglas en espariol, que segun la
UNESCO ha recibido diferentes denominaciones. Este organismo internacional nos
indica que

a lo largo de la historia, los distintos paises y sistemas educativos han utilizado
términos diversos para referirse a varios elementos constituyentes de lo que ahora
en su conjunto denominamos la EFTP, por ejemplo: formacién de aprendices,
educacién o ensefanza profesional, educacién técnica, educacion técnico-
profesional (ETP), formacion ocupacional (FO), educacion y formacién profesional
(EFP), ensenanza profesional y de oficios, educacién técnica y de carreras (ETC),
formacion o capacitacién de la mano de obra, formacién o capacitacion para el
puesto de trabajo, etc. (UNESCO, 2017, pr.1).



A efectos de nuestro trabajo adoptaremos el término Educacion técnico-profesional
(ETP), ya que es la denominacion genérica que mejor se adecua a los términos
utilizados para la Educacién Superior Tecnolégica en el Peru.

Tradicionalmente la preocupacion en relacion a la ETP, ha estado focalizada en
temas relacionados al acceso y la cobertura, las politicas sectoriales del sector
productivo o incluso a los sistemas de financiamiento para esta etapa formativa. Sin
embargo, y tal como pone de relevancia el “Estudio comparado de los Sistema de
Educacion Técnica de los paises de la Alianza del Pacifico” (Instituto de Evaluacion
- IESME de la OEIl, 2016), en los ultimos ainos, la mejora de la calidad en la ETP,
ha pasado a ser una de las principales prioridades en las politicas educativas para

los paises de la region.

De la misma manera, podemos ver que en las actuales agendas internacionales, la
ETP de calidad tiene una especial relevancia para los paises Iberoamericanos en
el contexto de la educacion superior, como una formacién que posibilita la
incorporacion de jovenes a los sectores productivos de los paises, entendiéndola
como un factor estratégico en la formacion para el trabajo. Esta preocupacion
también se ve plasmada en las estrategias de financiamiento de entidades
financieras como el Banco Mundial o la Corporacion Andina de Fomento — Banco
de Desarrollo de América Latina, en diversos paises de Latinoamérica, como Chile,

Panama o Peru.

Asimismo, en el Peru, la preocupacion creciente por la ETP se plasma en el trabajo
que se viene realizando desde la Direccidon General de Educacion Técnico
Productiva y Superior Tecnoldgica y Artistica del Ministerio de Educacion, con la
reciente promulgacion de la Ley n° 30512 de Institutos y Escuelas de Educacion
Superior y de la Carrera Publica de sus Docentes (2016). También es importante
destacar diferentes propuestas y acciones de mejora entorno de la calidad y
pertinencia de la ETP, como por ejemplo la revision y adecuacion a las necesidades
del sector productivo del Catalogo Nacional de la Oferta Formativa, que incluye las
carreras profesionales técnico productivas asi como las superiores tecnoldgicas
(MINEDU, 2017).
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En este primer capitulo del marco de investigacion haremos una revision de los
diferentes temas que hemos enunciado en la introduccion, vinculandolos con la
necesidad de una gestién adecuada de la formacion y de la calidad docente en esta
etapa formativa, como factor necesario para la calidad de la ETP.

Es importante indicar para este primer capitulo, pero también para toda la
investigacion en conjunto que, si bien hemos podido encontrar informes y estudios
qgue revisan, entre otros aspectos, a la importancia del papel de los docentes para
la mejora de la calidad en ETP, realizados por diferentes autores u organismos
internacionales, son pocas las investigaciones en relacién a Educacion Superior
Tecnologica en el Peru incluidas en RENATI- Registro Nacional de Trabajos de
Investigacion de la Superintendencia Nacional de Educacion Superior Universitaria
(SUNEDU) que se han podido encontrar en las revisiones realizadas en diferentes
momentos de nuestro trabajo. Las siete tesis que encontramos, todas de maestria,
abordan areas relacionadas al diseio de programas, a la evaluaciéon de
aprendizajes, o al planeamiento o la gestidn de las instituciones de ETP siendo este
ultimo tema abordado por cuatro de las siete tesis. Asi, estos estudios no estan
relacionadas a temas afines a los que presentamos en nuestra investigacion,
centrada en la identidad de los docentes sin formacion inicial en educacion y
especificamente en la influencia de los incidentes criticos en la identidad del
docente de dicha etapa formativa.

En paises de la regién encontramos los estudios de Trevisan (2015) en Brasil o
Barrientos & Gamez (2015) en Chile, que si estan centrados en aspectos
relacionados al trabajo de los docentes en ETP.

El primero, que podria ser de especial interés para nuestra investigacion, ya que
tiene como objetivo general “compreender o processo de constru¢ao da identidade
docente dos professores do Ensino Superior Tecnoldgico, sem formagao voltada
para a docéncia” (Trevizan, 2012, p.33), centra el trabajo, a partir de sus objetivos
especificos, en cual es el perfil docente requerido en ETP, qué saberes identifican
los profesores como valiosos para su ejercicio y cuales son las necesidades de

"Traduccion libre: comprender el proceso de construccion de la identidad de los profesores de
ensefanza superior tecnolégica, sin formacién orientada a la docencia.
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formacion que manifiestan los mismos, mas que en el proceso de construccion de
identidad docente como tal, difiriendo entonces de los aspectos centrales de

nuestra investigacion y que retomaremos en el segundo capitulo.

11 Tendencias mundiales en Educacion Técnica Profesional: las agendas

internacionales.

Tal como indicabamos al inicio de este capitulo, la preocupacién por la ETP ha ido
tomando protagonismo en las agendas internacionales para el desarrollo.
Organismos como por ejemplo la Organizacion de Estados Iberoamericanos (OEl),
la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Economico (OCDE) o la
Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura
(UNESCO) han incluido en sus agendas politicas y de trabajo estrategias
especificas en relacion a la Formacién para el Trabajo en todos sus ambitos y

niveles formativos.

En la siguiente tabla sintetizamos las principales estrategias y lineas de accion de
los organismos de cooperacion internacional citados que iremos desarrollando a lo
largo del texto, presentandolas de forma mas detallada ya que las consideramos

relevantes para nuestra investigacion.

Tabla 1. Organismos de Cooperacion Internacional y lineas de accion

ORGANISMO ESTRATEGIAS PRINCIPALES

Estrategia para la Ensefianza y Formacion Técnica y Profesional (EFTP) 2016-2021:
fomento del empleo, promocién equidad e igualdad entre hombres y mujeres,
UNESCO transicion hacia economias sostenibles.

Centros Internacionales de para la Educacion y Formacion Técnica y Profesional
UNEVOC: formacion de docentes y directivos, investigacion en EFTP.

Metas educativas 2021 - meta general sexta: conexién entre la Educacion y el
Empleo a través de la ETP.

OEl Articulacion mercado laboral con la formacion

Mejorar las condiciones de acceso a la ETP y las competencias en egreso de los
futuros profesionales.

OCDE Programa Building effective strategies” y programa “Skills beyond the School®

Evaluacion de las competencias necesarias para los sectores productivos

% Traduccion libre: Construyendo estrategias nacionales efectivas
3 o ; X .
Traduccion libre: Competencias mas alla de la escuela
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Andlisis y disefio de estrategias pais para asegurar una ETP de calidad y pertinente
en relaciéon a la demanda de los sectores productivos.

Elaboracion propia a partir de OEI (2010), Marope, Chakroun, & Holmes (2015), McCarthy & Musset
(2016) y OCDE (2016).

En el afio 2012, en el Tercer Congreso Internacional sobre Educacion y Formacion
Técnica y Profesional que tuvo lugar en Shanghai, se puso de manifiesto que la
Formacion Técnica Profesional es fundamental tanto para el desarrollo econdmico
sostenible de los sectores productivos como para la equidad e inclusion de las
personas, desde la posibilidad que esta ofrece en la adquisicion de las
competencias necesarias para la inclusion en el mundo del trabajo (Marope et al.,
2015).

Qian Tang, Subdirector General de Educacion para la UNESCO, indica en la
introduccion al informe Unleashing the Potential. Transforming Technical and
Vocational Education and Training?, fruto del trabajo previo y posterior al congreso
antes citado, que si bien la ETP esta recogida actualmente como prioridad en las
agendas internacionales, existe una gran dificultad en responder adecuadamente
a nivel mundial a los multiples desafios y al numero creciente de demandas sociales
y econdmicas que se realizan a los sistemas de formacion en ETP (Marope et al.,
2015). Entre las demandas sociales y economicas que se realizan podemos
destacar la articulacion de la formacidn con las necesidades de profesionales para
los diferentes sectores econdmicos, garantizar aspectos como la inclusion a partir
de politicas de cobertura territorial o de género para asegurar la inclusion de las
poblaciones mas desfavorecidas, por mencionar alguna de ellas.

La UNESCO, para dar respuesta a las demandas mencionadas, ha desarrollado la
Estrategia para la Ensefianza y Formacion Técnica y Profesional (EFTP) 2016-
2021, que también contribuye al cumplimiento de la Agenda 2030 para el Desarrollo
Sostenible (UNESCO, 2016). En la estrategia se han identificado tres areas o
esferas prioritarias de actuacion: “fomentar el empleo y el espiritu empresarial de
los jovenes (...), promover la equidad y la igualdad entre hombres y mujeres (...),

* Traduccion libre: Desatando el Potencial: Transformando la Educacion y Formacién Técnica y
Profesional.
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facilitar la transicion hacia economias ecoldgicas y sociales sostenibles” (UNESCO,
2016, p. 5).

En la primera area prioritaria, la UNESCO se compromete, entre otras cosas, a
apoyar a los paises miembros en la formulacién y analisis de politicas para la EFTP
desde un enfoque de transformacion, asi como a apoyar el “fortalecimiento de la
capacidad de los encargados de adoptar decisiones y las instituciones
responsables de la capacitacién y formacién del personal y los administradores”
(UNESCO, 2016, p. 7).

Esta ultima accion contempla el apoyo para programas de liderazgo y capacitacion
a todos los niveles a través de mas de 100 Centros Internacionales para la
Educacién y Formacion Técnica y Profesional (UNEVOC) en todo el mundo, vy el
alcance de la formacion esta prevista para los profesionales de los ministerios
publicos de los diferentes paises, los directivos de instituciones y los responsables
finales de la formacién de EFTP (gestores y docentes).

La OEIl aprueba en la XX Cumbre Iberoamericana de Jefes de Estado realizada en
diciembre de 2010 en el Mar de Plata, Argentina, el proyecto “Metas Educativas
2021: la educacion que queremos para la generacion de los bicentenarios” (OEl,
2010).

El proyecto, que define la estrategia en educacion de la OEl para once afios,
contempla diez metas de trabajo mas una onceaba que tiene como obijetivo el
seguimiento y evaluacion de nivel de avance de las diez anteriores afio. Cada una
de las metas esta desarrollada con metas especificas, indicadores y niveles de

logro que permiten identificar el nivel de avance de cada una de ellas.

Para nuestro trabajo nos fijaremos en la Meta General numero 6 que tiene como
objetivo “favorecer la conexion entre la educacion y el empleo a través de la
Educacion Técnico — Profesional” (OEI, 2010, p. 155). Esta meta esta alineada a la
necesidad de articular el mundo laboral con la formacion, a la vez que mejorar las

condiciones de acceso a una educacion postsecundaria de calidad y pertinente que
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asegure que los jovenes cuenten con mejores competencias técnicas y

transversales en el momento de su ingreso al mercado laboral (OEI, 2010).

Es importante destacar que el trabajo que la OEI plantea en relacion a la ETP tiene
una orientacién similar a las estrategias que propone UNESCO o la OCDE,

reconociendo que la ETP es

una de las mas potentes herramientas para favorecer el desarrollo econémico y
social de un pais y para facilitar la movilidad social de las futuras generaciones,
siempre que su disefio y desarrollo tengan en cuenta las exigencias laborales y
formativas de la sociedad actual. (OEI, 2010, p. 127)

Nos parece importante fijarnos especialmente en esta agenda internacional, ya que
esta formulada especificamente para Iberoamérica, y concretamente Peru es uno
de los paises en los que se esta desarrollando un trabajo intenso en relacién a la
Meta General sexta relacionada a ETP, a partir de diferentes proyectos como la
participacion en la elaboracion del Estudio Comparado de los Sistemas de
Educacion Técnica de los Paises de la Alianza del Pacifico (OEIl, 2016b) o la
creacion en el afio 2012 del Instituto de Educacién Superior Tecnologico Privado
Iberotec (IESTP Iberotec), proyectos de los que hablaremos mas adelante en el
apartado especifico sobre los desafios y propuestas para el trabajo de la ETP en el

Peru.

Tabla 2. Meta General Sexta: Metas especificas y lineas de accién
META GENERAL METAS ESPECIFICAS LINEAS DE ACCION

Reforzar la comisién asesora de

expertos en ETP.

Curso especializado de formacion en
ME 16: Mejorar y adaptar el el CAEU de la OEl, para Ia

Favorecer la conexién disefio de la ETP de acuerdo cualificacion de docentes y equipos

entre la educaciényel alas demandas laborales responsables de la ETP en
empleo a través de la Iberoamérica
ETP Elaborar y ejecutar planes de mejora

de la calidad de los sistemas de ETP.

ME 17: “Aumentar y mejorar Elaborar y difundir documentos sobre
los niveles de insercion los sistemas de cualificaciones vy

laboral en el sector formal de sobre la ETFP
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los jovenes egresados de la Realizar auditorias de los sistemas de
Educacion Técnico cualificaciones y de formacion

Profesional” (OEl, 2010, p. profesional.

155). Formular y desarrollar un programa
iberoamericano para jévenes
emprendedores.

Elaboracion propia a partir de OEI (2010, pp. 155 y 249).

La implementacién de las lineas de accion y las metas especificas de las diferentes
metas generales se organizan a partir de programas de accién que incluyen
objetivos, lineas de accion resumidas en la tabla anterior, asi como diferentes

estrategias.

Posteriormente, en el marco de la XXV Conferencia Iberoamericana que tuvo lugar
en Andorra durante el mes de septiembre de 2016, se aprobo el Programa Regional
de Educacion y Formacion Técnica Profesional (EFTP) en Iberoamérica , 2016-
2020 (OEIl, 2016a). Este programa esta organizado entorno a siete temas

prioritarios u objetivos generales.

Para nuestra investigacion abordaremos unicamente el segundo tema prioritario:
“‘mejora de la calidad de la EFTP” (OEI, 20164, p. 14), ya que entre sus programas
prioritarios se encuentra “fortalecer la profesion docente de la EFTP, procurando y
facilitando la formacién y actualizacion técnica y didactica de los docentes,
estableciendo una carrera profesional docente que estimule e incentive su

dedicacion y promoviendo su reconocimiento social” (OEl, 2016a, p. 14).

Asimismo, en este objetivo general también encontramos programas relacionados
a la mejora de los disefios curriculares, el desarrollo y evaluacion de metodologias
de ensefianza- aprendizaje y proyectos innovadores con la participacion de todos

los actores de las instituciones formativas.
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Tabla 3. Programas de la OEl relacionados a ETP
PROGRAMA PRINCIPALES ESTRATEGIAS Y LINEAS DE ACCION

Diagnostico, elaboracion y difusion de informes sobre los Sistemas

Nacionales de Cualificaciones y ETP

Promocion de modelos de gestion en ETP contextualizados a la

Programa de Educacion realidad regional.

Técnico Profesional Establecimiento de relaciones con otros organismos internacionales

2010 — 2015 que cuenten con centros y programas relacionados a la ETP.

Creacion de un centro de referencia en Peru para la innovacion en

la formacion y gestion de la ETP.

Disefio y ejecucion de programas de formacion en gestion de la ETP

Establecimiento Sistema Nacional de Cualificaciones

Mejora de la calidad de la EFTP

Programa regional de Desarrollo de la informacién y orientacién profesional

EFTP Fortalecimiento del gobierno y gestion de la EFTP

2016- 2020 Incremento de la inversion en EFTP

Incremento del nimero de beneficiarios de la EFTP

Evaluacion y seguimiento de la EFTP

Elaboracién propia a partir de OEI (2010) y OEI (2016a).

Como ya hemos visto en las diferentes agendas analizadas, la importancia de
contar con un cuerpo docente de calidad, actualizado y pertinente, es una de las
preocupaciones de los diferentes organismos internacionales para lograr mejoras

en la implementacion de la ETP en todo el mundo.

Es por eso que nuestra investigacion, cuyo objetivo general esta centrado en la
construccion de la identidad docente de profesores de ETP sin formacion inicial en
educacién, nos va a permitir obtener algunos elementos para poder pensar
posteriormente en como mejorar la calidad de los docentes a partir de programas

de formacién docente.

También, y alineadas a las estrategias anteriormente enunciadas, nos parece
necesario hacer un resumen de las estrategias de inversién en ETP por entidades
de financiamiento para el desarrollo (tabla n°4) traduciéndose en apoyo monetario
a través de programas de financiamiento de entidades como el Banco Mundial (BM)
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o la Corporacién Andina de Fomento — Banco de Desarrollo de América Latina
(CAF) que, como indicabamos en la introduccion del presente capitulo, financian el

fortalecimiento de la ETP en diferentes paises de la region.

Tabla 4. Estrategias inversion en ETP por entidades de financiamiento

ENTIDAD FECHA PAISES PRESUPESTO DESTINADO
Anos 50 paises en vias 40% del presupuesto de educaciéon fue destinado a
80’ de desarrollo EFTP, principalmente a asegurar acceso y cobertura,

normatividad y establecimiento de redes instituciones

educativas-empresa

BM 2015 Chile USD 100 millones para la mejora de la calidad de
ETP
2015 Peru S/ 75 millones para la mejora de la calidad y

pertinencia de la Educacion Superior Publica, a través
de PROCALIDAD.

2016 Panama USD 150 millones para el fortalecimiento de la ETP.
2017 Paises de Ila Agenda educativa Interamericana centrara los
CAF region esfuerzos en aumentar el acceso a la ETP y mejorar

su calidad. Se dotara presupuestalmente en funcién a

las lineas de accion.

Elaboracion propia a partir de Banco Internacional de Reconstruccion y Fomento/Banco Mundial
(1991), Banco Mundial (2017), CAFa (2017), CAFb (2017) y Pérez (2017).

Nos parece importante destacar que en relacion al Peru, el BM, en el aino 2015
otorgd un financiamiento especifico para mejorar la calidad y pertinencia de la
Educacion Superior Publica, tanto de nivel universitario como de ETP. Este
financiamiento se concreta a través del Proyecto Procalidad, dotado con 150

millones de soles, de los cuales el BM financia el 50% (Pérez, 2017).

Las estrategias de financiamiento actuales de las entidades financieras para el
desarrollo, han transitado desde la preocupacion por la cobertura y acceso o la
mejora de la normatividad y de la relacion entre las instituciones de formacion y el
sector productivo, hacia la necesidad de asegurar la pertinencia de la oferta
educativa y la calidad de la ETP. (Desde esta perspectiva, las estrategias de
financiamiento estan totalmente alineadas a las actuales agendas internacionales

de los organismos de cooperacion al desarrollo.
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1.2 Las instituciones de Educacién Tecnolégica en el nhuevo marco de

desarrollo de la educacion técnica superior en el Peru

Para entender el panorama al que se enfrenta la educacién tecnoldgica en el Peru
es importante conocer primero como se organiza la educacién técnica y la
formacion profesional en el pais, cuales son sus fortalezas y debilidades, y
comprender a la vez que esta se encuentra estrechamente ligada al sector

productivo peruano.

Tal como hemos indicado anteriormente, la ETP esta orientada a la adquisicion de
competencias laborales, en una perspectiva de desarrollo sostenible y competitivo
(Marope et al., 2015). En el Peru actualmente, y segun la Ley de Institutos y
Escuelas de Educacion Superior y de la Carrera Publica de sus Docentes — 30512
(2016), la ETP se organiza en los Centros de Educacion Técnico Productiva
(CEPTRO), en los Institutos de Educacién Superior Tecnolégica (IEST), y en las
Escuelas de Educacion Superior Tecnologica (EEST), perteneciendo estos dos
ultimos a la etapa de Educacion Superior. Los centros que imparten carreras

técnicas superiores pueden ser de caracter publico o privado.

La OCDE sefiala en su informe “A Skills beyond the School. Review of Pert™ que
en nuestro pais existen actualmente mas de 2000 centros publicos y privados que
imparten algun tipo de formacion profesional, ya sea de nivel secundario,
postsecundario o superior, y que ademas la matricula en los mismos ha aumentado
de manera constante en todas las etapas formativas de formacion profesional
(McCarthy & Musset, 2016).

Sin embargo, el mismo informe también indica que si bien el sistema de formacion
profesional se ha ampliado en numero y cobertura geografica y las politicas
intersectoriales han facilitado el desarrollo de una formacién postsecundaria mas
alineada a las necesidades de los sectores productivos, siguen existiendo
importantes desafios para el pais en materia de formacion profesional que es
urgente atender en los proximos afios (McCarthy & Musset, 2016).

® Traduccién libre: Competencias mas alla de la escuela. Informe para Peru.
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A partir del informe de la OCDE (McCarthy & Musset, 2016), el Ministerio de
Educacion (MINEDU, 2017), el Estudio Comparado de los Sistemas de Educacion

Técnica de los paises de la Alianza del Pacifico (Instituto de Evaluacion - IESME

de la OEIl, 2016), los documentos internos de la Organizacion de Estados

Iberoamericanos (OEI , 2017) hemos elaborado las siguientes tablas en las que

podemos encontrar las principales fortalezas (tabla n°5) y debilidades (tabla n°6),

asi como los retos a los que se enfrentan los sistemas de formacién profesional en

el pais (tabla n° 7).

Tabla 5. Fortalezas del sistema de ETP en el Peru

INDICADOR

FORTALEZAS

Cobertura tematica

y geografica

Sector de ETP con un numero creciente de instituciones y programas de

formacion.

Interlocutores Grupos de interés en el sector publico y privado sélidos y comprometidos.
Colaboracion intersectorial publica (Ministerio de Trabajo y promocion del
empleo y Ministerio de Educacion).

Empresariado activo en diversos sectores.

Legislacion Esfuerzos en legislacion para mejorar la accesibilidad, la calidad y la
articulacién vertical del sistema educativo.

Sistemas de Mejora en los sistemas de informacion permitiendo un analisis mas

informacion detallado de las necesidades formativas segun el sector productivo,

ayudando a la toma de decisiones de los estudiantes.

Equidad e inclusion

Desarrollo de estrategias que favorecen la equidad e inclusién como
prioridad del gobierno, como por ejemplo los programas de becas para
alumnos sin posibilidades de seguir estudios en ETP: Beca 18, Beca Doble

Oportunidad, Beca mi Vocacion Técnica, Beca Yachay.

Pertinencia de los
programas

formativos

Innovacion en politicas y programas de ETP, con la actualizaciéon de las
curriculas, alineandolas a algunas de las competencias requeridas por el

sector productivo.

Elaboracion propia a partir de McCarthy & Musset (2016), MINEDU (2017), Instituto de Evaluacion
— IESME de la OEI (2016), OEI (2017), PRONABEC (2017).
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Tabla 6. Debilidades para el sistema de ETP en el Peru

INDICADOR

DEBILIDAD

Cobertura tematica

y geografica

Prevalencia de la oferta privada que captura el 70% del total de estudiantes
de ETP sobre la publica. Ademas esta ultima no cumple con los estandares

minimos de calidad necesarios para la formacion.

Interlocutores Debilidad en las Instituciones de ETP pulblica en relacion a la
infraestructura, la gestion y la formacion docente.

Legislacién Dificultades en la articulacion del sistema educativo y la transitabilidad
entre las diferentes etapas formativas, especialmente en el transito entre
la ETP y la Educacion Superior Universitaria.

Sistemas de Informacién y orientacién vocacional poco accesible al finalizar la etapa

informacion secundaria para la toma de decisiones.

Equidad e inclusion

Actualmente dos de cada tres estudiantes que egresan de secundaria
ingresan directamente al mercado laboral sin ninguna cualificacion
profesional, concentrandose en las zonas rurales el menor acceso a la
formacion superior, ya sea de ETP o universitaria. Este hecho impacta
directamente en la equidad de acceso a mejores posibilidades de empleo

y por tanto a una mejor calidad de vida para todos.

Pertinencia de los
programas

formativos

Debilidad en areas de ciencia y tecnologia y sobreoferta en areas de
administracion u otras que no requieren necesariamente de una formacion

técnica superior.

Elaboracion propia a partir de McCarthy & Musset (2016), MINEDU (2017), Instituto de Evaluacién
— |[ESME de la OEI (2016), OEI (2017).

Tabla 7. Desafios para el sistema de ETP en el Peru

INDICADOR

DESAFIO

Cobertura tematica

y geografica

Aumentar la oferta pertinente y de calidad en zonas rurales

Interlocutores

Reforzar las politicas publicas que garanticen estandares generales de
calidad para toda la ETP, privilegiando la inversién en la mejora de
infraestructuras, equipamiento, gestion y formacion docente de las

instituciones publicas.

Legislacion

Desarrollar rutas de aprendizaje claras para los estudiantes de ETP, para
que la articulacion vertical del sistema educativo que contempla la
legislacion peruana entre la formacién técnica en secundaria y

postsecundaria hacia la educacién superior sea real.

Sistemas de

informacion

Reforzar los sistemas de informacion para que sean accesibles a todos y
ademas ofrezcan un panorama real sobre la demanda de mercado. Mejorar
los sistemas de orientacion vocacional para que los estudiantes puedan

contar con informacion precisa para la toma de decisiones.
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Equidad e inclusidon  Asegurar el acceso a la ETP de calidad para todos de manera que sea real
la equidad de acceso a mejores posibilidades de empleo y por tanto a una

mejor calidad de vida para todos.

Pertinencia de los Necesidad de alineamiento entre la oferta de programas formativos y la
programas demanda del mercado laboral.
formativos
Elaboracion propia a partir de McCarthy & Musset (2016), MINEDU (2017), Instituto de Evaluacion
— IESME de la OEI (2016), OEI (2017).

De acuerdo a los desafios planteados en el caso peruano se ha establecido un
marco regulatorio explicitado en la actual legislacion, considerada por los
organismos nacionales e internacionales como uno de los avances mas
significativos en el pais en materia de ETP. Es en ese sentido que se ha
promulgado una nueva ley que mencionabamos anteriormente, que regula los
estudios tecnoldgicos en Peru y que se encuentra vigente desde el mes de
noviembre de 2016 (Ley de Institutos y Escuelas de Educacién Superior y de la
Carrera Publica de sus Docentes 30512, 2016).

Si bien en el mes de agosto del presente afio se publico el reglamento de la ley,
todavia estan pendientes de aprobacion las normas especificas en relacién a
aspectos como la regulacion de la carrera de los docentes, o las de los procesos
gue norman la creacion de la nueva estructura, que contemplara inevitablemente
una reorganizacion de los lineamientos generales de la ETP en el Peru, de sus
etapas formativas y también de las instituciones tanto publicas como privadas.

Precisamente esta falta de normatividad es uno de los problemas que enfrentan las
instituciones de educacion superior técnica en el pais en estos momentos ya que
existe una cierta incertidumbre de cdmo sera la implementacion del nuevo marco
regulatorio. Es importante indicar que aunque la ley actual ha sido ampliamente
discutida y debatida por el sector académico y por tanto es conocida, existen
todavia aspectos como por ejemplo la posibilidad de cambio institucional o los
nuevos requisitos para los docentes que no se sabe todavia cdmo se van a
materializar y cuales seran los tiempos y procesos de la implementacion (Ley de
Institutos y Escuelas de Educacion Superior y de la Carrera Publica de sus
Docentes 30512, 2016).
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A pesar de este momento de transicion, para la presente investigacion nos
cefiremos al marco de la nueva ley, ya que es con ella con la que, en el futuro
cercano, se regulara la ETP en el pais. El primer capitulo de la ley N° 30512 nos
indica que su objeto es regular los aspectos de gestion y académicos de los
Institutos (IES) y Escuelas de Educacion Superior (EES) tecnoldgica tanto de
caracter publico como privado, asi como velar por la calidad de las mismas a través
de los mecanismos adecuados de supervision y fiscalizacién. También indica que
regula el “desarrollo de la carrera publica docente de los IES y EES publicos” (Ley
de Institutos y Escuelas de Educacion Superior y de la Carrera Publica de sus
Docentes 30512, 2016, p. 603245).

Asi, los docentes que desarrollan su labor en instituciones de caracter privado no
estan sujetos a las disposiciones y condiciones establecidas en la ley, ni tampoco
tienen un sistema de evaluacidon y seguimiento por parte del Estado,
constituyéndose este aspecto en una posible dificultad para el aseguramiento de la
calidad y pertinencia de los docentes de ETP en el sector privado.

En la tabla Ley de Institutos y Escuelas de Educacién Superior y de la Carrera
Publica de sus Docentes (tabla n°8) encontraremos los aspectos centrales de la ley
que, junto con lo citado sobre la carrera docente, constituyen las lineas maestras

del marco regulatorio para la ETP superior en el Peru.
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Tabla 8. Ley de Institutos y Escuelas de ES

TEMAS
PRIORITARIOS

REGULACIONES Y MECANISMOS DE ACTUACION PREVISTOS POR LA
LEY

Nuevo marco
institucional para
los servicios

educativos

La ley regula la formacién técnica asi como creacion de Institutos y Escuelas
de Educacion Superior Tecnoldgica y los titulos que estos pueden otorgar:
técnico, profesional y licenciatura. Estos ultimos denominados como bachiller
técnico seran otorgados solamente por las Escuelas de Educacion Superior

y permitiran la continuacion de estudios de postgrado.

Articulacion y
flexibilizacion del
sistema

académico

Se flexibilizan las normas para la creacion y actualizacion de programas de
formacion, dando mas protagonismo a las instituciones para el disefio de los
mismos. El objetivo de este principio es permitir la adecuacién mas rapida y
dinamica a las demandas del sector empresarial y al desarrollo de nuevas
tecnologias.

También establece mecanismos de articulaciéon con la educacién superior
universitaria, como por ejemplo la adecuacion de los créditos académicos
(tanto tedricos como practicos) que pasan a tener el mismo valor que el

crédito universitario.

Aseguramiento
de la calidad

La ley establece unos requisitos basicos que deberan cumplirse para que las
instituciones asi como los programas que disefien sean autorizadas para su
implementacién. Estos requisitos basicos estan relacionados con cinco areas:
(1) gestién académica e institucional, (2) pertinencia de programas segun
demanda de mercado, (3) recursos para el aprendizaje e infraestructura, (4)
personal docente adecuado y (5) recursos financieros suficientes para la
implementacién de los programas. En relacion a la anterior ley se han
ampliado los requisitos para el licenciamiento de las instituciones,
incorporando algunos de los criterios que anteriormente estaban
contemplados solamente para la acreditacion de los programas que otorga el
SINEACE.

Gestion

institucional

La ley establece la creacion de la Oficina de Gestion de Institutos y Escuelas
de Educacion Superior (EDUCATEC) que tendra como objetivo principal el
desarrollo del sistema académico de EPT para todo el pais, y la gestién de
las instituciones publicas en todo el ambito geografico.

Se establece un mayor protagonismo de las regiones, que deberan junto con
EDUCATEC garantizar la calidad y pertinencia de la oferta de EPT.

Regulacién
carrera docente

(publica)

Se regula la carrera publica docente en relacion a los salarios, oportunidades
de promocion y otros posibles beneficios, a partir de concursos publicos para
la incorporacion a las plazas en las instituciones de educacidn superior

tecnoldgicas (institutos y escuelas superiores, excepto las pedagdgicas).

Elaboracion propia a partir de la Ley de Institutos y Escuelas de Educacién Superior y de la Carrera
Publica de sus Docentes 30512 (2016).
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Tal como hablabamos en el apartado anterior la OEIl en su Meta General Sexta
disefio el “Programa de Educacioén Técnico Profesional” (OEI, 2010, p. 247), que
tiene como principios basicos el enfoque intersectorial, la cooperacién entre
interlocutores publicos y privados y las acciones intensivas para el desarrollo
econdmico, especialmente de areas rurales y urbano-marginales, privilegiando la

formacion de jovenes (OEl, 2010).

Una de las estrategias principales de este programa 2010-2015, y que es de
especial interés para nuestra investigacion, fue la creacién de un “centro de
referencia en Peru para el desarrollo de la formacidn profesional en el ambito de
las tecnologias de la informacion, que sirva para impulsar programas
iberoamericanos de formacién y de gestion de la ETP de esta familia profesional”
(OEI, 2010, p. 247). Este centro de referencia es la IESTP Iberotec, institucion en
la que se ha llevado a cabo la investigacion. Con su puesta en marcha en 2012
supuso la creacion de un centro de referencia en dos dimensiones: la innovacion
pedagogica en progamas de ETP que permitan su revalorizacion y la promocion en
el sector estratégico de las Tecnologias de la Informacion y las Comunicaciones
(TIC) a partir de la innovacion y las alianzas con actores publicos y privados del
sector. Este centro trabaja de manera coordinada con el MINEDU en la articulacion
de politicas para el desarrollo de la ETP para el pais, relacionadas a los diferentes
aspectos recogidos en la Ley de Institutos y Escuelas de Educacién Superior y de
la Carrera Publica de sus Docentes y que resumiamos en la tabla 8, centrandose
en dos de sus aspectos: la articulacion y flexibilizacion del sistema académico y el
aseguramiento de la calidad.

A modo de conclusion podemos decir que los mayores retos que enfrenta
actualmente la ETP en el Peru estan relacionadas a la creacion de nuevos
mecanismos de gestion y regulacion de las instituciones de ETP, tanto publicas
como privadas, asi como el reconocimiento y la mejora de los docentes, a partir de
la profesionalizacion y regularizacion de la carrera docente publica. Pensamos que
es importante que este segundo aspecto esté también presente en las instituciones
privadas ya que, desde nuestra perspectiva, y como sostenemos a lo largo de todo
el documento, la mejora de la calidad en la ETP esta directamente relacionada con
la mejora de sus docentes.
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1.3 Los docentes como actores fundamentales de la Educacion Técnico

Profesional

Tras el repaso por los tendencias mundiales en ETP y los retos que enfrenta en
nuestro pais, podemos afirmar que para un mejor desarrollo de la misma, debemos
contar con los profesionales adecuados para llevar a cabo una gestién e
implementacion de una formacion pertinente y de calidad para los futuros
profesionales que se incorporaran a los sectores productivos de nuestro pais.

Como indicdbamos anteriormente las demandas que se realizan a la ETP son
multiples y por tanto la respuesta de los profesionales encargados de la formacién
deberan ser diversas, asumiendo estos diferentes funciones y roles que influiran en

la definicion de su identidad como profesionales.

De igual manera, el aseguramiento de la calidad de la ETP esta estrechamente
ligado a la implementacion de los modelos de formacion que se desarrollan en esta
etapa formativa. La implementacion de estos modelos recae principalmente en los
profesores de ETP, siendo entonces fundamental fortalecer tanto su rol docente
como aquellos otros que son necesarios para el despliegue de los programas.

Los roles docentes en educacion superior tecnoldgica.

Autores como Monereo & Dominguez (2014), Contreras (2014) o Martin-Gutiérrez,
Conde-Jiménez & Mayor (2014), nos indican que los roles que los docentes asumen
en educacion superior son diversos y que todos ellos forman parte del quehacer
docente. Al rol docente se le tiene que afadir el de investigador asi como el de
gestor siendo este ultimo rol el menos valorado (Contreras, 2014).

Especificamente en relacion a los docentes de ETP, Blas & Planells (2009)
proponen una clasificacién de las funciones a partir de los roles que estos deben
asumir, o los espacios en los que desarrollan su docencia, que resumimos en la

siguiente tabla:
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Tabla 9. Roles, espacios de trabajo, area de desempefio, poblacién atendida
CRITERIO CLASIFICACION CATEGORIA ASOCIADA

Rol que desempefian (a) Docente

(b) Disefio e implementacion curricular y didactico
(c) Gestion institucional

(d) Investigacién

Espacio de trabajo en el que el (a) Instituciones formales
docente desarrolla la formaciéon  (b) Empresas
(c) Organismos gubernamentales
(d) Organizaciones de la sociedad civil

(e) Centros de | + D tecnolégico

Area (a) Area ocupacional

(b) Campo profesional

(b) Rasgos sociales, culturales o demograficos.

)
)
)
Grupo de poblacién atendido (a) Por edad
)
=

Elaboracién propia a partir de Blas & Planells (2009).

En este apartado nos interesa especificamente tomar el criterio relacionado al rol
que desempefian. Segun los autores, se pueden identificar cuatro roles principales
que son los relativos a la docencia, el disefio e implementacién curricular y
didactico, la gestion institucional, y por ultimo la investigacion (Blas & Planells,
2009).

El rol docente, en ETP se entiende desde dos aspectos primordiales. En primer
lugar como mediador entre los aprendizajes que se dan en el aula y la realidad
laboral y en segundo lugar como “transmisor de competencias y experiencia
técnicas” (Barrientos & Gamez, 2015, p. 48). Los mismos autores indican que
encontramos asociados a este rol una serie de competencias, estrategias y
emociones que, desde nuestra perspectiva formarian parte de esa construccion

como docentes tal como hemos ido sosteniendo en apartados anteriores.

El rol de disefio e implementacién curricular y didactico se traduce en aspectos y
funciones relacionadas a la planificacion, de los procesos de ensefianza y
aprendizaje, al desarrollo de estrategias metodologicas y al disefio y aplicacion de

estrategias e instrumentos de evaluacion del aprendizaje.
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Ambos roles estan relacionados con competencias que estan asociadas a la
formacion inicial de profesores. Sin embargo, y tal como nos indica Ginestié (2006)
un buen numero de profesores que ejercen docencia en educacion superior
tecnologica, no tienen como formacion de base la educacion. Han llegado a la
docencia, por sus conocimientos y formacion disciplinares y profesionales, y ha sido
a partir de su practica en el aula que han aprendido a ser docentes.

Si nos fijamos en los roles de investigador o el de gestor, que ademas segun
Contreras (2014) es el menos valorado por los docentes de educacion superior
universitaria, asi como por el mismo entorno de la educacion superior, tampoco
tienen necesariamente una correlaciéon con la formacién disciplinaria de los

docentes de educacion superior tecnoldgica.

Como Ginestié (2006) indica en su estudio “Systemes éducatifs et formation des
enseignants. Au-dela des apparences, quelles différences. Un étude internationale
sur la formation des enseignants en éducation technologique™ realizado en 6
paises entre ellos el Peru, también Grollman & Rauner (2007) en Blas & Planells
(2009) sostienen que es poco frecuente encontrar profesores de educacion superior
tecnologica que tengan una formacion inicial de educacion. Esto sucede ya que se
prioriza el conocimiento y la experiencia disciplinar asociada a los estudios en los
que imparten su docencia por encima de la formacion pedagodgica. Sin embargo,
indican “la importancia y necesidad de un sistema integral de formacion de los
profesores de la ETP” (Blas & Planells, 2009, p. 87) para garantizar la calidad en la

formacion de los futuros profesionales técnicos.

Desde nuestra perspectiva, este aspecto es fundamental, ya que una formacién
especifica en educacion, ya sea de nivel inicial, o pensada como formacion en
servicio, permitiria que las competencias asociadas al rol del docente en educacion
superior tecnologica fueran mas adecuadas y precisas frente a las actuales
demandas que la sociedad tiene sobre la ETP, de las que hemos hablado en el en
el apartado anterior de este primer capitulo.

® Traduccion libre: Sistemas educativos y formacion de profesores. Diferencias mas alla de las
apariencias. Estudio internacional sobre la formacion de los docentes en educacion tecnoldgica.
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Ademas, debemos tener en cuenta que en la ETP, la diversificacién de roles que
debe asumir el docente obliga a las instituciones, si quieren asegurar la calidad de
sus programas, a atraer a perfiles altamente especializados y diversos en relacion
a los diferentes sectores productivos, que puedan asumir no solamente el rol de
docente de aula, sino que también puedan ser buenos gestores, que tengan
competencias de comunicacion y negociacibn para poder relacionarse
adecuadamente con el mundo empresarial y que ademas asuman

responsabilidades en tareas de investigacion e innovacion.

Los mismos autores nos indican que todas estas funciones “constituyen en realidad
nuevas funciones profesionales, que no se desprenden exclusivamente de
funciones adicionales o subordinadas de los profesores, sino que responden a toda

una nueva vision de la educacion técnico-profesional” (Blas & Planells, 2009, p. 86).

Es por ello, y tal como anotabamos anteriormente, que estas funciones deben ser
contempladas y tomadas en cuenta, tanto en el momento de la incorporacion como
también en su proceso de formacion continua (Grollman y Rauner, 2007 citado en
Blas & Planells, 2009).

Teniendo en cuenta la necesidad de una formacién adecuada de los profesores en
relacion a sus capacidades como docentes y la realidad relevada por Ginestié
(2006) y corroborada por el Estudio comparado de los Sistemas de Educacion
Técnica (Instituto de Evaluacién - IESME de la OEl, 2016), que pone de manifiesto
que “los docentes del subsistema de educacion técnico profesional en los paises
de América Latina, acceden a esta labor desde una formacion inicial asociada a
disciplinas que pertenecen a areas de conocimiento afines a las especialidades o
carreras que ofrecen los centros de formacion técnico-profesional” (Instituto de
Evaluacion - IESME de la OEI, 2016, p. 60), nuestro trabajo va a permitirnos
identificar, a partir de la indagacion sobre la construccion de la identidad docente,
utilizando el método de los Incidentes Criticos, como es que los profesores han
llegado a la docencia, y qué estrategias y herramientas han ido desarrollando desde

su practica para convertirse en profesores.

33



Etapas de la vida profesional de un docente

Day & Gu (2012) indican, a partir de las investigaciones recogidas en su texto
“Profesores: vidas nuevas, verdades antiguas, una influencia decisiva en la vida de
los alumnos” (Day & Gu, 2012), que los docentes transitan por diversas diferentes
fases o etapas en su vida profesional, tipificando estas fases a partir de los afos
de docencia del profesor. Asi, los profesores de educacidén superior tecnoldgica
también transitarian por diferentes fases en su quehacer docente, que podrian
compartir caracteristicas comunes independientemente de la trayectoria

profesional del mismo docente (Blas & Planells, 2009).

Day & Gu (2012) distinguen hasta 6 fases, con diferente numero de anos, que

denominan de la siguiente manera:

Tabla 10. Fases de la vida profesional del docente

ANOS DE DOCENCIA DENOMINACION DE LA FASE

0-3 afios de docencia Compromiso, apoyo y desafio

4-7 afios de docencia Identidad y eficacia en el aula

8-15 afios de docencia Control de los cambios de rol y de identidad, tensiones y

transiciones crecientes

16-23 afos de docencia Tensiones trabajo-vida, retos a la motivacion y al
compromiso.

24 - 30 afios de docencia Desafios al mantenimiento de la motivacion

Mas de 31 afios de docencia Motivacion sostenida/descendente, capacidad de afrontar

el cambio, esperando su jubilacion

Elaboracidn propia a partir de Day & Gu (2012, p. 63).

Los autores indican que cada una de las fases esta relacionada a diferentes
aspectos individuales y sociales, institucionales y normativos que permiten
enfrentar de manera global su quehacer docente y por tanto la construccion de su
identidad.

En esta construccién interviene también el compromiso que el profesor siente hacia
la docencia y los aspectos emocionales, confiriendo un sentido de bienestar en la
cotidianidad de la practica y las actividades que la configuran. Day & Gu (2012) nos

34



indican que la combinacién de todos los factores anteriormente citados son los que
“‘determinan la capacidad de los profesores para ensefiar a pleno rendimiento en
las distintas fases de su vida profesional” (Day & Gu, 2012, p.70) y por tanto, para
ir modelando su propia identidad docente.

Segun lo anterior, podemos encontrar caracteristicas comunes a los docentes, sus
concepciones, emociones y estrategias ligadas a estas etapas, aspectos que

desarrollaremos mas adelante, en nuestro marco teorico.

Cambios curriculares en ETP: necesidad de adaptacion docente

Otro aspecto que debemos tener en cuenta para la caracterizacion de los docentes
en esta etapa formativa es que en las actuales reformas en ETP que se han ido
adoptado progresivamente a nivel mundial desde inicios del siglo XXI, la
introduccién de las curriculas por competencias han incidido directamente en dos
aspectos. Por un lado en la necesidad de una transformacién en las maneras de
gestionar la ETP, y por otro en la forma en que el docente desarrolla su labor tanto
en el disefo y gestidn de la formacion como en su practica en el aula.

Asi, Marope, et al. (2015), nos indican que “The introduction of competency-based
curricula has required additional training, as have pedagogical reforms intended to
nl

change instruction from a teacher-centered model to one that is learner-centered
(p. 114).

Los autores antes mencionados identifican los aspectos fundamentales que se
deben tener en cuenta para la profesionalizacion de los docentes de ETP
expresados en términos de competencias docentes, que resumimos en la siguiente
tabla de competencias para docentes de ETP, entendiendo de manera amplia la
definicion de competencias, desde las concepciones que subyacen en las agendas
internacionales revisadas en las que no se hace una diferencia entre los términos

de competencia, capacidad o “Skill”®

" Traduccién libre: “La introduccién de curriculas basadas en competencias ha requerido
capacitacién adicional, al igual que las reformas pedagogicas destinadas a cambiar la ensefianza
de un modelo centrado en el docente a uno centrado en el alumno.”

8 Traduccion libre: “habilidad”
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Tabla 11. Competencias para docentes de ETP
COMPETENCIAS

Capacidad para el establecimiento de redes entre instituciones de ETP, el sector productivo y los

actores locales y regionales, desde el conocimiento de la relacion entre formacion y sociedad.

Competencia digital, tanto en herramientas TIC como en el uso de las diferentes redes digitales,

tanto las profesionales como las sociales

Disefio y desarrollo de planes de ensefanza — aprendizaje

Competencias para el desarrollo de aprendizaje autbnomo en los alumnos

Gestion y organizacién institucional

Capacidad para el aprendizaje a lo largo de toda la vida

Capacidad para reconocer las metodologias del aprendizaje para el trabajo

Elaboracion propia a partir de Marope et al. (2015).

Por tanto, los esfuerzos de formacién de profesionales de EPT se deben concentrar
en los mismos. Ellos mismos nos indican que “competence profiles and frameworks
appropriate for TVET professionals; improving pre-service TVET teacher and trainer
education; and enhancing the continuing professional development of TVET

»9

teachers and trainers™ (Marope et al., 2015, p. 114) son fundamentales para la

mejora de la calidad docente.

En el caso especifico de la IESTP Iberotec, institucion en la que se lleva a cabo la
investigacion, las curriculas fueron disefiadas desde el inicio con un enfoque por
competencias. Con ese propdsito se realizan acciones para diversificar los
programas curriculares, revisar las practicas evaluativas y los métodos y materiales

didacticos que se utilizan en la formacion.

Sin embargo, la posibilidad para que estas acciones de cambio se plasmen
efectivamente en el aula depende del nivel de desempefio de los profesores, y en
relacidon a las competencias que estos han desarrollado, por lo que la capacitacion
de los docentes en servicio es un proceso fundamental para asegurar la calidad de

la formacion profesional.

® Traduccion libre: “Perfiles de competencias y marcos apropiados para los profesionales de la EPT;
mejora de la formacion inicial y la formacién de formadores durante el servicio en EPT; mejora en el
desarrollo profesional continuo de los profesores y formadores de la EPT.
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La formacion de los docentes en temas de innovacion que han tenido un mayor
impacto en el cambio de las practicas docentes, han sido aquellas que se efectuan
en el propio instituto. En esta modalidad, que hemos adoptado en la IESTP
Iberotec, la capacitacidon es permanente y la institucion se convierte en el lugar de
formacion, brindado espacios que metodolégicamente huyen de las concepciones
clasicas de formacién continua de los docentes. Este enfoque, alineado a las
propuestas de Day & Gu (2012) o Marcelo & Vaillant (2010), recoge los insumos y
las necesidades de capacitacién desde el proceso mismo del aprendizaje y de las
acciones cotidianas y se trabajan desde la reflexion compartida y el trabajo de

grupos interdisciplinares y mixtos de docentes y gestores.
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CAPITULO Il - MARCO TEORICO

IDENTIDAD DOCENTE E INCIDENTES CRITICOS COMO
POSIBILIDAD DE REFLEXION SOBRE SU CONSTRUCCION

Tal como indicabamos en el capitulo anterior a partir de las agendas internacionales
para la Educacion Técnico- Profesional a nivel mundial, y especificamente en el
Peru, esta tiene grandes retos a enfrentar. Si nos fijamos especificamente en la
labor de los docentes, las demandas en relacion a “lo que deberian hacer” han ido
en aumento, apareciendo requerimientos asociados a las nuevas realidades
sociales y laborales (OEI, 2016b; Marope et al., 2015).

Las caracteristicas de la sociedad del siglo XXI nos obligan a repensar el ser
docente en educacién superior, y especificamente en el ambito de la ETP. Ante la
globalizacion tecnolégica y del conocimiento, la cantidad ingente de informacion y
el facil acceso a la misma nos enfrentamos a retos como la relatividad y rapida
caducidad del conocimiento, la aparicion de nuevas profesiones para las que
todavia no existe una formacién especifica o a la necesidad de formar en nuestros
alumnos la capacidad de aprender a lo largo de toda la vida, para estar
precisamente preparados para esta sociedad cambiante, incierta y globalizada
(Bozu & Canto, 2009; Mas, 2012).

Estos aspectos nos obligan a pensar en los docentes de ETP desde tres
componentes fundamentales que forman parte de la identidad de cualquier
docente: las concepciones que tiene sobre su practica cotidiana y las estrategias
que subyacen a estas concepciones, los roles que desempeia en la misma, y las

emociones y sentimientos que emergen de esa practica.



En este capitulo abordaremos estos aspectos desde la conceptualizacion de lo que
entendemos como identidad docente. Una identidad, que desde la Teoria del Yo
Dialégico de Hermans (2001) y los postulados de Badia & Monereo (2013), se
entiende en tanto en cuanto se configura como individual y colectiva, narrativa y en-

accion, y también como identidad en (re)construccion permanente.

Los autores antes citados sostienen que los acontecimientos positivos o negativos
a los que se enfrenta un docente en su vida profesional influyen directamente en
esa reconstruccion permanente de la identidad, sin circunscribirlos “a priori” en una
etapa concreta de su trayectoria laboral. Day & Gu (2012), tal como lo
presentabamos en el capitulo anterior, indican que el desarrollo de la identidad
docente esta relacionada a las diferentes fases por las que el docente transita,
analizando en sus estudios como los “compromisos cognitivo, emocional, personal
y moral con la profesién” (Day & Gu, 2012, p. 61) que se suceden en cada etapa,
van cambiando en funcién de las influencias de los alumnos, las politicas
educativas, los entornos institucionales y el entorno personal y familiar de los
docentes (Day & Gu, 2012).

Si bien las aportaciones de Day & Gu (2012) nos parecen importantes para
entender de qué manera los diferentes momentos de la vida profesional del profesor
pueden influir en como se constituye la identidad docente, para nuestro estudio nos
decantamos por el uso de los Incidentes Criticos (Flanagan, 1954) como estrategia
para analizar los diferentes acontecimientos que se dan en la practica docente. Por
ello, en el segundo apartado del presente capitulo abordaremos de manera sucinta,
porqué pensamos que este método es una excelente estrategia para pensar en esa
identidad docente, que como deciamos lineas arriba, esta en (re)construccion

permanente.

Finalmente, en el tercer apartado del marco tedrico presentaremos las
concepciones, estrategias y emociones como elementos constituyentes de la
identidad docente, ademas de los roles que los profesores adoptan en la practica
de los que hablamos en el capitulo anterior.
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2.1. Conceptualizaciéon sobre el término de identidad docente

La construccion de la identidad docente y las caracteristicas de la misma han sido
abordadas en investigaciones recientes desde el analisis contextual o formativo,
aportando diversos enfoques y perspectivas sobre el término de identidad docente.
En la tabla n° 12 presentamos investigaciones en las que se aborda el analisis de
la identidad docente en educacion superior, indicando cuales son los aspectos
claves alrededor de los cuales se analiza el desarrollo de la identidad docente.

Tabla 12. Investigaciones sobre construccion de identidad docente

DESCRIPCION TEORICA ASPECTOS CLAVE  AUTORES
Investigaciones centradas en la relacion entre Condiciones Fajardo, (2013);
saberes, formacién y desarrollo profesional formativasy Trevizan (2015);
como herramienta para la construccidon de la profesionales Keck (2015);
identidad docente. Villarruel, Pérez &
Alarcon, (2015).
Andlisis de los factores legales, politicos y Condiciones Raitz & Silva,
culturales del mundo del trabajo como normativasy (2014)
condicionantes de la Identidad docente laborales
Analisis de los aspectos que desde el contexto Condiciones Montané &
educativo, social y profesional condicionan el contextuales Sanchez, (2011);
desarrollo de la identidad docente. Korhonen &

Thérma, (2016)
Consideran la identidad docente “como una Construcciones Prados, et al.

construccion narrativa y no como un conjunto de narrativas y dialégicas (2013); Martin-

roles permanentes que permiten crear tipologias Gutiérrez, Conde-
estables de identidad docente* (Prados, Jiménez & Mayor
Cubero, Santamaria & Arias 2013, p.4). Los (2014); Monereo
mismos autores identifican dos grandes & Dominguez
posiciones del yo: yo reflexivo desde la imagen (2014)

del docente ideal y el yo en accion centrado en Hermans, 2001)

la imagen del docente en la practica.

Monereo y Dominguez (2014) analizan la

identidad desde la teoria del “yo dialoégico”

(Hermans, 2001)
Elaboracion propia a partir de Keck (2015); Villarruel, et al., (2015); Fajardo, (2013); Raitz & Silva,
(2014); Montané & Sanchez, (2011); Korhonen & Thérma, (2016); Prados, et al. (2013); Martin-
Gutiérrez, et al. (2014); Monereo & Dominguez (2014); Hermans (2001)
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A partir de la informacidn presentada en la tabla anterior, para nuestra investigacion
adoptaremos las teorias de construccién dialdogica de la identidad docente
presentes en las investigaciones de Monereo & Dominguez (2014); Hermans
(2001), Martin-Gutiérrez et al. (2014) y de Prados, et al. (2013), que presentaremos

brevemente en los siguientes parrafos.

Si bien Prados, et al. (2013) indican que “la identidad del profesorado ha de ser
considerada como una construccion narrativa y no como un conjunto de roles
permanentes que permitan crear tipologias estables y consistentes” (Prados et al.,
2013, p.4), y por tanto se podria enmarcar en las teorias narrativas de construccion
de identidad, ellos mismos introducen en su investigacion la teorias dialogicas. Asi,
indican que las posiciones que adoptan los docentes se encuentran articuladas por
una serie de “voces” de distinto tipo que les dan sentido y permiten vislumbrar un
posible docente que reflexiona y actua (Prados et al. 2013). Los autores identifican
dos grandes yoes profesionales interactuantes entre si, y por tanto en dialogo
constante. Por un lado el yo reflexivo que emerge desde la idea del profesor ideal,
posicionandose fuera del aula y desde una postura de analisis de corte teorico y
por otro el yo en accion, centrado en la practica, en la accion en el aula, desde un
punto de vista alejado de la teoria. Es importante entender ambas voces del yo
docente para utilizar ese entendimiento como herramienta de analisis de las
estrategias y procesos que se utilizan en la construccion de las posibles identidades
del profesorado.

Otras investigaciones como la de Martin-Gutiérrez, Conde-Jiménez y Mayor (2014)
abordan igualmente la necesidad del analisis de las diferentes posiciones del
docente y especificamente Monereo & Dominguez (2014), desarrollan su
investigacion sobre cual es la identidad de los profesores universitarios
competentes, analizando las posiciones del yo docente, inscribiéndose en la
“Teoria del Dialogic Self’'® (p. 86), teoria de desarrollo identitario que seguimos en

nuestra investigacion.

Monereo (2017) indica que el “Dialogic Self de Hermans es un paradigma

10 Traduccion libre: Teoria del Yo dialégico
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comparable a otros enfoques teodricos de ensefianza-aprendizaje” (sp.). El autor
afirma que la teoria que presentamos esta anclada a las visiones constructivistas
de corte vigotskyano, que explicarian la construccion identitaria de las personas a
través de la interaccion social, desarrollando primero un lenguaje interpsicologico,
a partir del dialogo con las personas con las que compartimos un lugar, tiempo e
historia, para luego ser interiorizado intrapsicolégicamente, permitiéndonos
entonces generar dialogos internos construidos a partir de las diferentes voces que
hemos interiorizado (Monereo, 2017).

La Teoria del Yo Dialdgico, desarrollada por Hermans (2001), afirma que nuestra
identidad, tanto personal como profesional estda compuesta por diferentes voces o
posiciones del yo que activamos en funcion de los contextos a los que nos
enfrentamos. Estas posiciones, segun la conceptualizacién del autor, son multiples

y cambiantes e indica que

The voices function like interacting characters in a story, involved in a process of
question and answer, agreement and disagreement. Each of them has a story to tell
about his or her own experiences from his or her own stance. As different voices,
these characters exchange information about their respective Me’s, resulting in a
complex, narratively structured self."" (Hermans, 2001, p. 248)

Desde esta perspectiva de construccion de la identidad enmarcada en la Teoria del
Yo Dialégico de Hermans (2001), es que otras investigaciones como la de
Akkerman & Meijer (2011) nos indican que la elaboracion de la identidad docente
es mas compleja de lo que hasta el momento se habia pensado. Los autores
sostienen que bajo esta perspectiva “the emerging theory of dialogical self in
psychology offers a more elaborate approach to teacher identity, conceived of as
both unitary and multiple, both continuous and discontinuous, and both individual
and social. Based on this approach, teacher identity is re-defined”'? (Akkerman &
Meijer, 2011, p. 308).

" Traduccién libre: Las voces funcionan como personajes interactuantes en una historia,

involucrados en un proceso de pregunta y respuesta, acuerdo y desacuerdo. Cada uno de ellos
tiene una historia que contar sobre sus propias experiencias desde su propia mirada. Como voces
diferentes, estos personajes intercambian informacion sobre sus respectivos yoes, resultando en un
yo complejo, narrativamente estructurado.

Traduccion libre: "La teoria emergente del yo dialégico en la psicologia ofrece un acercamiento
mas elaborado a la identidad del profesor, concebida como unitaria y multiple, continua y
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En este sentido, la narracién de las construcciones de la identidad docente y la
atribucion de significados como profesionales de la ensefianza a partir de las
narrativas que nos plantean investigaciones como las de Barrero & Domingo
(2012), Gohier, Anandon, Bouchard, Charbonneau & Chevrier (2011) o Cabrera
(2014), podrian ser abordadas desde la teoria del yo dialégico, permitiéndonos
identificar, a partir de las narraciones de los docentes en servicio, como las
diferentes posiciones adoptadas frente a los roles que los mismos asumen van
construyendo una identidad docente que no es estatica, y que ademas no varia
unicamente en funcion del rol, sino también en relacion a los contextos educativos

en los que se da su practica (Monereo, 2017).

Asi, entendemos que es importante tener en cuenta diversos aspectos relacionados
a la identidad docente, como por ejemplo el ambito de conocimiento asociado a lo
que ensefan los docentes, el vinculo docente-estudiante, los roles y sus funciones
asociadas que asumen los docentes o la vida y valores propios de los docentes
(Day & Gu, 2012). Cada uno de estos aspectos o contextos, como los llamaria
Hermans (2001), van a activar dialogos internos a partir de las voces asociadas a
diversas personas, autores, situaciones, emociones, valores que han pasado a

formar parte de nuestro yo interno.

En relacién a la practica cotidiana de los docentes, entendemos que la Teoria del
Yo Dialogico de Hermans (2001) explica adecuadamente como los profesores sin
formacion inicial docente, van enfrentandose a la construccion de su identidad, en
la que se entremezcla las posiciones profesionales, las personales, las del ser
docente o las multiples voces tedricas y practicas que han atesorado a lo largo de
su vida. A partir de ellas se generan una serie de dialogos internos que se
confrontan continuamente, tanto con las voces externas que se dan desde su
practica en aula, o en los espacios de coordinacion, las relaciones con otros
profesionales, sean o no docentes, como con los voces que surgen de los espacios

de investigacion o de reflexion docente.

discontinua, e individual y social. Sobre la base de este enfoque, la identidad del profesor se redefine
constantemente
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Segun lo anterior, frente a una situacién concreta, un docente puede activar la voz
del docente, o la del tutor, que podriamos concebir como voces interactuantes a la
vez con las voces personales como por ejemplo la de madre o padre, o la de un
autor tedrico que ha formado parte de su formacion inicial, e incluso una voz
institucional remitiéndose por ejemplo al modelo educativo (Weise & Sanchez-

Busqués, 2013; Monereo & Dominguez, 2014).

Esta perspectiva de dialogo entre el yo interno y el yo social o contextual, explica
lo que Badia & Monereo (2013) identifican como las dos dimensiones de la

identidad dialégica humana, dimensiones que ademas son inseparables:

una identidad concebida como unica, continua e individual, y otra identidad
concebida como multiple, discontinua y social (...). Queremos poner nuestro foco
de analisis en la complejidad del individuo, en la interrelacion de la dimension
intrapsicolégica (el plano personal, la identidad narrativa, o declarada) y la
dimensién interpsicologica (el plano social, la identidad-en-accibn en unos
determinados contextos sociales). (Badia & Monereo, 2013, p. 80)

Los mismos autores nos indican que en la identidad de las personas confluyen tres
aspectos que forman parte de la misma: los roles y sus funciones asociadas
relacionadas a la identidad, “"las concepciones o creencias sobre los principios,
procedimientos y estrategias necesarios que deben guiar su actuacion” (Badia &
Monereo, 2013, p. 81), (...) “los sentimientos y emociones que deben acomparar
esa actuacion, de nuevo coherentes con la identidad de referencia” (Badia &
Monereo, 2013, p. 81). Si atendemos a la identidad docente, objeto de estudio de
nuestra investigacion, podriamos relacionar esos tres aspectos a los roles que
desempenan los profesores en su funcion, de las concepciones que los mismos
docentes tienen sobre sus procesos y estrategias de ensefianza-aprendizaje y de
los sentimientos y emociones que se presentan en su practica cotidiana, en los

diferentes roles que se asumen.

A partir de todo lo que hemos indicado, y los autores analizados, entendemos la
identidad docente como la configuracion, construccion y reinterpretacion dinamica,
flexible y continua de la representacion de los aspectos individuales, institucionales
y sociales que permiten a un profesor explicar como entiende y vive su trabajo.

También, esta representacion le permite comprender como se enfrenta a las
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diferentes demandas del quehacer docente identificando en las diferentes
actividades, situaciones o relaciones profesionales, los aspectos que le generan
emociones positivas o negativas para, a partir de esa experiencia, incorporar
nuevos elementos a su identidad docente, que es a la vez individual y colectiva.

En la construccién de esta identidad individual y colectiva van interactuando
diferentes voces personales, institucionales y sociales, que le permiten al docente
tal como indicamos en las lineas anteriores, a partir del didlogo interno de esas
voces, actuar en las situaciones a las que se enfrenta de una manera concreta,

incorporando entonces cambios en la identidad en funcién de cdmo las enfrentd.
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2.2. Incidentes criticos como posibilidad de reflexion sobre la construccién
de la identidad docente.

En nuestra investigacion, queremos comprender como construyen la identidad
docente profesores sin formacion inicial en educacién a partir de los incidentes
criticos (IC) ocurridos en la practica, tanto en el aula como en el contexto
organizativo en el que desarrollan su labor. Por eso, es necesario que
establezcamos una definicion especifica de IC para esta entendiéndolos como los
“sucesos que desestabilizan la accidn del profesor al superar un determinado
umbral emocional como consecuencia de una disonancia entre una situacion
conflictiva que emerge de forma inesperada y las expectativas e intenciones de
este profesor” (Weise & Sanchez-Busqués, 2013, p. 562).

El método de Incidentes Criticos ha sido utilizado en diversas disciplinas y lugares
del mundo. Su origen lo podemos situar en su utilizacion en la formacion de
aviadores en Estados Unidos (Flanagan, 1954). El método de IC consiste segun
Flanagan “of a set of procedures for collecting direct observations of human
behavior in such a way as to facilitate their potencial usefulnes in solving practical
problems and developing broad psychological principles”*® (1954, sp).

Posteriormente, ha sido utilizado en diversos campos como herramienta que
posibilita la reflexion sobre como las personas enfrentamos situaciones complejas,
que afectan a nuestra manera de actuar y por tanto tienen una incidencia directa

en nuestra transformacion personal.

Asi, encontramos investigaciones en el campo de la formacién de profesionales de
enfermeria en Espana (Yafnez, Lépez-Mena, & Reyes, 2011), el analisis y reflexion
sobre la actuacion profesional de trabajadores sociales, sociélogos y psicologos en
Canada (Leclerc, Bourassa, & Filteau, 2010) o la utilizacion de IC para analizar,
desde la perspectiva de los clientes, dimensiones de calidad en el sector hotelero

(De la Varga & Galindo, 2007), en las que los resultados indican que la revision de

'3 Traduccion libre: Conjunto de procedimientos para recoger observaciones directas de la conducta
humana de tal manera que faciliten sus potenciales utilidades en la solucién de problemas practicos
y en el desarrollo de amplios principios psicologicos
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las actuaciones profesionales a partir del analisis de los IC ocurridos en la practica
permiten el analisis y resignificacion de esas actuaciones, al generar estrategias de
afrontamiento mas eficaces frente a los problemas vy dificultades que emergen.

En nuestra investigacion, tal como indicabamos en lineas anteriores, queremos
comprender como los profesores de educacion superior tecnoldgica construyen su
identidad docente a partir del enfrentamiento de situaciones criticas o IC, tanto en

el aula como en el contexto organizativo en el que desarrollan su labor.

Por ello, introduciremos algunos aspectos relacionados a las caracteristicas y las
posibilidades de la utilizacion de los IC para la reflexidn sobre la practica, y el

analisis de la identidad docente.

Estos sucesos o situaciones, segun Monereo, Monte & Andreucci (2015), tienen

dos caracteristicas que los definen:

En primer lugar son subjetivas y por consiguiente lo que puede resultar critico en
una persona, puede no serlo para otra. En segundo lugar pueden valorarse como
acontecimientos positivos (...) o negativos, en cualquier caso, como su nombre
indica, abren una crisis en quien los recibe, es decir, existe un antes y un después
de lo ocurrido, de tal modo que promueven un cambio significativo, rotundo, radical
en quien los experimenta. (Monereo et al., 2015, p. 17)

Ambos aspectos son fundamentales para nuestra investigacion, ya que nos permite
no cuestionar si las experiencias que los docentes puedan identificar como IC en el
proceso de recogida de informacion y que emergen en cada una de las situaciones
qgue son vividas por los profesores resultan IC, sean estos de caracter positivo o

negativo.

En relacion a la utilizacibn para la mejora de las practicas docentes, las
investigaciones Weise & Sanchez-Busqués (2015), de Fajardo (2013) o Contreras
(2014), nos permiten entender que la autorreflexion, la identificacion de la actuacion
frente al IC y la construccidn colectiva de estrategias para actuar de manera mas
eficiente cuando se vuelven a dar, permiten pensar y reconstituir la identidad
docente de manera mas favorable para el ejercicio de la docencia (Contreras 2014,
Weise y Sanchez-Busqués, 2013; Fajardo, 2013).
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De la misma manera y en relacion a lo que sostienen Hermans (2001) o Monereo
& Dominguez (2014), especificamente en cuanto al quehacer docente, lo que
ocurre al enfrentar el IC es que nuestros yoes internos se activan, dialogando para
encontrar la mejor estrategia para enfrentar la situacion. Asi, Prados et al. (2013) o
Monereo et al. (2015), nos indican que las diferentes posiciones del yo que adoptan
los docentes en el IC se encuentran articuladas a una serie de voces, como por
ejemplo la de experto en la materia, o la de evaluador, o incluso la de generador de
interrogantes en el alumno, que les permiten reflexionar y actuar de una

determinada manera frente a la situacion que se da en el IC.

Por tanto, poner palabras a la concepcion que subyace a los elementos que forman
parte del IC, a los sentimientos generados por el mismo, asi como explicar qué
estrategias utilizaron para enfrentarlo, son una oportunidad de reflexionar sobre la
propia actuacion, y por tanto de incorporar nuevas voces tanto a su identidad
narrativa como a su identidad en accién (Badia & Monereo, 2013).

Por otra parte, Monereo (2017) sostiene que en la docencia, construimos nuestra
identidad profesional a partir de diferentes tipos incidentes criticos que ocurren
entorno a diferentes focos generadores que presentamos en la tabla n® 13, que,
ademas somos capaces de identificar cuando narramos nuestra trayectoria
profesional y que se presentan a lo largo de la misma, no necesariamente

circunscritos a una etapa concreta.

Tabla 13. Focos generadores de Incidentes Criticos
FOCOS GENERADORES DESCRIPCION

DE CONFLICTOS

Relacionados a la Este tipo de IC esta relacionado con las decisiones sobre la

organizacion de tiempo, priorizacion de qué se ensefia y cOmo se ensefa.

espacios y recursos

Relacionados a la Las situaciones que suceden en el aula relacionadas con las
conducta de los normas de conducta explicitas o tacitas y lo que ocurre cuando
estudiantes estas no son respetadas por los alumnos ya sea en el espacio

del aula o en otros espacios fisicos o virtuales se puede convertir
en una fuente de conflictos. En estos IC, las conductas
disruptivas de los estudiantes suelen tener un fuerte impacto

emocional en los docentes.
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Relacionados con la

claridad y adecuacién de

los contenidos
transmitidos
Relacionados con los

métodos de ensefianza

Relacionados con la
motivacion
Relacionados con la
evaluacion
Relacionados con los

conflictos personales con

la comunidad educativa

El dominio de contenidos por parte del profesor es un aspecto
fundamental, tanto en relacién al conocimiento que posea el
profesor como a la claridad que tenga a la hora de transmitir esos
conocimientos. Para ello deben existir tres condiciones claves en
esa transmision: secuenciacion pertinente, presentacion clara y
transmision de porqué y para qué son claves esos contenidos
para el aprendizaje para la formacion de los estudiantes.

La multiplicidad de métodos de ensefianza que se asocian a las
practicas en el aula constituyen un elemento de estrés para los
docentes, pudiendo ser estos un foco de incidentes criticos al ser
incorporados, desde la idea de innovaciéon sin un sentido
concreto en las aulas.

La falta de interés de los estudiantes en relacion a aquello que
se estudia se constituye como uno de los focos de conflicto para
el docente. Aqui es importante entonces desarrollar estrategias
que logren que despertar el interés del estudiante por aquello que
estd aprendiendo a la vez que se trabaja con propdsitos de
orientacion vocacional y profesional para que comprendan la
necesidad de vincular lo que aprender con el perfil profesional
para el que se estan formando.

La evaluacion y sus consecuencias es un aspecto critico en el
proceso de E-A tanto para estudiantes como para docentes, por
su impacto en la autoestima de los alumnos y por la importancia
en relaciéon a como la evaluacion representa para la comunidad
educativa la forma de acreditacion de lo que los estudiantes
aprenden.
Los IC

frecuentemente en los relatos de los docentes.

relacionados con la evaluacidon suelen aparecer
Los incidentes relacionados con los conflictos pueden ser de
distinta intensidad, desde los IC que podriamos considerar leves
a aquellos que pueden implicar conductas de maltrato o acoso
entre miembros de la comunidad educativa, afectando al

docente.

Elaboracion propia a partir de Monereo & Monte (2011)

Frente a estos tipos de IC los docentes pueden reaccionar de diferentes maneras,

desde el no reconocimiento del IC como un elemento desestabilizador de su accion,

la negacion del incidente, en la que minimiza la situacion por no sentirse

responsable o se adopta una posicion autoritaria, hasta modos de afrontamiento
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desde el analisis reflexivo, que favorecen a partir del desarrollo de estrategias
generales o especificas, la incorporacion de nuevas formas de entender los
contextos en los el docente se desempefia, posibilitando entonces cambios en su
identidad. (Monereo & Monte, 2011; Weise & Sanchez-Busqués, 2013).

La Figura n® 1 nos permite identificar de manera grafica las formas de afrontamiento
frente a un IC, entendiéndose como las posibles formas de actuar que adoptaria un

docente frente al mismo IC:

Figura 1. Modos de afrontamiento de IC

1. No Respuesta: aunque se identifica el IC, 2. Respuesta reactiva: es un tipo de
el docente no realiza ningtn cambio frente al | respuesta de proteccion o evitacion en la que
incidente. el docente busca estabilizarse nuevamente
Este tipo de actuacion no implica cambios en recuperando el control de la situacion.
laidentidad, ya que el docente aunque Este tipo de actuacion puede derivar en
identifica el IC no lo considera como un conductas autoritarias, o de negacion del
problema que lo desestabilice. incidente que estan enfocadas a la

recuperacién de su estabilidad emocional.

NO HAY CAMBIO NO HAY CAMBIO

(

L IINCIDENTE CRITICO

3. Respuesta localizada: el docente identifica| 4. Respuesta ajustada: el docente identifica

el IC y actua modificando su estrategia de el IC y se siente interpelado por la situacion,
manera que pueda solventarlo reflexionando sobre lo sucedido.
momentanemente, pero no incorpora esas | En este tipo de actuacion el docente asume la
estrategias en otros IC similares. responsabilidad de lo sucedido permitiéndole,
Este tipo de actuacion, si bien significa un desde el analisis y la reflexion de los hechos,
cambio estratégico que permite resolver incorporar nuevas formas de actuar frente a la
momentaneamente el problema no modifica las situacién al reconceptualizar sus
concepciones de manera permanente. concepciones, emociones y estrategias.

CAMBIO ESTRATEGICO NO PERMANENTE | CAMBIO PERMANENTE EN LA IDENTIDAD

Elaboracion propia a partir de Monereo & Monte (2011) y Weise & Sanchez-Busqués (20

Desde esta perspectiva y asumiendo la Teoria del Yo Dialogico (Hermans, 2001),
entendemos que las voces interactuantes en nuestros dialogos internos, que se
han ido incorporando a lo largo de nuestra trayectoria nos permiten enfrentar

eventualidades o momentos criticos especificos que se generan entorno a esos
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focos generadores de IC, desde las concepciones, estrategias y emociones
diversas que hemos construido internamente, pudiendo facilitar la incorporacion de
nuevas formas de enfrentar momentos similares y por tanto produciendo cambios
en la configuracion de la identidad docente que nos permitirian situarnos en el
cuarto cuadrante de la imagen 1. Asi, el docente podria dar respuestas ajustadas
frente a un IC, de manera que la situacion le permitiese cambiar sus concepciones,

estrategias y emociones reconstituyendo su yo en accion (Prados et al., 2013).

Por todo lo presentado en este apartado, sostenemos que el uso de IC puede
constituirse en una buena estrategia para la reflexion sobre la construccion de la
identidad docente, ya que permite una mirada especifica sobre los eventos, tanto
positivos como negativos a los que se enfrenta un docente, que le ayudan a
incorporar nuevas voces a su identidad. Esas voces, individuales y colectivas,
practicas y tedricas, generan un cambio en las concepciones, estrategias y
emociones, (re)construyéndose asi la identidad del docente.
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2.3. EI docente en educacidon superior tecnolégica: concepciones,

estrategias y emociones

Cuando nos enfrentamos a la caracterizacion de lo que significa ser docente en
educacion superior tecnoldgica inevitablemente surgen preguntas relacionadas al
qué y al como se llega a ser docente. También emergen cuestiones concernientes
a cuales son las roles, y las funciones asociadas a estos, que se les atribuyen a los
profesores. Incluso podriamos pensar en un tercer nivel de razones mas profundas,
relacionadas al sentido que se le otorga a la profesion, es decir al conjunto de los

‘porqué” y “para qué” se es docente, cuestiones que estan ligadas a las creencias

y emociones entorno a la profesion.

Estos tres niveles de preguntas, estan en relacion a lo que abordabamos en el
apartado anterior en relaciéon a las concepciones, estrategias y emociones, y
forman parte de la construccion de la identidad docente, individual y colectiva,
cambiante, flexible, adaptable.

Ser docente en cualquiera de las etapas educativas, hoy en dia esta atravesado
por diferentes aspectos contextuales, de los que hemos hablado ampliamente en
el primer capitulo, pero también por coordenadas relacionadas a lo que sucede en
las instituciones educativas, tanto en el aula con los nuevos estudiantes del siglo
XXl a los que nos enfrentamos hoy en dia, como en los espacios de gestidén e

investigacion.

Al revisar las investigaciones referidas a ETP en el Peru y en la region en
encontramos pocos trabajos relacionados en general a la ETP y especificamente a
temas relacionados a los docentes. Los dos trabajos que citamos en el primer
capitulo, de Trevizan (2012) y Barrientos & Gamez (2015), exploran las desde
diferentes angulos, las concepciones que los docentes de esta etapa tienen sobre
lo que es ser docente y como el contexto actual, los roles que desempefian en su
trabajo, las emociones y los saberes profesionales y didacticos necesarios para
desempenarse como profesores son factores que intervienen a la hora de

configurar ese ser docente. Estos aspectos también los encontramos en
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investigaciones sobre docentes de Educacion Superior no tecnoldgica que citamos

en este y otros capitulos.

Una de las caracteristicas que podriamos identificar como propia es que la
representacion de la identidad docente que los profesores de ETP tienen sobre si
mismos, esta compuesta, entre otros, por los elementos que Blas & Planells (2009)
identifican especificamente para los docentes de esta etapa educativa y que estan
relacionados a la docencia, la gestidn y la investigacion, y que se encuentran
articulados a las profesiones particulares de los docentes. Si bien cada uno tiene
caracteristicas diferentes, los tres aspectos forman parte del quehacer del docente
y tienen que ser entendidos cada uno de ellos desde su complejidad particular.

Estos tres aspectos estan asociados a los roles docentes que presentabamos en
el capitulo anterior, pero nos parece fundamental indicar en este punto que no
podemos confundir el concepto de rol con el de identidad docente. Castells (2004)
citado en Day & Gu (2012) nos indican que “la identidad profesional, como fuente
de significado y de experiencia para las personas, es diferente del rol, que es el
medio por el que se organizan las funciones de las personas en las instituciones y

organizaciones” (p.49).

Asi, las caracteristicas individuales y sociales atribuidas a los diferentes roles que
desempenan los docentes que hemos presentado en el primer capitulo de nuestra
investigacion, serian solamente una de las voces constituyentes de la identidad, y
no la misma identidad docente en su complejidad.

Las concepciones en los docentes de educacién superior tecnolégica

Las concepciones de ensefianza aprendizaje estan asociadas a la manera en como
los docentes entienden que los alumnos aprenden tomando como punto de partida

el como los docentes ensenan.

Pozo (2006) citado en Hincapié, Rojas, Gallego & Ledesma (2011) indica que
podemos entender las concepciones de ensefianza aprendizaje “como un sistema

de creencias o ideas que las personas tienen acerca de la mente y el conocimiento,
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ideas que inciden en lo que las personas hacen y expresan, en como ensenan,

aprenden o interpretan su manera de aprender o la de los otros” (p.15)

Por otro lado, Feixas (2010) indica que las concepciones de ensefianza aprendizaje

“se entienden como el conjunto de significados especiales que los profesores

otorgan a un fendmeno (en este caso la ensefianza y el aprendizaje) los cuales van

a guiar la interpretacion y la accion docente posterior” (p.1). Feixas (2010) propone

desde esta perspectiva, y a partir de Ramsden (1993), Prosser y Trigwell (1999) y

Gonzalez (2009) citados en Feixas (2010), tres concepciones de ensefianza que

resumimos en la siguiente tabla, haciendo la analogia con concepciones de

aprendizaje relacionadas a las mismas.

Tabla 14. Concepciones Ensefianza - Aprendizaje

CONCEPCIONES DE ENSENANZA

CONCEPCION
RELACIONADA

DE APRENDIZAJE

La ensefianza como transmision o
comunicacién es entendida, de manera
implicita o explicita, como la pura transmision
de conocimientos o procedimientos. El
docente es el Unico acreedor del
conocimiento auténtico que debe ser
“ensefiado” al alumno.

Desde esta perspectiva, la concepcién del
alumno es la de agente pasivo en el que se
depositan los conocimientos como un simple
recipiente contenedor de informacion,
transmitida por un Unico comunicador.

Aprendizaje memoristico: a mayor cantidad
de informacibn mas posibilidad de
aprendizaje. Esta teoria del aprendizaje se
corresponderia con los modelos basados en
enfoques conductuales y cognitivistas de
procesamiento de la informacién o el modelo
de desarrollo instruccional de Gagné

Ensefianza como organizacion de la
actividad del estudiante. Se entiende la
ensefianza como un proceso de mediacion o
supervision mediante una serie de
estrategias y técnicas orientadas a asegurar
el aprendizaje del alumno.

Se entiende el aprendizaje como algo
complejo, que se da por la interaccion tanto
con el docente como con otros estudiantes.

Por tanto, se realizan actividades que
promuevan el didlogo, que permitan la
relacién entre la teoria y la practica para que
el estudiante pueda conectar los
aprendizajes con su experiencia.

Para que se dé el aprendizaje, deben existir
ciertas condiciones que lo garanticen: el
entorno del estudiante (cultural, econémico,
familiar) asi como sus condiciones propias.

Podemos relacionar con esta teoria los
enfoques de aprendizaje constructivista,
principalmente los propuestos desde los
postulados de Piaget o Ausbel.
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Ensefianza entendida como hacer posible el aprendizaje: “entiende la ensefianza y el
aprendizaje como las dos caras de una moneda” (Ramsden, 1993, p. 114 en Feixas, 2010).
Desde esta perspectiva, se entiende la ensefianza como una “actividad reflexiva que busca
la mejora constante de la docencia a partir de dar respuesta a las necesidades de los
estudiantes y también escuchando a los otros docentes” (Feixas, 2010, p. 8).

Esta tercera teoria incorpora elementos de las dos primeras: la necesidad de presentar
informacion al estudiante, motivar a los estudiantes y crear oportunidades para que aprendan
a partir de diferentes técnicas y actividades de aprendizaje.

Desde esta perspectiva, los enfoques de aprendizaje social de Vigotsky, centrados en la
construccion del aprendizaje a partir de, entre otros aspectos, las relaciones culturales y
sociales, asi como las teorias sobre el aprendizaje colaborativo, o incluso la formacion
basada en competencias, son el marco de referencia para este enfoque de ensefianza-
aprendizaje.

Elaboracion propia a partir de Feixas (2010) y Coll, Palacios & Marchesi (2001)

Sin pretender ahondar en las definiciones de las Teorias Implicitas, ya que no son

objeto de nuestra investigacion, podemos relacionar las tres concepciones que

presentamos a partir de las investigaciones de Feixas (2010) a las tres

concepciones que se desprenden de las teorias implicitas que Pozo, Scheuer, Puy,

Martin, De la Cruz & Mateos (2006), sostienen que subyacen en la practica de los

docentes, segun la relacion presentada en la siguiente tabla:

Tabla 15. Concepciones EA vs Teorias Implicitas

CONCEPCIONES DE E-A SEGUN FEIXAS

CONCEPCION E-A DESDE LAS TEORIAS
IMPLICITAS SEGUN POZO

La ensefianza como transmision o
comunicacion de informacion dando como
resultado aprendizajes en base a la
acumulacién de informacion.

Teoria Implicita Directa, constituyéndose
como la mas basica, centrandose solamente
en los resultados de los aprendizajes de los
estudiantes.

Ensefianza- aprendizaje como organizacion
de la actividad del estudiante a partir de la
interaccién con el docente y con los demas
estudiantes

Teoria Implicita Interpretativa, como
evolucién de la anterior, introduce las
condiciones de los estudiantes como
necesarias para el aprendizaje, que sigue
siendo solamente un resultado.

Ensefianza - aprendizaje como una
construccion del mismo en base a las
necesidades de los estudiantes, en
interaccién con el entorno social y cultural

Teoria Implicita Constructiva en la que los
aprendizajes suponen la reconstruccion de
las propias apreciaciones e interpretaciones
que realizan los alumnos en relacion a su
entorno.

Elaboracion propia a partir de Feixas (2010) y Pozo et al. (2006)
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Estrategias de actuacion en la practica docente.

Cuando hablamos de las concepciones docentes hacemos referencia a aquello que
los mismos entienden como el profesor ideal, y explica lo que deberia ser su
actuacion docente. Desde esta perspectiva estariamos, en términos de identidad
docente, hablando del yo reflexivo (Prados et al., 2013). Estas concepciones, segun
lo que hemos recogido en el apartado anterior van a guiar su practica desde lo que,
segun Pozo et al. (2006) entienden como teorias implicitas que no “soélo orientan
las explicaciones, anticipaciones, valoraciones y juicios que las personas formulan
en relacidn a situaciones de aprendizaje y ensefianza, sino también sus propias

practicas” (p.119).

Asi, cuando hablamos de las practicas, estamos hablando principalmente de las
estrategias de ensefianza que el docente utiliza en el aula, y que muestra su yo en

accion en relacion a esas practicas (Prados et al., 2013).

Sin embargo, también debemos tener en cuenta que los docentes, cuando utilizan
estrategias de ensefanza en el aula, suelen elaborarlas a partir de una concepcion
derivada de sus experiencias previas (Monereo et al., 2001) y por tanto podrian
estar articuladas a su imagen de profesor ideal.

También es fundamental comprender que el yo en accion puede coincidir o no con
la concepcion de ensefianza aprendizaje que el docente tiene y que define
entonces el yo ideal docente. Sin embargo, desde la concepcion de identidad
dialogica (Hermans 2001) que hemos asumido en nuestra investigacion y teniendo
en cuenta que las estrategias también pueden formar parte de la imagen ideal del
docente, entendemos que no podemos separar ambos aspectos en nuestra
investigacion, ya que ambas estan en permanente dialogo retroalimentandose
constantemente y guiando la accion de los docentes desde el yo reflexivo al yo en
accion (Prados et al., 2001).
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Las emociones en la construccion de la identidad docente.

En el apartado anterior hemos indicado que en la construccion de la identidad
docente, desde la Teoria del Yo Dialogico de Hermans (2001), en nuestros dialogos
internos juegan un papel importante la dimension afectiva de los docentes.

En investigaciones realizadas con docentes sobre las emociones asociadas a su
practica se hallaron repertorios de emociones, tanto positivas como negativas que
se constituyen como una parte fundamental en la relacion docente-alumno (Day &
Gu, 2012; Marchesi & Diaz, 2007).

Marchesi & Diaz (2007) afirman que “el trabajo en la ensefianza esta basado
principalmente en las relaciones interpersonales con los alumnos y con otros
companeros, por lo que las experiencias emocionales son permanentes” (p.10). Los
mismos autores sostienen que el “enfado, alegria, ansiedad, afecto, preocupacion,
tristeza, frustracion..., son algunos de los sentimientos que dia a dia vive el profesor

con mayor o menor intensidad y amplitud” (p. 10).

También Day & Gu (2012) sostienen que las emociones son parte fundamental de
la identidad docente identificando que, en la medida en que los profesores mejoran
el autoconocimiento de si mismos, el control de sus propias emociones y a la vez
aumentan el conocimiento de las emociones de las personas con las que
interactuan en su labor como profesionales de la docencia, va a mejorar también

su calidad en los procesos de ensefianza-aprendizaje.

Por tanto entendemos que las emociones y sentimientos se constituyen como parte
nuclear de la construccién de esa identidad docente. Otros autores, como Badia
(2014) nos indican en relacion a las emociones que estas

forman parte esencial de la actividad cotidiana docente de los profesores, puesto
que son originadas por la interaccion educativa con sus estudiantes, también con
la relaciones con sus colegas, los directivos de los centros educativos, los padres,
los inspectores, o los responsables de las politicas educativas o universitarias que
afectan a aspectos de su propia docencia. (Badia, 2014, p. 63)
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Es importante entonces indicar que entendemos como dimensién afectiva de la
docencia al “conjunto de estados y procesos emocionales, intrapsicolégicos y
sociales, que se asocian con la actividad docente del profesor” (Badia, 2014, pp.
63-64).

Para nuestro trabajo es necesario que precisemos la diferencia, en relacién a la
dimensioén afectiva, entre emocion y sentimientos. Segun Badia, Meneses &
Monereo (2013) la emocion se trataria de un estado basado en las percepciones
sobre sensaciones concretas que pueden ser positivas y negativas mientras que el
concepto de sentimiento remite al aspecto relacional de las persona. Es entonces
cuando en el encuentro con el otro en un contexto real de la persona aparecen
sentimientos como rabia, tristeza o euforia. Segun los autores “the person is able
to explain these feelings, which happen in a particular time and space” (Badia et al,
2013, p. 163).

Esta dimensién afectiva no se circunscribe a un rol especifico docente, sino que
esta presente en los diferentes roles que desempenan los profesores en su practica

cotidiana.

Asi, el repertorio de las diversas emociones vinculadas a esta dimensién afectiva
formaria parte de la identidad de los docentes, y por tanto estarian sujetas a una
redefinicion constante en relacion a las diferentes actividades y funciones que los

profesores asumirian desde los distintos roles que desempefian en esa practica.

Desde esta perspectiva, a partir del analisis de los IC que se dan en la practica
docente se pueden explorar los sentimientos que aparecen cuando el docente tiene
que enfrentar la situacion al emerger a partir de las relaciones que se dan en un
momento y espacio concreto. Esta exploracion permite entonces explicar como
estos sentimientos afectan a la dimension emocional asociada a la practica
docente, e intervenir sobre ellos para a partir de las estrategias que se pueden
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