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Resumen

El objetivo principal del presente trabajo fue recuperar la experiencia en evaluacion de los
actores de la primera cohorte de la Maestria en Gestion y Evaluacion Educativa, teniendo en
cuenta los referentes evaluativos del programa y el enfoque problematizador de la Universidad
Santo Tomas, en la observacion de una realidad educativa donde se propone pensar la educacion,

y especificamente la evaluacion, como el campo de conocimiento educativo.

El trabajo se desarrolld desde la entrada metodoldgica de sistematizacion de experiencias a partir
del inicio de la maestria con el primer semestre en 2019-1, hasta el desarrollo del tercer semestre
cursado por la | cohorte, se enmarca bajo los parametros de la investigacion cualitativa, la cual se
relaciona con el analisis que se aplica a la informacion de tipo verbal, que se obtiene en el

ejercicio investigativo.

La sistematizacion de experiencias aqui desarrollada presenta que, los actores evidencian
situaciones particulares, tanto en lo recogido en la encuesta inicial como en los relatos de
experiencia, desde su reflexion de la practica (docentes) y vivencia (maestrantes) como la
necesidad de trabajar en la coherencia interna y metodolégica de cada uno de los espacios

académicos, con relacion al modelo problémico y el perfil que presenta la maestria.

Finalmente, las evidencias encontradas en esta investigacion contribuirdn a mantener el sello de

calidad del programa y a su vez la acreditacion institucional multicampus.

Abstract



The main objective of this work was to recover the experience in evaluation of the actors of the
first cohort of the Master in Educational Management and Evaluation, taking into account the
evaluative references of the program and the problematizing approach of the Santo Tomas
University, in the observation of an educational reality where it is proposed to think about
education, and specifically evaluation, as the field of educational knowledge.

The work was developed from the methodological entry of systematization of experiences from
the beginning of the master with the first semester in 2019-1, until the development of the third
semester attended by the I cohort, it is framed under the parameters of qualitative research,
which is related to the analysis that is applied to verbal information, which is obtained in the
investigative exercise.

The systematization of experiences developed here shows that the actors show particular
situations, both in what was collected in the initial survey and in the experience reports, from
their reflection of the practice (teachers) and experience (students) as the need to work in the
internal and methodological coherence of each one of the academic spaces, in relation to the
problem model and the profile presented by the master.

Finally, the evidence found in this research contributes to maintaining the quality seal of the

program and once the multi-campus institutional accreditation.

Palabras clave: Proceso evaluativo, evaluacion del aprendizaje, resultados de aprendizaje,

aprendizaje problémico, sistematizacidn de experiencias, relato de experiencias.



Capitulo 1: Planteamiento del problema

El magister en gestion y evaluacion educativa deberia obtener un amplio conocimiento y
apropiacion de la evaluacion y su aplicacion en la realidad, ya que es una actividad constante y
permanente, que busca fomentar un proceso de mejoramiento e incide en la toma de decisiones
educativas. Representa esto un problema en educacion, por la necesidad de establecer estrategias
de retroalimentacién del proceso educativo en tiempo real, ademas del uso de elementos como la

autoevaluacion y la coevaluacion, para que se cumpla con el objetivo formativo.

La evaluacion en Educacién Superior ha pasado de certificar conocimientos y/o
habilidades, a diversificar los tipos de evaluacion de acuerdo a los intereses institucionales y a las
demandas de la sociedad y del mercado laboral. Sin embargo, resulta de suma importancia
identificar si la utilizacidn, valoracion y reconfiguracion de dichas evaluaciones ofrece los
resultados esperados, respecto al cumplimiento de los objetivos institucionales, de sus propdsitos
formativos, del desarrollo de los perfiles de permanencia y egreso, Y, si ademas corresponden a
la responsabilidad social que las Instituciones de Educacion Superior (IES) asumen al ofrecer

programas académicos Y titulaciones.

La evaluacion no deberia limitarse a la calificacion, ni al resultado de las pruebas, sino
que, puede producir un efecto formativo en su aplicacion, causando una mejora en la calidad

educativa, se lee al respecto que:



La evaluacion se halla en la “encrucijada” didactica, en el sentido de que es efecto pero a
la vez es causa de los aprendizajes. En palabras de Miller, la evaluacion orienta el
curriculum y puede, por lo tanto, generar un verdadero cambio en los procesos de

aprendizaje. (Cano, 2008, p. 9)

Para que la evaluacion como proceso de mejoramiento y para la toma de decisiones,
cumpla con esta intencidn, se constituye como espacio reflexivo, a través de dinamicas que
promuevan la evolucion de la relacidn ensefianza — aprendizaje, pretension dada desde la
perspectiva formativa® de la evaluacion; el estudiante no solo sera calificado, sino que sera parte

de un cambio y un desarrollo educativo.

En la préactica evaluativa al parecer, el uso de la evaluacion sumativa aun no ha sido
unificada con la formativa, esta afirmacion se sustenta en la apreciacion realizada por Alcaraz
(2015), al referirse a los aportes dados por el informe Talis? en el afio 2014: “Pese a encontrarnos
bajo el paraguas de un nuevo paradigma que hace hincapié en la funcion formativa de la
evaluacion, aun existe un predominio de précticas evaluadoras en las aulas que ponen el acento

en la funcion sumativa” (pp. 21-22).

Cuestionarse sobre este aspecto, podria ser relevante para una universidad comprometida
con estar a la vanguardia de tendencias pedagdgicas, epistemoldgicas y didacticas en evaluacion,
que permitan optimizar los procesos de ensefianza y de aprendizaje, con la capacidad de
establecer estrategias de mejoramiento como, dar retroalimentacion de manera permanente y en

tiempo real, favorecer estrategias como la autoevaluacion y la coevaluacion, asi como la

1 El término de evaluacion formativa se le atribuye a Scriven (1963), en el marco de la generacion conocida como la
“eclosion de los modelos de evaluacion”.

2 TALIS, Estudio Internacional de Ensefianza y Aprendizaje (TALIS, Teaching and Learning International Survey
en inglés), promovido por la OCDE.



formacion de profesionales éticos, reflexivos, criticos y autdbnomos mediante la concordancia de

modelos pedagogicos, enfoques institucionales y estrategias evaluativas.

Para el caso particular de la Universidad Santo Tomas, desde ahora, USTA, en el
Proyecto Educativo Institucional (PEI), en orden al establecimiento legal, indica que la
evaluacion “consiste especificamente en medir cualitativamente la calidad de la ensefianza que se
imparte, el desempefio profesional del docente, los logros de los alumnos, la eficacia de los

métodos pedagodgicos, de los textos y materiales empleados” (USTA, 2004,p. 175).

Esto llevaria a cuestionar si lo cualitativo se ve reflejado en la evaluacion final, y si este
modelo de evaluacion permite identificar en los resultados de los maestrantes los logros

obtenidos.

Dada la importancia de la evaluacion en la toma de decisiones® pedagogicas, es preciso,
indagar sobre la coherencia de los procesos evaluativos, como elemento de interés para las
instituciones y sistemas educativos, pues se convierte en un factor decisivo para el
establecimiento de parametros pedagogicos, la formacion de los docentes y los ajustes del

sistema de evaluacion.

La evaluacion de los contenidos establecidos en los programas, podria propiciar la toma
de decisiones para la mejora del acto educativo, y posibilitar un seguimiento continuo en el
proceso formativo de los maestrantes, lo que requiere retroalimentacion para dar respuesta a las

intencionalidades del programa y del curriculo establecido.

3 A Cronbach (1967) y Scriven (1963) debemos algunos de los principios que hoy se defienden en lo que respecta a
la evaluacién educativa. Siendo de los primeros en asociar la evaluacion a la toma de decisiones (Alcaraz, N. 2015,
p. 16).



Es entonces preciso observar si en la practica, las preguntas problematizadoras u
orientadoras, las competencias, los resultados de aprendizaje y los propoésitos en la formacion
académica y humana de los maestrantes, estan articulados desde la orientacion que da el enfoque
problémico, y asi mismo, si establece la razon de ser de los contenidos tematicos, en un margen
para la autonomia docente, en la concrecion de los procesos y la aplicacion de la evaluacion en

los maestrantes.

En consonancia con lo anterior, el objeto de este trabajo que convoca a realizar este
ejercicio de sistematizacion son los procesos evaluativos de la Maestria en Gestion y Evaluacion
Educativa, desde ahora, MGEE, ofertada desde la formacidn Abierta y a Distancia por la USTA,
a partir de la construccion de sus seminarios y de su implementacién con la primera cohorte de
maestrantes. Experiencia desde la cual se pretende observar la practica en los procesos
evaluativos que se generaron a partir de las propuestas de los docentes en algunos de los espacios
académicos dictados durante los tres primeros semestres cursados al momento de la

investigacion.

Para el entendimiento de los procesos evaluativos del programa, en consonancia con la
propuesta pedagdgica de la USTA respecto a la evaluacion, se tendra en cuenta el Documento
Maestro del Programa, que vincula las estipulaciones dadas por el PEI y el Modelo Educativo

Pedagdgico (MEP), y el Sistema Institucional de Evaluacion de los Aprendizajes (SEA).
El Documento Maestro presenta como premisa que el programa debe:

Propender por el desarrollo de competencias que permitan la solucion de problemas y el

analisis de situaciones particulares de caracter disciplinar, interdisciplinar y profesional,



por medio de la asimilacion o apropiacion de saberes, metodologias y, segun el caso,

desarrollos cientificos, tecnoldgicos o artisticos (USTA, 2017, p. 11).

Para ello, los docentes establecen relaciones entre el contexto de la universidad, los
maestrantes y los saberes especificos. Aqui toma relevancia el conocer, socializar y aplicar un
proceso evaluativo coherente con dichos planteamientos, para establecer en cada seminario los
parametros que garanticen la consecucion de dichas competencias, a partir de los contenidos, los

procesos y asimismo de la evaluacion realizada.

En el caso particular de la MGEE, se observa a partir de un previo ejercicio de
indagacion realizado, en donde a través de una encuesta a los maestrantes de la primera cohorte
(Ver Anexo A), se evidenci6 que el 75% manifiestan que no hubo socializacion por parte de la
coordinacion del programa y tampoco por parte de los docentes; frente al enfoque evaluativo de
la maestria, se indica que por esta misma razén cada docente utiliza parametros de evaluacion

diferentes que dificilmente dan cuenta de sus resultados de aprendizaje.

Igualmente, el 70% manifiestan que las metodologias de evaluacién aplicadas en los tres
semestres ya cursados carecen de articulacion con los planteamientos de cada seminario, y, por
tanto, con los resultados esperados, lo que influyo de manera directa en la percepcion de los

mismos maestrantes sobre la coherencia y la eficiencia de su proceso de aprendizaje.

Con el panorama anterior, que involucrd la revision de los documentos institucionales, y
al incluir el ejercicio de indagacion sobre las percepciones de los maestrantes, se establece la
intencion de realizar una sistematizacion de experiencias, que permita observar la coherencia de
los procesos evaluativos de la maestria, proposito que puede llegar a concretarse desde el

abordaje de la pregunta problémica que aqui se suscita y que se enuncia a continuacion:



¢ Cudl es la experiencia en evaluacion de los actores de la primera cohorte de la Maestria en
Gestion y Evaluacion Educativa, teniendo en cuenta los referentes evaluativos del programa y el

modelo problematizador de la Universidad Santo Tomas?

1.1 Objetivos

1.1.1 Objetivo general

Recuperar la experiencia en evaluacion de los actores de la primera cohorte de la Maestria en
Gestion y Evaluacion Educativa, teniendo en cuenta los referentes evaluativos del programa y el

enfoque problematizador de la Universidad Santo Tomas.

1.1.2 Objetivos especificos



1. Describir la experiencia de los maestrantes y docentes explicitando los fundamentos
pedagogicos de la Maestria en Gestion y Evaluacion Educativa.

2. Analizar los procesos evaluativos llevados a cabo en los seminarios de la primera cohorte
de la Maestria en Gestion y Evaluacion Educativa, desde la experiencia de maestrantes y
docentes y frente a los planteamientos institucionales.

3. Generar nuevos aprendizajes de los procesos evaluativos desde la apropiacion de la

experiencia de la primera cohorte de la Maestria en Gestion y Evaluacion Educativa.

1.2 Justificacion

La literatura nos dice que la educacién superior en Colombia ha estado en constante proceso
para que los programas de posgrado estén acreditados, con el fin de ofertar una educacion acorde
a los retos constantes de la sociedad y que ademas sean reconocidos como un referente de
educacion e investigacion en el pais. Esto implica tener un sistema de evaluacion de los
aprendizajes que permita dar cuenta de las competencias y habilidades de los estudiantes, que

bien esta mencionar, se espera que cumplan con las demandas del mercado.

La formacion de posgrado como lo menciona Misas Arango (2004), debe proporcionar a
los estudiantes ciertas competencias que les permitan mejorar su desempefio profesional, que en

el caso de las maestrias tienen el proposito de:

Dotar a los estudiantes de una sélida formacion tedrica en los principios fundamentales
en un campo amplio del saber, a través de programas de formacidn que les permitan
desarrollar sus competencias profesionales, su madurez intelectual, su capacidad para

plantearse autbnomamente problemas y buscarle soluciones alternativas. (p.243)



Al realizar una exploracién inicial con los maestrantes de la primera cohorte respecto a su
percepcion del proceso de formacion recibido en los tres primeros semestres de la MGEE,
podemos percibir una ausencia generalizada de socializacion entre docentes y maestrantes de lo
contenido en el Documento Maestro referente al proceso de evaluacion y el desarrollo del

enfoque problematizador en los seminarios.

En este diagnostico previo (ver anexo A), se detectaron falencias en la utilizacion de la
pedagogia problémica durante el proceso de ensefianza y aprendizaje, evidenciando algunas
clases magistrales con contenidos que no responden a situaciones reales de los contextos en los
que se desenvuelven los maestrantes. Se menciona también una aparente ausencia de conexion
entre el contenido del seminario, lo que se evalUa y lo que se espera del maestrante en su

proceso, para responder al perfil de egresado planteado en el Documento Maestro.

En este sentido, la pedagogia problémica menciona que la educacion debe ser concebida
de forma que el estudiante desarrolle su espiritu critico y favorezca el desarrollo de su
creatividad, en la que problematice su contexto, sea capaz de dar alternativas de solucion y
construya su propio conocimiento. Por su parte, los docentes como lideres pedagogicos, deben
conocer y aplicar los fundamentos pedagogicos referentes a evaluacion, que les permita
comprender y atender los retos de los maestrantes para incorporarlos en sus procesos, usando la
dialéctica para conducirlo paulatinamente por la metodologia problémica en la busqueda de
soluciones innovadoras Yy creativas a las situaciones que se le presenten (Ortiz, 2009). Asi, se
encuentra sentido en indagar a profundidad si este planteamiento esta presente en el proceso de

ensefianza y aprendizaje de la MGEE.



En la USTA, al tener un enfoque problematizador como insignia de su proceso
evaluativo, pareciera que en la episteme de los maestrantes y docentes hace falta un
conocimiento previo al contenido del seminario, donde se explore este enfoque de la evaluacion
y conectarlo con el contexto de los maestrantes para reducir asi, la brecha entre lo que esta

consignado en los documentos y la experiencia en el aula.

Situacién que el presente trabajo por medio de la sistematizacion de los procesos
evaluativos desde la experiencia de docentes y maestrantes, pretende aportar para el
mejoramiento de los procesos de la maestria y aportar a reducir la brecha antes mencionada. El
analisis brindara una perspectiva tanto a futuros maestrantes, docentes y directivos, asi como a

toda la comunidad educativa para la toma de decisiones.

Capitulo 2: Marco tedrico

Los conceptos que apoyan este trabajo de sistematizacion de experiencias se relacionan
con la evaluacién educativa como marco para delimitar la nocion de evaluacion en donde se
precisan dos categorias menores, evaluacion del aprendizaje como referente para reflexionar en

torno a los procesos evaluativos que utilizan los docentes en los seminarios de la maestria, al



entender que este proceso se realiza durante todo el seminario y la evaluacion formativa para
comprender cdmo se cumplen los propositos descritos en los documentos maestros, interesa
también plantear el aprendizaje en educacion para develar cdmo se construyen los resultados de
aprendizaje a partir de la vision de los docentes y los maestrantes, a partir del SEA y del
microcurriculo, en donde se relacionan las competencias a desarrollar en los maestrantes,
enmarcados en la pedagogia problémica como referente metodoldgico que, a partir del
aprendizaje problémico se desarrolla como enfoque de la universidad para todos sus programas
de pregrado y posgrado.

A partir de estas categorias conceptuales, se realizara el analisis propuesto sobre los
procesos evaluativos, bajo la concepcion de evaluacion que reza el MEP, “es un componente
clave en todo el proceso educativo y se constituye en un eje estratégico y dinamizador de la vida
académica y del desarrollo del curriculo” (USTA, 2010, p. 57), que, con el fin de obtener un
mejoramiento en la calidad, desarrolla la co, hetero y auto evaluacion, para lograr una

integralidad en el planteamiento curricular.

2.1 Los procesos evaluativos

Los procesos evaluativos son relevantes en cuanto aportan a la consecucién de los
objetivos de un ideal educativo, se fundamentan en los principios y la cultura institucional que se
proyecta desde los elementos constitutivos de una institucion educativa. Para el caso de la
USTA, se relacionan a partir de la formulacion de la mision y la vision y por ello se especifica
que para cada programa sean formulados a partir de la intencion de una educacion integral. En

los lineamientos curriculares, la USTA (2015) explicita,



La mision y vision del programa académico deben ser coherentes con los conceptos
fundamentales de la mision y vision institucionales en términos de la “formacion integral
de las personas”, y tener previstas sus potencialidades y oportunidades, 10 mismo que

todas aquellas falencias que deben ser corregidas a partir de procesos evaluativos. (p.20)

Para que se dé una evaluacién de tipo formativa, es necesario que en el proceso educativo
predomine un concepto de evaluacion, no desde el resultado traducido en una calificacion
sumativa, sino que sea pensada a partir de sus procesos, ademas de relacionarse con un

aprendizaje contextualizado, como dicta la USTA (2018) en el SEA,

los procesos de evaluacion deben evaluar aprendizajes contextualizados que permitan
resolver situaciones complejas y auténticas, a través de la apropiacion conceptual
aplicada al contexto real, creando un puente entre lo que se ensefia, lo que se evaltay lo

que la sociedad espera de los sujetos de formacion (p. 5)

Los procesos evaluativos a la vez permiten espacios de auto, co y heteroevaluacion que
enriquecen la construccion del conocimiento. Para Elola y Toranzos (2000), los procesos
evaluativos deben tener una serie de caracteristicas para que se logre una evaluacion
comprensiva e integral: primero, obtener los indicios visibles de los procesos a evaluar por
medio de la observacion de los elementos objeto de la valoracion, segundo, definir los
instrumentos y registrar dichos indicios para su respectivo analisis, tercero, seleccionar los
criterios de evaluacion que establecen la comparacion del objeto evaluado, cuarto, establecer los
juicios de valor como componente distintivo de todo el proceso, ya que articulan y dan sentido a
los acciones anteriores, y quinto, la toma de decisiones, como fin y fundamento del proceso

evaluativo. (pp. 4-6)



Para observar los procesos evaluativos en la practica de la MGEE de la USTA, se
describe a continuacion las categorias que se proponen dentro de la sistematizacion:

2.2 Categorias de analisis

2.2.1 Categoria de analisis: Evaluacion educativa

La evaluacion educativa es un proceso continuo que se da en la conexion entre
ensefianza - aprendizaje, que influye en la toma de decisiones pedagdgicas, y es considerado
como un informe del desempefio de los estudiantes que permite elaborar estrategias para

promover su desarrollo.

2.2.1.1 Contexto. Ralph Tyler es reconocido como el precursor de la evaluacion
educativa, por ello a partir de 1930, se da el denominado “periodo tyleriano”*, en donde se
propone la formulacion de objetivos curriculares y la sistematizacion de la evaluacion en el
ambito educativo, a partir de aqui, la evaluacion educativa trasciende su significacion, se separa

del término de medicion y adquiere relevancia en el proceso de toma de decisiones.

En la década del 80, las propuestas alternativas dan paso a la denominada “eclosion de
modelos”, Guba y Lincoln, (como se citd en Alcaraz, 2015) mencionan, “dan lugar a dos grandes
grupos, los cuantitativos y los cualitativos, ademas de enriquecer considerablemente el
vocabulario evaluativo. Se caracteriza por distanciarse ampliamente de las anteriores

generaciones, haciendo una nueva apuesta por la evaluacion” (p. 17)

* Denominacion dada por Stufflebeam y Shinkfield (2005)



Las nuevas perspectivas de la evaluacion, presentan cambios significativos al transitar
por corrientes como el constructivismo®, que aportan a la concepcion del evaluador y el
evaluado, en donde se da relevancia al proceso y a las voces de parte y parte. Asi es, como
trasciende la concepcion de evaluar, y se convierte en una de las &reas que requieren
profundizacion en la accidn educativa, su evolucion ha dado la posibilidad de estudiar el proceso
de ensefianza y aprendizaje, y es por ello, que hablar de evaluacion educativa constituye el hecho

de evidenciar las falencias de un sistema educativo.

2.2.1.2 Fundamentos Pedag6gicos. Para su comprension, primero se conceptualiza el
término evaluacion. Sin embargo, definir evaluacion puede llegar a ser tan complejo como el
namero de autores, corrientes y teorias que existen en este campo, depende de las diferentes
perspectivas y contextos desde los cuales se aborde, incluso puede variar de la propia concepcion
que del término posea quien evalla.

En este sentido, Barlow (como se cito en Cdrdoba, 2006) resume con claridad la
ambigiiedad existente en torno a la definicion de evaluacion: “Evaluar es en consecuencia un
término bien singular que puede expresar una cosa y su contrario: lo preciso y lo aproximado, lo
cuantitativo y lo cualitativo”(p.3); sin embargo, para intentar demarcar el sentido del término con
el objetivo de entender los procesos evaluativos, se toma como referencia el concepto de

evaluacion de Bertoni (como se citd en Cordoba, 2006),

[...] de acuerdo a su propia etimologia, implica la problematizacion sobre los valores y el

sentido de lo que ocurre en la situacion observada. Evaluar es aprehender las

> En la perspectiva epistemoldgica constructivista el ser humano deja de ser un receptaculo pasivo o un ente
meramente reactivo como las propuestas epistemoldgicas empirico—asociacionistas lo han explicita o implicitamente
sostenido en el acto de conocimiento o de aprendizaje. En su lugar, se sostiene que lo que se conoce es el producto
de la actividad cognitiva, experiencial o subjetiva del sujeto (Balbi, 2004).



significaciones propias, particulares de los actos humanos. Importa méas en esta acepcion,
la aprehension de los significados que la coherencia o conformidad con un modelo dado.
La evaluacion es multirreferencial en tanto que debe aprehender significaciones

heterogéneas. Esta siempre abierta al sentido y, por lo mismo, es inacabada. (p. 4)

Con un enfoque méas de medicion, Gonzalez Halcones (1999) la define como:
“Interpretacion mediante pruebas, medidas y criterios, de los resultados alcanzados por alumnos,

profesor y proceso de ensefianza-aprendizaje en la ejecucion pormenorizada de la programacion”

(p. 12).

En su texto, La evaluacion en el aula y mas alla de ella, Burgos (1997), haciendo un
analisis para el Ministerio de Educacion Nacional de Colombia - MEN-, plantea una definicion

de evaluacion:

La evaluacion significa emision de juicios sobre un asunto determinado e implica un
proceso de investigacion. En principio la evaluacion es sinonimo de apreciacion,
estimacion o valoracion. La evaluacion es la accion permanente por medio de la cual se
busca apreciar, estimar y emitir juicios sobre los procesos de desarrollo del alumno,
buscando determinar qué avances han alcanzado en relacién con los logros propuestos,
qué conocimientos han adquirido o construido y hasta qué punto se han apropiado de
ellos, qué habilidades y destrezas han desarrollado, qué actitudes y valores han asumido y
hasta donde estos se han consolidado. De esta manera la evaluacion se convierte en un

elemento dinamizador y regulador del proceso pedagogico. (p. 65)



La evaluacion puede ser considerada como el puente entre la ensefianza y el aprendizaje,
pero va mas alla de la mera apreciacion cuantitativa, pues ésta pretende dar cuenta de que tanto
ha aprendido el estudiante y de que tanto estd preparado para afrontar los retos relacionados con
su area de aprendizaje, fuera de lo académico. La evaluacion debe indagar constantemente sobre
el nivel de formacion de los estudiantes, lo que implica un acercamiento genuino, no esta
limitado a los resultados de examenes, que en otras palabras, es una forma de simplificar la

evaluacién (Cérdoba, 2006).

Para este trabajo, la vision sobre la evaluacion educativa orientara el analisis del proceso
evaluativo desde lo planteado en el SEA, es por ello que se precisa el concepto de evaluacion de
aprendizajes, y luego se formula la evaluacion formativa, para entenderla desde una revision

tedrica y su puesta en practica.

2.2.1.3 Subcategoria de analisis: Evaluacion del aprendizaje. Para la USTA, los
procesos de evaluacion se dirigen hacia los aprendizajes, los cuales estan contextualizados a
partir del analisis de situaciones complejas, para tener un marco completo entre lo que se ensefia,
como se evalla y cudl es la relacion que se genera con el contexto. Por esta razon, el objetivo es
evaluar a partir de los aprendizajes de los maestrantes demostrado en su desempefio y aplicado a
los escenarios en donde interviene el sujeto. En el SEA, la USTA (2018) define la evaluacion del

aprendizaje asi,

Se constituye en un espacio de reflexién, construccion y mejoramiento continuo de los
procesos de ensefianza y aprendizaje, agenciando dindmicas que permitan evolucionar de

la evaluacion de los contenidos. (p.4)



Frente a un enfoque sistémico de la evaluacion, no exclusiva de un momento dentro del
proceso de ensefianza y aprendizaje, Lafourcade (1972) describe a la evaluacion del aprendizaje
como una: “Etapa del Proceso educacional que tiene por fin comprobar de modo sistemético en
qué medida se han logrado los resultados previstos en los objetivos que se hubieran especificado

con antelacion” (p 16)

El objetivo es entonces, valorar el aprendizaje en cuanto a sus resultados, y promoverlo
con un caracter formativo, de esta manera la evaluacion cumple una funcion para comprobar si
los fines se corresponden con las funciones de los actores que intervienen, asi como lo expone

Gonzalez (2000),

tanto en la planificacién como en la realizacion y valoracion de la evaluacion del
aprendizaje se requiere precisar qué fines o propdsitos se persiguen, cuantos y cuales
pueden y deben plantearse, cual priorizar (dado que se pueden lograr varios fines

simultaneamente) y cuando. (p. 36)

Es asi como ha tomado gran relevancia la evaluacion y su incidencia en los aprendizajes
de los maestrantes, pues condiciona las actitudes en relacion con su trabajo, las estrategias que se

llevan a cabo, su compromiso por aprender y la calidad de lo que aprenden.

La evaluacion del aprendizaje permite dar coherencia a la evaluacion en los procesos de
formacion, por ello se convierte en un elemento fundamental, en el que las instituciones

educativas prestan atencion desde los elementos que intervienen:

Para Vargas (2017), estos elementos se configuran de la siguiente manera: en primera

instancia se encuentran las politicas publicas, las cuales son interpretadas para su



implementacion en cada institucién, desde aqui la evaluacion se plantea para la construccion del
conocimiento de una manera continua, eficaz y flexible, de tal forma que responda a la
integralidad del individuo para lograr los indicadores cognitivos, procedimentales y actitudinales.
Se presenta de forma diagnostica, formativa y sumativa para evidenciar en los estudiantes sus
necesidades y fortalezas, y como se pueden acompafiar y retroalimentar. Los procesos de
evaluacién en coherencia con las metodologias activas se transforman segun las competencias, la
construccion de instrumentos y herramientas como mediaciones efectivas para fortalecer la

practica pedagdgica y el disefio de planes de mejoramiento. (p.1)

Aunado a esto, se constata que parte de la evaluacion del aprendizaje, sigue siendo la
evaluacién por objetivos, pues se basa en los resultados de aprendizaje, pero se reconoce su
funcion formativa, porque, y como menciona Gonzélez (2000) “marca diferencias importantes
respecto al simple rendimiento o aprovechamiento docente” (p.44), al entender que el sélo logro
de objetivos no basta, pues asi se desconocen los aprendizajes emergentes, entre otros. Mas bien

se ratifican los objetivos como guias en un proceso de evaluacion continuo.

2.2.1.4 Subcategoria de analisis: Evaluacion formativa. En el SEA, la USTA (2018),
respecto a la evaluacion de aprendizajes expresa:

La evaluacion de los aprendizajes debe ser formativa, (...) se constituye en un espacio de

reflexion, construccion y mejoramiento continuo de los procesos de ensefianza y

aprendizaje, agenciando dindmicas que permitan evolucionar de la evaluacion de los

contenidos a la evaluacién del aprendizaje,(...) direccionada a realimentar el proceso de

aprendizaje, a partir de la identificacion de aciertos y oportunidades de mejora, (...) lo que



permite consolidar un sistema evaluativo multirreferencial que apoye el desarrollo de

aprendizajes para la vida. (p. 4)

En la Red de Evaluacién Formativa y Compartida en Docencia Universitaria, la definen
como “todo proceso de constatacion, valoracion y toma de decisiones cuya finalidad es optimizar
el proceso de ensefianza-aprendizaje que tiene lugar, desde una perspectiva humanizadora y no
como mero fin calificador" (Lopez-Pastor, 2009, p.35), este procedimiento se utiliza para
reconocer el aprendizaje del estudiante y reforzarlo durante su proceso.

El concepto de evaluacion formativa surge gracias a Michael Scriven® (1991) y se
introduce a partir del afio 1967, (como se citd en Guerra y Serrato, 2015):

Aquella que se realiza durante el desarrollo de un programa o producto, o durante el

proceso que experimenta una persona, para ayudar a mejorarlo mientras se esta llevando

a cabo. Busca detectar deficiencias y éxitos durante la ejecucion de los programas o en

las versiones intermedias de los productos, a fin de retroalimentarlos. (p.31)

Su distincion frente a la evaluacion sumativa ha sido de gran importancia, al especificar
la metodologia de evaluacion desarrollada durante el proceso de ensefianza aprendizaje y con el
fin de producir una toma de decisiones coherentes con las necesidades del alumnado.

Desde el MEN, se presenta la evaluacion formativa para la construccion de una cultura de
mejoramiento, al promover en la reflexion docente el desarrollo de los aprendizajes, y propone el

siguiente camino para su desarrollo:

Figura 1

® Michael Scriven: Profesor de la Escuela de Ciencias del Comportamiento y de Organizacion en la Claremont
Graduate University. Plantea la evaluacion como un proceso sistematico que persigue emitir un juicio de valor que
hace alusién al caracter continuo y permanente de la evaluacion.
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Nota: Evaluacion Formativa. Fuente: MEN. 2017.

Esta ruta aqui demarcada ensefia que el proceso conlleva seguimiento y que la
retroalimentacién aplicada permite crear una reflexion frente a la toma de decisiones. El MEN
(2017), precisa que la evaluacion “se hace formativa cuando el estudiante puede comprender su
proceso y mejorar a partir de este. También cuando el docente puede reflexionar y adecuar lo que
sucede en el aula estableciendo estrategias pedagogicas y didacticas para todos los estudiantes”
(p-6)

Dentro de las caracteristicas que se plantean de evaluacion formativa, se realiza aqui un
encuentro desde la perspectiva del MEN (2017), con la propuesta que hace Rosales (2014), para
manifestar las que se articulan con la sistematizacion y su analisis:

1. Una evaluacion sistematica, que se ajusta a los sistemas de evaluacién, porque

requiere de una organizacion de acciones que hagan efectivo el cumplimiento de objetivos, no



finales, sino de criterios sobre el proceso de ensefianza — aprendizaje, para hacer un anélisis de
los resultados y tiene en cuenta todos los factores del aprendizaje.

2. Una evaluacion integral, ya que proporciona informacion frente a todos los escenarios
del sistema educativo, la gestion, la planificacion, los métodos, la didactica; que articula todos
los componentes para relacionarlos con el desarrollo del sistema educativo.

3. Una evaluacion continua, la cual es confundida con el uso constante de instrumentos
calificadores, pero que realmente se refiere a la permanencia y al seguimiento, y rechaza la idea
que la evaluacion solo se da al final de los procesos, esta continuidad permite que en medio del
proceso evaluativo se tomen acciones de mejoramiento frente a las acciones tomadas. También
se refiere a las interacciones constantes como oportunidades para comprender cémo se avanza en
los aprendizajes.

4. Una evaluacion flexible y diferenciada, que pueda adaptarse a las variedades y
necesidades que surjan en el proceso,

5. Una evaluacion recurrente y abarcadora, puesto que la retroalimentacion permite
perfeccionar las acciones en la medida que se efectle sobre la marcha y

6. Una evaluacion decisoria, pues a traves de los criterios de valoracion y del analisis de
los resultados se da la toma de decisiones para la mejora del proceso.

Estas caracteristicas dan cumplimiento al objetivo de la evaluacion formativa pues se
evidencia en la accién educativa la informacidn constante sobre los alcances del proceso y
asimismo los aspectos que de este se deben restablecer.

2.2.2 Categoria de analisis: Aprendizaje en educacion

2.2.2.1 Contexto. Se ha establecido casi que intuitivamente, que la educacion tiene en su

naturaleza el rigor de la ensefianza y la expectativa del aprendizaje; mientras que ensefiar es



mostrar algo a los demas, el aprendizaje seria su proceso complementario, su efecto (Nicoletti,
2006). En este sentido, se determina el valor de estudiar el caracter del aprendizaje en la
educacién, al entender como referencia lo que menciona Gagné (1987), desde la psicologia de la
instruccidn, sobre las cinco categorias basicas para propiciar el proceso de ensefianza, y

evidenciar el impacto del aprendizaje:

- Informacién verbal

- Habilidades intelectuales: discriminaciones, conceptos concretos, conceptos definidos,

reglas, solucion de problemas.

- Estrategias cognitivas

- Actitudes

- Habilidades motoras

La actividad de aprender se compone de dicha secuencia de acciones encaminadas a la
construccion del conocimiento, al desarrollo de habilidades, a la adquisicién de habitos y a la
formacion de actitudes, que originan una transformacion en la conducta de los sujetos. Sin
embargo, frente a dicha premisa deben establecerse también estrategias para comprobar si la

ensefianza ha sido eficiente y si el aprendizaje se ha dado.

En muchos sistemas educativos se generan parametros de medicién con relacion a esto, a
los conocimientos especificos (interconectar y combinar variables mentales, que se relacionan
bajo la logica de ideas de una forma organizada a largo plazo), a las habilidades adquiridas

(optimizar sus aptitudes creativas, de cooperacion y de interrelacion con el medio), y a la



aprobacion de actitudes (que permitan la motivacion por seguir aprendiendo y especializarse en
los estudios bajo un comportamiento frente a la sociedad) (Nicoletti, 2006); esquema que
pretende abordar no sélo los contenidos tematicos, sino lo que el estudiante es capaz de hacer

con ellos, desde la visidn técnica pero también desde la cotidianidad.

2.2.2.2 Fundamentos Pedag6gicos. En su momento, Ausubel y Vygotsky, tedricos de la
psicologia del aprendizaje, establecieron pautas para su comprension y su potenciacion, en el
sentido que, el aprendizaje significativo y la integracion de los aspectos psicologicos y
socioculturales, generan aprendizajes que no sélo responden de manera automatica a cuestiones
de contenido y/o memoria, sino también se determinan intereses, contextos, situaciones y
necesidades. Estas propuestas fueron innovadoras y atn permanecen entre los conceptos de
aprendizaje significativo, desde el principio que aprender significa comprender y para ello es
condicion indispensable tener en cuenta lo que el alumno ya sabe sobre aquello que se le quiere

ensefiar (Tunnermann, 2011).

Se puede decir asi, que estos paradigmas fueron la puerta de entrada al constructivismo y
desde éste, a otras concepciones del aprendizaje de los estudiantes, pues segun Diaz—Barriga y

Hernandez (2002) existen unos principios educativos asociados con los supuestos de que:

- El aprendizaje implica un proceso constructivo interno, autoestructurante y en este

sentido, es subjetivo y personal.

- El aprendizaje se facilita gracias a la mediacion o interaccion con los otros, por lo tanto,

es social y cooperativo.

- El aprendizaje es un proceso de (re)construccion de saberes culturales.



- El grado de aprendizaje depende del nivel de desarrollo cognitivo, emocional y social, y

de la naturaleza de las estructuras de conocimiento.

- El punto de partida de todo aprendizaje son los conocimientos y experiencias previas

que tiene el aprendiz.

- El aprendizaje implica un proceso de reorganizacion interna de esquemas.

- El aprendizaje se produce cuando entra en conflicto lo que el alumno ya sabe con lo que

deberia saber.

- El aprendizaje tiene un importante componente afectivo.

- El aprendizaje requiere contextualizacion: los aprendices deben trabajar con tareas
auténticas y significativas culturalmente, y necesitan aprender a resolver problemas con

sentido.

- El aprendizaje se facilita con apoyos que conduzcan a la construccion de puentes
cognitivos entre lo nuevo y lo familiar, y con materiales de aprendizaje potencialmente

significativos (p. 36)

Dichos supuestos no solo han sentado las bases de modelos pedagogicos, de paradigmas
didacticos o de estrategias de ensefianza y/o de aprendizaje, también han dejado en evidencia los
desafios que los sistemas y mas aun las instituciones educativas deben asumir frente a la
optimizacion de sus procesos educativos, y a la respuesta de estos frente a las necesidades de

cada tiempo y espacio.



Se requiere del establecimiento permanente de un espacio de aprendizaje innovador, que
de manera también permanente permita construir conocimiento. En tal sentido, un espacio de
aprendizaje innovador debe promover la autonomia del estudiante para que desarrolle su
capacidad de dirigir y regular su propio aprendizaje. “Este proceso trae consigo la puesta en
practica de conocimientos y habilidades, en condiciones similares a las que enfrentaria el
estudiante en un entorno profesional. Una experiencia educativa encaminada al logro, requiere de

deliberacion y activacion, desempeno y reflexion” (Schober, et al, 2008).

Asi, como lo explicita acertadamente Farias (2010),

Desde una perspectiva socio-constructivista, los recursos de aprendizaje son esenciales
para apoyar el proceso formativo. La exposicién a recursos de aprendizaje propicia la
activacion y deliberacion sobre los propios saberes, y la interaccion con otros facilita la
reflexion. Estos recursos pueden ser proporcionados por el profesor, por un compafiero
de aula, o por las mediaciones tecnologicas. Estas ayudas deben permitir la adaptacion
entre el contenido que debe aprenderse y las competencias que el alumno desarrolla en

su proceso de aprendizaje. (p.22)

Por ejemplo, en este caso, se evidencia que el modelo educativo debe estar sujeto a
elementos fundamentales, que relacionan con aspectos como la economia o politica de un pais,
hasta la mision o la filosofia de las instituciones educativas, que coinciden en que ellas mismas
deben proporcionar a los estudiantes una formacion integral, que les permita seguir en formacion

para responder a los cambios constantes que se dan en la sociedad actual.



Para el caso de las universidades, “los modelos educativos se transforman en la “brujula
intelectual” que debe guiar en el futuro las innovaciones que conduzcan a la transformacion del
quehacer de la institucion, de modo que respondan, a los grandes desafios modernos”
(Tdnnermann, 2011, p. 64). En tal sentido para el caso de Colombia, se establecen estatutos o
normas como el Decreto 1330, en el que, a partir de dichos propdsitos formativos, de la
concepcion de aprendizaje y sobre todo de la verificacién o comprobacion de dichos
aprendizajes se establecen los resultados de aprendizaje. Resultados que deberan dar cuenta,
como se dijo al iniciar este apartado, del grado y de la calidad del aprendizaje, y que no sélo
medira al maestrante sino también a la institucién educativa encargada de su proceso de

formacion.

2.2.2.3 Subcategoria de analisis: Resultados de aprendizaje. A partir de la publicacién
del Decreto 1330 de julio de 2019, comienza a introducirse para las IES el concepto de
resultados de aprendizaje, que indica para los aspectos curriculares, como los créditos
académicos han de estar orientados desde las capacidades y los procesos. Tal como reza en el

Articulo 2.5.3.2.3.2.4:

Aspectos curriculares, a) Componentes Formativos: se refieren a la definicion del plan
general de estudios, deberé estar representado en créditos académicos conforme con los
resultados de aprendizaje proyectados, la formacion integral, las actividades académicas
que evidencian estrategias de flexibilizacion curricular, y los perfiles de egreso, en
armonia con las habilidades del contexto internacional, nacional, y local orientadas

desarrollo de las capacidades para aprender a aprender. (MEN, 2019, p. 12)



Esta inmersidn de los resultados de aprendizaje en los programas, genera interrogantes en
el funcionamiento interno y en la gestion que de ellos se espera, al igual que diversas
interpretaciones frente a modificaciones en lo conceptual, los modelos de evaluacion y las
practicas pedagdgicas. Pero cuyo fin se enmarca en el propésito de brindar cercania a los

egresados con el mundo laboral.

La implementacion del Decreto, conlleva una revision en los procesos evaluativos, en
donde se observara a partir de las evidencias, el desarrollo del aprendizaje y el avance en la
construccion del conocimiento. Al respecto se lee en la seccién e), del articulo, sobre los

mecanismos de evaluacion:

Se refiere a los instrumentos de medicion y sequimiento que permitan hacer los analisis
necesarios para la oportuna toma de decisiones, con el proposito de mejorar el desempefio
de profesores y estudiantes con relacion a los resultados de aprendizaje establecidos en el

programa. (MEN, 2019, p. 13)

Los resultados de aprendizaje, tal como lo define el decreto son “las declaraciones
expresas de lo que se espera que un estudiante conozca y demuestre en el momento de completar
su programa académico”. (MEN, 2019, p. 4). Tanto los objetivos de las asignaturas, como los
resultados de aprendizaje, hablan de lo que se espera que alcance un estudiante y de su capacidad

de comprensién al final del curso.

En el SEA, la USTA (2018) define los resultados de aprendizaje como una
“manifestacion explicita de lo que se espera que un estudiante sea capaz de hacer al final del

proceso de aprendizaje de un espacio académico” (p.9), del mismo modo propone,



la implementacion de una evaluacion auténtica centrada en resultados de los aprendizajes,
los cuales seran valorados desde el disefio y aplicacion de rabricas que permiten juzgar
apropiadamente el desempefio de cada estudiante, desde los criterios y niveles de
ejecucion de las diversas actividades propuestas en los procesos de ensefianza y

aprendizaje. (p.5)

Los resultados de aprendizaje se relacionan con el perfil de egreso de los maestrantes, “se
espera que los resultados de aprendizaje estén alineados con el perfil de egreso planteado por la
institucion y por el programa especifico” (MEN, 2019), se reflejan a partir de acciones que se

realizan desde el desarrollo de la competencia y se redactan de la siguiente manera:

- Oraciones cortas
- Verbos procedimentales y medibles
Ejemplo: « Identifica las nuevas tecnologias como herramientas didacticas, a partir del

reconocimiento de sus caracteristicas. (USTA, 2018, p. 9)

Este modelo se presenta como un indicador del logro, respecto a las habilidades
esperadas de los graduados para el desarrollo de estos aprendizajes en su vida profesional. El

docente actlia como guia y facilita su consecucion.

2.2.3 Categoria de analisis: Pedagogia problémica

2.2.3.1 Contexto. Con el objetivo de optimizar el proceso de ensefianza y aprendizaje,
varios psicologos y pedagogos han hecho contribuciones desde diferentes enfoques como Pavlov
y Skinner (conductistas), Piaget y Ausubel (constructivistas) y Vygotsky (enfoque histérico

cultural), entre otros. El constructivismo declara que “los conocimientos Se su-perponen



sistematicamente, los nuevos se asocian de manera coherente con los ya obtenidos, formandose
cuer-pos de teorias novedosas que con su aplicacién practi-ca promueven el logro de

aprendizajes significativos que conducen al aumento de la reflexividad” (Ramirez, 2013).

Por su parte, Freire habla de lo que llam6 la Pedagogia Liberadora, donde menciona que
el objetivo fundamental de la educacion es lograr la plena liberacion de la persona, con
autonomia, y sin sometimientos de ningun tipo (Freire, 1994) pero que, como lo menciona Russo
(2002), haciendo un anélisis de la pedagogia de Freire, “es necesario tener en cuenta la
participacion activa de la pareja educador/educando, el didlogo como forma estratégica para
alcanzar el aprendizaje y la necesidad de interpretar el mundo vivido como primer compromiso
para tornar el mundo en historia” (p. 145). Lo anterior, en contraposicion a la concepcion
conductista que domind la primera mitad del siglo anterior y donde el aprendizaje significativo

se convierte en el componente fundamental de la Pedagogia contemporanea.

Desde el enfoque constructivista e histdrico cultural se definen directrices acertadas en el
proceso de ensefianza y aprendizaje, en el que se deja ver la respuesta positiva en los estudiantes
cuando se emplea el método problémico para lograr que sean capaces de resolver situaciones
concretas de sus entornos. En este sentido, uno de los elementos fundamentales en la pedagogia
problémica que ha aportado Vygotsky, es el de la zona de desarrollo proximo, donde se
promueve la importancia de la mediacion del docente (mediacion pedagdgica) para conseguir

que los estudiantes lleguen a la solucion de un problema:

Es la distancia entre el nivel real de desarrollo determinado por la capacidad de resolver
independientemente su problema y, el nivel de desarrollo potencial, determinado a través

de la posibilidad de resolver un problema bajo la guia de un adulto o en la colaboracién



de un compariero mas capaz. El nivel de desarrollo potencial es la maxima capacidad de

pensar que puede desarrollar el sujeto (Vygotsky, 1988, p. 133).

Lo anterior, da contexto para que tal como afirma Ortiz (2009), se comience a hablar de

Pedagogia Problémica (PP), refiriéndose entonces, como:

Una nueva forma de ensefiar, donde los sujetos en formacion son situados
sistematicamente ante problemas, cuya resolucién debe realizarse con su activa
participacion, y en la que el objetivo no es solo la obtencién de resultados sino el
desarrollo de habilidades para la resolucion de problemas de manera autdnoma, que le

que serviran para su desenvolvimiento académico y profesional. (p. 13)

En esta dindmica, se generan las posibilidades al estudiante de construir conocimiento,
comprendido como algo diferente al método cientifico, positivista o solo limitado a los centros
de alta produccién de conocimiento. Con el enfoque de PP se revela a los estudiantes el camino
para la obtencion de conocimiento, asi como las contradicciones que surgen de este proceso y se
les muestra algunas alternativas de solucion para que los estudiantes puedan explorarlas y

encontrar la que se adecue a su contexto. (Labarrere G y Valdivia G, 2002).

2.2.3.2 Fundamentos Pedagogicos. Para Majmutov (1983) la PP “es un sistema
didactico basado en las regularidades de la asimilacion creadora de los conocimientos y forma de
actividad que integran métodos de ensefianza y de aprendizaje, los cuales se caracterizan por
tener los rasgos basicos de la busqueda cientifica” (p.35). En este sentido, es importante
considerar elementos como, la investigacion, la didactica y las estrategias utilizadas en el

proceso de ensefianza y aprendizaje.



La actividad del docente debe ser didactica y orientada a la creacién de unas situaciones
problémicas, a la exposicion y a su explicacion, que implica una guia de la actividad, que lleve a
la participacion activa de los estudiantes en la asimilacion de conocimientos nuevos, basados en
la pregunta problémica y en las contradicciones, hasta encontrar una solucién que se adapte a su

realidad. Como lo explica Bravo (2002):

La ensefianza problémica tiene como fin procurar el desarrollo de la realidad no como
una verdad establecida sino como una sumatoria de interrogantes que podrian ayudar a
comprenderla mejor, pues asi se perciben las contradicciones, fuerza, tendencia y posibles

formas de solucién que se pueden implementar para su mejoramiento. (p.24)

Esto se puede lograr al emplear el método investigativo como una estrategia problémica,
que corresponde a la utilizacion de la investigacion cientifica en el proceso de construccion de
conocimiento, articulada con la ensefianza y el aprendizaje, aplicada a contextos cercanos;
situacion que en la actualidad ayuda a los estudiantes que deben responder a la continua
exigencia de aprender variedad de temas en la abrumadora cantidad de informacion presente en

sociedad de la informacién en el mundo.

La USTA (2017), en el Documento Maestro menciona que trabajar con una pedagogia
problémica “permite enfrentar al maestrante con la conceptualizacion y con la realidad; es decir a
partir de relaciones, el sujeto propone nuevas nociones y nuevos conceptos” (p. 85), esto resalta
que el estudiante es capaz de resolver situaciones cotidianas y es el creador de su propio

conocimiento.



La PP también se concibe como dialéctica, por tanto, su fundamento es la accion, a través
de la organizacion de situaciones problémicas para que los estudiantes solucionen los
planteamientos efectuados, al establecer conexiones entre los hechos y la investigacion para
lograr la comprobacidn, estructuracién y la apropiacion de los conocimientos adquiridos. Bravo
(2002) plantea: “La pedagogia problémica de la investigacion y la ensefianza se constituye, en el

necesario y positivo enfoque integrador” (p. 24).

Para efectos de este trabajo, tomaremos como referente la definicion de Ortiz (2009):

Pedagogia Problémica como una nueva forma de ensefiar, donde los sujetos en formacién
son situados sistematicamente ante problemas, cuya resolucion debe realizarse con su
activa participacion, y en la que el objetivo no es solo la obtencion de resultados sino el
desarrollo de habilidades para la resolucion de problemas de manera autonoma, que le

serviran para su desenvolvimiento académico y profesional. (p. 13)

2.2.3.3 Subcategoria de analisis: Aprendizaje problémico. El aprendizaje problémico
surge entre las décadas del 60 y 70, gracias a la denominacion de Majmutov (1983) aprendizaje
basado en problemas, refiriéndose a esta nueva metodologia que contrapone la tradicional, al
agotar el papel pasivo del estudiante, y en donde el docente propone en su actividad, un sistema
de situaciones problémicas, por medio del liderazgo y la motivacion del aprendizaje autonomo.
El estudiante entonces se apropia de los conocimientos y de manera critica asume un rol frente a
los problemas cotidianos. “el enfoque problémico Tomasino se erige como una de las
justificaciones a los componentes de esta mision en lo que respecta a soluciones a la

problematica y necesidades de la sociedad del pais”. (Camacho, 2014)



El aprendizaje problémico percibe al estudiante como un ente activo, en donde se apropia
del conocimiento, por medio de un método dialogante con el docente, quien lo conduce a una

situacion problémica, con el fin de que el estudiante se motive a solucionarlo,

El aprendizaje problémico puede analizarse desde diversas aristas. Primeramente, lo
podemos considerar como un sistema didactico basado en las regularidades de la
apropiacion creativa de los conocimientos y una forma de actividad que integra métodos
de ensefianza y de aprendizaje, los cuales se caracterizan por tener los rasgos basicos de

la busqueda cientifica. (Ortiz, 2016)

Algunas de sus caracteristicas son: “ayuda a desarrollar el pensamiento creador y el
independiente, promueve el interés por lo que se estudia, desarrolla una disposicion emocional
positiva por la investigacion y el razonamiento, caracteristicas que son deseables en la formacion

del profesionista actual” (Ortiz, 2009)

La propuesta sobre lo problémico se fundamenta en las ciencias sociales y la teoria
critica, busca el aprendizaje significativo pues proyecta transformaciones de los contextos desde
los sujetos. El aprendizaje basado en problemas se deriva desde el constructivismo y hace
referencia a procesos de interaccion desde una perspectiva compleja, al tener en cuenta la
formacion, el curriculo, el pensamiento critico y la reflexion. Esta apuesta incluye una
transformacion de la concepcion del quehacer pedagdgico, pues no se trata solamente de

construir una pregunta,

implica contradicciones cognitivas, emocionales y sociales. Si se observan las ideas de

Piaget, el proceso de problematizacion es un proceso de disonancia cognitiva. No porque



construyamos una pregunta se esta generando pedagogia problémica, en la medida en que

no toda pregunta connota este carécter (Nifio, 2012, p.13).

Respecto a los criterios para una ensefianza y pedagogia problémica, Nifio (2012)
presenta un cuadro (ver figura 2) que describe los principios, componentes, ventajas y riesgos,

que vale la pena revisar:

Figura 2

Caracteristicas generales de la ensefianza y pedagogia problémica



Principios orientadores Componentes estructurales
1. ES una apuesta para una comprension renovada de | 1. Se origina con la presentacion de problemas rela-
la ensefanza y del aprendizaje en el contexto de la cionados con la experiencia cotidiana, profesional y
educacion superior. social.

2. Estructura y organiza un curriculo de formacion uni- | 2. En el estudiante, promueve la necesidad de un nuevo

versitaria. aprendizaje, partiendo de sus conocimientos previos.

3. Esta sustentada en una epistemologia constructivista | 3. Busca complejizar la informacion necesaria para dar

de la educacion y del conocimiento. cuenta de las posibles comprensiones y soluciones

4. Es una estrategia pedagdgica fundamentada en la de los problemas.

metodologia del analisis de problemas. 4. Se desarrolia a través de pequefos grupos que cons-
5. Esunatécnica didactica que promueve el aprendizaje truyen de forma autonoma rutas de aprendizaje.

auténomo, independiente, personalizado, cooperativo | 5. La evaluacion es integral, por lo tanto articula las di-

y autodirigido. ferentes estrategias evaluativas: co, hetero, auto, eco
6. Busca promover la lectura y el trabajo desde diferen- y metaevaluacion.

tes drdenes: multi, pluri, inter y transdisciplinar. 6. Los docentes interactian con los estudiantes de

7. Permite plantear los problemas de una manera situa- manera flexible, en un rol de acompanantes, guias y

cional, compleja, contextual y propositiva. orientadores.

8. Las preguntas son orientadoras, para definir la infor- | 7. En el estudiante, promueve el desarrolio del pensa-

macion, establecer conexiones y promover procesos miento critico, reflexivo, investigativo y compiejo.
de investigacion.
Ventajas pedagogicas Riesgos metodologicos

1. Intencionalmente, valida las experiencias previas | 1. Se puede confundir la autonomia del estudiante con
del estudiante, reconociéndolo como sujeto activo y el no rendimiento y el no esfuerzo intelectual.
constructor de conocimiento. 2. Los estudiantes pueden descalificar al docente Si no

2. Conecta el proceso de aprendizaje con situaciones valoran la utilidad de su rol orientador.
contextuales, personales, sociales, profesionales y | 3. El docente puede aportar con poca claridad sus co-
disciplinares. nocimientos, dado el temor a direccionar.

3. Favorece la formacion integral, en la medida en | 4. Sino hay un buen uso del modelo, los conocimien-
que articula el conocimiento con las actitudes y los tos pueden quedarse en lo cotidiano, en impresiones
valores. personales y no pasar a los argumentos cientificos

4. Lainformacion obtenida de la investigacion sobre un que convoca el contexto educativo.
problema se comprende, integra y utiliza de manera | 5. Se puede reducir a una estrategia y didactica, lo que
relacional e intencional. desconoceria los principios epistemoldgicos y pe-

5. Promueve que el aprendizaje se desarrolie coopera- dagogicos de la ensefianza y el aprendizaje.
tivamente con los pares.

6. Favorece la articulacién entre espacios académicos
a lo largo de Ia formacion.

Nota. Fuente: Nifio, J. (2012). Caracteristicas generales de la ensefianza y pedagogia

problémica, p. 14.

En los Lineamientos para el disefio y la actualizacion curricular, la USTA (2015)
establece la problematizacion del saber, que explica como cada programa se disefia a partir del

MEP, y determina su objeto de estudio, al identificar las necesidades del contexto, para



identificar los ndcleos problémicos propios o emergentes de las areas de conocimiento; de modo
que dé cuenta del perfil de formacion y redunde en las condiciones especificas para el egreso,
por ello se plantea la evaluacién desde el pensamiento critico, divergente, analitico e inferencial.
(p.51) Desde alli, todos los programas y todas las areas se desarrollan en el planteamiento de
preguntas problémicas que orienten la intencion de los contenidos y el valor de su objeto en la
formacién académica y humana de los maestrantes, y resalta las posibilidades contextuales de

aplicabilidad.

En el plano curricular, el desafio es activar los procesos de ensefianza-aprendizaje en
torno a preguntas y problemas, como lo manifiesta la USTA (2004) en el PEI, “Los curriculos
deberan partir de nucleos problematicos (realidades y teorias) que den sentido a la busqueda de
respuestas y a la integracion de disciplinas. Las necesidades y sus problematicas anteceden a las
soluciones ofrecidas por los saberes heredados, no al revés”. (p. 33), esto conlleva a que el
método de ensefianza se centre en la problematizacion, desde los contextos reales, que permitan

generar proyectos investigativos.

Como fundamento para este ejercicio de sistematizacion, se retoman las siguientes

caracteristicas sobre el aprendizaje problémico,

A. Es un sistema didactico basado en la apropiacion creativa de los conocimientos. B. Es
un proceso integrador de métodos de ensefianza y de aprendizaje, con miras a apropiar la
busqueda cientifica. C. Desde las situaciones problémicas y el planteamiento de
problemas, ayuda a los estudiantes a verificar la solucion y direccion del proceso de
sistematizacion y fijacion de los conocimientos adquiridos. D. La actividad del maestro se

encamina a la creacién de un sistema de situaciones problémicas, a la exposicion y a su



explicacion, con la intencion de apropiar los conocimientos nuevos. E. Genera una
conexidn entre la investigacion y la ensefianza en la dialéctica de las disciplinas en que se
enmarque el problema en donde se involucra la cultura como algo no acabado, definitivo
y totalmente coherente al contexto. F. El estudiante introduce en el proceso la bisqueda y
solucién de problemas, situacion con la que aprende a adquirir de forma independiente

los conocimientos y a emplearlos en la solucion de los mismos (Rodriguez, 2010, p.82)

Finalmente, la MGEE, cuyo objetivo es estudiar los procesos de gestion y evaluacion
propios de los escenarios educativos, fundamenta su disefio y estructura curricular a partir de los
referentes de una evaluacion de aprendizajes y el enfoque problémico, por ende, el desglose y
conceptualizacidn de las categorias aqui desarrolladas, sustenta la presente sistematizacién de
experiencias, como base para aplicar al analisis que aqui se propone sobre los procesos

evaluativos.



Capitulo 3: Marco metodolégico

3.1 Sistematizacion de experiencias (SE): Conceptualizacion

El presente trabajo se enmarca bajo los parametros de la investigacién cualitativa, que ha
sido definida entre otras cosas, como “un campo interdisciplinar, transdisciplinar y en ocasiones
contra-disciplinar” (Denzin, N. y Lincoln, Y., 1994) , lo que permite una sistematicidad de
acciones orientadas a la comprension en profundidad de fendmenos, situaciones, experiencias y
casos educativos y sociales, que pretenden también una reflexidn sobre los mismos, para su
transformacion o para la reconfiguracion de ideas, practicas y/o escenarios.

Carlos Sabino, (como se cito en Aguiar, 2013) se refiere a los métodos cualitativos como
aquellos relacionados con el “analisis que se aplica a la informacién de tipo verbal, que se ha
obtenido. Este andlisis se efectuara cotejando los datos que se refieren al aspecto tratado y a la
vez evaluando su fiabilidad” (p. 31). La SE, tiene un lugar importante dentro de las opciones
para la comprension de fenémenos, situaciones, experiencias y casos educativos y sociales,
también se ha convertido en un referente para documentar, comprender, reflexionar, y cambiar/
fortalecer una practica o una experiencia.

Estas caracteristicas de la investigacion cualitativa y de la SE confluyen de manera
acertada en el enfoque hermenéutico, el cual segin Sandoval (2001), implica el deseo de
interpretar la situacion, de darle sentido desde los actores protagonistas comprometidos en esa
praxis social, o para el caso particular de la praxis educativa, relacionada con los procesos
evaluativos. Igualmente, Barbosa-Chacon, et al. (2015) afirma que el interés de este enfoque

hermeneéutico radica en la interpretacion desde todos quienes participaron de una experiencia —



incluido por supuesto el investigador- para develar juegos de sentido, dindmicas que permiten
reconstruir las relaciones que se dan entre los actores, teniendo en cuenta el rol desde el cual

cada uno de ellos interpreta y lee la practica.

La SE nace a principios de la decada de los ochenta, es incursionada por grupos
comprometidos con la educacion popular en America Latina, se refiere a las experiencias vistas
como procesos que se dan en un periodo determinado, en las que intervienen diferentes actores

en un contexto educativo, y en el marco de una institucion determinada.

El presente trabajo se realiza desde la SE, porque busca sistematizar la experiencia de los
procesos evaluativos de la MGEE (I cohorte) y la relacion de estos con los objetivos del
programa y el modelo problematizador de la USTA, Ghiso, (1998); Restrepo y Tabares (2000)
(como se cito en Barbosa-Chacén, et al. 2015), dicen frente a la SE, que “se fundamenta en la
investigacion en educacion desde el paradigma cualitativo, y tiene como meta la exploracion de
contextos para obtener descripciones y explicar la realidad subjetiva de las practicas de una

manera socio-critica” (p.4).

La SE es una metodologia de investigacion participativa que permite volver a los
aprendizajes de los actores desde lo vivencial y desde lo pedagdgico, para llegar a analisis
profundos sobre lo que sucede, las acciones llevadas a cabo y los resultados provenientes en la
toma de decisiones. En este caso, se abordara la SE a partir de la encuesta exploratoria inicial,
del analisis de los Syllabus y de relatos obtenidos de los maestrantes y docentes de la | cohorte

de la MGEE de la USTA.

Las organizaciones pioneras en la formulacién e implementacion de esta metodologia son

el Centro de Estudios del Tercer Mundo - CEESTEM, en México, quienes fueron los primeros



en establecer clasificaciones y tipologias para comparar experiencias. Otros organismos de Chile
como el Centro de Estudios de la Educacion -CIDE y la Facultad Latinoamericana de Ciencias

Sociales - FLACSO realizaron sistematizaciones de experiencias de educacién popular, tomando
como punto de partida la metodologia del CEESTEM. Se logré identificar y caracterizar los tipos

de procesos y de relaciones entre el sistematizador y la poblacién de la experiencia. (FAO, 2007)

Posteriormente, el enfoque de la sistematizacion, que es la mas reciente, concibe la
sistematizacion no solo como la recoleccidn de experiencias significativas, donde los principales
actores y a su vez sistematizadores, son los que han participado en la misma experiencia. Por

ende, estd basada en la recuperacion y comunicacion de las experiencias vividas.

En la concrecion del concepto que guiara esta sistematizacion de experiencias, en
principio, se consideran dos autores, Sergio Martinic y Oscar Jara con sus respectivas

definiciones:
Figura 3

Definiciones de sistematizacion

La sistematizacién es un Interpretacion critica de una o

proceso de reflexion que pretende
ordenar u organizar lo que ha sido la
marcha, los procesos, los resultados
de un proyecto, buscando en tal
dinamica las dimensiones que

pueden explicar el curso que asumié

varias experiencias que, a partir de su
ordenamiento y reconstruccion,
descubre o explicita la l6gica del
proceso, los factores que han
intervenido en él, cdmo se han

relacionado entre si y por qué lo han




el trabajo realizado. hecho de ese modo.

Sergio Martinic, 1984 Oscar Jara, (2011, p.4)

Nota. Citado por: Ada Ocampo y Julio Berdegué en Sistematizacién de Experiencias
Locales de Desarrollo Agricola y Rural. Guia Metodoldgica - FIDA, 2000. Fuente: FAO

(2007).

Sergio Martinic era miembro del grupo chileno que trabajo sobre el tema en 1984. Oscar
Jara es el director del Centro de Estudios y Publicaciones Alforja, red de centros de educacién

popular de Centroamérica. (FAO, 2007)

En las definiciones se observan cosas en comdn. Ambas exigen una reflexion sobre la
experiencia a sistematizar. Esto es, ir mas alla de un informe descriptivo de lo que sucede o
sucedid en un determinado periodo; implica una recoleccién (datos, testimonios, ideas,
referencias, etc.), orden u organizacion y una reconstruccion que explica el resultado de un
proceso, que permitan un didlogo de saberes en el que importa tanto el producto final como el
proceso. Esto implica articular la teoria con la practica, para aportar conocimiento, mejorar la
intervencion y realizar una serie de cuestionamientos como: ;Cual es la experiencia? ;Quiénes
son los actores? ;Cudl es el contexto? ;Qué fue lo que se hizo / resultado? ¢Por qué se hizo asi y
no de otra manera? Y finalmente, las preguntas que le dan sentido al entregable de la
sistematizacion, ¢Para qué sirven los resultados? y ¢A quién/quienes interesa?, etc.

Un elemento no explicito en las anteriores definiciones, pero que determina su diferencia,

es la respuesta a la pregunta: ¢Quién debe realizar la sistematizacién?



Segun Martinic, la sistematizacion se considera como una actividad externa al equipo
ejecutor del proyecto. Para Jara, en cambio, la sistematizacion debe ser realizada por
miembros del equipo; es decir, por personas que han intervenido directamente en la
experiencia, ya que ellas tienen la vision interna de lo que ha sido la intervencién (FAO,

2004, p. 6).

En este sentido, la SE permite construir una vision comun sobre la experiencia vivida
entre aquéllos que la han protagonizado: aciertos, errores, oportunidades de mejoray
posibilidades, para comprender y contribuir a que este huevo conocimiento, se convierta en una

herramienta util para transformar los ambitos de intervencion y la realidad.

Se tomara la conceptualizacion de Oscar Jara, como la base metodoldgica sobre la cual
se guiara el proceso. A partir de estas concepciones iniciales, y al desarrollar este escrito desde
un proceso sistémico, esta propuesta de sistematizacion de experiencias, se entiende como una
metodologia de investigacion, que conduce a una reflexion critica de la practica, que da la
posibilidad de intervencidon en el contexto y una integracion de los actores educativos en la

transformacion de su realidad.

Al sistematizar una experiencia, se ordenan los conocimientos que surgen en medio de la
misma con el fin de hacer un analisis critico. Como lo menciona Verger (2007), la
sistematizacion es una herramienta con la que diferentes colectivos pueden lograr objetivos

como:
« Capturar los significados de su accidn y sus efectos;

* No repetir determinados errores;



* Mejorar la propia préctica;

» Compartir aprendizajes con grupos similares;
 Generar nuevas motivaciones;

« Lograr mayor cohesién grupal;

« Contribuir al enriquecimiento de la teoria 'y

+ Generar nuevas articulaciones (p.4)

Por Gltimo, con la sistematizacion, los actores pueden darle sentido a su practica, al
adoptar una posicién privilegiada desde la que interpretan las experiencias en las que participan,
observarlas de forma integral y completa, compartir esta mirada con otros actores y contar con

mas elementos para saber cuales deberian ser los proximos pasos a dar.

3.2 Momentos de la sistematizacion de experiencias

La sistematizacion de experiencias permite transformar la experiencia en conocimiento
ordenado, fundamentado y transmisible. No existe un modelo establecido para realizar la
sistematizacion de una experiencia, ni un procedimiento estandarizado que conlleve a la
sistematizacion (Sandoval, 2001), més bien existe cierto consenso en las fases que lo podrian
componer, pero que pueden variar en funcion del contexto en el que se aplique o del eje de la
sistematizacion.’ Es importante recalcar el método de reflexion critica sustentado en las
propuestas de diversos autores como Hegoa (2004), que considera la sistematizacion como

“aprender de nuestras practicas”, es decir, la construccion a partir de experiencias, practicas, de

’La propuesta metodoldgica que exponemos a continuacion es el resultado de la sintesis de procedimientos de
sistematizacién como los que se pueden encontrar en: Jara, 1994; Jara, 1998; Barnechea et al., 1998, Martinic, 1998



compartir, confrontar en aras de recuperar, ordenar, y hacer un andlisis de las mismas para luego

interpretarlas, aprender de eso y difundirlas.

Al tener en cuenta que la sistematizacion de experiencias contiene un componente tedrico
practico, se propone un plan de trabajo que se dividira en varios momentos y se contara con los

siguientes elementos:

1. Planificacion de la sistematizacion: Esta fase permite crear las bases fundamentales para
un eficiente y exitoso proceso. Es el trabajo previo que permite que las demas etapas se
desarrollen armoénicamente de acuerdo al marco establecido mediante la planificacion.

2. Registros: Son todos aquellos hallazgos relevantes y significativos identificados durante
el proceso de sistematizacion.

3. Testimonios o recuperacion historica: En esta fase se sintetiza y ordena la informacion
procedente de documentos generados en los proyectos/programas involucrados, e
informacion adicional a través de relatos de experiencia.

4. Anadlisis e interpretacion critica y participativa de la experiencia: Permite realizar una
aproximacion critica y una sintesis de las experiencias con el fin de enriquecer
conocimientos y/o producir conocimientos nuevos que facilitaran un desarrollo
sostenible.

5. Sintesis: es una herramienta que permite comprender e interiorizar el contenido, los
acontecimientos e ideas centrales de la investigacion.

6. Socializacion: esta fase abarca el proceso de la elaboracion del documento base, su
validacion e implementacion de productos especificos de comunicacidn que garanticen

que los resultados de la sistematizacion lleguen al publico meta.



Algunos de los objetivos que tiene la tarea de sistematizar son: la observacion y el
pensamiento critico sobre la realidad, donde los mismos participantes de una experiencia puedan
expresar sus opiniones sobre sus practicas y su entorno. La SE, es una técnica participativa que
logra construir espacios de cuestionamiento, de reflexion, redescubrimiento y recreacion
constante de la realidad. Esta técnica permite seleccionar y ordenar informacion que se relaciona

con sucesos Yy actores concretos, en lugares y contextos especificos y en tiempos delimitados.
3.3 Elementos de la sistematizacion de experiencias
3.3.1. Participantes

Al tratarse de un proceso participativo, esta sistematizacion propone un acercamiento
hacia todos los actores involucrados en la experiencia, ya que al ser sujetos y no objetos de
estudio, la informacion que se busca se relaciona con conceptos, percepciones, interacciones y
experiencias manifestadas en el lenguaje de los maestrantes y de los docentes, en forma
individual o grupal.

En tal sentido, la poblacién participante son los maestrantes de la MGEE de la USTA, |
cohorte, que se desempefian en diferentes areas de la educacion en distintos niveles educativos, y
que mediante la utilizacion de los instrumentos de recoleccion de informacion permitiran
evidenciar su percepcion y su experiencia frente a los procesos evaluativos aplicados por los
docentes. Se vincula también a los docentes que han desarrollado algunos modulos del plan de
estudios establecidos para los tres primeros semestres del programa, como actores protagonicos
en la proyeccion y ejecucion de los procesos evaluativos, y cuyas narrativas daran insumos

esenciales para reconstruir la experiencia frente a los procesos ya mencionados.

Agentes educativos:



1. Maestrantes de la I cohorte en la MGEE de la USTA.
2. Docentes de los seminarios ofrecidos en los tres primeros semestres de la MGEE de la

USTA.

En cuanto a, los destinatarios de la SE aplicada son:
Publico interno:
- A los maestrantes y docentes de la primera cohorte de la MGEE de la USTA — Bogota.
- Programas de la facultad de educacion

- Demas directivas interesadas

Publico Externo:
- Grupos de investigacion, universidades a nivel nacional.

- Organizaciones educativas.

3.3.2 Instrumentos

Para sistematizar la experiencia del proceso evaluativo de la MGEE, se seleccionan
instrumentos que permitan obtener informacion generalizada, que involucren a los actores en su

libre narrativa y que dé cuenta de las practica y roles en el proceso.

El objetivo del instrumento es formar un “banco de informacidén” variado que permita
indagar sobre las categorias seleccionadas y las categorias emergentes en la investigacion desde
diferentes perspectivas. Los instrumentos seleccionados son: Encuesta, tabla de datos de analisis

de los syllabus y relato de experiencias.

3.3.2.1 Encuesta. La técnica de encuesta es ampliamente utilizada como procedimiento

de investigacion, ya que permite obtener y elaborar datos de modo rapido y eficaz. Las encuestas



se caracterizan porque la informacion se obtiene a través de las manifestaciones realizadas por
los encuestados y porque permite su aplicacion masiva, en grupos grandes mediante muestreo, y
en grupos pequefios, como es el presente caso, a la totalidad del grupo, lo que permite un acceso,

en tiempo real, a la informacion requerida para el desarrollo de la investigacion.

La intencion de utilizar este instrumento, se relaciona con el propoésito de indagar
inicialmente y de manera exploratoria la percepcion de los estudiantes frente a aspectos
relacionados con los procesos evaluativos. Dicha encuesta fue aplicada a los 8 estudiantes de la
primera cohorte de la MGEE, y en esta se presentaron preguntas relacionadas con el modelo de
evaluacion de la maestria, las estrategias aplicadas por los docentes, la informacion que los
docentes les dieron sobre dichas estrategias o actividades, entre otras preguntas, establecidas en

formato Google Forms, con 14 preguntas: 6 preguntas abiertas y 8 en escala de Likert.

La encuesta indagatoria se consolida también como un instrumento de suma importancia
ya que la informacion recogida, es insumo para el planteamiento del problema, pero también

para complementar el anélisis y por tanto las conclusiones del ejercicio de sistematizacion.

Link modelo de la encuesta

3.3.2.2 Tabla de datos: Syllabus ler, 2do, y 3er semestres MGEE. Como segundo
instrumento para la recoleccion de informacion se disefi6 una tabla de datos para la revision de
los syllabus de los seminarios desarrollados durante los tres primeros semestres de la maestria.
Dicha Tabla tiene por finalidad registrar informacion sobre los syllabus y su relacion con los
procesos evaluativos, que son el foco del presente ejercicio de sistematizacion, y revisar los
documentos de los syllabus compartidos por los docentes, para confrontarlos con los parametros

establecidos por el SEA, pero ademas se plantearon unas preguntas concretas sobre los criterios


https://docs.google.com/forms/u/1/d/e/1FAIpQLSfDdfXE8ac10gzjgLQjzsQajnevI7TYh6Jr9YUQxuYFx55BZA/viewform

que los syllabus de los diferentes seminarios contenian. En tal sentido, se realizaron también
algunas observaciones frente a los hallazgos, que son indispensables para el complemento del
analisis, y para el planteamiento de las conclusiones y de las recomendaciones.

Esta tabla fue diligenciada por las investigadoras, y los syllabus tomados de los archivos
personales de las mismas desde la informacion compartida en las aulas virtuales de cada
seminario y desde lo socializado por los docentes al respecto, mediante correo electrénico o en

las sesiones presenciales. El disefio definitivo de la tabla se presenta asi:

Figura 4

Disefio de tabla de datos: Syllabus ler, 2do, y 3er semestres MGEE.

Nota. Elaboracion propia

3.3.2.3 Relato de experiencias. Es un instrumento de investigacion cualitativa que
otorga una perspectiva narrativa, fundamental para comprender, cuestionar y visibilizar
experiencias y perspectivas del grupo social participante. Ciertamente, las narrativas son una
forma en la que grupos o individuos participantes otorgan sentido a la experiencia vivida, estas
se vuelven un método de indagacion para acercarse a esta experiencia, sistematizar y volverla

conocimiento. Para ello, y como proponen Connelly y Clandinin (1995), “se problematizé la



narrativa como fenémeno de estudio y método, pero a su vez, también como resultado”. Es decir,
como construccidn tedrica o de referencia, pues desde una perspectiva narrativa se pretende

construir y analizar los procesos evaluativos de la MGEE.

Este objetivo lleva a plasmar una narrativa personal, ya que la préctica evaluativa implica
en la vida de los maestrantes y docentes una serie de hechos que inciden en su practica
profesional y laboral, y constituye, un proceso de configuracion de subjetividades en la que
expresan sus vivencias, su perspectiva y dan cuenta de cémo percibieron desde su rol el proceso
evaluativo, realizando un ejercicio introspectivo donde plasman su ejercicio pedagdgico, criterio,
proceso de ensefianza y aprendizaje, practica docente y vivencias de los maestrantes y docentes

como observadores y participantes.

Se busca con este instrumento obtener informacion que resulte valiosa para analizar el
desempefio, que permita visualizar los problemas emergentes de las actividades de los docentes y
que posibilite la indagacion de las acciones y percepciones de los maestrantes. “El relato es una
herramienta no tanto para resolver los problemas cuanto para encontrarlos” (Bruner, 2002, p.

32), siendo este aspecto de gran valor desde la perspectiva que tiene el relato de experiencias

para esta sistematizacion.

La documentacion respecto a los procesos evaluativos suele ser escasa y al indagar casi
no se encuentra de sistematizacion de experiencias a partir de los relatos:

La documentacion de experiencias educativas es una experiencia pendiente en nuestro

pais. Sélo contamos con planificaciones, es decir, promesas de aquello que se piensa

hacer, operando desde un pensamiento que anticipa, desde una actitud proactiva. Pero no

disponemos de suficiente material recogido por docentes de aula, que testimonian aquello



que efectivamente se hizo y se repitidé de manera pulida, destilada o refinada y mejorada.”

(Libedinsky, 2001, p.106)

El presente estudio pretende acercarse a la experiencia evaluativa de maestrantes y

docentes por medio de sus relatos con los siguientes enunciados, segun el actor educativo:

Para maestrantes

Desde su experiencia, como describe el proceso evaluativo que se ha desarrollado en los
seminarios de la Maestria en Gestion y Evaluacion Educativa, tenga en cuenta su perfil como
maestrante, los objetivos planteados en el syllabus, estrategias utilizadas por los docentes, entre

otras (Ver anexo C).

Para docentes

Desde la percepcion que tiene de su ejercicio pedagogico y de su rol como docente,
describa como realiza el proceso evaluativo de su seminario, incluyendo elementos y criterios
que considere importantes antes, durante y despues para valorar los aprendizajes en el

desarrollo de sus clases (Ver anexo D).

3.3.3 Andlisis de la informacién

Dentro del ejercicio de andlisis de la informacion, se establecié la implementacién del
software de analisis cualitativo Atlas. Ti, como herramienta para relacionar las categorias

definidas en el marco teorico con la informacidn recolectada por medio de los instrumentos



aplicados; y establecer la interpretacion que de los mismos se haga para el ejercicio de
sistematizacion. Dicho programa permite organizar cantidades significativas de datos o de

informacion, sobre todo de la que ha sido digitalizada.

Para el presente ejercicio de sistematizacion se asignaron codigos, definidos desde las
categorias y el programa facilito la correlacion de estos, de las categorias y de los elementos
emergentes que definieron la estructura y la ruta de analisis, y fundada en apartados de los
relatos que son citas relacionadas con los codigos establecidos como unidades basicas de analisis
que a su vez determinan las subcategorias y los vinculos que precisan las categorias, y por tanto
las conclusiones y las recomendaciones. Sin embargo, es importante resaltar que el software no
sustituye la intencion que como investigadoras se tiene frente a la sistematizacion de los procesos

evaluativos de la MGEE.

3.4 Enfoque epistemoldgico

Las nuevas formas de conocimiento, que aparecen a partir de los postulados de la
investigacion y de sus métodos, replantean el método cientifico como Unica posibilidad de
producir saberes, y permiten el surgimiento de nuevos paradigmas que abren el espectro al
reconocimiento de la practica como fuente de experiencias significativas en el analisis y
reflexion del conocimiento, esto conlleva a plantear una mirada epistemologica que abarque
estas nociones y se adecue a la metodologia de sistematizacion. Para este ejercicio practico,

entonces, el enfoque epistemoldgico escogido es el Critico.

3.4.1 Contexto

Para abordar este enfoque, se inicia con la Teoria Critica, que puede ser estudiada a partir

de la filosofia, con la Escuela de Frankfurt y sus exponentes Walter Benjamin, Theodor Adorno,



Max Horkheimer; y también desde la educacion, con la perspectiva de la cultura anglosajona en
autores como John Dewey, Henry Giroux y Peter McLaren, o desde Latinoamérica, con José

Carlos Mariategui y Paulo Freire.

La Teoria Critica tiene origenes de tradicion alemana, cuyas premisas se sustentan en los
filosofos Kant, Hegel y Marx. Con la fundacion de la Universidad de Frankfurt en 1920, surge
Ccomo una oposicion a la opresion y una preocupacion por la justicia social, debido a los
acontecimientos politicos y sociales en Europa, “la situacion politica en Alemania y Europa
estaba llena de angustia e incertidumbre. Alemania estaba viviendo un colapso econémico y las
esperanzas del Comunismo, se erosionaron con el surgimiento del estalinismo en la Unién

Soviética” (Cebotarev, E., 2003)

Bajo este contexto la Teoria Critica, se alza como oposicion al tradicionalismo y rompe la
vision positivista que se instaura con Descartes en donde persiste la separacion entre sujeto y
objeto, pensamiento y ser, teoria y praxis. Busca el avance social de los individuos y el
desarrollo de su pensamiento para hacerle frente al medio donde se desenvuelven, esto conlleva a

formar sujetos criticos que se cuestionan por su contexto y problematizan su situacion.

3.4.2 Teoria critica y educacion

Peter McLaren con su propuesta de Pedagogia Revolucionaria, permite también un
espacio de reflexion desde la critica, que hace de la escuela un centro de transformacion, en pro

de la igualdad y la justicia social,

la propuesta de McLaren se puede denominar como una pedagogia critica para la

transformacion, dada mas a la produccion de conocimiento, desde la perspectiva de la



revolucion, sin que se silencie la voz de los estudiantes para una construccion social

Optima (Cifuentes et al., 2017, p.7).

La teoria critica, posiciona al sujeto en la reflexion de ser participe de los cambios que su
sociedad merece, siempre activo en los espacios de intervencion, y para ello debe ser educado
desde la comprensién del contexto, con los conocimientos y capacidades para repensar su
situacion, de alli la importancia de una pedagogia critica, donde, y desde el razonamiento de
McLaren, su “papel sera el de contribuir a la creacion de una sociedad equitativa, justa,
sostenida por los valores de la cooperacidn, la solidaridad y todos aquellos que le asistan por el

derecho de ser humana” (Cifuentes et al., 2017, p.7).

Al asumir un enfoque critico, los docentes y estudiantes se convierten en agentes que
transforman la sociedad, de alli la perspectiva revolucionaria, que implica un dialogo entre los

sujetos para la construccion del conocimiento. Explican Cifuentes et al. (2017):

La teoria critica a la pedagogia de la revolucion busca revelar el hecho de que las
practicas educativas y el desarrollo del conocimiento siempre se producen dentro de un
ambito con condiciones sociales e historicas particulares y, desde luego, cualquier
produccion va acompariada de una investigacion de relacion entre la ideologia y el poder

segun el contexto. (p. 8)

El ser sujetos activos en la sociedad, permite percibir las necesidades que se presentan y
gue motivan un accionar en la modificacion de las costumbres. Es por ello que en el campo

pedagdgico se une Paulo Freire con su vision de la Escuela Liberadora,

Los propositos de Freire nacen de las necesidades que se presentan en el entorno social,

que motivan a los agentes de la educacion, principalmente a los estudiantes, a revisar la



concepcion de la indagacion y la reflexion continua con el fin de transformar la realidad

social con la teoria y la préctica. (Cifuentes et al., 2017, p.10).

A partir de aqui se plantea la pedagogia de la pregunta, ya que la educacion tradicional ha
trabajado a partir de la reclamacion de respuestas. En este sentido, la pregunta libera, y enmarca
la individualidad de cada sujeto, renuncia a la fuerza homogeneizante del poder y abre la puerta a
la reflexion y al debate. Para la pedagogia liberadora se agrega valor al docente en esta dupla de
construccion de conocimiento, que permite entender la educacion de una manera diferente, que

ensefia a un estudiante critico y propositivo para el sistema educativo.
3.4.3 Del enfoque critico a la pedagogia problémica

El enfoque critico hace de la escuela una oportunidad que propicia los debates de interés
social, en donde los participantes se dan la posibilidad de transformacion de sus contextos. Desde
los curriculos, por ejemplo, la propuesta es construir criterios pedagogicos cuyo eje transversal

sea la formacion de ciudadania critica frente a los problemas contextuales de la sociedad.

Los curriculos no deben ser aplicaciones acriticas de modelos, métodos de ensefianza o
técnicas de instruccidn, segun lo ofrecido por el conocimiento oficial en forma de
estandares o coleccion de competencias. Tampoco se deben basar Gnicamente en el
aspecto intelectual, sino en todos los componentes de la interaccion, en la diversidad de
las experiencias y bagajes culturales de los participantes. Deben estar, por lo tanto, en
constante critica y debate de los temas de interés social, para dar herramientas a los
participantes de la posibilidad de transformacion real de sus contextos. (Garcia y Duarte,

2012, p. 79)



El enfoque critico dispone en las aulas los espacios de confrontacion, entendidos como la
oportunidad de generar cambios, tanto en el pensamiento de los sujetos como en su accionar
cotidiano, y para que se dé esta posicidn cuestionadora, la educacion desarrolla en los hombres y
mujeres la capacidad de discernir su mirada, fuera de la corriente social y los condicionamientos

estipulados para lograr cambios significativos en su entorno.

Asi las cosas, un ambiente problematizador es esencial para promover este dialogo entre
los actores sociales. Aqui la nocidon de problema “se integra a las definiciones derivadas de la
tradicion ruso-cubana de la ensefianza problémica, las cuales sefialan como un problema incluye
un procedimiento metodoldgico que permite no solo plantear las preguntas, sino buscar las vias

de solucidon” (Garcia y Duarte, 2012, p. 80).

El modelo de ensefianza problémica con la aplicabilidad del método dialéctico como eje

de formacion pretende el desarrollo de la “independencia cognoscitiva™®

para asimilar nuevos
conocimientos. Por ello, la ensefianza basada en la solucion de problemas, promueve en el
estudiante la capacidad de crear su propio conocimiento y de construir su criterio para asumir los

retos que conforman su realidad.

Este recorrido conceptual, constituye entonces el enfoque epistemoldgico que enmarca el

proceso de analisis y consolidacidn de esta propuesta de sistematizacion de experiencias.

Capitulo 4: Anélisis

8 La independencia cognoscitiva se puede definir como la capacidad para determinar los elementos cruciales en
objetos, fendmenos y procesos y para organizar los materiales, debatir y criticar las tesis propias y ajenas. (Garcia y
Duarte, 2012, p. 81)



Luego de realizar todo el proceso de aplicacion de instrumentos y recoleccion de
informacion, se establece el momento de realizar el proceso de andlisis de dicha informacion
para llegar a las conclusiones, como parte final de la sistematizacién, en cuanto conocer sobre las
experiencias de los procesos evaluativos de la MGEE | cohorte, frente a los objetivos del

programa y el modelo problematizador de la USTA.

Para el presente analisis se realiz6 una triangulacion de informacion desde las categorias
definidas en el marco teorico, desde los instrumentos como elemento metodoldgico, y la
informacion suministrada por estudiantes y docentes. La triangulacion fue implementada como
estrategia de cotejo y es una estrategia que permite “aumentar la validez de los resultados y
mitigar los problemas de sesgo” (Blaikie, 1996, p. 119), se tiene presente que las investigadoras

hacen parte de la cohorte objeto de estudio.

Ademas, se cita también a Oppermann (2000), la triangulacion permite una correccion de
las limitaciones metodologicas que por demas favorecen la comprension de los fendmenos
investigados, la comprension de la relacion entre teorias, y practicas o experiencias, y por tanto
del progreso cientifico que esta relacion debe generar en campos como el educativo, para el caso

particular.

En el presente trabajo se sistematizo la experiencia de los maestrantes y docentes de la
primera cohorte de la MGEE de la USTA — Bogota. La presentacién de los resultados se
realizara en el orden de aplicacion y desarrollo de los instrumentos aplicados, encuesta, tabla de

datos del syllabus.

4.1 Analisis de la encuesta



Se realiz6 una encuesta inicial exploratoria (Anexo A) con el objetivo de indagar algunos

aspectos en torno al proceso evaluativo desde la perspectiva de los maestrantes.

Los resultados se recogieron a partir de una encuesta en formato Google Forms, la cual
tenia 14 preguntas, 6 preguntas abiertas y 8 en escala de Likert. EIl analisis sirvié de insumo para

disefiar el instrumento de investigacion.

Link modelo de la encuesta

4.1.1 Resultados

La encuesta fue aplicada a los maestrantes de la primera cohorte de la MGEE. Durante el

transcurso del 3er semestre.

Primera pregunta: Se pregunta por el conocimiento del modelo de evaluacion de la

maestria, para saber si esta informacion era de conocimiento de todos. Encontramos que en 3er
semestre el 75% (6) no conocen el modelo de evaluacion de la maestria y el 25% (2) si lo

conocen (ver figura 5).

Figura 5

Conocimiento del modelo de evaluacién de la maestria por parte de los maestrantes.


https://docs.google.com/forms/u/1/d/e/1FAIpQLSfDdfXE8ac10gzjgLQjzsQajnevI7TYh6Jr9YUQxuYFx55BZA/viewform

;Conoce el modelo de evaluacion DE LA MAESTRIA?

B respuestas

@ sl
@ NO

Nota. Tomado de las respuestas en el formulario de Google Forms aplicado a los

participantes

Segunda pregunta: Para profundizar las respuestas afirmativas de la pregunta anterior, se

indaga por cual es el modelo de evaluacién de la maestria que conocian. Al respecto, las dos

personas contestaron: modelo sistémico.

Tercera pregunta: A la pregunta ¢En qué momento de su proceso de formacion de la

maestria conocié el modelo de evaluacion? Las mismas dos personas respondieron que: en

primer semestre.

Cuarta pregunta: A los 6 participantes que contestaron que NO conocian el modelo de

evaluacion de la maestria en la pregunta 1, se les pregunto, ¢por qué cree que no lo conoce?

Respuestas:

- Cada maestro utiliza parametros de evaluacion diferentes.
- No ha sido socializado.
- No hubo una socializacion al iniciar la maestria, hubiese sido interesante que se hiciera

una induccion y conocer todos los documentos de la maestria.



- Por falta de interés en el proceso académico.
- Falta de consulta al respecto en forma individual.

- Falta de informacién sobre el tema de parte de los docentes.

La mayoria de las respuestas indican que no hubo o hizo falta socializacion por parte de

los docentes, pero también indica falta de interés por parte de los maestrantes.

Quinta pregunta: A la pregunta, de los seminarios vistos ¢Cuales considera que tenian

mejor definidas las estrategias de evaluacion en el Syllabus? Se encuentra que:

Los seminarios, Biopedagogia y organizaciones que aprenden, Pensamiento sistémico en
gestion y evaluacion en los escenarios educativos y Formacion humana y liderazgo pedagégico

fueron valorados con 6 y 7 de las 8 marcaciones posibles (ver figura 6).

Los seminarios, Seminario investigacion en gestion y evaluacion educativa, Cultura
institucional y desarrollo humano y Mediaciones tecnologicas e innovacion educativa. No
tuvieron marcaciones. Se interpreta que ningin maestrante considerd que estos seminarios tenian

definidas las estrategias de evaluacion en el Syllabus.

Figura 6

Calificacion de los seminarios segun las estrategias de evaluacion definidas en el

Syllabus



De los seminarios vistos jCuales considera que tenian mejor definidas las estrategias de
evaluacion en el Syllabus?

7 respuestas

Humanismo o sociedsd y ética

1{14,2 %)

Pensamianio sistdémico an
gestidn y eval...

Cultura institucional y desamallo
humsa. ..

Sistemna de acreditacidn y
aseguramienta...

Formacién humana y kderazgo
pedagdgico

Gestidn educativa y planescidn
estratég. ..

1{14,2 %)

2 (42,0 %)

1(14,2 %)
O (0 &)

o 2 4 8 2

Nota. Tomado de las respuestas en el formulario de Google Forms aplicado a los

participantes

Sexta pregunta: Se pregunta a los maestrantes ¢Por qué consideran que los seminarios

que eligieron tenian mejor definidas las estrategias de evaluacion en el Syllabus?

Respuestas:

- El Syllabus se presenta como mapa de navegacion lo que permite ir y volver al seminario
sin ninguna dificultad.

- Claridad en las secuencias de contenidos, claridad en los resultados esperados y habia
rigurosidad en el formato.

- Porgue los seminarios presentaron un orden y coherencia con el modelo de evaluacion de
la universidad y porque se cumplieron los objetivos planteados desde el inicio.

- Se plantearon en el syllabus

- Habia rigurosidad en sus syllabus y tenian una secuencia légica, ademas de diferentes
estrategias evaluativas.

- Fueron de gran ayuda los syllabus para comprender mejor los seminarios y sus alcances

intelectuales



- Mayor claridad conceptual, metodoldgica y de pertenencia con el objeto de cada
seminario.
- Porque en el syllabus y en la presentacion del seminario fueron presentadas las

estrategias de evaluacion y los tiempos de las mismas

La mayoria de las respuestas indican que el Syllabus estaba bien estructurado y servia de

mapa de navegacion. Habia rigurosidad, secuencia logica y claridad en el contenido.

Preqguntas escala de Likert

Para las preguntas 7,8,9 y 10, se pide a los maestrantes que evallen en una escala de
Likert de 1 a 5, siendo 1: Totalmente en desacuerdo y 5: Totalmente de acuerdo, 4 afirmaciones

para cada uno de los seminarios.

Séptima pregunta: Para la afirmacion: “Las estrategias de evaluacion utilizadas en el

seminario, evidencian mis resultados de aprendizaje”, cuatro seminarios cuentan con un
porcentaje de favorabilidad (De acuerdo y Totalmente de acuerdo) superior al 87,5%, estos

fueron:

- Formacién humana y liderazgo pedagdgico
- Biopedagogia y organizaciones que aprenden
- Pensamiento sistémico en gestion y evaluacion en los escenarios educativos

- Sistema de acreditacion y aseguramiento de la calidad

Estos son los tres seminarios que obtuvieron los mas bajos porcentajes:

- Cultura institucional y desarrollo humano



- Seminario investigacion en gestion y evaluacion educativa

- Evaluacioén en escenarios educativos

Tabulacion (ver anexo A)

Octava pregunta: A la afirmacién: “Conoci las estrategias de evaluacion del seminario

desde el inicio / fueron socializadas y explicadas por el docente”, los tres seminarios con mayor
puntuacién en este item son, Biopedagogia y organizaciones que aprenden, Pensamiento
sistémico en gestion y evaluacion en los escenarios educativos y Formacion humana y liderazgo
pedagogico. Lo anterior, indica que en estos seminarios hubo una socializacion de las estrategias

de evaluacion y del contenido del Syllabus.

A su vez, los tres seminarios con menor puntuacion en este item fueron:

- Cultura institucional y desarrollo humano
- Seminario investigacion en gestion y evaluacion educativa

- Evaluacion en escenarios educativos

Tabulacion (ver anexo A)

Novena pregunta: A la afirmacion: “Las estrategias propuestas por el docente en su

seminario, corresponde al modelo problémico propuesto por la universidad”, los tres seminarios
con mayor puntuacién son, Biopedagogia y organizaciones que aprenden, Pensamiento sistémico
en gestion y evaluacion en los escenarios educativos y Formacién humana y liderazgo
pedagdgico. Lo anterior, indica que los participantes identifican que las estrategias utilizadas en

estos tres seminarios, corresponden al modelo problémico propuesto por la universidad.



A su vez, los tres seminarios con menor puntuacion en este item fueron:

- Seminario investigacion en gestion y evaluacion educativa
- Cultura institucional y desarrollo humano

- Evaluacion en escenarios educativos

Tabulacion (ver anexo A)

Décima pregunta: Para la afirmacion: “Las estrategias de evaluacion utilizadas por el

docente fueron pertinentes con mi proceso de aprendizaje”, los tres seminarios con mayor

puntuacién en este item son:

- Formacién humana y liderazgo pedagdgico
- Biopedagogia y organizaciones que aprenden

- Pensamiento sistémico en gestion y evaluacion en los escenarios educativos

Lo anterior, indica que para los participantes en estos tres seminarios se utilizaron

estrategias de evaluacion pertinentes con su proceso de aprendizaje.

En contraste, los tres seminarios con menor puntuacion en este item fueron:

- Seminario investigacion en gestion y evaluacion educativa
- Cultura institucional y desarrollo humano

- Evaluacion en escenarios educativos

Una conclusion de este apartado de preguntas, es que en las tres afirmaciones se
repitieron los mismos seminarios con los mayores puntajes y también los mismos con los

menores puntajes Esto es un indicio de las fortalezas a mantener en algunos seminarios, y las



debilidades de otros, con el fin de promover acciones de mejora en las proximas cohortes de la

maestria.
Tabulacion (ver anexo A)

Undécima pregunta: Se pregunta a los participantes, ¢En cual seminario se sintié mejor

evaluado? Como resultado se obtiene que el 87,5% (7) se sintieron mejor evaluados en el
seminario Formacién humana y liderazgo pedagdgico, mientras que el 12,5% (1) se sintié mejor
evaluado en el seminario Biopedagogia y organizaciones que aprenden. Los otros seminarios no

fueron marcados (ver figura 7).
Figura 7

Calificacion de los seminarios en los que mejor se sintieron evaluados los maestrantes

;En cual seminario se sintio mejor evaluado?

B respuestas

@ Humanismo o sociedsd y Stics

@ Biopedsgogia y organizaciones que =...
Pensamisnts sisténico en gestion y 2.

@ Seminaric investigacidn en gestidn ...

@ Culturs institucionsl y desarrollo huma.

) Politicas y gestion de instituciones
@ Sistema de screditacion y aseguramis..
@ Sistemnas de informacion pars Ey G

12'W

Nota. Tomado de las respuestas en el formulario de Google Forms aplicado a los

participantes

Duodécima pregunta: Para profundizar la respuesta de la pregunta anterior, se indaga

sobre el por qué se sintieron mejor evaluados en el seminario que eligieron. Al respecto, la



mayoria le atribuye su respuesta a la planeacion, la variedad de estrategias evaluativas y a la

constante retroalimentacion, elementos importantes dentro de la pedagogia problémica.

Las 8 respuestas fueron:

- Laplaneacién del seminario me permitié responder al propdsito del mismo.

- Las estrategias de evaluacion estaban relacionadas con el contexto de los 8, habia
variedad y promovieron la creacion de conocimiento a partir de la lectura e investigacion.

- Porque se cumplieron los criterios establecidos y se tuvo en cuenta el aspecto integral del
ser humano, dando diversas estrategias y acompafiamiento, asi como la retroalimentacion
de las actividades realizadas.

- Retroalimentacion

- Retroalimentacion constante, interés por el aprendizaje, zona de desarrollo préximo.

- Hubo una retroalimentacion de la temética. Esto ayuda a mejorar el aprendizaje y corregir
los errores.

- Coherencia entre lo planteado inicialmente, las guias de aprendizaje y el contenido
desarrollado.

- Las estrategias de evaluacion y los tiempos de las mismas eran claros y definidos

claramente.

Décimo tercera pregunta: En contraste, se pregunta a los participantes ¢En cual seminario

se sintié peor evaluado? Se hallan las siguientes respuestas. EI 50% (4) considera que en el
seminario Evaluacion en escenarios educativos, el 25% (2) en el Seminario investigacion en
gestion y evaluacién educativa, el 12,5% (1) en Sistema de acreditacion y aseguramiento de la

calidad y el 12,5% (1) en Gestion educativa y planeacion estratégica (ver figura 8).



Figura 8
Calificacion de los seminarios en los que se sintieron peor evaluados los maestrantes.

iEn cual seminario se sintio peor evaluado?

B respuestas

@ Humanismo o sociedad y ética

@ Siopedagogia y organizaciones que &
Pensamiento sistémico an gestidn y e...

@ Seminaric investigacion en gestion y...

@ Culturs institucional y desarmollo huma. .

@ Folificas y gestion de nstiuciones
Sistemna de acreditacion y aseguramis. .

@ Sistemas de informacidn para Ey G

112

Nota. Tomado de las respuestas en el formulario de Google Forms aplicado a los

participantes

Décimo cuarta pregunta: Para profundizar la respuesta de la pregunta anterior, se indaga

sobre el por qué se sintieron peor evaluados en el seminario que eligieron. Al respecto la mayoria
le atribuye su respuesta a que no hubo un proceso de evaluacion, hubo poca variedad de
actividades y no encontraron un interés genuino de acompafiamiento por parte del docente en el

proceso.
Las 8 respuestas fueron:

- Senti que fui evaluado por cumplir un requerimiento institucional.
- No hubo actividades claras, las clases fueron muy basicas, no hubo avance, no se
cumplieron las expectativas y al final nunca supimos de dénde saco las notas finales, las

mas bajas, por cierto.



- Porque no hubo acompafiamiento, no se cumplié con ninguna meta y se evalud de
acuerdo a la percepcién del docente, no se hicieron aportes significativos de parte del
docente y tampoco se dieron clases con relacion a los temas del syllabus, no se
respondieron las inquietudes por los diferentes medios de comunicacion y no hubo un
ambiente agradable entre docente y maestrantes.

- Incoherencia con el proceso

- Nunca hubo un proceso de evaluacién, simplemente una apreciacion sin rigurosidad ni
evidencias claras.

- Poca retroalimentacion

- No hubo proceso. Evaluacion final sin coherencia con lo planteado y muy poco desarrollo
del curso

- No hubo en ningin momento parametros de planeacion de clases o de las estrategias de

evaluacion

4.2 Andlisis Tabla de datos: Syllabus ler, 2do, y 3er semestres MGEE.

Para la elaboracion de este andlisis, se generan 13 preguntas respecto a los items que
componen los syllabus, a partir de los elementos dispuestos en el SEA. A cada uno de los
seminarios vistos en los tres primeros semestres de la MGEE, se le asigna una columna en donde
al frente de cada item se diligencia con un Si o un NO, en el caso que corresponda (ver Anexo

B).

4.2.1 Resultados



Los syllabus de los seminarios de los tres primeros semestres de la maestria, de los cuales
da cuenta la tabla de datos presentada anteriormente, se encuentran diligenciados en dos
formatos diferentes: el primero, corresponde a una versién anterior a la que rige en la actualidad
y se denominara Version 1; el segundo, estd compuesto por los aspectos direccionados desde el
SEA, y corresponde a la Version 2, es por ello que para su analisis se tendra en consideracion

ambas estructuras.

En la siguiente tabla (ver tabla 1) se relacionan los items que componen cada uno de los
formatos de los syllabus encontrados en los documentos de los seminarios correspondientes, y el

nombre de los seminarios cuyo syllabus esta disefiado a partir de uno u otro formato:

Tabla 1

items que componen los Syllabus en la version 1y version 2 (SEA)

Versién 1 Versién 2 (SEA)

- ldentificacion del programa - Competencias

- Presentacion del seminario - Resultados de aprendizaje

- Ndcleo problémico del campo de - Contenidos

formacién - Estrategias didacticas

- Preguntas problémicas - Actividades didacticas

- Capacidades a desarrollar - Recursos didacticos

- Metodologia - Rdbricas de evaluacion

- Bibliografia bésica - Tiempos
- Entregables, evidencias o productos
- Referencias bibliogréaficas

complementarias

Seminarios




- Biopedagogia y organizaciones que - Humanismo sociedad y ética

aprenden - Cultura institucional y desarrollo
- Pensamiento sistémico en gestion y humano
evaluacion en los escenarios - Formacion humana y liderazgo
educativos pedagdgico
- Seminario de investigacién en gestion - Evaluacion en los escenarios
y evaluacion educativa educativos

- Sistemas de acreditacion y
aseguramiento de la calidad

- Gestion educativa y planeacién
estratégica

- Mediaciones tecnolégicas e innovacién
educativa

Nota. Elaboracion propia

Segun la relacion aqui estipulada, este analisis se sustenta en los planteamientos del SEA,
como documento guia para la elaboracién de los syllabus, y en consonancia con los objetivos

propuestos por la sistematizacion (ver tabla 2):

Tabla 2

Matriz de analisis: Syllabus ler, 2do, y 3er semestres MGEE

Matriz de analisis: Syllabus ler, 2do, y 3er semestres MGEE

Aspecto Consideraciones
Auto, co y hetero En ninguno de los dos formatos se especifica el item denominado
evaluacion autoevaluacion, coevaluacion o heteroevaluacion. Sin embargo,

aparece dentro de la metodologia del formato Version 1, la explicacion
del método Tomista para la construccién del conocimiento, en donde
se estipulan los momentos de la lectura “Lectio”, la pregunta
“Quaestio”, la controversia “Disputatio” y la determinacion

“Determinatio”, que enmarcan las acciones que se dan en el proceso.




En los seminarios con el formato Version 2, no se presenta la
formulacion de este espacio metodoldgico, aunque se observa en el
seminario de Formacion humana y liderazgo pedagdgico la inclusion
de estas tres estrategias en la descripcién de la rubrica de evaluacion.
En el seminario de Humanismo, sociedad y ética, este planteamiento

de la metodologia aparece como las estrategias didacticas.

Objetivos y prop0sitos

En general todos los seminarios son claros en la exposicion de sus
objetivos o propositos de formacion. En la Versién 1, el punto 2. es
una presentacion del seminario, en donde se hace un marco conceptual
y una contextualizacion del mismo, y luego aparece el nucleo
problémico del campo de formacion junto a la o las preguntas
problémicas. En la Version 2, se presenta un item especifico para los

objetivos y el propdsito.

En el syllabus del seminario Formacién humana y liderazgo
pedagdgico, particularmente se observa que en el item de objetivo se

dispone la pregunta problémica y los propésitos.

Competencias

En el formato Version 1, punto 5. Las capacidades a desarrollar, se
presentan los propdsitos, de cuya redaccion se infiere son las
competencias dispuestas en el formato actual.

La explicacion dada por el SEA, de la forma en que se deben redactar
las competencias es, “Las competencias deben estar acordes con el
objeto(s) de estudio, rasgos distintivos del programa, nlcleos
problémicos y preguntas problematizadoras” (USTA, 2018, p.8). Estas

compuestas por un verbo, un objeto y una finalidad.

En la mayoria de los seminarios especifican las competencias, con
relacion a los contenidos o unidades tematicas, en el formato Version
2, aparece en algunos las competencias generales y especificas, aunque
en los seminarios de Cultura institucional y desarrollo humano y en

Evaluacién en escenarios educativos, los verbos no son infinitivos. El




Seminario de investigacion en gestion y evaluacion educativa no

presenta las competencias.

Resultados de

aprendizaje

Solo en el formato Versién 2 se encuentra el item de resultados de
aprendizaje, relacionado directamente con cada competencia. En el
syllabus Version 1 no hay una descripcion directa de aquello que se

espera del maestrante.

Contenidos

En el formato Version 1, se presentan las unidades tematicas, que para
cumplir el orden dado desde el SEA, corresponden a los contenidos.
Para la USTA (2018) en el SEA, los contenidos “Se refieren al
conocimiento a abordar en un espacio académico en coherencia con las

competencias especificas declaradas” (p.9)

Con excepcion del Seminario de investigacion en gestion y evaluacion
educativa, que no presenta los contenidos en su syllabus, los deméas
seminarios hacen una presentacion de sus contenidos, cada seminario
desde su particularidad, ya sea en unidades, o listado de temas. Se
presentan en relacion con los resultados de aprendizaje y las

actividades didacticas.

Estrategias didacticas

En el formato Version 1, las estrategias podrian relacionarse en el item
de metodologia, pues se refieren a la planificacién del proceso, en esta
estructura la gran estrategia es el método Tomista ya mencionado y se
desglosa la categoria en la guia del seminario.

En la Version 2, las estrategias preceden el desglose metodoldgico y se
relacionan con el desarrollo de las competencias investigativas, como
dicta el SEA. Entre ellas se destacan: Aprendizaje basado en

problemas, aprendizaje cooperativo, aprendizaje por descubrimiento.




En el seminario de Biopedagogia y organizaciones que aprenden, se
presentan las estrategias didacticas unidas a las actividades a
desarrollar durante el seminario, como un subtitulo extra en el formato
Version 1. En este item se hace mencién particular de la
retroalimentacién que se hara de los aprendizajes, a través de la

discusién y el didlogo de saberes en los encuentros presenciales.

Actividades didacticas

En ambos formatos se presentan las actividades didacticas con relacion
a los contenidos o tematicas, en seminarios como Pensamiento
sistémico en gestion y evaluacion en los escenarios educativos, en
Sistemas de acreditacién y aseguramiento de la calidad y en Gestién
educativa y planeacién estratégica, no se presenta una gran diversidad
en cuanto a las actividades planteadas y en Seminario de investigacion
en gestion y evaluacion educativa no se dieron a conocer las

actividades.

Recursos didacticos

Con excepcion del Seminario de investigacion en gestion y evaluacion
educativa, que no presenta los recursos didacticos en su syllabus, los
demas seminarios hacen una presentacion de sus recursos didacticos,
cada seminario desde su particularidad. En el formato Version 1, se

presentan en el item denominado lectura.

Rubricas de evaluacion

Este es uno de los aspectos que muestran mayor disparidad, pues en
cada seminario se presenta de maneras propias:

En el formato de la Version 1, no aparece un item con este nombre,
pero si, los criterios de desempefio, y este conjunto de criterios es la
rubrica como tal, que se amplia con las escalas de evaluacion. En el
formato Version 2 se propone una matriz con la valoracién por cada
criterio.

Este aspecto al presentar mayor gamificacion y relacionarse
directamente con el objetivo de esta sistematizacién sera profundizado

mas adelante.




Tiempos En todos los seminarios se presentan los tiempos establecidos desde
diferentes perspectivas:

Horas de trabajo con acompafiamiento, trabajo cooperado

Horas de trabajo independientes

Fechas de los encuentros presenciales y virtuales

Tiempos relacionados a cada contenido

Cada seminario describe su tiempo de manera particular

Entregables, evidencias | Cada seminario presenta las evidencias relacionadas a las actividades
0 productos planteadas para los encuentros, en ambos formatos hay una explicacion
clara de cuales seran los entregables, algunos seminarios con mayor

variedad y especificaciones gque otros.

Nota. Elaboracion propia.

Frente al andlisis realizado de los syllabus aqui presentados, emergen algunos aspectos
que merecen una profundizacién para el cumplimiento de los objetivos propuestos:

1. Enlos seminarios cuya planeacion fue estructurada desde el formato Version 1, se
identifica claramente el nicleo problémico y la formulacion de preguntas problémicas,
esto relaciona directamente la planeacién con el enfoque problémico de la Universidad.
El nucleo problémico describe el estado del arte del campo educativo y genera la
necesidad vista en el contexto para dar la pertinencia al seminario. En el formato version
2 no hay un campo especifico en donde se pueda plantear la pregunta que guia el espacio
académico, por ello la interpretacion queda abierta y por tanto en algunos seminarios no
es presentada, esto conlleva a una primera desarticulacion entre el enfoque problémico
con el planteamiento practico.

2. Yaque en seis de los diez seminarios aqui estudiados se utilizo el formato Version 1, no

hay claridad de los resultados de aprendizaje desde este documento, para el SEA, los



resultados de aprendizaje enuncian lo que se espera el maestrante haga en la accion y son
fundamentos para desarrollar la competencia, al no estar formulados se desconfiguran los
criterios de evaluacion, que deberian corresponder a cada resultado. Por ejemplo, en los
criterios de desempefio del seminario Pensamiento sistémico en Gestion y Evaluacion en
los Escenarios Educativos, aparece como Unico criterio la participacion, para cada una de
las actividades.

Los criterios de evaluacion, desde el SEA, son principios y normas, pero observamos
que, en este formato mencionado en el punto anterior, existe una amplia gama de
redaccién frente a los criterios, con acciones, indicadores de logro, reflexiones, que
pueden ser confundidos con las competencias.

En la Version 2, el formato con la estructura dada a partir del SEA, existe el espacio
asignado para la rubrica, en donde se expresa el criterio, relacionado con su valoracion
desglosada en los niveles de desempefio y a su correspondencia numérica. El Gnico
seminario que presenta esta matriz diligenciada en su totalidad es el de Cultura
institucional y desarrollo humano.

En cuanto a las valoraciones y los ponderados, por un lado, se observan los porcentajes
asignados a cada una de las tematicas, y en la matriz diligenciada en su totalidad se puede
observar como cada criterio se modifica a partir del nivel de desempefio y asimismo se le
asigna una puntuacion entre 1.0 hasta 5.0. Cabe anotar que esta claridad sélo aparece en
uno de los syllabus observados.

Un aspecto fundamental para el estudio, es observar si las rubricas son elaboradas en
consenso con los estudiantes, como lo estipula el SEA, debido a que cada seminario en

cuanto a sus procesos evaluativos presenta caracteristicas diferentes en su planteamiento



desde el syllabus, como se ha evidenciado en el presente andlisis, la pregunta que resulta
de este aspecto es, ¢en qué documento se puede dar cuenta del consenso hecho por los
estudiantes y docentes sobre uno de los criterios a evaluar?

7. Es interesante analizar si las evidencias de los resultados de aprendizaje, cumplen con la
particularidad que hace mencion a los posgrados y que dicta, “para programas de
Posgrado (Maestrias de caracter investigativo y Doctorados) se relacionan entregables o
productos que evidencien los resultados de aprendizaje en correspondencia con las
competencias investigativas (Tesis, proyecto de grado, articulos cientificos, ponencias)”
(USTA, 2018, p.11)

8. Por ultimo, es importante observar que desde el planteamiento del método Tomista existe
una conversacion constante entre el docente y el alumno, en donde se permita la
discusion y la reflexion frente a los retos del seminario, en lo cual podria decirse que se
presenta la retroalimentacion, sin embargo, no se encuentra alguna especificidad referente

al proceso de retroalimentacion y seguimiento a la evaluacion.

4.3 Anélisis categorial

En la USTA, “cada programa establece las estrategias para llevar a cabo los siguientes
momentos de la evaluacion” (USTA, 2018, p. 19), Momento 1: Inicio, Momento 2: Formacion,
Momento 3: Egreso, donde se observa la evolucion del estudiante a través del nivel de
desempefio en el desarrollo de sus competencias educativas. La competencia desde el SEA se
entiende “como la capacidad demostrada para poner en accién conocimientos, habilidades,

destrezas y actitudes en un contexto” (USTA, 2018, p. 6). Esta intencion formativa esta



establecida desde el curriculo en donde se plantean tanto el perfil de formacion, como el perfil de

egreso, en este caso de los maestrantes, pues es alli donde se relacionan dichas competencias.

En consonancia con los propdsitos propuestos en esta sistematizacion de experiencias, se
establece aqui, los objetivos de la maestria, para comenzar a analizar si los procesos evaluativos

dados en la practica responden a los planteamientos institucionales:

Figura 9

Objetivos de la maestria (MGEE)

Objetivo General: Formar integralmente lideres pedagdgicos que, desde el
pensamiento sistémico, aporten en la construccion de procesos de gestion y evaluacién
para la toma de decisiones, el fortalecimiento y la transformacién de los diferentes

escenarios educativos.

Objetivos especificos: - Promover la filosofia humanista como eje fundamental en la

formacion integral de lideres pedagdgicos.

- Aportar en la construccion de horizontes de comprension e intervencion, desde el

pensamiento sistémico, alrededor del campo de la gestion y la evaluacion educativa.

- Desarrollar capacidades y habilidades de liderazgo pedagdgico, en el campo de la
gestion y evaluacidn educativa, a través de la apropiacion de fundamentos conceptuales,

contextuales, de planeacion y de accion.

- Fomentar procesos investigativos en el campo de la gestion y la evaluacion, teniendo
en cuenta las diversas realidades de las instituciones educativas, para su desarrollo y

transformacion.

Nota. Tomado del Documento Maestro del programa (2017).



A partir de la comprension de estos objetivos, se comienza el proceso de analisis de los
relatos de experiencia otorgados por 5 estudiantes y 4 docentes de la maestria, quienes seran

nombrados como Maestrante 1, 2, 3, 4y 5, y Docente 1, 2, 3y 4, para fines de citacion.

Los participantes apareceran como Maestrante segun su orden de aparicion designado

con un namero. Sus roles son los siguientes:

Maestrante 1: Coordinador académico colegio de primaria sector publico - Bogota

Maestrante 2: Capellan del colegio sector privado - Soacha

Maestrante 3: Coordinadora de proyectos educativos sector privado - Bogota

Maestrante 4: Docente universitaria del area de humanidades sector privado - Tunja

Maestrante 5: Docente de educacidn artistica sector publico - Bogota

Conocer sus roles nos permite entender la perspectiva desde la que sienten que el
proceso evaluativo fue Util o no para sus roles y necesidades del cargo. Donde se espera que la
evaluacion de cuenta del aprendizaje y apropiacion de los contenidos que se aplicaran en sus

respectivos contextos.

Por otra parte, se seleccionaron 4 seminarios objeto de estudio para las experiencias, de
los docentes que se invitaron a participar después de los resultados de la encuesta inicial. En el
analisis de las experiencias apareceran como “Docente” segin su orden de aparicion designado

con un nimero. A continuacion, una breve descripcion de estos:

1. Docente 1: Sistemas de Acreditacion y Aseguramiento de la Calidad. Perteneciente al

campo especifico. Segundo semestre.



2. Docente 2: Politicas y Gestion de Instituciones. Perteneciente al campo pedagogico.
Segundo semestre.

3. Docente 3: Biopedagogia y organizaciones que aprenden. Perteneciente al campo
humanista. Primer semestre.

4. Docente 4: Mediaciones tecnoldgicas e innovacion educativa. Perteneciente al campo

investigativo. Tercer semestre.

4.3.1 Analisis categoria: Evaluacion educativa

Luego de aplicar los instrumentos, se analizé lo referente a la categoria: Evaluacion
Educativa y sus subcategorias, evaluacién del aprendizaje y evaluacion formativa, presente en

los 4 relatos de docentes y 5 de maestrantes. Al respecto, se encontré lo siguiente:

Bajo la perspectiva Tyleriana, que establece una sistematizacion de la evaluacion a partir
de la formulacion de los objetivos del curriculo, se trata la evaluacion educativa como un proceso

continuo, en donde se pretende conocer la evolucion de cada maestrante.

Conforme a este planteamiento, y a partir del proceso de analisis elaborado con la
herramienta Atlas Ti, surge la primera unidad hermenéutica evaluacion educativa, con su red

semantica del mismo nombre (ver figura 10),

Figura 10

Evaluacion educativa (Andlisis Atlas. Ti)
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En la codificacion se relacionan tres aspectos que enmarcan la evaluacion educativa
respecto a la coherencia que la vincula a los procesos de ensefianza - aprendizaje, su pertinencia
frente a las demandas sociales y educativas, y la configuracion de los componentes del proceso

evaluativo, la auto, co y heteroevaluacion.

Para definir este proceso de enseflanza-aprendizaje, como el procedimiento realizado por
los docentes desde los planteamientos de los seminarios, se observa en el relato de Docente 4

(2020) la ruta por la cual se establecen los planes de aprendizaje,

el trayecto académico dentro del seminario, necesita de procesos previos de planificacion,
(...) del establecimiento de actividades de aprendizaje mediadas, del encuentro presencial

remoto sincrénico y a los momentos de trabajo individual y colaborativo y que componen



los diferentes espacios que se establecen en el aula virtual. Cada uno de esos momentos
obedecen a ese proceso de planificacion y de definicidn del paso a paso que le ayuda al
estudiante a seguir una secuencia exitosa que necesariamente desemboca en los productos

de aprendizaje que luego seran valorados por el docente.

La evaluacion educativa genera la conexion entre ensefianza y aprendizaje, pues permite
elaborar estrategias a partir de las exigencias y complejidad de los seminarios, explica el Docente

3 (2020),

Desde el inicio del trabajo en el seminario, teniendo en cuenta los lineamientos y criterios
establecidos por la direccion de posgrados que plantea unos propésitos formativos
definidos desde el enfoque epistemoldgico adoptado en la propuesta curricular de esta
maestria fundamentada en el pensamiento sistemico y el paradigma de la complejidad, se
sientan las bases del tipo de evaluacion que se requiere en coherencia y concordancia con

el enfoque del programa.

Es asi como se demarca desde el propdsito formativo, el reto que enfrenta la evaluacion,
las estrategias pedagogicas que se van a implementar y las didacticas propias del ejercicio

evaluativo.

El siguiente codigo, las demandas sociales y educativas hace parte del aprendizaje
contextualizado que se debe evaluar, segin plantea el SEA, y son establecidas en los escenarios
educativos en los que intervienen los maestrantes, Docente 2 (2020) manifiesta al respecto,
“dicho contexto debe entenderse como el reconocimiento de las caracteristicas de los individuos

que componen el grupo, una lectura adecuada de cada uno de ellos y del grupo”.



Esto permite ver un marco de desarrollo de la evaluacion educativa cuya finalidad es
reajustar el sistema escolar a las demandas sociales y educativas de las cuales se hace mencion.

El docente 1 (2020) manifiesta,

Al ser el aprendizaje un proceso interno y Unico para cada estudiante, de acuerdo a sus
conocimientos y experiencias previas, asi como el contexto educativo en que se mueve,
considero que, como docente, solamente a traves de acciones observables y evaluables,
puedo valorar que tanto el estudiante le da un nuevo sentido a sus practicas pedagogicas y

evaluativas, basadas en argumentos tedricos, conceptuales y practicos.

Este relato muestra claramente la relacion entre los aprendizajes contextualizados, y
desarrolla la heteroevaluacion, sin embargo, respecto a la claridad de los espacios para la
formulacién de los otros componentes del proceso evaluativo, la auto y la coevaluacion,
siguiente codigo de la red, se observa que en los relatos no se presenta mayor claridad ni

explicacion sobre como se proponen.

La codificacion axial de esta categoria, muestra como estos tres codigos iniciales se

desencadenan en uno principal denominado: Formulacion de Objetivos.

El logro de los objetivos formulados por el programa académico es una de las principales
metas que se proponen desde la evaluacién educativa, los resultados que se obtienen de los
procesos, se comparan con los objetivos, por ello se habla del desempefio del maestrante, pues
los objetivos se determinan con relacion al campo en donde interactla, y por ende han de ser

congruentes con las pretensiones a evaluar en la maestria. Docente 3 (2020) explica en su relato,



Cuando se planea un curso, un seminario o cualquier proceso formativo sea en educacion
bésica, media o superior en este caso de nivel posgradual, es muy importante tener en
cuenta el perfil y el tipo de habilidades y competencias que se espera desarrollar en los
estudiantes. En este caso, el eje central de la maestria es formar docentes investigadores
criticos, lideres pedagdgicos y gestores en los &mbitos profesionales donde se
desempefian, de modo tal que estén en capacidad de leer y gestionar de modo sistémico

los procesos educativos y las instituciones del mismo tipo en las que se desempefian.

En cada uno de los seminarios, se establece en el instrumento establecido para la
elaboracion del plan curricular, syllabus, la intencién pedag6gica en una guia orientada a la
consecucion de los objetivos de aprendizaje, explica el Docente 1 (2020) “en el Syllabus, se
expresan los contenidos del seminario, los problemas que se pretender abordar y los ejes
tematicos, asi como las actividades de evaluacion que se programan con relacion al logro de los

objetivos propuestos”

Del mismo modo se plantea las estrategias para lograr el desarrollo de habilidades y
competencias, como parte de los objetivos propuestos para formar el perfil del maestrante, relata
Docente 3 (2020) “partiendo de la ruta didactica a seguir hecha toda la estructuracion tematica
del seminario, se comienzan a identificar las posibles estrategias y tipo de dispositivos acordes al
propdsito de lo que se busca formar, de lo que se busca lograr y del tipo de habilidades y

competencias que se busca generar en los estudiantes”

En algunos relatos se lee esta relacion de la intencion docente proyectada en los objetivos

presentados al iniciar clases, Maestrante 5 (2020) expresa,



se evidencia una relacion entre la dedicacion y calidad de cada docente en su espacio
académico, que demuestra si hay coherencia entre los objetivos del seminario, las
metodologias usadas y la evaluacion planteada. Es claro que no todos los docentes
tuvieron la misma dedicacion en la construccidn de su estructura curricular, ni en el

desarrollo de las clases.

El relato de Maestrante 5 expresa una falta de claridad en algunos espacios académicos
frente a los objetivos planteados, sin embargo, desde otro punto de vista, en la experiencia de la
maestria se evidencia un enfoque problémico que demarca los programas y sus planes
curriculares, y da la primera pauta de objetivos pues es, en las preguntas formuladas, donde se

fundamento la evaluacion de cada seminario, expresa Maestrante 2 (2020)

En el primer semestre iniciamos este proceso y se pudo evidenciar la estructuracion del
programa de formacion. Dentro de la presentacion de los primeros seminarios se presento
de manera favorable el Syllabus de cada uno de ellos. Era claro el horizonte del

seminario, los entregables con pautas claras y con tiempos especificos.

Un ejemplo de estos objetivos se evidencia en el relato de Docente 1 (2020),

Mi principal objetivo en cuanto aprendizaje, es que los estudiantes tuvieran herramientas
para problematizar la forma en que en el pais y en las instituciones educativas se manejan
irreflexivamente, conceptos y modelos para el aseguramiento de la calidad, que no tienen

en cuenta la naturaleza de las instituciones educativas y de los procesos educativos.

Surge entonces el cuestionamiento, si en todos los seminarios esta intencién fue

claramente expresada al inicio de los seminarios, este interrogante lo resuelve el Maestrante 1



(2020) al expresar, “en otras asignaturas, la claridad respecto al syllabus y las guias de
actividades no han cumplido con las expectativas del nivel de maestria, se han presentado a

destiempo, o no evidencian la claridad esperada”.

La relevancia de la formulacion de estos objetivos de aprendizaje es permitir, como se
muestra en la red seméntica, el desarrollo educativo, reflejado en la consecucion del objetivo
general de la maestria, al plantear el fortalecimiento y la transformacion de los diferentes
escenarios educativos. Para este punto Docente 4 (2020) aporta, el aprendizaje es la
“reconstruccion que hace cada estudiante de sus esquemas cognitivos, es decir de qué manera el
estudiante transforma sus paradigmas, aprehende nuevos conceptos y teorias, y por lo tanto es

capaz de renovar sus practicas educativas y pedagogicas”, y también,

Se genera un momento de reflexion luego de la aplicacion de los instrumentos de
evaluacion (...) permite revisar el sistema de evaluacion planteado para proponer nuevos
ajustes y lograr que esas mejoras permitan en definitiva lograr tener la certeza de que el
estudiante ha aprendido y que ha venido desarrollando sus habilidades de aprender a
aprender y que esta encontrando su originalidad en las competencias que se espera que

desarrolle como Maestro en el campo de la educacion.

De esta manera, se concluye el andlisis de la primera red semantica establecida en la

categoria de evaluacion educativa, y se da paso a la subcategoria evaluacion del aprendizaje.

4.3.1.1 Andlisis subcategoria: Evaluacion del aprendizaje. La evaluacion educativa, se

compone de dos subcategorias que la complementan y orientan para este analisis, la primera de



ellas la evaluacion del aprendizaje, que se constituye como el “insumo de los procesos de

ensefianza — aprendizaje” (USTA, 2015, p. 50).

Conforme a este planteamiento, y a partir del proceso de andlisis elaborado con la

herramienta Atlas Ti, surge la segunda red seméantica denominada evaluacion del aprendizaje

(ver figura 11) de la primera unidad hermenéutica evaluacion educativa,

Figura 11

Evaluacion del aprendizaje (Andlisis Atlas. Ti)
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La conexién dada a la comprension del proceso de ensefianza- aprendizaje, por medio de
la evaluacion del aprendizaje, se asocia con la construccion y consolidacion de conocimientos,
que se da desde la practica pedagdgica, donde se integra el proceso, se apoya los fines de la

educacion y se facilita la construccion de los conocimientos. (USTA, 20044, pp. 21).



Este panorama exige de la maestria, la programacion de un plan curricular estructurado y
pertinente, al respecto Docente 4 (2020) reflexiona, “dado el nivel académico del programa, es
una maestria, requiere de la gestion de procesos de aprendizaje donde el uso de los niveles
cognitivos superiores es fundamental”. A través de la evaluacion del aprendizaje, se plantea la
verificacion de dicha construccion develada en los desempefios de los maestrantes que denotan el

logro de los objetivos que se ha propuesto,

las nociones sobre la educacion encaminan la accion pedagogica y permite focalizar la
construccion del conocimiento de los estudiantes y enfocar los objetivos, perfiles y logros
que se aspiran alcancen estos en el proceso de ensefianza-aprendizaje en las diferentes

asignaturas de la malla curricular y de los contenidos. (Moreno, 2012, p. 260)

En la construccion semantica que devela el anlisis de esta subcategoria, se relacionan
tres cadigos que se hacen fundamentales en la comprension de la evaluacion y que son:

Evaluacion sistematica, evaluacion continua y evaluacion decisoria.

4.3.1.1.1 Evaluacion sistematica. La evaluacion del aprendizaje exige comprobar el
logro de los resultados de un modo sistematico, esto requiere de una organizacion de acciones

frente a los criterios del proceso de ensefianza- aprendizaje y el analisis de sus resultados.

En primera instancia hay una referencia sobre el ejercicio de planificacion de los
seminarios como guia para la proyeccion clara de los elementos constitutivos de un proceso
evaluativo. Docente 1 (2020) expresa, “en mi ejercicio pedagdgico, ensefianza - aprendizaje,

priorizo la evaluacion del aprendizaje, como aspecto inherente a la planeacion del seminario”,



esto concreta que la evaluacion hace parte del proceso de planificacién inicial y no es relegada

para el final del proceso.

La planeacion de la evaluacion en el proceso sistematico también responde a la
sistematizacion de instrumentos, que se presentan desde los syllabus. Referido a esta etapa, en su

relato Docente 4 describe,

El antes. Corresponde a la planeacion del sistema. Su propdsito es lograr gestionar las
mejores evidencias que los productos de aprendizaje deben lograr durante el trayecto
académico del seminario. Aca se combina el propdsito, los contenidos, los recursos y el

establecimiento de etapas donde se debe consolidar los resultados de aprendizaje.

En la experiencia de la maestria esta planeacion presenta varias caracteristicas
demostradas desde los relatos, Maestrante 5 (2020), “el primer semestre, presentd una mayor
claridad frente a las estructuras dictadas desde los syllabus y las guias orientadoras, en donde se
relacionaba los temas, los objetivos y los productos de los que resultaria la evaluacion™.
Maestrante 1, (2020), “se ha tenido claridad al inicio de las clases de las actividades a
desarrollar, los materiales de estudio que sustentan su desarrollo, como lecturas, videos,
peliculas, asi como los tiempos de entrega y los criterios de valoracion”. Se observa aqui, una
presentacion de los seminarios de manera ordenada, clara y coherente con el desarrollo de las

clases.

Entonces, como expone el Docente 4, es el proceso de planeacion, el que “ayuda al
estudiante a seguir una secuencia exitosa que necesariamente desemboca en los productos de

aprendizaje que luego seran valorados por el docente”



Pero, aun asi, comentarios como el hecho por Maestrante 2 (2020) denotan que “No hay
una direccion clara del programa de Maestria”, lo que conlleva a cuestionar si la planificacion
esta siendo efectiva. Este interrogante se pretende solventar con la exposicion del siguiente
cédigo de la red, y se refiere a la evaluacion continua, como parte también de esta entidad

sistematica.

4.3.1.1.2 Evaluacién continua. La continuidad en evaluacion habla de permanencia 'y
seguimiento, y dado que, se genera desde la etapa de planificacion, el realizarla a través del
proceso permite acciones de mejora durante el curso de los semestres, y por tanto equivale a ser
la oportunidad para determinar si se da un avance significativo y orientado al logro de los

objetivos.

En la maestria, ésta continuidad estuvo interrumpida por varios factores, ejemplo de ello
lo da Maestrante 2 (2020) “cabe decir que el tema de la evaluacién no se mantuvo durante el
semestre, fue sujeto a cambios; reasignacion de actividades y syllabus que no se cumplieron
como fue el caso de cultura institucional y desarrollo humano”, continta, “evidenciamos que al
ser la primera cohorte de formacion hay vacios de tipo evaluativo, en ocasiones no concuerda el

Syllabus con los espacios que se quieren evaluar”.

También hubo modificaciones en medio del proceso que al parecer no fueron evaluadas
continuamente, expresa Maestrante 5 (2020), “en otros seminarios, sin embargo, hubo cambios
intempestivos de metodologia y por tanto un inconformismo general frente a la coherencia del
trabajo propuesto con la metodologia usada en las clases, alli no fue contundente el método al

evaluar”.



Esta falta de continuidad enmarca una sensacion de inconsistencias en las formulaciones
de los seminarios, y por tanto no hay relacion clara entre lo planeado, el proceso y los resultados,

Maestrante 5 (2020) lo expresa de la siguiente manera,

no es claro como cada evaluacion direcciona al maestrante hacia el perfil del graduado
que se requiere. No se precisa si se requiere de un proceso de medicion de aprendizajes
adquiridos, y se deja una sensacién de que todo el proceso es subjetivo y depende del
criterio de cada docente para evaluar. Por este motivo, no es claro si los y las maestrantes,

efectivamente cumplen con los requisitos y han alcanzado los logros propuestos.

El seguimiento es un componente de esta evaluacion continua, y los relatos docentes
evidencian que si hay una intencién o por lo menos un conocimiento sobre su valia, menciona

Docente 1 (2020)

la evaluacion, es un proceso para el caso de este seminario, que tiene la ventaja
pedagdgica de contar con menos de 15 estudiantes, poder hacer seguimiento a los
cambios paradigmaticos de cada estudiante, y mirada renovada a su practica educativa;

teniendo en cuenta ademas lo que se espera a nivel de maestria.

Complementa Docente 3 (2020) en su relato,

Para terminar, toda esta experiencia formativa y de construccion me han permitido
afianzar algunas de mis convicciones en la evaluacion (...) el aprendizaje continuo frente
al ajuste continuo del empleo de las estrategias (...) Contar con las percepciones,
impresiones y vivencias mismas de los estudiantes en todo el proceso y las estrategias

empleadas es clave.



En los relatos de los maestrantes, al respecto resaltan dos comentarios, Maestrante 2
(2020), el seminario “tenia unos criterios de presentacion, seguimiento del proceso evaluativo,
actividades claras en el proceso de formacidon y las respectivas retroalimentaciones de las
actividades”, esta cita final confirma lo planteado por el docente anterior quien en su descripcion
resalta que en la evaluacion continua, es clave contar con la perspectiva del otro para poder
avanzar y asi lograr lo propuesto. El seguimiento permite apuntar, si los criterios de evaluacién
requieren modificaciones o si las estrategias usadas se deben transformar, todo ello para que la

evaluacion final sea congruente con la intencion del programa.

4.3.1.1.3 Evaluacién decisoria. Al continuar con la red semantica producto del analisis
con Atlas Ti, la evaluacion de los aprendizajes cumple un ciclo en donde se realiza la actividad
valorativa que genera unos resultados a partir del desempefio de los maestrantes y que a través de

su analisis permite determinar si se cumplieron los logros de aprendizaje propuesto.

La evaluacion decisoria, evidencia si los criterios de evaluacion formulados si estan
acordes con los resultados del aprendizaje y el analisis de los mismos, esta accion es fundamental
para la toma de decisiones, que es una finalidad de la evaluacion, ya que es la accion por la cual

se lleva a efecto la mejora continua.

Los relatos de experiencia manifiestan sobre este codigo lo siguiente, Docente 1 (2020),
“como resultados del proceso de ensefianza — aprendizaje, fundamentado en un fuerte ejercicio
autonomo del estudiante, en cuanto a lectura critica, busqueda de informacidon y escritura, se
espera que los estudiantes pudieran dar respuesta a los interrogantes planteados”, aqui se articula

la intencion de aprendizaje del seminario y el criterio a evaluar.



La relacion de la actividad valorativa con los conocimientos adquiridos se articula en la

practica desde la planificacion de los seminarios, Docente 2, (2020) describe,

Necesariamente la propuesta evaluativa que propongo esté articulada con las
competencias definidas por el programa académico y los propios syllabus. A partir de alli
defino unos resultados de aprendizaje que permitan precisar los desempefios particulares

que se requieren alcanzar, en orden al desarrollo de la competencia en los estudiantes.

Aqui se evidencia un proceso de aprendizaje, el cual produce un resultado y su
evaluacion, que se hace a partir de un andlisis realizado con las técnicas e instrumentos
evaluativos establecidos, disefiados para comprobar si se cumplen los objetivos, es decir, la
adquisicién de las competencias requeridas, desde alli surgen las propuestas evaluativas de los

docentes, articuladas a los criterios de evaluacion que se deben establecer en las rabricas.

En cuanto a los criterios de evaluacion, Docente 4 (2020), describe los disefiados para su

seminario,

Se consideraron en su momento tres: (a) el producto final entregado, donde se obtiene la
primera vision del logro manifestado por el estudiante: completo, presentable,
secuenciado, diferenciable en cada una de sus partes fundamentales. (b) Los contenidos,
riqueza linguistica, originalidad, desarrollo 16gico, aporte conceptual, relacion con la
literatura, conclusiones y (c) lo aprendido, aplicacion de conceptos, gestion de los

hallazgos, validez del aporte.

Aun asi, se evidencio en este ejercicio con el analisis de los syllabus de los seminarios

gue no todos tienen propuestos sus criterios de evaluacion y, por tanto, se presenta una



inconsistencia en el proceso, lo que produce un panorama como el descrito por Docente 1

(2020),

Asi mismo la evaluacion del aprendizaje, aunque planeado, se queda corta para lo
planeado; y los resultados de aprendizaje no son de alto nivel tratdindose de una Maestria
y tal vez no se logra para todos los estudiantes un cambio de paradigma con relacion a la
temaética tratada, y sobre todo que sean capaces de problematizar con base en argumentos,

conceptos y autores.

De esta manera, se concluye el analisis de la segunda red semantica establecida en la

categoria de evaluacion educativa, y se da paso a la subcategoria evaluacion formativa.

4.3.1.2 Analisis subcategoria: Evaluacion formativa. Como lo dicta el SEA, “la
evaluacion de los aprendizajes debe ser formativa” (USTA, 2018, p. 4), esta se constituye desde
diferentes cualidades que seran evidenciadas en este analisis a partir de la experiencia de la

maestria.

Conforme a este planteamiento, y a partir del proceso de analisis elaborado con la
herramienta Atlas Ti, surge la tercera red semantica denominada evaluacion formativa (ver

figura 12) de la primera unidad hermenéutica evaluacién educativa,

Figura 12

Evaluacion formativa (Andlisis Atlas. Ti)
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Las intenciones de aprendizaje se plasman en el perfil de egreso que se aspira formar en
la maestria, en donde se plantea, la busqueda de un lider pedagogico que promueva valores desde
una perspectiva humanista, en procesos de comunicacion asertiva, comprensivo de las realidades
educativas, que aborden procesos de evaluacion para la mejora y transformacion de los
escenarios educativos, que proponga soluciones novedosas a partir de la resolucién de problemas

y la toma de decisiones en su campo de desempefio (USTA, 2017, p. 70)

La evaluacion formativa es pieza fundante de una educacién humanizante, se fija en el
sujeto y en su proceso de construccion y crecimiento, es por ello que se despliegan tres codigos
que visibilizan lo fundamental para el analisis de esta subcategoria: la evaluacion integral,

flexible y recurrente.

4.3.1.2.1 Evaluacion integral. En la experiencia de la maestria se evidencia que los
planteamientos presentados a los maestrantes cumplen con las caracteristicas que componen esta

intencion formativa de la evaluacidn, como presenta Docente 3 (2020),

La evaluacion es un proceso integrado al aprendizaje, es ante todo empleada con un

caracter formativo, se centra en los procesos y no en los resultados, es integradora y



globalizante, no sumativa ni acumulativa y la continua realimentacion cualitativa
fundamental para ayudar al estudiante a poder mejorar y transformar sus acciones y

estrategias.

Aqui reaparece la intencién del docente, quien, en pleno conocimiento de las habilidades
a desarrollar en los maestrantes desde el seminario asignado, proyectan una formacién integral

en los maestrantes, lo expresa el Docente 2 (2020),

En el otro caso, me dedico méas a que en primer lugar haya una adecuada comprension de
las tematicas, de las categorias y autores, y de esta manera logren asociarlas a su campo
especifico de formacion, a partir de la identificacion de problemas que reclaman
necesariamente una mirada social, que la pueden aportar las humanidades. Todo ello, con
la finalidad de posibilitar una comprension interdisciplinaria de los problemas que se
presentan en su area de conocimiento, los cuales en ningin momento pueden soslayar la

perspectiva ética y humana.

Pero, desde la vision de los maestrantes se exponen falencias en esta intencion

integradora en los seminarios, Maestrante 4 (2020) manifiesta al respecto,

El proceso evaluativo que deberia ser un proceso transversal (...) termina siendo una serie
de actividades poco interrelacionadas y en ocasiones sin la intencién especifica de crear
espacios de indagacion, discusion, analisis y comprension alrededor de las categorias de
analisis del programa de maestria, (...) lo que no posibilita la intencién de desarrollar
habilidades y competencias enfocadas al ideal de formacion integral y de liderazgo

pedagdgico.



En cuanto a la organizacion, Maestrante 2 (20209 expone, “se evidencia que algunos de
los seminarios no cumplieron ni con el Syllabus ni con los procesos que se esperaba, siento que

hay que repensarlos en pro de un proceso integral”.

4.3.1.2.2 Evaluacién flexible. Este cédigo, complemento del anterior, permite ver la
evaluacién desde su caracteristica diferenciadora, pues se adapta a las variedades y necesidades
del proceso, estas propiedades pueden suceder en los espacios dialégicos que permiten a los
maestrantes proponer, priorizar contenidos que favorezcan la construccion conceptual, asi como
también espacios de negociacion, en donde las estrategias de evaluacion se establecen de manera

consensuada.

La evaluacion flexible requiere del consenso, asi lo expresa Maestrante 5 (2020), “es
importante anotar que, en este nivel educativo, es necesario generar un consenso entre los actores
educativos, y se haga un seguimiento frente a lo que se precisa en evaluacion”, pues de las
cualidades de los maestrantes depende la congruencia de los aprendizajes contextualizados y las

intenciones formativas, al respecto Docente 2 (2020) complementa,

Efectivamente los niveles de formacion son fundamentales para establecer los niveles de
exigencia esperados respecto a los conocimientos, desempefios (actitudes y
comportamientos) y productos esperados de los estudiantes. Cada uno de estos niveles
corresponde con un desempefio esperado a nivel personal y profesional. Por tanto, en esa

medida sera la exigencia académica.

Entonces, para los docentes es importante tener en cuenta la realidad de los maestrantes

para disefiar las actividades que seran evaluadas en el proceso de ensefianza y aprendizaje. Se



habla del nivel de formacidn, los saberes, preconceptos y experiencia previa, perfiles laborales,

caracteristicas personales y de estilo de aprendizaje.

El ser comprensivo frente a estas realidades y particularidades de los maestrantes,
sustentado en un proceso evaluativo con las caracteristicas ya presentadas produce un ambiente

propicio para el aprendizaje, asi lo manifiesta Maestrante 1 (2020),

la claridad metodoldgica sobre los procesos de evaluacién de cada uno de los seminarios,
facilita al mismo tiempo los procesos académicos de cada clase también, lo cual redunda
en un mejor ambiente, mayor participacion y unos niveles mas altos de construccion

conceptual.

Para completar el analisis propuesto de la subcategoria de evaluacion formativa se
expone la evaluacion recurrente que trae a colacion un aspecto imprescindible en evaluacion, la

retroalimentacion.

4.3.1.2.3 Evaluacion recurrente. La retroalimentacion, es un elemento que implica la
consecucion o no de los objetivos de los programas académicos, un proceso en mejora continua
no tiene fundamento si no se ha realizado un analisis de resultados que permita identificar los
avances o dificultades de los sujetos de aprendizaje, para este analisis se evidencio en el estudio
del syllabus, que este elemento no se encuentra desarrollado en la planeacion de los seminarios,

por ende, se plasma como una de las falencias de la maestria.

La retroalimentacion ofrece idoneidad al proceso, sin embargo, en la experiencia de los
maestrantes se observa que “no es claro como el docente puede dar cuenta a modo profesional y

personal de que los maestrantes estan adquiriendo las habilidades necesarias para enfrentar los



retos que se espera asuma un magister en gestion y evaluacion educativa”. (Maestrante 3, 2020),
esta sensacion se produce porque no hay un didlogo entre docente y maestrante en el resultado de

sus trabajos, ni una secuencialidad entre seminarios y semestres.

En la intencién, no solo de verificar que los aprendizajes se hayan aprehendido sino
también que sea aplicados a los contextos educativos desde el quehacer docente, algunos
seminarios en la préctica realizaron procesos de retroalimentacion, Maestrante 2 (2020), “se
denota en la docente la preparacion de cada una de las sesiones y de la misma manera hubo

proceso de retroalimentacion en los trabajos que se presentaron”.

En contraste, Maestrante 2 (2020), frente a otro seminario expresa, “hay que decir que se
presentd un Syllabus, se entregaron actividades concretas en tiempos definidos, pero nunca hubo
una retroalimentacion de los entregables. Fueron aceptables”, continia Maestrante 3 (2020), “la
mayoria de las entregas no reciben una retroalimentacion que den cuenta de la apropiacion del

conocimiento ni de si cumple con los objetivos de aprendizaje”.

Estas percepciones de los maestrantes revelan como no llega a fundirse en la practica las
intenciones de los docentes quienes en sus relatos describen posibilidades de retroalimentacion,

que se debieron dar en sus seminarios, ejemplo de ello lo que expone, Docente 1 (2020),

Por tratarse de un seminario, que tiene la mayor parte de espacios de encuentro virtual, la
evaluacion se monto en el aula virtual, lo que permitio que los estudiantes tuvieran la
informacion sobre sus trabajos y actividades evaluativas, y pudieran hacer los ajustes que

se consideraron pertinentes a sus trabajos en la medida de lo posible.

Docente 4 (2020), describe el proceso referido al modelo de la Universidad,



El durante. El modelo que tiene la Universidad para la modalidad a distancia favorece de
manera indirecta el poder hacer un control de avance del proceso a través de los
encuentros sincronicos, por lo general cuando estos se dan antes de las fechas de entrega
de los trabajos académicos es posible disponer de tiempos para verificacion de logros y

hacer sugerencias especificas.

Por Gltimo, se expresa desde el Docente 4 (2020) la aplicacion de dicha retroalimentacion

a partir del pensamiento sistémico que fundamenta la maestria,

Si se hace una consideracion del Sistema de Evaluacion del Aprendizaje como tal,
implica también su consideracion sistémica; es decir, que se tienen subsistemas que
durante el proceso de gestion de la evaluacién van cumpliendo y produciendo productos
que luego son asumidos por otros y que al finalizar debe también realizar su autopoiesis
mediante la informacion de retorno, la cual va a permitir el perfeccionamiento del sistema

y lograr un mejor acercamiento a lo que sera el ideal del aprendizaje del estudiante.

De esta manera, se concluye el analisis de la primera unidad hermenéutica establecida
para la categoria de evaluacion educativa, y se da paso al andlisis de la categoria de analisis,

aprendizaje en educacion.

4.3.2 Andlisis categoria: Aprendizaje en educacion

Luego de aplicar los instrumentos, se analizo lo referente a la categoria: Aprendizaje en
educacion y su subcategoria, resultados de aprendizaje, presente en los 4 relatos de docentes y 5

de maestrantes. Al respecto, se encontro lo siguiente:



En cuanto a los procesos evaluativos, se parte del concepto de evaluacion del aprendizaje
en educacion, que como se ha mencionado a lo largo del documento no es el centro del proceso
de formacion de los maestrantes, pero si una parte muy importante, pues desde la planeacion se
establecen las estrategias para valorar el aprendizaje y definir los resultados del mismo. En tal
sentido, se establece la necesidad de sistematizar la experiencia de evaluacién en el programa, en

pro de una mejora permanente.

En los relatos, los docentes manifiestan que de acuerdo al documento del programa, estos
establecen la ruta de ensefianza, los tipos de actividad y los resultados que se esperan, pero
agregan elementos importantes como los momentos de la evaluacion, la relevancia de la
planeacion vy el nivel de formacion, “se expresan los contenidos del seminario, los problemas
que se pretenden abordar y los ejes tematicos, asi como las actividades de evaluacion que se

programan con relacion al logro de los objetivos propuestos” (Docente 1, 2020).

Como se evidencia en el esquema generado por el software de andlisis, la evaluacion
también determina las diferentes estrategias y pautas de evaluacion. Docentes y estudiantes
manifiestan que en el proceso de aprendizaje es muy importante conocer las metodologias a
aplicar, pues esto genera ambientes y condiciones favorables, que deberian reflejarse en el

desempefio de los estudiantes y en el reconocimiento de la labor del docente.

Sin embargo, no en todos los casos es asi, pues se evidencia incoherencia entre los
objetivos de los seminarios y sus propuestas evaluativas, o falta de interrelacion entre los
procesos de ensefianza y las actividades pedagogicas , “la claridad metodologica sobre los
procesos de evaluacion de cada uno de los seminarios, facilita al mismo tiempo los procesos

académicos de cada clase también, lo cual redunda en un mejor ambiente, mayor participacion y



unos niveles mas altos de construccion conceptual” (Maestrante 1, 2020). Esto ademas de
generar confusion, generd impresiones desfavorables por la incoherencia que se dio entre la
practica y documentos como el syllabus: “hubo cambios intempestivos de metodologia y por
tanto un inconformismo general frente a la coherencia del trabajo propuesto con la metodologia

usada en las clases, alli no fue contundente el método al evaluar” (Maestrante 5, 2020).

En tal sentido, se evidencia una incoherencia entre lo manifestado por los docentes, lo
presentado por los docentes en sus introducciones o en sus syllabus, y las practicas que se dan en

la practica al desarrollar los seminarios.

Asi mismo, aunque se reconoce que los syllabus cuentan con un buen material de base y
que en varios casos es posible consensuar los momentos y los porcentajes de evaluacion, en el
transcurso de otros tantos espacios academicos el proceso se dio a destiempo, lo que da la
sensacion a los estudiantes de no tener un norte en cuestion de procesos evaluativos, y ademas

imposibilita la intencidn de desarrollar habilidades y competencias de manera integral.

También se evidencia que no hay una comprension plena de los métodos usados en
relacion con el enfoque problémico, pues “a pesar de existir unas preguntas generadoras, no se
tienen en cuenta para la continuidad de cada actividad y por tanto quedan solo en el papel”
(Maestrante 5, 2020). Y por demas, que “en la continuidad del proceso formativo se desdibujo el
enfoque de la Maestria” (Maestrante 2, 2020). En suma, estas afirmaciones indican que, a pesar
de ser un factor esencial para los estudiantes, el enfoque de la maestria no se establece como una
constante para el desarrollo de todos los seminarios que constituyen el programa “a mi manera

de ver fue un semestre un poco complejo en el sentido que tuvimos que recibir otros enfoques,



planes de formacion que no estaban tan estructurados desde la linea sistémica” (Maestrante 2,

2020).

Respecto a las estrategias evaluativas, si bien se promueven practicas de lectura 'y
escritura que buscan la reflexion critica y la creacion de propuestas textuales por parte de los
estudiantes, todo ello desde la diversidad de actividades, también se evidencia una carencia en la
retroalimentacion de los entregables como una practica permanente en todos los seminarios,
algunos maestrantes expresan que “ la mayoria de las entregas no reciben una retroalimentacion
que den cuenta de la apropiacion del conocimiento ni de si cumple con los objetivos de
aprendizaje. Se obtiene una calificacidn, pero rara vez se hace un proceso uno a uno para conocer
el porqué de ella” (Maestrante 3, 2020). Ademas, “hubo seminarios en los que los medios
tecnoldgicos no eran bien utilizados ni se presentd un buen desarrollo del syllabus” (Maestrante
3, 2020), y “la evaluacion no se mantuvo durante el semestre, fue sujeto a cambios; reasignacion

de actividades y syllabus que no se cumplieron” (Maestrante 2, 2020).

Es importante resaltar que en la modalidad que se desarrolla la maestria se consideran las
necesidades de los estudiantes, los cuales poseen compromisos familiares, personales y laborales
“por lo tanto, no se puede saturar y es alli donde se balancea el volumen de material a estudiar,
las tareas, actividades y formas de evaluar” (Docente 1, 2020), “lo que permite un proceso de

dialogo, de negociacion y de llegar a acuerdos segun la carga laboral y los tiempos de entregas”

(Maestrante 3, 2020).

Conforme a este planteamiento, y a partir del proceso de analisis elaborado con la
herramienta Atlas Ti, surge la segunda unidad hermenéutica denominada aprendizaje en

educacion con su red semantica del mismo nombre (ver figura 13),



Figura 13

Aprendizaje en educacion (Analisis Atlas. Ti)
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Como siguiente categoria, se ha establecido el aprendizaje en educacion, pues la
concepcion de este en las diferentes instituciones educativas, determina elementos como el
modelo pedagogico y los resultados de aprendizaje. Para el caso de este ejercicio de
sistematizacion, se ha establecido que la actividad de aprender se compone acciones
encaminadas a la construccion del conocimiento, al desarrollo de habilidades, a la adquisicion de
habitos y a la formacion de actitudes, originando una transformacion en la conducta de los
estudiantes, lo que se supone debe requerir del establecimiento permanente de un espacio de
aprendizaje innovador, que de manera también permanente, promueva construir, apropiar y

aplicar los conocimientos esperados.

De acuerdo a los relatos y a la codificacion establecida, se evidencia que el

constructivismo esta implicito en la esencia de la universidad, y que, junto con el enfoque de la



maestria, fue un factor importante para la seleccion de la universidad y del programa
“metodologias especificas en relacion con el pensamiento complejo. Esta condicion, o por lo
menos esta expectativa motivo la eleccion del programa y la motivacion durante el primer
semestre” (Maestrante 4, 2020), lo que también es importante para los docentes quienes
manifiestan por ejemplo que “mi propia practica evaluativa y en concordancia con algunos
principios constructivistas muy Utiles a cualquier proceso formativo, parto siempre del
reconocimiento de los estudiantes” (Docente 3, 2020), esto hace que desde lo que se establece en
el MEP, basado en el socio-constructivismo sea un elemento fundamental para docentes y
estudiantes, razon por la cual la universidad podria fortalecer su proceso de formacion docente al

respecto lo que podria redundar en el ejercicio docente.

Para los docentes, este proceso de construccion de conocimiento es tan importante que se
debe hacer presente desde el momento de la planeacion de los seminarios y de cada una de las
sesiones, en dicha planeacion, los docentes asumen que es importante “proponer al estudiante
realizar procesos de analisis, evaluacion y sintesis a la vez que requiere del uso de herramientas
tecnologicas para la construccion de sus productos de aprendizaje a la vez que le permite

reflexionar sobre los resultados encontrados y la posibilidad de divulgarlos” (Docente 4, 2020).

En este sentido, la relacion que se da, por lo menos desde 1o manifestado por los
docentes, es que desde su practica se establece el cumplimiento de la misién institucional de
formar profesionales con las habilidades para transformar sus realidades desde la ética y la
reflexion, y que en la practica pone en evidencia la necesidad de reconocer en los estudiantes,

sobre todo en este nivel de formacion, las experiencias profesionales significativas y los campos



de accion especificos que evidencian necesidades y situaciones que requieren atencion y méas aun

acciones que las mejoren o las mitiguen.

Asi, se espera desde lo establecido, que el maestrante sea capaz de construir su propio
conocimiento, resultado de dichas experiencias en el medio que le rodea, y que ademas interprete
la informacién, las conductas, las actitudes o las habilidades adquiridas previamente para lograr
un aprendizaje eficiente, que se supone debe surgir de reflexionar sobre su motivacion y

compromiso propio por aprender.

El esquema, también establece que desde esta concepcion del modelo constructivista se
asocia de algin modo con una posibilidad de cambiar comportamientos, pero no desde la
modificacién de conductas para el desempefio profesional, sino desde la transformacion de
conductas para el propio proceso de aprendizaje, pues si bien es cierto que se evidencia
insatisfaccion por parte de los estudiantes, algunos docentes manifiestan también que en algunos
casos los estudiantes determinan el desarrollo de los seminarios pues es “necesario un mayor
compromiso por parte de los estudiantes con las lecturas y promover su autonomia para la
busqueda, analisis de informacion diferente a la que provee el docente, como debe ser en una

Maestria” (Docente 1, 2020).

A este respecto, también la modalidad del programa, el objetivo de los seminarios, el
perfil de los docentes y las metodologias incide significativamente para que docentes y
estudiantes evidencien el cumplimiento de los propositos o la satisfaccion de las expectativas.
Asi, entra en escena el aprendizaje cooperativo que por el tamafio del grupo (8 estudiantes), y por
la modalidad del programa, se da como una posibilidad eficaz que promueve la adquisicion de

conocimientos a través del intercambio de informacidn entre los miembros del grupo, de modo



que se pueda enriquecer el aprendizaje propio y el de todos; y que puede dar horizontes
concretos sobre el tipo de resultados de aprendizaje que den cuenta de los procesos de
aprendizaje individuales, y el proceso de aprendizaje grupal, pues claramente a pesar de contener
el mismo propdsito, el tipo de actividad, la intencion, y mas adn el tipo de resultados varian

drasticamente.

Estudiantes y docentes resaltan esta practica como oportunidad para la adquisicion de
conocimientos y para el cumplimiento de las actividades establecidas “trabajos en equipo y
encuentros de discusion, en donde se permite retroalimentar el conocimiento adquirido,
despejando las dudas en las temdticas y se propicia un trabajo colaborativo de interés grupal”
(Maestrante 5, 2020). Por parte de los docentes “intento organizar grupos de trabajo que, en la
medida que sean funcionales, apruebo la libre asociacion, aunque en ocasiones también suelo

organizarlos de forma aleatoria” (Docente 2, 2020).

El aprendizaje cooperativo promueve entonces un proceso que abre la puerta a la
colaboracidn, al respeto por los perfiles de los estudiantes, de sus contextos, y a la colaboracion
que por medio de la virtualidad se pueda generar; y mas aun en tiempos como el presente, en que
la comunicacion on line se ha fortalecido, es una opcion para que la modalidad del programa sea

un factor particularmente atrayente para nuevas cohortes.

4.3.2.1 Analisis subcategoria: Resultados de aprendizaje. Como subcategoria, se
presenta lo relacionado con los resultados del aprendizaje, que desde lo que ha establecido el
Ministerio de Educacion Nacional, se dan como consideraciones especificas sobre lo que se
espera que un estudiante conozca y demuestre, cuando cumpla su proceso de formacion, y que

deben ser coherentes con el perfil propuesto por la institucion y por el programa académico.



Conforme a este planteamiento, y a partir del proceso de analisis elaborado con la
herramienta Atlas Ti, surge la segunda red seméantica denominada resultados de aprendizaje (ver

figura 14) de la segunda unidad hermenéutica aprendizaje en educacion,

Figura 14

Resultados de aprendizaje (Analisis Atlas. Ti)
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Dichos resultados de aprendizaje, no generalizan los procesos como en algin momento
paso con las competencias, por el contrario, permiten autonomia y contextualizacion frente a las
diferentes maneras en las que se dan los procesos de ensefianza y aprendizaje, y frente a lo que
los docentes hacen en su ejercicio pedagdgico cotidiano para el cumplimiento de los propoésitos

de los seminarios.

Por tanto, constituyen la evidencia del cumplimiento o incumplimiento de dichos

propdsitos, pero sobre todo deben llegar a mostrar que los estudiantes no solo aprendieron sino



que desarrollaron la habilidad de aplicar lo aprendido, de acuerdo a lo presentado en el syllabus,
asi, uno de los docentes menciona que “A partir de alli defino unos resultados de aprendizaje que
permitan precisar los desempefios particulares que se requieren alcanzar, en orden al desarrollo

de la competencia en los estudiantes” (Docente 2, 2020).

Sin embargo otro de los docentes relata que por el contrario “la evaluacion del
aprendizaje, aunque planeado, se queda corta para lo planeado; y los resultados de aprendizaje no
son de alto nivel tratandose de una Maestria y tal vez no se logra para todos los estudiantes un
cambio de paradigma” (Docente 2, 2020), lo que deja en evidencia la disparidad entre lo que se
espera recibir como resultado de aprendizaje, lo que se aplica o solicita, y lo que se da finalmente
como producto. En tal sentido, esto se presenta como un aspecto a mejorar, pues deberia darse la
coherencia plena entre lo planeado, lo evaluado y lo aprendido, pero segun lo evidenciado en los

relatos no es asi, como manifiesta el Maestrante 4 (2020),

en ocasiones daba la sensacion de que los procesos evaluativos estaban en relacion mas
con la subjetividad del docente que con los parametros establecidos para el disefio o
aplicacion de los contenidos, los nucleos problémicos, el proposito del espacio académico

o los resultados del aprendizaje

La universidad entonces promueve desde su enfoque y desde el enfoque de la maestria, la
implementacion de estrategias y pautas de evaluacion, que de acuerdo a la relacion establecida,
estd condicionada por el perfil del docente, en el sentido de que dicho perfil puede ser favorable
o desfavorable para el desarrollo del proceso de ensefianza, pues asi como la variedad de
actividades puede motivar el interés de los estudiantes, puede también limitar los procesos de

retroalimentacién por parte de los docente y por tanto la insatisfaccion que al respecto expresan



los estudiantes ““ las guias de actividades no han cumplido con las expectativas del nivel de
maestria, se han presentado a destiempo, o no evidencian la claridad esperada, por lo tanto en

estos casos los procesos de clase se ven también afectados” (Maestrante 1, 2020).

Se reconoce también que a pesar de que en el SEA se establece la implementacién de una
evaluacién centrada en resultados de aprendizaje, cuya valoracion se haré desde el disefio y
aplicacion de rabricas, de modo que se dé un juicio apropiado frente al desempefio del estudiante
con la actividad propuesta, algunos estudiantes especifican uno o dos seminarios en los cuales se
cumplié con la presentacién de las actividades y de las rabricas de valoracién, lo que no ocurrié
con la mayoria de seminarios “Los primeros, desde el principio presentaron sus rubricas de
evaluacion y las evidencias que al final se tendrén en cuenta, considerando fechas, recursos
manejados, tiempos de trabajo, diferenciacion entre el trabajo sincrénico y el asincronico...En
otros, se sigue presentando una total incoherencia entre el objetivo principal del seminario y sus

propuestas evaluativas” (Maestrante 5, 2020).

En este sentido surge como emergente la coherencia que de los estudiantes piden entre el
marco del enfoque de la universidad y el programa, el propdsito del seminario, documentos
como el syllabus, las actividades propuestas y la retroalimentacion desde parametros definidos
en pautas como las rubricas. Desde lo establecido a lo largo de este analisis, es una carencia
permanente en el programa, lo que a su vez deja ver que, si se diera esta coherencia de manera
adecuada, se garantizaria la consecucion de los aprendizajes, la construccién y aplicacion de
conocimientos en contextos reales y una mejor valoracion el programa por parte de los

estudiantes.

4.3.3 Andlisis categoria: Pedagogia problémica



Luego de aplicar los instrumentos, se analizo lo referente a la categoria: Pedagogia
Problémica y su subcategoria, aprendizaje problémico, presente en los 4 relatos de docentes y 5

de maestrantes. Al respecto, se encontro lo siguiente:

La USTA ha tenido como elemento central el desarrollo integral de sus estudiantes desde
el pensamiento cristiano humanista de Toméas de Aquino, y ha tenido como enfoque los
principios de la pedagogia problémica que no s6lo fundamentan el MEP y el PEI, sino también
los lineamientos curriculares relacionados con contenidos, competencias, metodologias y

modelos de evaluacion.

En el mismo sentido, ya mencionado, la universidad ha establecido su enfoque
pedagogico desde Enfoque problémico, en el que se da la premisa de que todos los programas
deben ser desarrollados desde el planteamiento de preguntas problémicas y que estas, son las que
orientan la intencién de los contenidos y da lineamiento al objetivo, la planeacion y las
actividades de los seminarios. En esta medida, el aprendizaje basado en problemas corresponde a
la estrategia didactica de cada seminario, y de alli se desprenden las actividades didacticas que
plantea cada docente.

A partir de la exploracion a las respuestas de los instrumentos con la herramienta Atlas.
Ti, salen tres subcategorias emergentes que enmarcan el aprendizaje problémico, estas son:
Planeacidn con enfoque problematizador, proceso/resultado de la clase desde lo problémico y
método de clase desde la pedagogia problémica.

Para este analisis, se toma como referencia que el proceso evaluativo inicia con la

planeacion de los contenidos, en la que el docente debe tener como referente el enfoque de la



pedagogia problémica. Por este motivo, se define la primera unidad hermenéutica, de esta
categoria como: Planeacidn con enfoque problematizador.

4.3.3.1 Andlisis subcategoria emergente: Planeacion con Enfoque Problematizador.
Como ya se ha mencionado antes, desde el enfoque problémico se plantea el aprendizaje
problémico como un intento por ensefiar a los estudiantes a crear conocimiento, en donde el
docente propone desde su didactica, un sistema de situaciones problémicas, por medio del
liderazgo, la motivacion y la potencializacion del aprendizaje autbnomo. Se espera que en la
planeacion cuando se crea el Syllabus para cada seminario, la pregunta problémica enmarque
estos elementos, es decir, que vaya mas alla y prospecte el interés por la investigacion y el

trabajo auténomo.

Segun Ortiz (2009), en el tipo de ensefianza problémica aparecen categorias muy
marcadas que son lo problémico, el problema, el problema docente y la situacion problémica; en
lo que respecta al proceso de atencion a tal situacion también se tiene la tarea y la pregunta
problémica. En la planeacion deben estar presentes todas ellas, por eso la importancia de esta

unidad.

Planeacidn con enfoque problematizador esta constituida por: Contexto, Situacion

problémica y pregunta problémica (Ver figura 14).

Figura 15

Planeacion con enfoque problematizador (Andlisis Atlas. Ti)
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Se espera entonces que, en las primeras sesiones de los seminarios, el docente exponga la
forma en la que va a desarrollar su contenido, la pregunta problémica eje y por medio del
liderazgo, le dé sentido a la misma teniendo en cuenta el contexto del grupo de clase. Siendo este

un elemento fundamental, en los relatos de experiencia encontramos:

4.3.3.1.1 Contexto. Se ha llamado a este cddigo contexto ya que, en el MEP, la USTA
(2010), da los lineamientos para trabajar “pedagogia problémica, con aprendizajes basados en
situaciones reales y contextuales en las que el estudiante desarrolle el pensamiento critico y
proponga alternativas de solucion” (p. 145). Este lineamiento destaca el contexto como algo
cotidiano y cercano a las necesidades del maestrante, el contexto hace interesante la pregunta

problematizadora.

En los relatos de los maestrantes encontramos un comun denominador que es considerar
el contexto dentro de la planeacion como un proceso consciente. El Maestrante 3 (2020), lo

describe como:



Por consciente me refiero a dedicar un tiempo pertinente a comprender el porqué de cada
contenido, qué relacion tiene con el perfil del magister, porqué se desarrolla esa actividad
y no otra para guiar el aprendizaje, se dejan claro los objetivos de aprendizaje y la

evaluacion para este, asi como si se conecta con los contextos de los maestrantes.

Al respecto, encontramos que la mayoria de los docentes consideran importante desde su
practica incluir el contexto de los estudiantes. EI Docente 4 (2020), plantea que “es fundamental
tener en cuenta el contexto en el cual se desarrollan actividades de ensefianza y aprendizaje que

implican evaluacion”. El Docente 2 (2020), define el contexto como:

El reconocimiento de las caracteristicas de los individuos que componen el grupo, una
lectura adecuada de cada uno de ellos y del grupo, el nivel de formacion, los saberes y
experiencia previa de sus integrantes, los contenidos y habilidades que deben

desarrollarse en el marco de un curso especifico, entre otras.

El Docente 1 (2020), cuyo seminario fue mejor calificado en la encuesta inicial, describe
su proceso en concordancia con algunos principios constructivistas que implican “el
reconocimiento de los estudiantes, en primer lugar, en sus caracteristicas personales y de estilo
de aprendizaje, asi como en el estado de sus saberes previos y preconceptos” para dar cuenta del

contexto que utiliz6 en su seminario.

Por su parte, el Docente 3 (2020), le atribuye el éxito del proceso evaluativo a “contar
con las percepciones, impresiones y vivencias mismas de los estudiantes en todo el proceso y las
estrategias empleadas”. Este también fue uno de los seminarios mejor calificados de la encuesta

inicial.



En los relatos de experiencia de los docentes, también se concibe el contexto como las
expectativas que se tienen frente al grupo y su proceso de formacion, pareciera que el elemento
contexto como articulador de la planeacion esté presente, o por lo menos se deja entrever que es
importante para el proceso previo de planeacion o que si bien no es previo (al no conocer desde
antes al grupo de maestrantes) se puede ajustar en torno a las necesidades de cada grupo. Los
docentes reconocen esta actividad como propia de su labor. Asi lo menciona el Docente 3

(2020):

Cuando se planea un curso, un seminario o cualquier proceso formativo sea en educacion
basica, media o superior en este caso de nivel posgradual, es muy importante tener en
cuenta el perfil y el tipo de habilidades y competencias que se espera desarrollar en los

estudiantes.

Sin embargo, los maestrantes no perciben esa flexibilidad y ven ausencia del contexto
aplicado a ellos, perciben el proceso de planeacion como algo ya dado, estativo, en el que ellos
deben ajustar a la pregunta problémica y no la pregunta a ellos y lo que realmente necesitan
indagar en sus contextos. El Maestrante 5 (2020) expone que “al parecer ciertos docentes
plantean las tematicas a abordar, sin tener en cuenta la consecucion de temas que se han
trabajado en cada uno de los campos de la maestria”. El contexto implica comunicacion e interés
genuino por el grupo y la intencion de construir un proceso de aprendizaje bidireccional

(ensefiar, pero también aprender), como lo menciona el Maestrante 4 (2020):

Si bien es cierto que se le da autonomia al docente para el desarrollo de su modulo, la
sensacion es que en algunos casos dicha autonomia terminé siendo independencia

personal para asumir el curso, pues primaba la experiencia previa o el conocimiento ya



establecido, a pesar de no tener conexion con el propdsito del espacio académico, que fue
el caso por ejemplo de materias como Investigacion I, 11y 111, cultura institucional,

evaluacion en escenarios educativos, o mediaciones tecnologicas.

Al respecto, la universidad plantea que las necesidades y sus problematicas anteceden a
las soluciones ofrecidas por los saberes heredados, no al revés (USTA, 2004, p. 33), aunque

algunos maestrantes no lo perciben asi, como el Maestrante 3 (2020) quien expresa que:

El proceso evaluativo generalizado y pocas veces se adecua a las necesidades del
contexto de los maestrantes, que tal vez en un grupo grande sea un poco dificil, pero al

tratarse de un grupo pequefio de 8 maestrantes no se le dio la relevancia esperada.

No obstante, el Docente 1 (2020), deja explicito que en su seminario al momento de la
planeacion si tuvo en cuenta el contexto de los estudiantes: “Parti de la idea de que los
estudiantes de alguna manera trabajaban y tenian experiencias de direccion o por o menos
coordinacion de instituciones; encontrando dentro del grupo que no todas las personas tenian esta

experiencia directa”.

4.3.3.1.2 Situacidn problémica. Se ha llamado a este codigo situacion problémica porque
para la USTA “se plantea la pedagogia problémica orientada a la busqueda de soluciones y
alternativas concretas para resolver los problemas tanto nacionales como regionales a través de
metodologias problematizadoras” (USTA, 2017, p. 85). Es importante en la planeacion de los
seminarios, luego de contextualizar, definir situaciones problémicas aterrizadas a la realidad
nacional, regional y del campo de accion de los maestrantes. Lo menciona el Docente 2 (2020)

en su relato, los maestrantes deben tener la “capacidad para identificar posibles temas y



problemas de investigacion en su campo disciplinar o area de estudio posgradual” y describe

cémo lo plantea y realiza en su seminario:

Me dedico més a que en primer lugar haya una adecuada comprension de las tematicas,
de las categorias y autores, y de esta manera logren asociarlas a su campo especifico de
formacién, a partir de la identificacion de problemas que reclaman necesariamente una

mirada social, que la pueden aportar las humanidades.
Ningun otro relato de docentes explicita sobre las situaciones problémicas.
En paralelo, la Maestrante 4 (2020) menciona que:

El “ser”, el “saber” y el “saber hacer”, asi como la articulacion con el modelo pedagogico
y los lineamientos curriculares de la Universidad, deberia promover el desarrollo de las
competencias para la solucion de problemas y para analisis de situaciones particulares de

caracter disciplinar, interdisciplinar y profesional.

Pero que “en la mayoria no se aprecia un enfoque desde lo problémico como lo plantea el

Documento Maestro” (Maestrante 3, 2020).

4.3.3.1.3 Pregunta problémica. Se ha llamado a este codigo Pregunta problémica porque
segun Lopez (2006) son valiosos los aportes que la pedagogia problémica realiza a los disefios
curriculares, destaca la construccion del curriculo por ndcleos problematizadores desarrollados a
partir de una pregunta problémica, que integra ejes tematicos y competencias desde las cuales se
infieren, segun las 4reas del conocimiento. Asi mismo, Alvarez (2009) considera que “al
emplearse este tipo de ensefianza, se revela al alumno el camino para la obtencion del

conocimiento, las contradicciones que surgen en este proceso y las vias para su solucion” (p. 54).



Esto se logra a través de una pregunta problémica que, en el proceso de planeacion, debe ser lo
suficientemente buena para incitar a la accién, al debate y a las contradicciones, tiene que ser una

pregunta viva.

Las preguntas problémicas deben estar plasmadas en los Syllabus y socializadas en la
primera sesion de los seminarios. Al indagar sobre qué tan presente esta la pregunta problémica
en el proceso evaluativo encontramos que solo uno de los 4 docentes que participaron en el
presente estudio, menciono explicitamente la pregunta problémica como parte de su proceso
evaluativo: “Se esperaba de la evaluacion dar respuesta a las preguntas problémicas planteadas
en el Syllabus (menciona tanto los ejes problémicos de la Maestria como las (7) preguntas

problémicas especificas del Seminario)” (Docente 1, 2020)

El maestrante 1 (2020), menciona que este elemento ha estado presente en algunos
seminarios, pero no es la generalidad, se encuentra en algunos seminarios la pregunta clara y la

socializacion del syllabus, mientras que:

En otras asignaturas, la claridad respecto al syllabus y las guias de actividades no han
cumplido con las expectativas del nivel de maestria, se han presentado a destiempo, 0 no
evidencian la claridad esperada, por lo tanto, en estos casos los procesos de clase se ven

también afectados.

En ese mismo concepto, el Maestrante 4 (2020) menciona que no hay claridad de la
articulacién de la pregunta problémica con lo planteado en el Syllabus y lo que se supone es un

documento con una estructura definida para los programas académicos:



En ocasiones daba la sensacidn de que los procesos evaluativos estaban en relacion mas
con la subjetividad del docente que con los pardmetros establecidos para el disefio o
aplicacion de los contenidos, los ndcleos problémicos, el proposito del espacio académico

0 los resultados del aprendizaje.

Sin embargo, el Maestrante 5 (2020), menciona desde la generalidad que estas preguntas
si se han socializado en los diferentes seminarios, segun lo establecido por el documento

maestro:

Desde la propuesta de la Universidad, se desarrolla una metodologia a partir de la
pedagogia problémica, por tanto, los seminarios parten de preguntas problematizadoras,

las cuales se dieron a conocer desde el principio de cada uno de ellos

En continuidad con su relato, también expone que, pese a esta generalidad, en los
seminarios de la maestria hace falta conocer la articulacion con el proceso evaluativo, dando a

entender que se cumple la norma, pero no con el proposito:

En cuanto a la evaluacion para los y las maestrantes, no hay claridad en cuanto a los
métodos que se usan o se deben usar frente a un enfoque problémico, pues a pesar de
existir unas preguntas generadoras, en algunos casos no se tiene en cuenta para la

continuidad de cada actividad y por tanto queda sélo en el papel (Maestrante 5, 2020)

4.3.3.2 Andlisis subcategoria emergente: Proceso/Resultado de la clase desde lo
problémico. EI método investigativo es una estrategia problémica, que corresponde a la
utilizacion de la investigacion cientifica en el proceso de construccidn de conocimiento,

articulada con la ensefianza y el aprendizaje, aplicada a contextos cercanos; situacion que en la



actualidad ayuda al estudiante que debe responder a la continua exigencia de aprender variedad
de temas en la abrumadora cantidad de informacion presente en sociedad de la informacién en el

mundo.

Por eso, la segunda unidad hermenéutica que sali6 del analisis con la herramienta Atlas.
Ti para esta categoria es Proceso/resultado de la clase desde lo problémico, y hace referencia a lo
que se espera que ocurra en el proceso con el aprendizaje problémico (incluye la investigacion y
la construccion de conocimiento) y los resultados deseados desde la perspectiva de los docentes

y maestrantes de la MGEE.

Respecto a la actividad del docente en este proceso, Rodriguez (2010) plantea que la
actividad del maestro se encamina a la creacion de un sistema de situaciones problémicas, a la
exposicion y a su explicacion, con la intencion de apropiar los conocimientos nuevos. El docente
genera una conexion entre la investigacion y la ensefianza en la dialéctica de las disciplinas en
que se enmarque el problema en donde se involucra la cultura como algo no acabado, definitivo

y totalmente coherente al contexto.

En el proceso/resultado desde lo problémico se espera que el docente “ayude a desarrollar
el pensamiento creador y el independiente, promueva el interés por lo que se estudia, desarrolla
una disposicion emocional positiva por la investigacion y el razonamiento, caracteristicas que

son deseables en la formacion del profesionista actual” (Ortiz, 2009, p. 35).

Asimismo, en el Documento Maestro al revisar el perfil del egresado encontramos que el

egresado de la Maestria en Gestion y Evaluacion Educativa sera un lider pedagogico que:



- Desde una perspectiva humanista promueve valores éticos y procesos de comunicacion
asertiva en beneficio de la diversidad cultural y social que confluyen en los diferentes
escenarios educativos

- Comprende las dindmicas propias de las realidades educativas para la toma de decisiones
y resolucion de problemas en su campo de desempefio

- A partir del pensamiento sistémico, aborda procesos de gestion y evaluacion para la
mejora y transformacion de los escenarios educativos en los que se encuentra inmerso

- Propone soluciones novedosas para orientar procesos de gestion y evaluacién que
generen impacto social en los contextos

- Aborda las problematicas de gestion y evaluacion educativa, desde las tendencias
investigativas contemporaneas (USTA, 2017, p. 70)

Al tomar como referencia las anteriores descripciones y el perfil de egreso, se analiza el
Proceso/resultado de la clase desde lo problémico en las respuestas a los relatos de los actores
participantes. Esta unidad hermeneéutica esta constituida por los codigos: Analisis critico,

investigacion, construir conocimiento y aprendizaje significativo. (Ver figura 15).

Figura 16

Proceso/Resultado de la clase desde lo problémica (Andlisis Atlas. Ti)
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4.3.3.2.1 Analisis Critico. Se ha llamado a este cddigo Analisis Critico porque en el MEP
se plantea la evaluacion desde el pensamiento critico, divergente, analitico e inferencial, como se
menciond con antelacion. Asi, se espera que, a través de la metodologia propuesta por el docente,
se dé el proceso de formar sujetos criticos que se cuestionan por su contexto y problematizan su
entorno. Al indagar los relatos de experiencia por el sentido critico en la practica en el aula se

encuentra lo siguiente:

El Docente 2 (2020) relata la importancia de este componente en su proceso evaluativo:

En educacidn ademas de aportar en un saber especifico e indispensable para su
desempefio como profesionales posgraduados, también creo que debe forjarse un caracter
que permita a los profesores resignificar su ejercicio docente desde la planeacién y

evaluacion de sus practicas pedagogicas, llegando a revalorar sus propias concepciones.



En su relato explica cdmo el andlisis critico debe estar presente en el proceso evaluativo,
y destaca el rol del docente como facilitador “con la finalidad de posibilitar una comprension
interdisciplinaria de los problemas que se presentan en su area de conocimiento” (Docente 2,

2020). Aunqgue no expresa como lo lleva a la practica.

En cambio, el Docente 3 (2020), asocia andlisis critico con el nivel de exigencia esperado

de los maestrantes:

Pero dadas las caracteristicas del nivel de exigencia (requerido y esperado) para este nivel
de formacion, tales textos deben ir a niveles altos de la lectura (no la descripcion y la
explicacién) sino el analisis, la sintesis, la interpretacién, la argumentacion y la reflexién

critica).

Lo que indica que a traves de lecturas de mayor nivel se espera asi mismo una reflexion
critica mas alla de contar desde la subjetividad, es decir asumir una postura critica que genere
debate en la clase donde el maestrante “se apropia de los nuevos contenidos, siendo capaz de
problematizar su practica educativa y en especial tomar una postura propia frente a los diferentes

conceptos de gestion, evaluacion y acreditacion en el contexto educativo” (Docente 1, 2020).

En este codigo los docentes manifiestan lo que consideran debe pasar en su seminario y
expresan sus aspiraciones y propdsitos frente a este proceso, pero en los relatos de los

maestrantes no hay una clara alusion a este término, no de manera explicita.

4.3.3.2.2 Investigacion. Se ha llamado a este codigo Investigacion porque en el SEA se
establece que “todos los espacios académicos deben incluir competencias transversales/genéricas

y con especial atencidn, formacion en investigacidn en correspondencia con el perfil de egreso



declarado en el PEP®” (USTA, 2008, p. 7), destaca lo fundamental y transversal del componente
investigacion en todos los seminarios que compone la maestria, asi mismo, en el Documento
Maestro, la USTA (2017) ratifica el papel esencial de la investigacion como garante de un
proceso reflexivo y de formacion académica constante:
La naturaleza de un programa de formacion posgradual esta asociada a la promocion y
desarrollo de la investigacion como eje articulador de sus actividades académicas.
Teniendo en cuenta que la Maestria en Gestion y Evaluacion Educativa se concibe como
un programa de formacion posgradual de caracter mixto, la investigacion tiene un papel
preponderante al constituirse como sustento tedrico-practico que potencia el ejercicio

reflexivo y de formacion académica (p.111).

A continuacion, se observa como se evidencia esta componente para los docentes y

maestrantes en el aula:

El Docente 2 (2020), hace referencia a este componente como los minimos esperados de
su parte como docente: “Capacidad para identificar posibles temas y problemas de investigacion

en su campo disciplinar o area de estudio posgradual”.

Parece que la investigacion tiene una presencia minima en el proceso evaluativo referido
por los docentes y como complementario a esto, el Maestrante 2 (2020) complementa esta

afirmacion con su experiencia:

La linea de investigacion que propone la Maestria se constata que no fue clara dentro del

proceso de formacion, ejemplo de esto son los vacios al momento de definir el proceso de

% Proyecto Educativo del Programa



la construccion del trabajo de grado y los esfuerzos dobles que hemos tenido que realizar

profundizar en los distintos elementos de la investigacién. No hay una direccion clara del

programa de Maestria.

4.3.3.2.3 Construir conocimiento. Se ha llamado a este cddigo Construir Conocimiento
porque se espera que este sea consecuencia del analisis critico y de la investigacion dentro y
fuera del aula. En la pedagogia problémica, el estudiante es el creador de su propio conocimiento
y es capaz de resolver situaciones cotidianas que el entorno demande. Bravo (2002) plantea: “La
pedagogia problémica de la investigacion y la ensefianza se constituye, en el necesario y positivo

enfoque integrador” (p. 24)

En esta dindmica, se generan las posibilidades al sujeto de construir conocimiento,
entendido como algo diferente al saber derivado de los laboratorios o centros de alta produccion

de conocimiento.

Segun Alvarez (2009), se considera que “al emplearse este tipo de ensefianza, se revela al
alumno el camino para la obtencion del conocimiento, las contradicciones que surgen en este
proceso y las vias para su solucion” (p. 54). Lo que denota el papel fundamental del docente en
este proceso, que se espera esté presente dentro de los relatos de experiencias como un elemento

protagonico.

Para la USTA, los posgrados y en este caso la MGEE cumple una funcién notable, ya
que, a traves de esta, se espera que las actividades curriculares y académicas abran la posibilidad
de generar espacios que fomenten el ejercicio investigativo y la construccion del conocimiento

en funcion de los objetos del programa. Por ello,



La funcion especifica de los posgrados se evidencia en la generacion de procesos
académicos- curriculares y en la implementacion de estrategias investigativas que
permitan el desarrollo del espiritu cientifico dentro del marco epistemolégico de cada
ciencia. De igual manera, se busca problematizar, analizar e interpretar los resultados
desde el ambito de la investigacion, con el fin de proporcionar alternativas y soluciones

creativas desde las circunstancias propias de cada &mbito (USTA, 2017, pp. 28 — 29).

Adicional, la USTA (2004) desde el PEI evidencia un enfoque en el aprendizaje a partir
de los estudiantes, “la opcion por el modelo educativo tomista, de acuerdo con el cual el
estudiante, como protagonista de su propio aprendizaje, debe tener oportunidad de intervenir en

el proceso formativo, segiin sus propias aptitudes, capacidad y ritmo” (p.74)

Es asi, como la construccion de conocimiento implica un proceso constante donde el
docente actlia como guia para el maestrante y a su vez, brinda las herramientas necesarias para
que se dé un proceso de problematizacion, andlisis e interpretacion, que se espera se ponga en
consenso en los espacios academicos. A su vez, los maestrantes deben ser protagonistas, al
intervenir activamente en su proceso de formacion, por lo que la construccion de conocimiento

mas que un resultado al azar debe tener un proceso desde la planeacion hasta la evaluacion.

En el Documento Maestro se expresan las actividades que deberian transcurrir en un
seminario para generalizar la construccion de conocimiento para la formacion de magisteres que
respondan a los requerimientos de los sistemas educativos y la basqueda de la calidad para la

produccion de conocimientos cientificos, tecnoldgicos y de transformacion:



Desarrollo de competencias para la formulacion de proyectos de investigacion, capacidad
de interrogarse constantemente frente a la realidad, debatir la validez y la utilidad de los
conceptos, las teorias y las précticas; discutir la construccion del objeto de estudio y
preguntar sobre cuéles son los temas que realmente aportan en la construccion del
conocimiento, el fondo ideoldgico o cientifico que los sustenta, y los vacios y

contradicciones teoricas, entre otras (USTA, 2017, pp. 23 — 24).

Al contrarrestarlo con los relatos de experiencia de docentes y maestrantes encontramos
que el Docente 3 (2020), menciona el objetivo que debe tener el aprendizaje en su seminario,
como la “reconstruccion que hace cada estudiante de sus esquemas cognitivos, es decir de qué
manera el estudiante transforma sus paradigmas, aprehender nuevos conceptos y teorias, y por lo

tanto es capaz de renovar sus practicas educativas y pedagdgicas”.

Esta percepcion que podria considerarse como los resultados esperados en la
construccidon de conocimiento, lo complementa el Docente 1 (2020), al mencionar que “se espera
que los estudiantes pudieran dar respuesta a los interrogantes planteados, y ademas sean capaces
de plantear nuevas preguntas con relacion a los temas de Sistemas de Acreditacion y
Aseguramiento de la Calidad”. Esto podria servir como referente de lo que espera cada docente

de sus estudiantes.

No obstante, este mismo docente hace una aclaracion en cuanto a que a pesar de tener
esta intencionalidad, el tiempo que dura el seminario y la cantidad de horas de trabajo en el aula
no son suficientes para que se logre en todos los estudiantes, aunque lo menciona para el caso

particular de su seminario:



Tal vez no se logra para todos los estudiantes un cambio de paradigma con relacion a la
temaética tratada, y sobre todo que sean capaces de problematizar con base en argumentos,
conceptos y autores temas tan sensibles como la Gestion, la Acreditacion y la

Autoevaluacion en contextos educativos (Docente 1, 2020).

Lo anterior se evidencia en comentarios de los maestrantes como: “Es de resaltar que el
tema investigativo y todos los ejes necesarios para el trabajo de grado ha sido un proceso
insuficiente. (Maestrante 2, 2020) y “reconocemos como no hemos sido instruidos desde el
principio en el proceso de la lectura, indagacion y la ruta metodologica de este tema”.

(Maestrante 1, 2020)

También se menciona el espacio que debe tener cada una de las actividades para
construccion del conocimiento, como lo es la retroalimentacion, donde se evidencian falencias al
mencionar que “la mayoria de las entregas de trabajos no reciben una retroalimentacion que den
cuenta de la apropiacion del conocimiento ni de si cumple con los objetivos de aprendizaje”.
(Maestrante 3, 2020). También se desdibuja el enfoque sistémico que tiene la MGEE, en “la
continuidad del proceso formativo se desdibujo el enfoque de la Maestria, reconocemos que la

insistencia de lo sistémico ha estado en cierta manera en algunos de los seminarios” (Maestrante

2, 2020)

El balance general en temas de construccién de conocimientos desde la éptica de los
maestrantes, se expresa que es un proceso inconcluso y con muchos faltantes, lo que deja la
sensacion de un proceso que no cumple con las expectativas de ellos, tal como se menciona en

este comentario:



Fundamentos como el modelo educativo pedagdgico o como la pedagogia problémica,
quedaban limitados frente a metodologias como lectura de textos y realizacion de
esquemas, sin llegar a socializarlos o buscar relacionarlos con aspectos como la gestion o
la evaluacién, o relacionarlos con los contenidos de todo el plan de estudios, (Maestrante

4, 2020)

Si bien, no se puede generalizar ya que uno de los maestrantes menciona que hay algunos
seminarios mejor estructurados (ver anexo A) en los que “se tuvieron en cuenta las diferentes
actividades propuestas, las participaciones en clase, las socializaciones que se presentaron, y las
conclusiones en trabajos finales en donde se pretendia dar respuestas u orientaciones a la

pregunta problematizadora que regia el seminario”. (Maestrante 5, 2020).

4.3.3.2.4 Aprendizaje Significativo. Se ha llamado a este codigo Aprendizaje
Significativo porque la propuesta sobre lo probléemico busca el aprendizaje significativo pues

proyecta transformaciones de los contextos desde los sujetos.

David Ausubel (1976), propuso el término “Aprendizaje significativo” (Teoria
psicoldgica del aprendizaje en el aula), para designar el proceso a través del cual la informaciéon
nueva se relaciona con un aspecto relevante de la estructura del conocimiento del individuo; se
ocupa especificamente del aprendizaje tal como se produce en contextos formales de ensefianza
y, en particular, del aula escolar, integrandose en este proceso la estructura cognitiva,
asimilacion, concepto integrador, motivacion del alumno, el profesor como facilitador en el

proceso, organizadores avanzados, material de aprendizaje.



El docente 3 (2020) hace referencia a la importancia de la retroalimentacion constante
como parte del aprendizaje significativo: “La continua realimentacion cualitativa fundamental

para ayudar al estudiante a poder mejorar y transformar sus acciones y estrategias”.

El maestrante 2 (2020), aporta una visién dividida entre la sincronia de algunos
seminarios como algo valioso “reconocemos como también se dio un gran despliegue al enfoque
en el cual estaba disefiada la Maestria, tanto asi que se notaba la sincronia en los seminarios” y la

falencia en los seminarios que son esenciales como el de Evaluacion Educativa:

A mi manera de ver y con el respeto que se merecen nuestros docentes; el seminario que
mas esperabamos que nos aportara desde el aspecto de la evaluacion en escenarios
educativos adoleci6 de hondura, de preparacion, de tener un Syllabus estructurado y que
se nos brindara los elementos necesarios para implementar procesos de innovacion a nivel

evaluativo en nuestras instituciones. No fue claro el seminario y no fue bien orientado.

4.3.3.3 Andlisis subcategoria emergente: Método de clase desde la pedagogia
problémica. El enfoque problémico es la herramienta mas importante que poseen los docentes
para valorar la capacidad critica, reflexiva y argumentativa de los estudiantes en la resolucién de
situaciones reales, dentro de sus propios contextos, lo que redunda en el fortalecimiento de las
dimensiones de la accion humana. Por eso, la tercera unidad hermenéutica que resulta del
analisis con la herramienta Atlas. Ti, es Método de clase desde la pedagogia problémica, que
hace referencia a lo que ocurre en el proceso después de la planeacion y como lo perciben los

diferentes actores.

Ortiz (2009) al hablar de Pedagogia Problémica, refiriéndose entonces, como:



Una nueva forma de ensefiar, donde los sujetos en formacion son situados
sistematicamente ante problemas, cuya resolucién debe realizarse con su activa
participacion, y en la que el objetivo no es solo la obtencién de resultados sino el
desarrollo de habilidades para la resolucion de problemas de manera autbnoma, que le

que serviran para su desenvolvimiento académico y profesional (p. 13).

Al tomar como referencia esta definicion, se analizan los Métodos de clase desde la
pedagogia problémica en las respuestas a los relatos de los actores participantes. Esta unidad
hermenéutica se encuentra constituida por: Dialéctica, Participacion activa, Didactica y

Desarrollo de Habilidades. (Ver figura 16).

Figura 17

Metodo de clase desde la pedagogia problémica (Analisis Atlas. Ti)

- h : .
'ﬁ Dialectica i.—. s associated wit - [ﬁﬁ’ Participacion actwa]

. o

Y &~

ﬁ Método de clase desde la
pedagogia problémica

i o -

h .
[ﬁ’nesarmna dehahilidades]: s associated wit » [#% Didactica

Nota. Red semantica Método de clase desde la pedagogia problémica. Creacién grupal a

partir del programa Atlas Ti.



4.3.3.3.1 Dialéctica. Se ha llamado a este codigo Dialéctica porque la pedagogia
problémica es dialéctica, por tanto, su fundamento es la accion, a través de la organizacion de
situaciones problémicas para que los estudiantes solucionen los planteamientos efectuados, y
establece conexiones entre los hechos y la investigacion para lograr la comprobacion,

estructuracion y la apropiacion de los conocimientos adquiridos.

Al valorar los elementos fundamentales del MEP, en el Documento Maestro se menciona
que se debe considerar el siguiente aspecto alrededor del proceso de ensefianza y aprendizaje:
“La pregunta como el aspecto esencial a partir del cual se construyen escenarios dialdgicos en
los que emergen los razonamientos, las teorias, las reflexiones, las disquisiciones y se complejiza

el conocimiento y los objetos de saber de la maestria” (USTA, 2017, p. 88).

Frente a esto, los actores involucrados principalmente los maestrantes generalizan la
dialéctica como un dialogo abierto con los docentes para tomar decisiones frente a los
contenidos, actividades y formas de evaluar, como lo menciona el Maestrante 1 (2020) hay
“procesos dialdgicos que permiten realizar ajustes a los syllabus propuestos que privilegian la
construccion conceptual y las habilidades de comprension y redaccion”, asi como, “la entrega de
trabajos, porcentajes y la forma de evaluar se realiza de manera consensuada, lo que permite un
proceso de didlogo, de negociacion y de llegar a acuerdos segun la carga laboral y los tiempos de

entregas” (Maestrante 3, 2020)

También mencionan que en algunos seminarios “este proceso no se da o se da a
destiempo, afectando el curso normal de las actividades y dejando la sensacion de no tener un

norte en cuestion de tematicas ni proceso evaluativos” (Maestrante 3, 2020)



Sin embargo, hay elementos a destacar dentro de este codigo y es la percepcion de los
maestrantes de la dialéctica como interaccion con otros en la construccion de conocimientos. Por
ejemplo, “generar trabajos en equipo y encuentros de discusion, en donde se permite
retroalimentar el conocimiento adquirido, despejando las dudas en las tematicas y se propicia un

trabajo colaborativo de interés grupal” (Maestrante 5, 2020)

Una de las visiones mas acertadas de la dialéctica desde lo que pide el contexto vs lo que
puede ofrecer cada seminario estd mediado por el consenso y la calidad de la educacion para

responder a retos fuera del espacio académico:

Es importante anotar que, en este nivel educativo, es necesario generar un consenso entre
los actores educativos, y se haga un seguimiento frente a lo que se precisa en evaluacion,
pues es importante pensar en que se requieren graduados en la capacidad de sustentar los
aprendizajes adquiridos y sobre todo que verifiquen la calidad de la educacion que se

imparte (Maestrante 5, 2020).

Por ultimo, en ninguno de los relatos de los docentes se menciona la dialéctica o el

dialogo de manera explicita.

4.3.3.3.2 Participacion Activa. Se ha llamado a este codigo Participacion Activa porque
es un complemento a la dialéctica, ya que ambos procesos son complementarios y requieren de

una participacion activa tanto de los docentes como de los maestrantes.

La actividad del docente implica una guia de la actividad que lleve a la participacion

activa de los estudiantes en la asimilacion de conocimientos nuevos, basados en la pregunta



problémica y en las contradicciones, hasta encontrar una solucion que se adapte a su realidad.

Como sefiala Bravo (2002):

La ensefianza problémica tiene como fin procurar el desarrollo de la realidad no como
una verdad establecida sino como una sumatoria de interrogantes que podrian ayudar a
comprenderla mejor, pues asi se perciben las contradicciones, fuerza, tendencia y posibles

formas de solucién que se pueden implementar para su mejoramiento (p.24).

Es decir, se espera que en el proceso no solo haya la intervencién del docente de forma
unidireccional, sino que, el maestrante por medio de interrogantes, dudas, contradicciones,
debates y didlogo encuentre la posible solucidn a las preguntas problémicas planteadas en el
contexto de aula y asincrénicos. Se requiere pues de una participacion activa de su proceso de

aprendizaje.

Sin embargo, se encuentra un escenario que supone en algunos seminarios, una
autonomia en el docente para dictar su seminario que es interpretada como ausencia de

concertacion, dialogo y puesta en comun con el grupo:

Y si bien es cierto que se le da autonomia al docente para el desarrollo de su médulo, la
sensacion es que en algunos casos dicha autonomia termino siendo independencia
personal para asumir el curso, pues primaba la experiencia previa o el conocimiento ya
establecido, a pesar de no tener conexion con el propdsito del espacio académico, que fue
el caso por ejemplo de materias como Investigacion I, 11y 111, cultura institucional,

evaluacion en escenarios educativos, o mediaciones tecnologicas (Maestrante 4, 2020).



En este caso, tampoco se menciona de manera explicita la participacion activa en los

relatos de experiencia de los docentes.

4.3.3.3.3 Desarrollo de Habilidades. Se ha llamado a este codigo Desarrollo de
Habilidades porque la Pedagogia Problémica el “objetivo no es solo la obtencion de resultados
sino el desarrollo de habilidades para la resolucion de problemas de manera autbnoma, que le
serviran para su desenvolvimiento académico y profesional” (Ortiz, 2009, p. 12). Por lo que el
desarrollo de habilidades es un elemento que se puede evaluar y debe ser uno de los fines de cada
seminario, que el maestrante se apropie de conocimientos y desarrolle habilidades que pueda

poner en practica para resolver problematicas de su cotidianidad.

Al respecto, en el Documento Maestro este término se menciona como un aspecto del
proceso de ensefianza-aprendizaje: “El fortalecimiento de habilidades y competencias enfocadas

al ideal de formacion integral y de liderazgo pedagdgico” (USTA, 2017, p. 70).

La Pedagogia Problémica que desde el Documento Maestro se enmarca como un pilar del
proceso de ensefianza y aprendizaje, es un metodo para la apropiacion no solo de conocimientos
sino de habilidades que se esperan contribuyan a dar solucion a los problemas de los contextos

de los maestrantes.

En este mismo sentido, los docentes en sus relatos manifiestan la que “era necesario
favorecer también de un modo muy intencionado las habilidades comunicativas de lectura y
escritura en los estudiantes, por eso se elige la produccidn de textos como la principal estrategia”
(Docente 3, 2020) y también resaltan la importancia de que exista “un mayor compromiso por

parte de los estudiantes con las lecturas y promover su autonomia para la busqueda, analisis de



informacion diferente a la que provee el docente, como debe ser en una Maestria” (Docente 1,

2020)

Un ejemplo de como se podria evaluar esto en el aula, lo expresa el Docente 1 (2020)
“como resultados del proceso de ensefianza — aprendizaje, fundamentado en un fuerte ejercicio
auténomo del estudiante, en cuanto a lectura critica, busqueda de informacion y escritura” deja
claro que los docentes esperan en gran medida un trabajo autbnomo por parte de los maestrantes

para que puedan desarrollar habilidades.

Sin embargo, los maestrantes esperan que este proceso también tenga un amplio

desarrollo en los encuentros sincrénicos y presenciales con los docentes. Al respecto, mencionan:

Los procesos de ensefianza y de aprendizaje, termina siendo una serie de actividades poco
interrelacionadas y en ocasiones sin la intencidn especifica de crear espacios de
indagacion, discusion, analisis y comprension alrededor de las categorias de analisis del
programa de maestria, a saber: Gestion, evaluacion educativa, pensamiento sistémico y
liderazgo pedagdgico, lo que no posibilita la intencion de desarrollar habilidades y
competencias enfocadas al ideal de formacion integral y de liderazgo pedagdgico

(Maestrante 4, 2020)

Con el objetivo de evidenciar si estas habilidades realmente se desarrollan y le apunten a
lo que expone el perfil de egreso, los maestrantes expresan la falencia de retroalimentacion o de
evidencia frente a esto, “no es claro como cada evaluacién direcciona al maestrante hacia el

perfil del graduado que se requiere, por este motivo, no es claro si los y las maestrantes,



efectivamente cumplen con los requisitos y han alcanzado los logros propuestos” (Maestrante 5,

2020)

Si bien, para los maestrantes no es claro como el docente evidencia el desarrollo de
habilidades, el Docente 2 (2020) menciona que no es un proceso que finalice con la formacion

brindada por su seminario, se requiere ain mas en el proceso académico y traspasa lo cotidiano:

Hay una serie de competencias propias de un magister en el campo de la educacion, la
docencia o la pedagogia que son transversales, en la medida en que las requerira en los
diferentes escenarios de desempefio; bien sea en la cotidianidad o en una posible
formacién posgradual complementaria como los programas de doctorado. (Docente 2,

2020).

4.3.3.3.4 Didactica. Se ha llamado a este codigo Didactica porque en el Documento
Maestro en el apartado que habla de La pedagogia problémica en el marco de la MGEE,
menciona la triple relacion dialogica de estudiante-docente-conocimiento, y destaca las
didacticas como uno de los elementos que la sustentan y le dan sentido a esta relacion (USTA,

2017, p. 77).

En el mismo documento, la didactica es entendida como como la “parte de la pedagogia
que se interesa por el saber [...] contribuyendo al proceso de ensefianza aprendizaje, a través del
desarrollo de instrumentos tedricos- practicos, que sirvan para la investigacion, formacién y
desarrollo integral del estudiante” (Carvajal, 2009), en efecto, las didacticas que se esperan
encontrar en los relatos de experiencias enmarcan todas las estrategias y herramientas propuestas

por los docentes.



Las didacticas retnen de cierta forma, todos los cddigos mencionados para la categoria de
aprendizaje problémico. En el Documento Maestro, desde una perspectiva del pensamiento
sistémico se espera que se consideren los siguientes aspectos alrededor del proceso de
ensefianza-aprendizaje: La pregunta, el analisis de las probleméticas educativas contemporaneas,
la comprensidn de las comunidades educativas, la creacion de espacios de indagacion, discusion,
analisis y comprension, el fortalecimiento de habilidades y competencias y el abordaje de los
espacios acadéemicos a partir de dindmicas planteadas desde el ejercicio de resolucién de

problemas y la creacion de soluciones transformadoras e innovadoras (USTA, 2017, p. 80).

Con referencia lo anterior y contrastado con los relatos de experiencias de los
maestrantes, se hace un recuento de las actividades y propuestas didacticas de los docentes para
el proceso evaluativo, que se puede dividir en las que se consideraron favorables y acertadas para

el proceso ensefianza-aprendizaje y las que consideran fueron falencia durante el mismo:

Las estrategias de evaluacion han incluido procesos individuales y grupales, con
actividades como ensayos, propuestas, presentaciones, videos, entre otras. (Maestrante 1,
2020). “Dentro de las estrategias mas utilizadas por los docentes para el proceso
evaluativo se encuentran: Elaboracion de ensayos criticos y reflexivos, elaboracion de
estructuras graficas del conocimiento como mapas conceptuales, mentefactos;
heuristicas, presentaciones PPT, participacion en foros de discusion etc. (Maestrante 3,

2020).



Dentro de las estrategias utilizadas por los docentes, la que mas se destaca a nivel
general es el uso constante de las herramientas que presenta la plataforma®®, en donde las
entregas se dividieron en “textos tipo argumentativo, reflexivo o descriptivo, mapas
conceptuales, infografias, entre otros tipos de organizadores gréficos, y la participacion en los
foros virtuales, todo desde las propuestas de referencias bibliograficas que presentan los
docentes” (Maestrante 5, 2020). Por tal, “se reconoce que los espacios virtuales y 10S

presenciales estaban bien preparados y con metodologias claras y de compresion buena”

(Maestrante 2, 2020)

Asi como sobresalen algunos seminarios especificos:

Destaco los seminarios de Pensamiento Sistémico en Gestion y Evaluacion en los
Escenarios Educativos y Formacion Humana y Liderazgo pedagogico donde los docentes
evidenciaban, planeacion, interés por traer formas novedosas y variadas de evaluar. Incluyendo
fichas de lego, elaboracion de imagenes, estructuras graficas diferentes, entrevistas, arbol de
problemas, casos aplicados a los contextos, etc. (Maestrante 3, 2020)

Seminarios como Politicas y gestion de instituciones, Acreditacion y aseguramiento de la
calidad y Sistemas de informacion para la evaluacion y gestion educativa tenia unos criterios de
presentacion, seguimiento del proceso evaluativo, actividades claras en el proceso de formacién
y las respectivas retroalimentaciones de las actividades. (Maestrante 2, 2020).

Dentro de las falencias, los maestrantes encuentran que “hubo seminarios en los que los

medios tecnoldgicos no eran bien utilizados, ni se presentd un buen desarrollo del Syllabus”

(Maestrante 2, 2020).

10 https://campusmaestria.ustadistancia.edu.co



Dentro de estos acuerdos se privilegia las entregas de produccion textual y los trabajos
en equipos de investigacion. Sin embargo, la mayoria de las entregas no reciben una
retroalimentacion que den cuenta de la apropiacion del conocimiento ni de si cumple con los
objetivos de aprendizaje. “Se obtiene una calificacion, pero rara vez se hace un proceso uno a
uno para conocer el porqué de ella” (Maestrante 3, 2020) En otros seminarios nunca hubo una

retroalimentacion de los entregables, fueron aceptables (Maestrante 2, 2020).

Como conclusién, hay variedad de estrategias implementadas por los docentes, pero no
es generalizado, también hay falencias en temas de didactica, “es claro que no todos los
docentes tuvieron la misma dedicacién en la construccion de su estructura curricular, ni en el

desarrollo de las clases” (Maestrante 5, 2020)

Por otra parte, desde la perspectiva de los docentes se mencionan estrategias como las

de:

Aumentar progresivamente el grado de exigencia y complejidad de las tareas, y se
conjuga también con las modalidades de trabajo autébnomo y colaborativo, que se
articulan en cada momento de trabajo (1°, 2° y 3° estrategia de aprendizaje por medio de
las guias didacticas que al mismo tiempo permiten realizar el ejercicio evaluativo

cualitativo y cuantitativo) (Docente 3, 2020)

Se destaca la necesidad de que haya una “conjugacion integral entre los fundamentos, los
objetivos, los contenidos, los tiempos y espacios y las estrategias para poder constituir un

proceso evaluativo que sea favorable para el proceso formativo” (Docente 3, 2020), pero



también para estimular y jalonar progresiva pero efectivamente el avance cualitativo y

cuantitativo de los maestrantes en su proceso de aprendizaje.

Entre otras estrategias, se mencionan “los ejercicios de articulacion, de sistematizacion,
diferenciacion, con el fin de desarrollar competencias criticas y argumentativas y la aplicacion

conceptual en un contexto educativo especifico” (Docente 1, 2020).

Asi como los maestrantes encontraron falencias, hay un docente que es consciente de
que se deben incluir mas estrategias. No fue comun encontrar oportunidades de mejora en los
otros relatos de docentes, al respecto el Docentes 1 (2020), se refiere a su seminario que al ser
“mas virtual que presencial, seria necesario incluir otras estrategias didacticas ajustadas al
modelo, y procesos y actividades de evaluacion del aprendizaje ajustadas a la metodologia

virtual”.



Conclusiones

La sistematizacion de experiencias aqui desarrollada se presenta como un aporte a la
comprensién de la experiencia de los procesos evaluativos presentes en los seminarios de la
primera cohorte de la MGEE, desde los relatos de los docentes y maestrantes (actores), y a su
vez, tiene la intencidn de recoger los aprendizajes que se consideran relevantes en la
construccion de propuestas educativas acordes a las necesidades del sector. Como respuesta al

problema planteado, es posible concluir que:

1. Apartir de las experiencias y de la descripcion de las caracteristicas de los procesos
evaluativos de los seminarios, con relacion a los lineamientos estipulados por la USTA,
los actores evidencian dos situaciones particulares, la primera, no todos los seminarios
partieron de los lineamientos del SEA para la construccion del syllabus, y segundo, los
actores manifiestan que existe una gran diferenciacion entre las précticas de cada uno de

los seminarios.

2. Larecoleccion de informacion del diagndstico inicial aplicada a los actores, permite
determinar que los seminarios mejor calificados en cuanto a la socializacién del Syllabus,
pertinencia de las estrategias evaluativas con el proceso de aprendizaje y adecuadas al
modelo problémico propuesto por la universidad son:

- Formacién humana y liderazgo pedagdgico

- Biopedagogia y organizaciones que aprenden



- Pensamiento sistémico en gestion y evaluacion en los escenarios educativos

Asi como los que recibieron menor calificacion en estos items fueron:

- Seminario investigacion en gestion y evaluacion educativa
- Cultura institucional y desarrollo humano

- Evaluacion en escenarios educativos.

Esto es un indicio de cuales seminarios desde sus fortalezas pueden ser referentes para las
préximas cohortes, y cuales necesitan ser observados como casos a fortalecer, y se

constituyen como oportunidades de mejora.

3. A partir del enunciado del instrumento se generaron reflexiones por parte de los actores
sobre como evidenciar la metodologia propuesta en los seminarios, para desarrollar
componentes del proceso evaluativo como la auto y la coevaluacion y se propusieron
preguntas como: ;como hacer efectivos los tipos de evaluacion en el transcurso de los
seminarios para el mejoramiento constante del espacio académico?

4. En cuanto al aprendizaje basado en problemas, algunos estudiantes mencionan que el
enfoque de la maestria se pierde y se evidencia para ellos en procesos evaluativos
disimiles y en desconexion con los nucleos problémicos. Relatando esto como el
reduccionismo de la evaluacién Unicamente a produccion textual, 0 a comprension
lectora.

5. Frente a la evaluacion del aprendizaje, los actores evidencian que en algunos seminarios
si existe el consenso para determinar los logros del seminario, y algunas pautas de

evaluacion y ponderacion de las valoraciones.



6. En el Documento Maestro se ratifica el papel esencial de la investigacién como garante
de un proceso reflexivo y de formacion académica constante, elemento clave en el
aprendizaje en educacion. Sin embargo, se encuentra que, sélo uno de los docentes del
grupo lo incluyo en su relato de experiencia. Los maestrantes mencionan que el
componente de investigacion no fue claro dentro del proceso de formacion, no hubo
desde el principio un acompafiamiento pedagdgico adecuado, y como consecuencia se
refleja en los vacios para la construccion del trabajo de grado y los esfuerzos que se han
realizado para profundizar en los distintos elementos de la investigacion.

7. Para los docentes, la continua retroalimentacion cualitativa es fundamental para ayudar al
estudiante a poder mejorar y transformar sus acciones y estrategias como elemento clave
en la construccion de conocimiento. Sin embargo, la experiencia de los maestrantes
considera el proceso de retroalimentacion como una falencia en el proceso evaluativo..

8. En cuanto a la pertinencia de las actividades de evaluacion propuestas en los seminarios,
la mayoria de los maestrantes expresan que en algunos casos no hay tal, pues sintieron
realizar actividades y trabajos que distan de sus actividades cotidianas, y se desaprovecha
la oportunidad de trabajar en pro de resolver las problematicas propias de sus contextos,
objetivo de su formacion. Por lo tanto, desde la experiencia mencionan que no responden

a aprendizajes contextualizados como plantean los documentos de la Universidad.

Aqui se exceptlan seminarios como Biopedagogia y organizaciones que aprenden,
Sistemas de Acreditacion y Aseguramiento de la Calidad y Formacién Humana y

Liderazgo Pedagdgico, en los cuales se aprecia una evaluacion de actividades adecuadas.



9. Tanto en los recogido en la encuesta inicial como en los relatos de experiencia, los
actores desde su reflexion de la practica (docentes) y vivencia (maestrantes)
evidenciaron la necesidad de trabajar en la coherencia interna y metodolégica de cada
uno de los espacios académicos: los objetivos planteados, los nucleos problémicos
coherentes a la formulacion de las preguntas problémicas, el establecimiento de
competencias claras, la propuesta de estrategias y actividades didacticas acordes a los
objetivos, las rabricas de evaluacién estructuradas a partir de criterios de evaluacion que
se puedan valorar con los niveles de desempefio establecidos, los tiempos y las evidencias
respecto a las actividades y tematicas a abordar; todo esto a su vez, en relacién con el

modelo problémico y el perfil que presenta la maestria.

Dadas estas conclusiones, a continuacion, se realiza una serie de recomendaciones, que
surgen gracias a las opiniones de los actores que intervienen en la maestria, como a los objetivos

propuestos Yy las categorias analizadas.

Recomendaciones

Uno de los objetivos planteados para la sistematizacion de experiencias es generar

recomendaciones a los procesos evaluativos de la maestria, que permitan fortalecer las practicas



y por tanto la evaluacion del aprendizaje, para cumplir con este proposito desde la experiencia de
los actores se recogen las las siguientes recomendaciones, las cuales estan enfocadas en la

intencién de aportar a la mejora continua que propone la Universidad.

1. Dado el enfoque sistémico de la maestria, se recomienda que los docentes tengan
procesos grupales de planeacion por programa y por campo (Humanista, Pedagdgico,
Investigativo y Especifico) para hacer la planeacion de su seminario. Un proceso donde
se posean la comprension de las competencias de cada espacio académico, los prop6sitos
de aprendizaje del mismo y sobre todo el sello distintivo del programa. Es importante
esto con el fin de garantizar la coherencia entre la consecucion de temas que se han
trabajado en cada uno de los campos a lo largo de los cuatro semestres de la maestria. El
docente puede indagar al iniciar cada seminario, sobre las expectativas y el contexto de
los maestrantes, como esperan aplicar el contenido del seminario en sus &mbitos
profesionales y si se dara de manera organica, tanto la exploracion de situaciones
problema, como el pensamiento critico para abordarlas.

2. El didlogo, el seguimiento a los objetivos de aprendizaje y la retroalimentacion de los
resultados de aprendizaje, debe ser un proceso constante que involucre un interés genuino
por parte de los docentes. Se recomienda una conversacion constante con los estudiantes
en torno a sus intereses y si estos se han modificado, asi como la revision periodica del
progreso de la clase con respecto a lo esperado en el perfil de egreso.

3. Se recomienda que las preguntas problematizadoras de los Syllabus estén relacionadas
con la realidad nacional, regional y del campo de accion de los maestrantes. Asi como los

procesos evaluativos que se propongan tengan en cuenta el contexto de los estudiantes, el



perfil laboral y que apunten al desarrollo de habilidades y competencias que cumplan con
el perfil de egreso de la maestria.

Estructurar un proceso de planificacion, en donde se regule las intenciones de ensefianza
y las practicas docentes en cada uno de los seminarios.

Que, en el primer encuentro de todos los seminarios, se socialice el Syllabus y se
explique cuales son las actividades propuestas, cdmo se relacionan con el objetivo del
seminario, cudl es el propoésito del espacio académico, cuéles son los resultados del
aprendizaje y cobmo aportan al perfil de egresado.

Implementar un seguimiento permanente de la aplicacion del SEA en cada uno de los
espacios académicos, asi como la evaluacion curricular del proyecto educativo del
programa y la difusion permanente del MEP en los docentes del programa, para evitar el
desfase en la aplicacion de la evaluacion, tanto en su sentido como en sus estrategias y
pautas.

Se recomienda que la evaluacion de los aprendizajes se soporte con coherencia en las
preguntas generadoras, en el MEP, y en el enfoque de la maestria. Ya que existe una alta
gama de metodologias, actividades y estrategias de evaluacion, que se orientan al
autoaprendizaje segun las condiciones especificas de cada maestrante y el uso activo de
las herramientas de la plataforma virtual.

Es necesario aplicar los procesos de calidad para la seleccion docente, pues, como se
evidencio, algunos docentes no poseen las competencias adecuadas para aplicar criterios
de evaluacion y, sobre todo, para realizar procesos de retroalimentacion permanente a los

estudiantes.



9.

10.

Es importante desarrollar un trabajo de fundamentacion tedrica y practica sobre la toma
de decisiones producto de la evaluacién de los aprendizajes y el analisis de los resultados,
implicito en el MEP, en la politica curricular, pero sobre todo en el SEA, desde el cual se
debe demostrar una mejora continua en los procesos de calidad del programa, es decir,
que la evaluacion curricular sea un ejercicio semestral o anual y que ello se evidencie en
los planes de mejora del programa, para el efectivo reajuste del sistema escolar y el
desarrollo educativo.

Los resultados de aprendizaje y las competencias, deben poseer una planeacién anual que
vincule a los actores del curriculo (docentes, estudiantes, administrativos, egresados y
sector externo) en un verdadero proceso sistémico de construccion académica, que frente
a la exigencia ministerial dada desde el afio 2019, invite a apropiar de manera efectiva el
sistema de evaluacion de los aprendizajes y desarrollar asi su proceso de actualizacion

curricular del programa
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. Las estrategias de evaluacion utilizadas en el seminario, evidencian mis resultados de aprendizaje

# De
Humanismo o sociedad y ética % respuestas
por opcién
Totalmente en desacuerdo - ) 125
En desacuerdo 12,5 1
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 37,5 3
De acuerdo 37,5 3 50.0
Totalmente de acuerdo 12,5 1
# De
Biopedagogia y organizaciones que aprenden % respuestas
por opcion
Totalmente en desacuerdo - ) )
En desacuerdo - )
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 12,5 1
De acuerdo 12,5 1 875
Totalmente de acuerdo 75,0 6
. s L. L, # De
Pensamiento sistémico en gestion y evaluacion en los o
escenarios educativos 0 respues@s
por opcién
Totalmente en desacuerdo - )
En desacuerdo -
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 12,5 1
De acuerdo 12,5 1 875
Totalmente de acuerdo 75,0 6
# De
Seminario investigacion en gestion y evaluacion educativa % respuestas
por opcién
Totalmente en desacuerdo 75,0 6 875
En desacuerdo 12,5 1
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 12,5 1

De acuerdo

Totalmente de acuerdo




# De

Cultura institucional y desarrollo humano % respuestas
por opcion
Totalmente en desacuerdo 37,5 3 100,0
En desacuerdo 62,5 5
Ni de acuerdo ni en desacuerdo - )
De acuerdo - ) )
Totalmente de acuerdo - )
# De
Politicas y gestion de instituciones % respuestas
por opcién
Totalmente en desacuerdo - ) 250
En desacuerdo 25,0 2
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 50,0 4
De acuerdo 25,0 2 250
Totalmente de acuerdo - )
# De
Sistema de acreditacion y aseguramiento de la calidad % respuestas
por opcion
Totalmente en desacuerdo - ) )
En desacuerdo - _
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 12,5 1
De acuerdo 62,5 5 875
Totalmente de acuerdo 25,0 2
# De
Sistemas de informacion paraEy G % respuestas
por opcion
Totalmente en desacuerdo - 125
En desacuerdo 12,5 1
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 12,5 1
De acuerdo 75,0 6 75.0

Totalmente de acuerdo




# De
Formacion humana y liderazgo pedagdgico % respuestas
por opcion
1| Totalmente en desacuerdo - )
2| En desacuerdo -
3| Ni de acuerdo ni en desacuerdo -
4| De acuerdo 25,0 2 100,0
5| Totalmente de acuerdo 75,0 6
# De
Evaluacion en escenarios educativos % respuestas
por opcién
1| Totalmente en desacuerdo 62,5 5 75.0
2| En desacuerdo 12,5 1
3| Ni de acuerdo ni en desacuerdo 12,5 1
4| De acuerdo 12,5 1 125
5| Totalmente de acuerdo -
# De
Gestidn educativa y planeacién estratégica % respuestas
por opcién
1| Totalmente en desacuerdo 62,5 5 75.0
2| En desacuerdo 12,5 1
3| Ni de acuerdo ni en desacuerdo 12,5 1
4| De acuerdo 12,5 1 125
5| Totalmente de acuerdo -
# De
Mediaciones tecnologicas e innovacion educativa % respuestas
por opcion
1| Totalmente en desacuerdo 25,0 2 50.0
2| En desacuerdo 25,0 2
3| Ni de acuerdo ni en desacuerdo 25,0 2
4| De acuerdo 12,5 1 250
5| Totalmente de acuerdo 12,5 1

8. Conoci las estrategias de evaluacion del seminario desde el inicio / fueron socializadas y explicadas por el
docente




# De

Humanismo o sociedad y ética % respuestas
por opcién
Totalmente en desacuerdo - i (50)
En desacuerdo 50,0 4
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 12,5 1
De acuerdo 25,0 5 38
Totalmente de acuerdo 12,5 1
# De
Biopedagogia y organizaciones que aprenden % respuestas
por opcion
Totalmente en desacuerdo - i -
En desacuerdo - i
Ni de acuerdo ni en desacuerdo - )
De acuerdo 37,5 3 100
Totalmente de acuerdo 62,5 5
Pensamiento sistémico en gestién y evaluacion en # De
los escenarios educativos ’ Y % respuestas
por opcién
Totalmente en desacuerdo - i -
En desacuerdo - )
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 12,5 1
De acuerdo 25,0 2 100
Totalmente de acuerdo 75,0 6
L. L ., ., # De
Seminario investigacion en gestion y evaluacién o
educativa 0 respues?gs
por opcion
Totalmente en desacuerdo 50,0 4 (75)
En desacuerdo 25,0 2
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 12,5 1
De acuerdo 12,5 1 13

Totalmente de acuerdo




# De

Cultura institucional y desarrollo humano % respuestas
por opcion
Totalmente en desacuerdo 50,0 4 (88)
En desacuerdo 37,5 3
Ni de acuerdo ni en desacuerdo - i
De acuerdo 12,5 1 13
Totalmente de acuerdo - i
# De
Politicas y gestion de instituciones % respuestas
por opcién
Totalmente en desacuerdo - i (25)
En desacuerdo 25,0 2
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 50,0 4
De acuerdo 25,0 2 25
Totalmente de acuerdo - )
Sistema de acreditacion y aseguramiento de la #De
. % respuestas
calidad y
por opcion
Totalmente en desacuerdo - i (38)
En desacuerdo 37,5 3
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 37,5 3
De acuerdo 25,0 5 25
Totalmente de acuerdo - i
# De
Sistemas de informacion paraEy G % respuestas
por opcion
Totalmente en desacuerdo 12,5 1 (38)
En desacuerdo 25,0 2
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 50,0 4
De acuerdo 12,5 1 13

Totalmente de acuerdo




# De

Formacion humana y liderazgo pedagdgico % respuesygs
por opcién
Totalmente en desacuerdo - i -
En desacuerdo - )
Ni de acuerdo ni en desacuerdo - i
De acuerdo 25,0 5 100
Totalmente de acuerdo 75,0 6
# De
Evaluacion en escenarios educativos % respuesif@s
por opcion
Totalmente en desacuerdo 62,5 5 (75)
En desacuerdo 12,5 1
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 12,5 1
De acuerdo 12,5 1 13
Totalmente de acuerdo - i
# De
Gestidn educativa y planeacién estratégica % respuesp'fls
por opcién
Totalmente en desacuerdo 37,5 3 (50)
En desacuerdo 12,5 1
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 25,0 5
De acuerdo 12,5 1 25
Totalmente de acuerdo 12,5 1
# De
Mediaciones tecnologicas e innovacion educativa % respuesf[ffls
por opcion
Totalmente en desacuerdo - i (38)
En desacuerdo 37,5 3
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 25,0 2
De acuerdo 25,0 5 38
Totalmente de acuerdo 12,5




9. Las estrategias propuestas por el docente en su seminario, corresponde al modelo problémico propuesto por la

universidad
# De
Humanismo o sociedad y ética % respuestas por
opcion
Totalmente en desacuerdo 12,5 1 (38)
En desacuerdo 25,0 2
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 25,0 2
De acuerdo 37,5 3 38
Totalmente de acuerdo - i
# De
Biopedagogia y organizaciones que aprenden % respuestas por
opcion
Totalmente en desacuerdo - i i
En desacuerdo - )
Ni de acuerdo ni en desacuerdo - i
De acuerdo 25,0 2 100
Totalmente de acuerdo 75,0 6
Pensamiento sistémico en gestion y evaluacion en #De
los escenarios educativos ’ Y % respuestas por
opcion
Totalmente en desacuerdo - i i
En desacuerdo - i
Ni de acuerdo ni en desacuerdo - )
De acuerdo 25,0 2 100
Totalmente de acuerdo 75,0 6
Seminario investigacion en gestion y evaluacion # De
. % respuestas por
educativa L
opcion
Totalmente en desacuerdo 75,0 6 (88)
En desacuerdo 12,5 1
Ni de acuerdo ni en desacuerdo - i
De acuerdo 12,5 1 13




Totalmente de acuerdo

# De
Cultura institucional y desarrollo humano % respuestas por
opcion
Totalmente en desacuerdo 75,0 6 (75)
En desacuerdo - i
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 12,5 1
De acuerdo 12,5 1 13
Totalmente de acuerdo - i
# De
Politicas y gestion de instituciones % respuestas por
opcion
Totalmente en desacuerdo - i (25)
En desacuerdo 25,0 2
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 37,5 3
De acuerdo 37,5 3 38
Totalmente de acuerdo - i
Sistema de acreditacion y aseguramiento de la # De
calidad y aseg % respuestas por
opcion
Totalmente en desacuerdo - i i
En desacuerdo - )
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 37,5 3
De acuerdo 25,0 5 63
Totalmente de acuerdo 37,5 3
# De
Sistemas de informacion paraEy G % respuestas por
opcion
Totalmente en desacuerdo - i (13)
En desacuerdo 12,5 1
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 50,0 4
De acuerdo 37,5 3 38




Totalmente de acuerdo

# De
Formacién humana y liderazgo pedagogico % respuestas por
opcion
Totalmente en desacuerdo - i i
En desacuerdo - i
Ni de acuerdo ni en desacuerdo - i
De acuerdo 37,5 3 100
Totalmente de acuerdo 62,5 5
# De
Evaluacion en escenarios educativos % respuestas por
opcion
Totalmente en desacuerdo 62,5 5 (63)
En desacuerdo - i
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 12,5 1
De acuerdo 12,5 1 o5
Totalmente de acuerdo 12,5 1
# De
Gestién educativa y planeacién estratégica % respuestas por
opcion
Totalmente en desacuerdo 37,5 3 (50)
En desacuerdo 12,5 1
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 25,0 5
De acuerdo 25,0 5 25
Totalmente de acuerdo - i
# De
Mediaciones tecnoldgicas e innovacion educativa % respuestas por
opcion
Totalmente en desacuerdo - i (38)
En desacuerdo 37,5 3
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 37,5 3
De acuerdo 25,0 5 25




5

Totalmente de acuerdo

10. Las estrategias propuestas por el docente en su seminario, corresponde al modelo problémico propuesto por la

universidad
# De
Humanismo o sociedad y ética % respuestas por
opcion
1 Totalmente en desacuerdo 12,5 1 (38)
2 En desacuerdo 25,0 5
3 Ni de acuerdo ni en desacuerdo 375 3
4 De acuerdo 12,5 1 25
5 Totalmente de acuerdo 12,5 1
# De
Biopedagogia y organizaciones que aprenden % respuestas por
opcién
1 Totalmente en desacuerdo - i -
2 En desacuerdo - i
3 Ni de acuerdo ni en desacuerdo 12,5 1
4 De acuerdo 25,0 9 88
5 Totalmente de acuerdo 62,5 5
Pensamiento sistémico en gestion y evaluacién # De
. ng y % respuestas por
en los escenarios educativos -,
opcion
1 Totalmente en desacuerdo - i -
2 En desacuerdo - i
3 Ni de acuerdo ni en desacuerdo - i
4 De acuerdo 25,0 2 100
5 Totalmente de acuerdo 75,0 6
Seminario investigacion en gestion y evaluacién # De
. g g y % respuestas por
educativa S
opcién
1 Totalmente en desacuerdo 75,0 6 (88)
2 En desacuerdo 12,5 1
3 Ni de acuerdo ni en desacuerdo -




De acuerdo 12,5 1 13
Totalmente de acuerdo - i
# De
Cultura institucional y desarrollo humano % respuestas por
opcion
Totalmente en desacuerdo 50,0 4 (88)
En desacuerdo 37,5 3
Ni de acuerdo ni en desacuerdo - i
De acuerdo - i 13
Totalmente de acuerdo 12,5 1
# De
Politicas y gestion de instituciones % respuestas por
opcién
Totalmente en desacuerdo - i (13)
En desacuerdo 12,5 1
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 62,5 5
De acuerdo 25,0 5 25
Totalmente de acuerdo - i
Sistema de acreditacion y aseguramiento de la # De
calidad y aseg % respuestas por
opcion
Totalmente en desacuerdo - i -
En desacuerdo - i
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 25,0 2
De acuerdo 50,0 4 75
Totalmente de acuerdo 25,0 5
# De
Sistemas de informacion paraEy G % respuestas por
opcién
Totalmente en desacuerdo - i -
En desacuerdo - )
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 37,5




De acuerdo 62,5 5 63
Totalmente de acuerdo - i
# De
Formacién humana y liderazgo pedagogico % respuestas por
opcion
Totalmente en desacuerdo - i -
En desacuerdo - i
Ni de acuerdo ni en desacuerdo - i
De acuerdo 25,0 2 100
Totalmente de acuerdo 75,0 6
# De
Evaluacién en escenarios educativos % respuestas por
opcién
Totalmente en desacuerdo 50,0 4 (75)
En desacuerdo 25,0 5
Ni de acuerdo ni en desacuerdo - )
De acuerdo - i 25
Totalmente de acuerdo 25,0 2
# De
Gestidn educativa y planeacién estratégica % respuestas por
opcion
Totalmente en desacuerdo 37,5 3 (50)
En desacuerdo 12,5 1
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 25,0 2
De acuerdo 12,5 1 25
Totalmente de acuerdo 12,5 1
Mediaciones tecnolégicas e innovacion # De
educativa g % respuestas por
opcién
Totalmente en desacuerdo - i (25)
En desacuerdo 25,0 5
Ni de acuerdo ni en desacuerdo 37,5




De acuerdo

25,0

38

Totalmente de acuerdo

12,5




Anexo B. Tabla de datos: syllabus ler, 2do, y 3er semestres MGEE

TABLA DE DATOS: SYLLABUS 1er, 2do, y 3er SEMESTRES MGEE

PREGUNTA Humanismo | Biopedagog | Pensamient | Seminario Cultura Sistemas de | Formacion Gestion Evaluacion | Mediacione
sociedad y fay 0 sistémico de instituciona | acreditacion | humanay educativa y en s
ética organizacio | engestiony | investigacio ly y liderazgo planeacion escenarios | tecnologicas
nes que evaluacion | nen gestion desarrollo aseguramie | pedagégico estratégica educativos e
aprenden en los y humano nto de la innovacion
escenarios evaluacion calidad educativa
educativos educativa
¢El syllabus define las Sl Sl Sl Sl NO Sl Sl Sl NO Sl
estrategias de auto, co y hetero
evaluacion?
¢El syllabus presenta los Sl Sl Sl Sl Sl Sl Sl Sl Sl Sl
objetivos y propositos del
seminario?
¢El syllabus expone los Sl Sl Sl NO Sl Sl Sl Sl Sl Sl
contenidos del seminario?
¢El syllabus muestra las Sl Si Sl NO Sl Sl Sl Sl | Sl
competencias a desarrollar en
el seminario?
¢El syllabus expone los Sl NO NO NO Sl NO Sl NO Sl NO
resultados de aprendizaje a
desarrollar en el seminario?
¢El syllabus establece las NO SI Si NO Si SI SI SI SI Si
estrategias y las actividades
didacticas del seminario?
¢Son diversas las estrategiasy | NO SI NO NO Si NO SI NO SI Si

actividades didacticas
propuestas en el syllabus?




¢El syllabus define los recursos
didacticos del seminario?

Sl

SI

Sl

NO

Sl

Sl

Sl

Sl

Sl

Sl

¢El syllabus establece los
criterios de evaluacion?

Sl

S

Sl

NO

Sl

Sl

Sl

Sl

Sl

Sl

¢En el syllabus se determinan
porcentajes, valoraciones o
ponderados?

NO

Sl

Sl

NO

Sl

Sl

NO

Sl

NO

Sl

¢Estan determinadas las
escalas de evaluaciéon donde se
establecen los niveles
progresivos de dominio del
seminario?

NO

NO

NO

NO

Sl

NO

NO

NO

NO

NO

¢En el syllabus se establece
con claridad los tiempos del
seminario?

Sl

Sl

Sl

Sl

Sl

Sl

Sl

Sl

Sl

Sl

¢El syllabus presenta las
evidencias para la evaluacion
del seminario?

Sl

Sl

Sl

NO

Sl

Sl

Sl

Sl

Sl

Sl

Nota. Datos tomados de la revisién de los Syllabus entregados por los docentes




Anexo C. Relato de experiencias de Maestrantes

Universidad Santo Tomas
Decanatura de Divisién de Educacion Abierta y a Distancia
Maestria en Gestion y Evaluacion Educativa
Andrea del Pilar Pérez — Johanna Chitiva — Yenifer Martinez
Abril de 2020

RELATO DE EXPERIENCIAS
MAESTRANTE 1

Desde su experiencia, como describe el proceso evaluativo que se ha desarrollado en los
seminarios de la Maestria en Gestion y Evaluacion Educativa, tenga en cuenta su perfil como
maestrante, los objetivos planteados en el syllabus, estrategias utilizadas por los docentes, entre

otras.

La evaluacion planteada por los docentes en los seminarios desarrollados hasta el momento en la
maestria, ha tenido diferentes metodologias de acuerdo al perfil de los docentes que los han

orientado.

En algunos seminarios, la metodologia de evaluacion, evidencias a entregar y porcentajes de
cada uno de los ejercicios han sido establecidos mediante acuerdos entre docentes y estudiantes,
en procesos dialégicos que permiten realizar ajustes a los syllabus propuestos. que privilegian la
construccion conceptual y las habilidades de comprension y redaccion.

En la mayoria de casos, se ha tenido claridad al inicio de las clases de las actividades a
desarrollar, los materiales de estudio que sustentan su desarrollo, como lecturas, videos,
peliculas, asi como los tiempos de entrega y los criterios de valoracion. Estos acuerdos, han

permitido un proceso académico mas que adecuado de parte del grupo de estudiantes en general.



En otras asignaturas, la claridad respecto al syllabus y las guias de actividades no han cumplido
con las expectativas del nivel de maestria, se han presentado a destiempo, 0 no evidencian la

claridad esperada, por lo tanto, en estos casos los procesos de clase se ven también afectados.

La claridad metodoldgica sobre los procesos de evaluacién de cada uno de los seminarios,
facilita al mismo tiempo los procesos académicos de cada clase también, lo cual redunda en un

mejor ambiente, mayor participacion y unos niveles mas altos de construccion conceptual.

Las estrategias de evaluacion han incluido procesos individuales y grupales, con actividades

COMO ensayos, propuestas, presentaciones, videos, entre otras.

RELATO DE EXPERIENCIAS
MAESTRANTE 2

Desde su experiencia, como describe el proceso evaluativo que se ha desarrollado en los
seminarios de la Maestria en Gestion y Evaluacion Educativa, tenga en cuenta su perfil como
maestrante, los objetivos planteados en el syllabus, estrategias utilizadas por los docentes, entre

otras.

En el afio 2019 iniciamos el proceso de Maestria en gestion y evaluacion educativa. En el primer
semestre iniciamos este proceso y se pudo evidenciar la estructuracion del programa de
formacion. Dentro de la presentacion de los primeros seminarios se presento de manera favorable
el Syllabus de cada uno de ellos. Era claro el horizonte del seminario, los entregables con pautas
claras y con tiempos especificos. Se reconoce que los espacios virtuales y los presenciales
estaban bien preparados y con metodologias claras y de compresién buena. Reconocemos como
también se dio un gran despliegue al enfogue en el cual estaba disefiada la Maestria, tanto asi que
se notaba la sincronia en los seminarios. Desde el aspecto de lo evaluativo hay que reconocer que
era claro el proceso desde el inicio, tenian unos porcentajes validos y claros correspondiente a los

contenidos explicados y con procesos de retroalimentacion claros.



Es de resaltar que el tema investigativo y todos los ejes necesarios para el trabajo de grado ha
sido un proceso insuficiente. Reconocemos como no hemos sido instruidos desde el principio en

el proceso de la lectura, indagacion y la ruta metodoldgica de este tema.

El segundo semestre se nos desdibujé la linea sistémica que el programa ofrecia. A mi manera de
ver fue un semestre un poco complejo en el sentido que tuvimos que recibir otros enfoques,
planes de formacion que no estaban tan estructurados desde la linea sistémica. Hay que
reconocer que también hubo seminarios en los que los medios tecnolégicos no eran bien
utilizados, ni se present6 un buen desarrollo del Syllabus. Seminarios como Politicas y gestion de
instituciones, acreditacion y aseguramiento de la calidad y sistemas de informacion para la
evaluacion y gestion educativa tenia unos criterios de presentacion, seguimiento del proceso
evaluativo, actividades claras en el proceso de formacién y las respectivas retroalimentaciones de
las actividades. Cabe decir que el tema de la evaluacion no se mantuvo durante el semestre, fue
sujeto a cambios; reasignacion de actividades y syllabus que no se cumplieron como fue el caso

de cultura institucional y desarrollo humano.

En el tercer semestre que tuvimos, reconocemos como en el seminario de cultura institucional y
desarrollo humano hubo una perfecta coherencia entre los encuentros sincronicos, el syllabus
propuesto y la claridad en las entregas de los productos a presentar. Creo que ha sido uno de los
seminarios mas organizado, estructurado y en el que siempre hubo claridad de los compromisos
y las tareas. Se denota en la docente la preparacion de cada una de las sesiones y de la misma

manera hubo proceso de retroalimentacion en los trabajos que se presentaron.

Por otra parte, a mi manera de ver y con el respeto que se merecen nuestros docentes; el
seminario que mas esperabamos que nos aportara desde el aspecto de la evaluacion en escenarios
educativos adolecié de hondura, de preparacion, de tener un Syllabus estructurado y que se nos
brindara los elementos necesarios para implementar procesos de innovacion a nivel evaluativo en
nuestras instituciones. No fue claro el seminario y no fue bien orientado. Los otros dos
seminarios que son mediaciones tecnoldgicas e innovacion educativa y gestion y planeacion
estratégica hay que decir que se presentd un Syllabus, se entregaron actividades concretas en

tiempos definidos, pero nunca hubo una retroalimentacion de los entregables. Fueron aceptables.



Finalmente, en este cuarto semestre podemos evidenciar que se retoma un poco mas el elemento
del enfoque sistémico en especial con seminarios como gestion e innovacion curricular. Espacio
que esta bien disefiado con actividades concretas, sistema de evaluacion repartido en el que cada

actividad tiene su porcentaje, y en el que gusta porque las indicaciones son precisas y concisas.

Reconocemos en todo el trayecto formativo algunas falencias en medio de la maestria:
1. Evidenciamos que al ser la primera cohorte de formacién hay vacios de tipo evaluativo,
en ocasiones no concuerda el Syllabus con los espacios que se quieren evaluar.
2. Enla continuidad del proceso formativo se desdibujo el enfoque de la Maestria,
reconocemos que la insistencia de los sistémico ha estado en cierta manera en algunos de los
seminarios.
3. Se evidencia que algunos de los seminarios no cumplieron ni con el Syllabus ni con los
procesos que se esperaba, siento que hay que repensarlos en pro de un proceso integral.
4. En algunos casos se evidencia el no dominio de los seminarios y de docentes que no
responden a las expectativas de cada uno de ellos. En algunos casos sentimos que hay vacios
que quedaron.
5. La linea de investigacion que propone la Maestria se constata que no fue clara dentro del
proceso de formacion, ejemplo de esto son los vacios al momento de definir el proceso de la
construccion del trabajo de grado y los esfuerzos dobles que hemos tenido que realizar
profundizar en los distintos elementos de la investigacion.

6. No hay una direccion clara del programa de Maestria.
RELATO DE EXPERIENCIAS
MAESTRANTE 3

Desde su experiencia, como describe el proceso evaluativo que se ha desarrollado en los
seminarios de la Maestria en Gestion y Evaluacion Educativa, tenga en cuenta su perfil como
maestrante, los objetivos planteados en el syllabus, estrategias utilizadas por los docentes, entre

otras.

La evaluacion de la maestria no es unificada, cada docente tiene un estilo y metodologia

diferente y en la mayoria no se aprecia un enfoque desde lo problémico como lo plantea el



documento maestro. Asi, lo que se espera al iniciar cada seminario es que se pueda socializar el
syllabus y la explicacion tanto de las guias de trabajo como del proceso de evaluacion. Desde mi
experiencia, este proceso se ha hecho de forma consciente en 3 seminarios en el transcurso de los
4 semestres. Por consciente me refiero a dedicar un tiempo pertinente a comprender el porqué de
cada contenido, qué relacion tiene con el perfil del magister, porqué se desarrolla esa actividad y
no otra para guiar el aprendizaje, se dejan claro los objetivos de aprendizaje y la evaluacién para

este, asi como si se conecta con los contextos de los maestrantes.

En otros seminarios, este proceso no se da o se da a destiempo, afectando el curso normal de las
actividades y dejando la sensacion de no tener un norte en cuestion de temaéticas ni proceso

evaluativos.

En este sentido, el proceso evaluativo es generalizado y pocas veces se adecua a las necesidades
del contexto de los maestrantes, que tal vez en un grupo grande sea un poco dificil, pero al tratarse

de un grupo pequerfio de 8 maestrantes no se le dio la relevancia esperada.

En algunos seminarios, la entrega de trabajos, porcentajes y la forma de evaluar se realiza de
manera consensuada entre maestrantes y docentes, lo que permite un proceso de dialogo, de
negociacién y de llegar a acuerdos segun la carga laboral y los tiempos de entregas. Dentro de
estos acuerdos se privilegia las entregas de produccion textual y los trabajos en equipos de
investigacion. Sin embargo, la mayoria de la entrega no reciben una retroalimentacion que den
cuenta de la apropiacion del conocimiento ni de si cumple con los objetivos de aprendizaje. Se
obtiene una calificacién, pero rara vez se hace un proceso uno a uno para conocer el porqué de
ella. No es claro como el docente puede dar cuenta a modo profesional y personal de que los
maestrantes estdn adquiriendo las habilidades necesarias para enfrentar los retos que se espera

asuma un magister en gestion y evaluacion educativa.

Algo positivo es que los syllabus cuentan con buen material de base y de soporte para
complementar lo visto en las sesiones sincronicas y presenciales. Incluyen videos, textos, articulos

y libros.

Dentro de las estrategias mas utilizadas por los docentes para el proceso evaluativo se encuentran:

Elaboracion de ensayos criticos y reflexivos, elaboracion de estructuras graficas del conocimiento



como mapas conceptuales, mentefactos; V heuristicas, presentaciones PPT, participacion en foros

de discusion etc.

Destaco los seminarios de Pensamiento Sistémico en Gestion y Evaluacion en los Escenarios
Educativos y Formacién Humana y Liderazgo pedagdgico donde los docentes evidenciaban,
planeacion, interés por traer formas novedosas y variadas de evaluar. Incluyendo fichas de lego,
elaboracion de imagenes, estructuras graficas diferentes, entrevistas, arbol de problemas, casos

aplicados a los contextos, etc.
RELATO DE EXPERIENCIAS
MAESTRANTE 4

Desde su experiencia, como describe el proceso evaluativo que se ha desarrollado en los
seminarios de la Maestria en Gestion y Evaluacion Educativa, tenga en cuenta su perfil como
maestrante, los objetivos planteados en el syllabus, estrategias utilizadas por los docentes, entre

otras.

Como estudiante de IV semestre de la maestria en cuestion, y teniendo como referencia lo
planteado en la presentacion del programa, donde se tienen como premisa las dimensiones de la
accion humana: el “ser”, el “saber” y el “saber hacer”, asi como la articulacion con el modelo
pedagogico y los lineamientos curriculares de la Universidad, puedo orientar mi relato a que estas
articulaciones deberian promover el desarrollo de las competencias para la solucién de problemas
y para analisis de situaciones particulares de caracter disciplinar, interdisciplinar y profesional, lo
que se podria lograr por medio de la asimilacion o apropiacion de saberes, metodologias
especificas en relacién con el pensamiento complejo. Esta condicién, o por lo menos esta
expectativa motivd la eleccion del programa y la motivacion durante el primer semestre, excepto

en la materia de investigacion...

Durante el desarrollo de todos los cursos establecidos en el plan de estudios se dieron procesos
evaluativos disimiles y en ocasiones desconectados de elementos tan basicos y esenciales como el
syllabus o como el enfoque de la universidad, pues en ocasiones daba la sensacion de que los

procesos evaluativos estaban en relacion méas con la subjetividad del docente que con los



parametros establecidos para el disefio o aplicacion de los contenidos, los nucleos problémicos, el

propdsito del espacio académico o los resultados del aprendizaje.

En tal sentido, fundamentos como el modelo educativo pedagdgico o como la pedagogia
problémica, quedaban limitados frente a metodologias como lectura de textos y realizacion de
esquemas, sin llegar a socializarlos o buscar relacionarlos con aspectos como la gestion o la
evaluacion, o relacionarlos con los contenidos de todo el plan de estudios, sobre todo cuando se
da tanta fuerza al enfoque sisttmico que habla justamente de interrelacionar disciplinas o
contenidos que permitan la comprension y solucidn de situaciones o fenémenos educativos, y si
bien es cierto que se le da autonomia al docente para el desarrollo de su médulo, la sensacion es
que en algunos casos dicha autonomia terminé siendo independencia personal para asumir el curso,
pues primaba la experiencia previa o el conocimiento ya establecido, a pesar de no tener conexién
con el proposito del espacio académico, que fue el caso por ejemplo de materias como
Investigacion I, 11y 111, cultura institucional, evaluacion en escenarios educativos, 0 mediaciones

tecnoldgicas.

Asi, el proceso evaluativo que deberia ser un proceso transversal que tiene una Gnica esencia y un
Unico objeto en todos y cada uno de los programas ofrecidos por la universidad recurriendo a
diferentes didacticas o estrategias de evaluacion enfocada en fortalecer los procesos de ensefianza
y de aprendizaje, termina siendo una serie de actividades poco interrelacionadas y en ocasiones
sin la intencion especifica de crear espacios de indagacion, discusion, analisis y comprension
alrededor de las categorias de analisis del programa de maestria, a saber: Gestion, evaluacion
educativa, pensamiento sistémico y liderazgo pedagdgico, lo que no posibilita la intencion de
desarrollar habilidades y competencias enfocadas al ideal de formacion integral y de liderazgo

pedagdgico.
RELATO DE EXPERIENCIAS
MAESTRANTE 5

Desde su experiencia, como describe el proceso evaluativo que se ha desarrollado en los

seminarios de la Maestria en Gestién y Evaluacion Educativa, tenga en cuenta su perfil como



maestrante, los objetivos planteados en el syllabus, estrategias utilizadas por los docentes, entre

otras.

A través de la maestria han existido distintos tipos de evaluacion, respecto a los instrumentos y
metodologias utilizadas en cada uno de los seminarios, la principal fuente de evaluacion que se ha
realizado ha sido a través de trabajos escritos. Desde la propuesta de la Universidad, se desarrolla
una metodologia a partir de la pedagogia problémica, por tanto, los seminarios parten de preguntas

problematizadoras, las cuales se dieron a conocer desde el principio de cada uno de ellos.

El primer semestre, presentd una mayor claridad frente a las estructuras dictadas desde los syllabus
y las guias orientadoras, en donde se relacionaba los temas, los objetivos y los productos de los
que resultaria la evaluacion. Hay un uso constante de las herramientas que presenta la plataforma,
en donde las entregas se dividieron en textos tipo argumentativo, reflexivo o descriptivo, mapas
conceptuales, infografias, entre otros tipos de organizadores graficos, y la participacion en los

foros virtuales, todo desde las propuestas de referencias bibliograficas que presentan los docentes.

Otra herramienta, fue generar trabajos en equipo y encuentros de discusién, en donde se permite
retroalimentar el conocimiento adquirido, despejando las dudas en las tematicas y se propicia un
trabajo colaborativo de interés grupal. Estas herramientas fueron fundamentales en el
entendimiento de tematicas nuevas y la contextualizacion de la maestria. En este semestre en
particular, en los seminarios estructurados, se tuvieron en cuenta las diferentes actividades
propuestas, las participaciones en clase, las socializaciones que se presentaron, y las conclusiones
en trabajos finales en donde se pretendia dar respuestas u orientaciones a la pregunta

problematizadora que regia el seminario.

En el segundo semestre se observa una mayor disparidad en cada uno de los métodos de los
docentes, pues no todos presentaron sus planes de evaluacion y al parecer los syllabus no mostraron
una estructura igual para todos, esto comenz6 a generar algunas confusiones. Hubo una gran
diferencia entre seminarios en donde, por un lado, se utilizaron distintas estrategias evaluativas
como los foros, la construccion de diferentes ejercicios textuales, e incluso un quiz que se realizd
en uno de los seminarios, en otro hubo una mayor exigencia en la construccion textual, al igual

que la medicion de participaciones por cada uno de los estudiantes, se cred la posibilidad de



exposicion grupal, lo que permitia un acercamiento diferente a la propuesta del seminario. En otros
seminarios, sin embargo, hubo cambios intempestivos de metodologia y por tanto un
inconformismo general frente a la coherencia del trabajo propuesto con la metodologia usada en

las clases, alli no fue contundente el método al evaluar.

Otro de los seminarios tuvo métodos también tradicionales, generando de cada clase un producto
para revision, uso de las TIC’s, entre otras posibilidades que permitieron ampliar las posibilidades

de exploracion frente a programas y entregables diferentes.

Para el tercer semestre, aunque se evidencia nuevamente la falta de unificacion en la evaluacion
de los seminarios, hay experiencias significativas las cuales hablan de la calidad del proceso, como
otras que no armonizan con los objetivos propuestos. Los primeros, desde el principio presentaron
sus rubricas de evaluacion y las evidencias que al final se tendran en cuenta, considerando fechas,
recursos manejados, tiempos de trabajo, diferenciacion entre el trabajo sincronico y el asincronico.
Especialmente en uno de los seminarios se propusieron distintos estilos de entregables, lo cual
amplia el abanico de posibilidades para la comprension de una temaética y su profundizacién, la

posibilidad de retroalimentacion en los foros, y los comentarios de la docente.

En otros, se sigue presentando una total incoherencia entre el objetivo principal del seminario y
sus propuestas evaluativas. Al parecer ciertos docentes planteaban las teméticas a abordar, sin tener
en cuenta la consecucién de temas que se han trabajado en cada uno de los campos de la maestria.
Este semestre en particular tuvo cambios de estrategias, 1o que gener6 un desorden en la concrecién

de los temas y los entregables finales.
Comentarios finales:

Frente a los procesos evaluativos de los seminarios, se evidencia una relacién entre la dedicacién
y calidad de cada docente en su espacio académico, que demuestra si hay coherencia entre los
objetivos del seminario, las metodologias usadas y la evaluacion planteada. Es claro que no todos
los docentes tuvieron la misma dedicacion en la construccion de su estructura curricular, ni en el

desarrollo de las clases.



Por otro lado, es importante notar que no hay un ente que controle la actividad académica, eso
quiere decir que se deja al libre albedrio del docente la posibilidad de hacer el seminario segln sus

criterios y no necesariamente esto conlleva a que se cumplan los objetivos propuestos.

Anexo D. Relato de experiencias de Docentes

RELATO DE EXPERIENCIAS

DOCENTE 1

Desde la percepcion que tiene de su ejercicio pedagogico y de su rol como docente, describa cémo
realiza el proceso evaluativo de su seminario, incluyendo elementos y criterios que considere

importantes antes, durante y después para valorar los aprendizajes en el desarrollo de sus clases.
Concepcidn evaluacion del aprendizaje:

Como magister en evaluacién educativa, en mi ejercicio pedagdgico, ensefianza — aprendizaje,
priorizo la evaluacion del aprendizaje, como aspecto inherente a la planeacion del Seminario

Sistemas de Acreditacion y Aseguramiento de la Calidad.

Bajo la concepcion de que el aprendizaje, es la reconstruccion que hace cada estudiante de sus
esquemas cognitivos, es decir de qué manera el estudiante transforma sus paradigmas, aprehender
nuevos conceptos y teorias, y por lo tanto es capaz de renovar sus practicas educativas y

pedagdagicas.

Al ser el aprendizaje un proceso interno y Unico para cada estudiante, de acuerdo a sus
conocimientos y experiencias previas, asi como el contexto educativo en qué se mueve, considero
que, como docente, solamente a través de acciones observables y evaluables, puedo valorar que
tanto el estudiante le da un nuevo sentido a sus practicas pedagogicas y evaluativas, basadas en

argumentos teoricos, conceptuales y practicos.

Por lo anterior en el Syllabus, se expresan los contenidos del seminario, los problemas que se
pretender abordar y los ejes tematicos, asi como las actividades de evaluacion que se programan

con relacién al logro de los objetivos propuestos.



Comprendo la evaluacion del aprendizaje, como la recoleccion, sistematizacion y analisis de
informacion con relacion a las actividades desarrolladas durante el aprendizaje, y los aprendizajes
obtenidos, estos como la forma en que el estudiante asume y se apropia de los nuevos contenidos,
siendo capaz de problematizar su practica educativa y en especial tomar una postura propia frente

a los diferentes conceptos de gestidn, evaluacion y acreditacion en el contexto educativo.

Por lo tanto, los diferentes instrumentos de evaluacion aplicados en el seminario, tienen por objeto,
reconocer saberes previos, y luego identificar que tanto estos saberes se complejizan, se sustentan
en los conceptos, teorias y autores revisados durante el seminario. Asi la evaluacion es un proceso
para el caso de este seminario, que tiene la ventaja pedagodgica de contar con menos de 15
estudiantes, poder hacer seguimiento a los cambios paradigmaticos de cada estudiante, y mirada

renovada a su practica educativa; teniendo en cuenta ademas lo que se espera a nivel de maestria.
Se esperaba de la evaluacion dar respuesta a las preguntas problémicas planteadas en el Syllabus:
Ejes probléemicos de la Maestria:

¢Como los lideres pedagogicos con un enfoque de pensamiento sistémico, pueden orientar los
procesos de gestion y evaluacion educativa para el fortalecimiento y transformacion de los
diferentes escenarios educativos, a partir de un cambio de paradigma en la comprension de sus
dinamicas particulares y sus relaciones con los contextos sociales, superando posturas

epistemoldgicas jerarquicas, burocraticas, mecanicistas y administrativas?

¢Qué elementos en el estudio de las relaciones humanas a nivel ético y de sociedad permiten la
formacion de lideres pedagogicos en l6gicas mas sistémicas, que contribuyan, con la promocion

de instituciones mas dindmicas y pertinentes en la historia?
Preguntas Problémicas especificas del Seminario:
¢Coémo comprender la calidad educativa y los procesos evaluativos desde un enfoque sistémico?

¢Cuales son las tendencias internacionales en acreditacion y certificacion e incidencia en la

regulacion colombiana?



¢Qué elementos en comun y diferenciales tienen los sistemas internacionales de acreditacion y

certificacion, con relacion al sistema colombiano?

¢Qué diferencias hay entre los procesos de acreditacion en educacion superior y en los procesos

de acreditacion y certificacion en Educacion Basica y Media?
¢ Cuales son los conceptos y elementos de los sistemas internos de aseguramiento de la calidad?
¢ Cual es la relacién entre los procesos de gestidn, evaluacion y planificacion?

¢Qué procesos, metodologias y herramientas de evaluacion podemos identificar en los procesos

de acreditacion y certificacion?

¢Es posible articular los procesos de autoevaluaciéon y acreditacion con los modelos de

certificacion 1SO?

¢Cbémo construir planes de mejoramiento y autorregulacién, provenientes de los procesos de

autoevaluacion?
¢Cbémo evaluar la efectividad de los sistemas de aseguramiento interno de la calidad?

Como resultados del proceso de ensefianza — aprendizaje, fundamentado en un fuerte ejercicio
autonomo del estudiante, en cuanto a lectura critica, busqueda de informacidn y escritura, se espera
que los estudiantes pudieran dar respuesta a los interrogantes planteados, y ademas sean capaces
de plantear nuevas preguntas con relacion a los temas de Sistemas de Acreditacion y

Aseguramiento de la Calidad.

Mi principal objetivo en cuanto aprendizaje, es que los estudiantes tuvieran herramientas para
problematizar la forma en que en el pais y en las instituciones educativas se manejan
irreflexivamente, conceptos y modelos para el aseguramiento de la calidad, que no tienen en cuenta

la naturaleza de las instituciones educativas y de los procesos educativos.

Las actividades evaluativas giraron alrededor de:



Ejercicios de lectura critica intertextual, de textos de autores reconocidos en temas de
aseguramiento de la calidad y acreditacidn, de normas y regulaciones y su analisis con relacién al

contexto laboral de los estudiantes.

Ejercicios de articulacion, de sistematizacion, diferenciacién, con el fin de desarrollar
competencias criticas y argumentativas y la aplicacion conceptual en un contexto educativo

especifico.
Instrumentos de evaluacién utilizados:

Escritos tipo ensayo.
Elaboracién mapa conceptual.
Elaboracién de cuadros comparativos de sistemas de certificacion y acreditacion.

Exposiciones sobre los diferentes modelos de Gestion y Acreditacion.

A S

Presentacion de una propuesta innovadora, con relacion a los procesos de autoevaluacion,
planes de mejoramiento y autorregulacion de una Institucion o un proceso educativo
particular.

6. Prueba evaluativa, para identificar la apropiacidn conceptual y su aplicacion en contextos

educativos.
Evaluacién a través del aula virtual:

Por tratarse de un seminario, que tiene la mayor parte de espacios de encuentro virtual, la
evaluacion se monto en el aula virtual, lo que permitié que los estudiantes tuvieran la informacion
sobre sus trabajos y actividades evaluativas, y pudieran hacer los ajustes que se consideraron

pertinentes a sus trabajos en la medida de lo posible.

Esta experiencia para mi fue novedosa, por cuanto mi experiencia evaluativa fue mas a través de

experiencias presenciales, o semipresenciales.

Dificultades en el proceso de evaluacion:



Al momento de la planeacion, parti de la idea de que los estudiantes de alguna manera trabajaban
y tenian experiencias de direccion o por lo menos coordinacion de instituciones; encontrando

dentro del grupo que no todas las personas tenian esta experiencia directa

Por lo cual se ajusto el contenido y algunas lecturas, a un nivel de menor complejidad para una

maestria.

El tiempo del Seminario es muy corto para un ejercicio mas profundo, y en algun sentido se queda
con la sensacion, que los encuentros virtuales, no permiten a todos los estudiantes desarrollar sus
competencias y participar de la misma manera. Asi mismo la evaluacion del aprendizaje, aunque
planeado, se queda corta para lo planeado; y los resultados de aprendizaje no son de alto nivel
tratandose de una Maestria y tal vez no se logra para todos los estudiantes un cambio de paradigma
con relacién a la tematica tratada, y sobre todo que sean capaces de problematizar con base en
argumentos, conceptos y autores temas tan sensibles como la Gestion, la Acreditacion y la

Autoevaluacion en contextos educativos.

Por ser un Seminario, mas virtual que presencial, seria necesario incluir otras estrategias didacticas
ajustadas al modelo, y procesos y actividades de evaluacion del aprendizaje ajustadas a la

metodologia virtual.

Igualmente es necesario un mayor compromiso por parte de los estudiantes con las lecturas y
promover su autonomia para la basqueda, analisis de informacion diferente a la que provee el

docente, como debe ser en una Maestria.
RELATO DE EXPERIENCIAS
DOCENTE 2

Desde la percepcion que tiene de su ejercicio pedagdgico y de su rol como docente, describa
como realiza el proceso evaluativo de su seminario, incluyendo elementos y criterios que
considere importantes antes, durante y después para valorar los aprendizajes en el desarrollo de

sus clases.



La evaluacion no es un asunto instrumental ni accesorio de la educacion. Por
el contrario, se trata de un aspecto medular y filosofico, connatural al

proceso educativo. FP

La evaluacion del aprendizaje necesariamente impele a quienes ejercemos la docencia a tener en
cuenta el contexto en el cual se desarrollan actividades de ensefianza y aprendizaje que implican
evaluacion. Por tanto, dicho contexto debe entenderse como el reconocimiento de las
caracteristicas de los individuos que componen el grupo, una lectura adecuada de cada uno de ellos
y del grupo, el nivel de formacién, los saberes y experiencia previa de sus integrantes, los

contenidos y habilidades que deben desarrollarse en el marco de un curso especifico, entre otras.
En ese sentido, destaco algunos criterios fundamentales que necesariamente tengo en cuenta:
1. Nivel de formacion: pregrado, especializacion o maestria.

Efectivamente los niveles de formacion son fundamentales para establecer los niveles de exigencia
esperados respecto a los conocimientos, desemperios (actitudes y comportamientos) y productos
esperados de los estudiantes. Cada uno de estos niveles corresponde con un desempefio esperado

a nivel personal y profesional. Por tanto, en esa medida sera la exigencia académica.

Por ejemplo, para el caso especifico de Maestria, los minimos esperados de mi parte como docente

estan referidos a:

- Conocimiento y uso de un vocabulario técnico del campo de conocimiento de la maestria.

- Articulacion de un discurso fundamentado en referentes tedricos o metodoldgicos
aportados en la bibliografia del seminario.

- Buen nivel de argumentacion, referenciacion y produccion escritural.

- Madurez en sus actitudes, comportamiento personal y su postura profesional.

- Cumplimiento con los compromisos establecidos.

- Capacidad de analisis critico frente a situaciones propias de su cotidianidad que pueden ser
abordadas tedricamente desde su disciplina.

- Capacidad para identificar posibles temas y problemas de investigacion en su campo

disciplinar o area de estudio posgradual.



2. Caracteristicas del grupo (tanto individual como grupal): edad, género, namero,

saberes y experiencia previa en educacion.

En este sentido analizo el nivel de madurez personal, académica y profesional de cada uno de los
estudiantes, mediante la aplicacién de pruebas como saberes previos, comentarios de situaciones
cotidianas y criticas del &rea de conocimiento, especialmente asociadas a temas relacionados con
el buen o mal manejo por parte de los profesionales, etc. Ademas, intento organizar grupos de
trabajo que, en la medida que sean funcionales, apruebo la libre asociacion, aunque en ocasiones

también suelo organizarlos de forma aleatoria.

Si tienen poca experiencia o conocimiento en el area de formacion, lo confirmo a través de
preguntas tipo Saberes Previos, que permiten establecer un diagnostico adecuado y a partir de alli

orientar las tematicas, el nivel de profundidad, etc.
3. Tipo de espacio académico que oriento.

Si es un espacio disciplinar en el campo de la educacion en posgrados en educacion pedagogia o
docencia, soy mas exigente que cuando oriento seminarios transversales (de humanidades, por
ejemplo) en posgrados de otros campos de conocimiento. Lo anterior, debido a que en educacion
ademas de aportar en un saber especifico e indispensable para su desempefio como profesionales
posgraduados, también creo que debe forjarse un caréacter que permita a los profesores resignificar
su ejercicio docente desde la planeacion y evaluacion de sus practicas pedagogicas, llegando a

revalorar sus propias concepciones.

En el otro caso, me dedico mas a que en primer lugar haya una adecuada comprension de las
tematicas, de las categorias y autores, y de esta manera logren asociarlas a su campo especifico de
formacién, a partir de la identificacion de problemas que reclaman necesariamente una mirada
social, que la pueden aportar las humanidades. Todo ello, con la finalidad de posibilitar una
comprension interdisciplinaria de los problemas que se presentan en su area de conocimiento, los

cuales en ningin momento pueden soslayar la perspectiva ética y humana.

4. Area de estudio o campo de conocimiento



En linea con el punto anterior, en la formacion especifica de los programas en el campo de la
educacion, la propuesta evaluativa esta orientada al manejo de concepto fundamentales, teorias y
metodologias que propendan por una comprension amplia y problematizadora del fendmeno
educativo en los diferentes niveles de formacion, de cara a comprenderlo desde su articulacién
como hecho sociocultural, politico y econémico, que implica tanto a las instituciones sociales

como al Estado.
5. Competencias declaradas en el syllabus

Necesariamente la propuesta evaluativa que propongo esta articulada con las competencias
definidas por el programa académico y los propios syllabus. A partir de alli defino unos resultados
de aprendizaje que permitan precisar los desempefios particulares que se requieren alcanzar, en

orden al desarrollo de la competencia en los estudiantes.
6. Competencias esperadas desde el conocimiento del campo de formacion.

En el caso especifico de los programas en educacion y particularmente en el nivel de maestria,
como lo enuncia en el punto 1, hay una serie de competencias propias de un magister en el campo
de la educacion, la docencia o la pedagogia que son transversales, en la medida en que las requerira
en los diferentes escenarios de desempefio; bien sea en la cotidianidad o en una posible formacion

post gradual complementaria como los programas de doctorado.
RELATO DE EXPERIENCIAS
DOCENTE 3

Desde la percepcion que tiene de su ejercicio pedagdgico y de su rol como docente, describa
como realiza el proceso evaluativo de su seminario, incluyendo elementos y criterios que
considere importantes antes, durante y después para valorar los aprendizajes en el desarrollo de

sus clases.

Desde el inicio del trabajo en el seminario teniendo en cuenta los lineamientos y criterios
establecidos por la direccidn de postgrados que plantea unos propdésitos formativos definidos desde

el enfoque epistemoldgico adoptado en la propuesta curricular de esta maestria fundamentada en



el pensamiento sistémico y el paradigma de la complejidad, se sientan las bases del tipo de
evaluacion que se requiere en coherencia y concordancia con el enfoque del programa. (es
importante tener en cuenta que me correspondié ser parte del grupo de docentes que le dimos inicio
a la primera cohorte de la maestria, al primer grupo, la apertura inicial de todos los cursos y
seminarios, su primera implementacion en términos practicos, de su apuesta curricular y formativa

particular).

Asi las cosas, de un lado se encuentra el propésito formativo que en el | nivel de la maestria esta
orientado a la conceptualizacion y la teorizacion, esto ya determina los objetivos de la evaluacion,

las estrategias pedagdgicas y didacticas a emplear y aquellas propias del ejercicio evaluativo.

Teniendo claro el enfoque, los fundamentos y los propositos formativos se estructura la secuencia
didactica a seguir (plan de contenidos, ejes tematicos, momentos, tiempos y espacios) que a la vez
estan determinados por la modalidad del programa (educacion a distancia tradicional con apoyo

de mediacion a través de la virtualidad).

De este modo, partiendo de la ruta didactica a seguir hecha toda la estructuracion tematica del
seminario, se comienzan a identificar las posibles estrategias y tipo de dispositivos acordes al
propdsito de lo que se busca formar, de lo que se busca lograr y del tipo de habilidades y

competencias que se busca generar en los estudiantes.

Cuando se planea un curso, un seminario o cualquier proceso formativo sea en educacion bésica,
media o superior en este caso de nivel posgradual, es muy importante tener en cuenta el perfil y el
tipo de habilidades y competencias que se espera desarrollar en los estudiantes. En este caso, el eje
central de la maestria es formar docentes investigadores criticos, lideres pedagdgicos y gestores
en los &mbitos profesionales donde se desempefian, de modo tal que estén en capacidad de leer y
gestionar de modo sistémico los procesos educativos y las instituciones del mismo tipo en las que
se desempefian. Y en el primer nivel todo el énfasis esta dado en favorecer y fortalecer la
apropiacion teorico-conceptual que comprende toda la plataforma epistemoldgica sobre la que se

fundamenta el enfoque sistémico y complejo.

Personalmente desde mi propia formacion posgradual conoci y apropié el enfoque de Evaluacion

para el aprendizaje (EpA), esta perspectiva de evaluacion supera las visiones tradicionales de la



evaluacion para medir, el método sumativo y el énfasis en los resultados al final de ciertos lapsos
de tiempo muy definidos dentro de un proceso educativo (curso, seminario, afio, proyecto). La
EpA parte de la tesis esencial que plantea la evaluacion no como el final de un proceso de
ensefianza sino como un componente integrado del propio proceso de aprendizaje, es decir, la
evaluacion mas que medir “lo aprendido, lo asimilado, lo retenido” lo que busca es ser una
estrategia que apoye, propicie y favorezca el aprendizaje, pues comprende que cuando el estudiante
tiene muy claro lo que se espera de él en cada momento del proceso educativo, esto activa y
favorece positivamente el aprendizaje. Por lo tanto, los principios basicos de este enfoque son los
siguiente: La evaluacion es un proceso integrado al aprendizaje, es ante todo empleada con un
caracter formativo, se centra en los procesos y no en los resultados, es integradora y globalizante,
no sumativa ni acumulativa y la continua realimentacion cualitativa fundamental para ayudar al

estudiante a poder mejorar y transformar sus acciones y estrategias.

Teniendo en cuenta el enfoque particular que asumo para la evaluacién, parto de alli para la
constitucion de mi propia practica evaluativa y en concordancia con algunos principios
constructivistas muy Utiles a cualquier proceso formativo, parto siempre del reconocimiento de los
estudiantes, en primer lugar en sus caracteristicas personales y de estilo de aprendizaje, asi como
en el estado de sus saberes previos y preconceptos, mas aun cuando en el primer nivel, el énfasis

esta en la preparacion conceptual de los estudiantes.

En este sentido, teniendo claro los propositos, ajusto los tiempos, los valores y peso (porcentual)
que se le dara a cada momento dentro de la secuencia didactica conjunta del seminario y preciso
las estrategias. Para el caso especifico, era necesario favorecer también de un modo muy
intencionado las habilidades comunicativas de lectura y escritura en los estudiantes, por eso se

elige la produccidn de textos como la principal estrategia.

Pero dadas las caracteristicas del nivel de exigencia (requerido y esperado) para este nivel de
formacion, tales textos deben ir a niveles altos de la lectura (no la descripcion y la explicacién)

sino el analisis, la sintesis, la interpretacion, la argumentacion y la reflexion critica).

Hay otro criterio importante a tener en cuenta, la cantidad de textos, la cantidad de tareas y de

estrategias, la carga que genera para los estudiantes el abordaje de los seminarios en su conjunto,



y el tipo de modalidad, si se estudia a distancia, es porque estos estudiantes son profesionales con
una vida laboral, familiar y personal activa, por lo tanto, no se puede saturar y es alli donde se
balancea el volumen de material a estudiar, las tareas, actividades y formas de evaluar. Por este
motivo se adopta la produccién de textos breves que requieren un buen nivel de profundizacion y
analisis de los textos (que en si mismos también ya tienen un nivel de complejidad adecuado al
nivel de formacion), que mas que buscar la simple sintesis, lo que se propone es la produccion

escrita original con un buen nivel de apropiacion de los textos.

De esta manera, al mismo tiempo que se progresa en el desarrollo del curso a nivel temporal, se
aumenta progresivamente el grado de exigencia y complejidad de las tareas, y se conjuga también
con las modalidades de trabajo autbnomo y colaborativo, que se articulan en cada momento de
trabajo (1°, 2° y 3° estrategia de aprendizaje por medio de las guias didacticas que al mismo tiempo

permiten realizar el ejercicio evaluativo cualitativo y cuantitativo).

Seguidamente se establece desde el inicio, en la planeacion del seminario se plante¢ la estrategia
final orientada a una produccion escritural mas amplia y profunda, que conlleva la opcién del
ensayo argumentativo-critico con unos criterios y pautas muy precisas (macroestructura: titulo,
introduccidn, pregunta problémica, tesis/hipoétesis, desarrollo de los argumentos, identificacion y
articulacién con unas tensiones constitutivas, conclusiones y referencias bibliograficas). Este
ejercicio permite concretar todas las estrategias anteriores, afianzar y afinar las habilidades de
pensamiento: analisis, sintesis, interpretacion, argumentacion y reflexion critica. Afianzar las
habilidades comunicativas: lectura y escritura y mostrarle al estudiante sus propios avances con
las estrategias anteriores que le entrenaron y exigieron en la argumentacion y la reflexion y al final
permitirle valorar el grado y el nivel logrado con todo el curso, concientizar y precisar sus

aprendizajes y enriquecer su dominio y apropiacion conceptual y teorica.

Para terminar, toda esta experiencia formativa y de construccion me han permitido afianzar
algunas de mis convicciones en la evaluacion en la puesta en practica activa de la EpA, poner
también en practica y experimentacion algunas de mis hipdtesis frente a las estrategias evaluativas,
el aprendizaje continuo frente al ajuste continuo del empleo de las estrategias su articulacion con
las posibilidades de la plataforma moodle y el modo como se comunica el proceso evaluativo en

el aula virtual. Definitivamente la conjugacion integral entre los fundamentos, los objetivos, los



contenidos, los tiempos y espacios Yy las estrategias es esencial para poder constituir un proceso
evaluativo que sea favorable para el proceso formativo, pero también para estimular y jalonar
progresiva pero efectivamente el avance cualitativo y cuantitativo de los estudiantes en su proceso
de aprendizaje. Contar con las percepciones, impresiones y vivencias mismas de los estudiantes
en todo el proceso y las estrategias empleadas es clave, por eso al final se plantea un foro de
evaluacion cualitativa del espacio académico en su conjunto, y buscando generar un equilibrio
entre la exigencia y los resultados progresivos que el estudiante va evidenciando de su proceso

tanto en lo cualitativo como en lo cuantitativo.

RELATO DE EXPERIENCIAS
DOCENTE 4

Desde la percepcion que tiene de su ejercicio pedagdgico y de su rol como docente, describa
cémo realiza el proceso evaluativo de su seminario, incluyendo elementos y criterios que
considere importantes antes, durante y después para valorar los aprendizajes en el desarrollo de

sus clases.

Se desarrollé en el semestre 20201. Inicialmente fue programado por el Dr. Julio Rojas quien hizo
el disefio del aula, elaboré el correspondiente syllabus que establecid el sistema de evaluacion del

curso y dio inicio al mismo.

Posteriormente, en el mes de marzo por situaciones académicas y laborales del profesor Rojas,
desde la Direccion del Programa se tomd la decision de cambiar al docente siendo asumido por el
Dr. José Humberto Guerrero Rodriguez quien lo asumid y en la sesion de trabajo presencial —
virtual mantuvo las condiciones iniciales para evitar dificultades académico — administrativas

necesarias si se efectuaran los cambios correspondientes.

El sistema de evaluacion determinado en el Syllabus correspondiente tuvo los siguientes

momentos Yy solicitudes especificas al trabajo académico de los estudiantes:



1. Contexto de las Mediaciones Tecnoldgicas: Infografia con Pictochart.

2. Reconocer los estandares de competencias digitales de docentes y estudiantes en el
proceso de incorporacion de tecnologias: Presentacion sobre competencias digitales.

3. Reconocer el contexto de la innovacion educativa: Presentacion sobre modelos de
innovacion educativa aplicados a una institucion educativa usando Pictochart.

4. Crear un Entorno Personal de Aprendizaje, base de la gestién de Tecnologias para la
innovacion educativa: Construccion de un Entorno Personal de Aprendizaje utilizando

Symbaloo u otro recurso de la web.
Concepcidn del Sistema de Evaluacién del Aprendizaje

Dado el nivel académico del programa, es una maestria, requiere de la gestion de procesos de
aprendizaje donde el uso de los niveles cognitivos superiores es fundamental. Asi, se propone al
estudiante realizar procesos de analisis, evaluacion y sintesis a la vez que requiere del uso de
herramientas tecnoldgicas para la construccion de sus productos de aprendizaje a la vez que le
permite reflexionar sobre los resultados encontrados y la posibilidad de divulgarlos dentro de su

comunidad de aprendizaje utilizando el foro, puesto que la modalidad de estudio es a distancia.

Es cierto que, dentro de esta modalidad y en especial en la forma en que la Universidad desarrolla
el trayecto académico dentro del seminario, necesita de procesos previos de planificacién, de
sugerencias de textos de trabajo en especifico de articulos publicados en revistas del campo del
conocimiento especifico, del establecimiento de actividades de aprendizaje mediadas, del
encuentro presencial remoto sincronico y a los momentos de trabajo individual y colaborativo y
que componen los diferentes espacios que se establecen en el aula virtual. Cada uno de esos
momentos obedecen a ese proceso de planificacion y de definicidn del paso a paso que le ayuda al
estudiante a seguir una secuencia exitosa que necesariamente desemboca en los productos de

aprendizaje que luego seran valorados por el docente.
Los Criterios de Evaluacion

Se consideraron en su momento tres: (a) el producto final entregado, donde se obtiene la primera
vision del logro manifestado por el estudiante: completo, presentable, secuenciado, diferenciable

en cada una de sus partes fundamentales. (b) Los contenidos, riqueza linguistica, originalidad,



desarrollo l6gico, aporte conceptual, relacion con la literatura, conclusiones y (c) lo aprendido,

aplicacion de conceptos, gestion de los hallazgos, validez del aporte.
Los Elementos de Evaluacion

En el caso del seminario lo constituyeron las rabricas de evaluacion de cada uno de los productos
de aprendizaje entregados por los estudiantes. Se busc6 hacer articulaciones entre los criterios de
evaluacion y lo descrito en cada uno de los indicadores de la rabrica. Sin embargo, al ser
instrumentos de medicion se hizo necesaria la realizacion de ajustes de algunos de ellos conforme
a lo encontrado en especifico en los productos valorados, esto porque era necesario “corregir” la
descripcién de esos indicadores de modo que permitieran ser mucho mas precisos conforme a lo

encontrado en varios de los trabajos revisados.

Los Momentos del Proceso de Evaluacion del Aprendizaje

Si se hace una consideracion del Sistema de Evaluacion del Aprendizaje como tal, implica también
su consideracion sistémica; es decir, que se tienen subsistemas que durante el proceso de gestion
de la evaluacion van cumpliendo y produciendo productos que luego son asumidos por otros y que
al finalizar debe también realizar su autopoiesis mediante la informacion de retorno, la cual va a
permitir el perfeccionamiento del sistemay lograr un mejor acercamiento a lo que seré el ideal del

aprendizaje del estudiante.

El antes. Corresponde a la planeacién del sistema. Su proposito es lograr gestionar las mejores
evidencias que los productos de aprendizaje deben lograr durante el trayecto académico del
seminario. Aca se combina el propdsito, los contenidos, los recursos y el establecimiento de etapas
donde se debe consolidar los resultados de aprendizaje. Esta secuencia le permite al docente no
solo establecer la estructura de los temas por abordar, sino el pensar en el que se espera que vaya
alcanzando el estudiante durante su trabajo académico. Tal visualizacion indica lo esperable, lo
que debe ser lograble por el estudiante a la vez que se sefiala la forma con la cual se puede
evidenciar. Esto porque la modalidad se funda sobre productos que muestren el avance del

estudiante. Acd se hace un pacto t&cito y es que ese producto es propio del estudiante, ya que al no



ser objeto de vigilancia puede ser logrado con otros medios y formas y necesariamente no va a

reflejar el esfuerzo real del estudiante en su aprendizaje.

El durante. El modelo que tiene la Universidad para la modalidad a distancia favorece de manera
indirecta el poder hacer un control de avance del proceso a través de los encuentros sincronicos,
por lo general cuando estos se dan antes de las fechas de entrega de los trabajos académicos es
posible disponer de tiempos para verificacion de logros y hacer sugerencias especificas, aunque
esos trabajos por lo general siempre disponen de una guia para el desarrollo de los mismos, en

especial cuando se requiere el uso de alguna herramienta tecnoldgica para su desarrollo.

El después. Se genera un momento de reflexion luego de la aplicacion de los instrumentos de
evaluacion denominados rubricas. Como se habia mencionado antes, al momento de aplicarlos
suele sugerir modificaciones a algunos de los indicadores de evaluacién porque quedaron muy
amplios o demasiado reducidos y lo encontrado permitio reajustar su redaccion. Se constituye
como una especie de validacion del mismo instrumento. También permite revisar el sistema de
evaluacion planteado para proponer nuevos ajustes y lograr que esas mejorar permitan en definitiva
lograr tener la certeza de que el estudiante ha aprendido y que ha venido desarrollando sus
habilidades de aprender a aprender y que esta encontrando su originalidad en las competencias que

se espera que desarrolle como Maestro en el campo de la educacion.



