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			APRESENTAÇÃO

			A formação de professores é um assunto fértil para a pesquisa e a promoção de discussões e reflexões no mundo atual. Em particular, a formação do professor de matemática ganha mais atenção de estudiosos e pesquisadores do assunto à medida que a sociedade atual exige mais do trabalho e das práticas em termos de ensino e aprendizagem do saber matemático dado que os avanças tecnológicos, científicos e sociais não se dão à margem desse saber, cada vez mais presente vida do indivíduo em sua mais complexa dimensão de ser humano.

			A questão em torno da formação do professor chama para o centro das discussões a relação que esta com aquela que envolve a do trabalho – competência.

			Nesse sentido e nesta obra, Oscar E. Corvalán-Vásquez propõe um conjunto de domínios de desempenho para docentes de educação superior universitária, a partir da evidência recavada mediante a aplicação a uma amostragem de egressos de programas de pré-grau da Universidade de Talca, Chile. Os domínios propostos abarcam uma diversidade de âmbitos de desempenho dos docentes e tem sido formulado com o propósito de servir de marco referencial para desenhar um instrumento de avaliação de professores. Para conseguir dito objetivo, o trabalho contextualiza esta protesta de domínios em relação com a iniciativa institucional da Universidade de Talca em ordem a programar um currículo baseado em competências, com a demanda por maior vinculação entre universidade e emprego, sugerida pelos estudos sobre egressos, e devido à situação geral da educação superior universitária no Chile.

			Em estudo, Ivete Cevallos identifica a influência da matriz curricular do curso de Mestrado Profissional em Ensino de Matemática do Programa de Pós-Graduação da PUC/SP – Brasil sobre as tendências das pesquisas produzidas pelos professores da Educação Básica, no período de 2002-2008. Em sua maioria, as pesquisas estão voltadas para o processo de ensino e aprendizagem de Matemática; em seguida em as pesquisas que faz um estudo de análise comparativa de documentos oficiais; livros didáticos e a prática profissional e na sequência vêm aquelas que dão destaques à formação continuada, pautando-se na compreensão que o professor tem de alguns conteúdos e nas concepções e saberes docentes. Em seu estudo, Ivete revela que o perfil do curso e a estrutura curricular têm influência direta sobre tendências temáticas das pesquisas, tendo em vista que um dos objetivos do curso é a formação do professor, voltada a um repensar das questões postas pela prática.

			A pesquisa de Rosemary Barbieto Pais tem por objetivo apresentar uma análise comparativa das competências desenvolvidas/aprimoradas pelos professores participantes de dois modelos de formação continuada para o ensino da matemática: a especialização oferecida pela Universidade Federal Fluminense e a Residência Docente do Colégio Pedro II no Rio de Janeiro. Rosemary identificou que algumas diferenças e aproximações entre os dois modelos destacaram a importância e o desafio de estabelecer uma relação teoria e prática satisfatória durante a formação dos professores e a relevância de um contexto social que possibilite a escolha da profissão por desejo e não pela demanda de profissionalização precoce.

			A formação de professores não pode mais se reduzir aos espaços formais escolarizados com esse fim; precisa ser concebida como algo que pode acontecer por momentos de reflexão antes, durante e depois do processo formal, sobre a própria formação e sobre o próprio trabalho na escola. Evanil de Almeida Cardoso defende que a reflexão precisa ser concebida como processo de desenvolvimento que se inicia no momento da escolha da profissão, tem sua continuidade nos cursos de formação inicial e alcançando os momentos e espaços do exercício profissional, ganhando com isso, a oportunidades de conhecer e incorporar novos conhecimentos, participando de projetos e programas de formação continuada.

			A reflexão implica na imersão consciente do homem no universo da sua existência; um mundo carregado de conotações, valores, intercâmbios simbólicos, correspondências afetivas, interesses sociais e cenários políticos. Assim, Evanil traz aqui suas contribuições ao desenvolvimento profissional do professor da escola básica sob a perspectiva da reflexão como sendo aquela que implica na imersão consciente do homem no universo da sua existência; um mundo carregado de conotações, valores, intercâmbios simbólicos, correspondências afetivas, interesses sociais e cenários políticos.

			A formação e o desenvolvimento profissional também é a questão tratada no texto de Josimar de Sousa. Seu estudo trata da renovação do ser professor a partir do investimento na profissão que impacta a construção da identidade docente, a partir das contribuições formação contínua (mestrado e doutorado). O estudo foi realizado em Portugal com uma professora de matemática da Educação Básica que investiu na profissão. O estudo indicou que o investimento na profissão contribui para (re)construção da identidade profissional docente, reorientando e reorganizando o trabalho na escola e fortaleceu o sentimento de pertença profissional baseado no gosto pela Matemática, no prazer pelo ensino, na satisfação profissional e na conquista da autonomia e promoção da segurança e maturidade profissional. Portanto, o investir na profissão pode promover a renovação no que significa ser professor.

			Refletir e investir se constituírem em processos de desenvolvimento profissional ao oferecer-se com potencial significativo ao melhor desenvolvimento profissão do professor. Sob esta ótica, a formação de professor pode ir além dos domínios dos saberes didáticos e de conteúdo, contemplando também processos mais alargados de formação sustentado na reflexão e no investimento profissional. O ensino e aprendizagem da matemática terá acréscimo positivo de seus objetivos e resultados.

			A parte II traz dois relatos de experiências com o ensino de matemática que propôs seu desenvolvimento em situações de aulas exploratórias. Viscovinni e Longati trazem em seus estudos assunto de matemática básica, cujo objetivo primeiro compunha parte do processo formativo no contexto de formação inicial. Ambos tomaram o caminho aberto pela investigação em sala de aula para o futuro professor.

			Viscovinni relata sua experiência formativa em situação de estágio supervisionado, quando a oportunidade de pôr em ação uma proposta de ensino de matemática por meio de aulas exploratórias de construção e definição de conceitos trigonométricos. Sua proposta de aula foi composta pela elaboração de plano de ação que contemplou a construção de material didático com objetivo de contextualizar e definir as razões trigonométricas. Percebe-se, pois, que com essa ação, o professor em formação pode identificar quais as práticas de ensino trariam mais contribuições em termos de didática e de metodologia de ensino e assim poderem ser incorporadas aos seus aprendizagens didático-pedagógicas e experienciais.

			O estudo de Longati tratou de demonstrar a relação que há entre o Teorema de Pitágoras e a Trigonometria, além de abordar alguns conceitos sobre Pitágoras, um pouco de sua história e algumas demonstrações de seu teorema, sobre a Trigonometria iremos abordar a razão trigonométrica e algumas relações trigonométricas que se façam relevantes para que se possa, ao responder o problema de pesquisa “Qual a relação entre o Teorema de Pitágoras e a Trigonometria?”, passa também aprender novos saberes, novas aprendizagens pedagógicas a serem incorporadas ao ser docente, as práticas pedagógicas do professor. Esta é a pergunta que inspirou esta pesquisa.

			Como os professores ensinam matemática diz muito também de sua formação, dos processos e atividades possibilitadoras de vivências e experiências com potencial formativo em outra chave de compreensão de práticas pedagógicas e o ensino com aulas exploratórias. Aprende-se com aqueles que se encontram na condição de professor, o que pode orientar àqueles que se encontram em processo formativo.

			Os organizadores

			Unemat-Cácere-MT

			Núcleo de Pesquisa e Estudo em Ensino de Ciências Matemáticas

		

	
		

		
			CAPÍTULO 1

			LA EVALUACIÓN DEL DESEMPEÑO DE DOCENTES UNIVERSITARIOS PARA MEJORAR LA ENSEÑANZA Y EL APRENDIZAJE EN LOS ESTUDIANTES

			Oscar E. Corvalán-Vásquez1

			Introducción

			El artículo da cuenta de un estudio de seguimiento de egresados de la Universidad de Talca en el periodo inmediatamente posterior al inicio de la reforma del currículo por competencias iniciada en el año 2006 y considera una muestra de egresados y titulados hasta el año 2011, quienes fueron entrevistados y proporcionaron respuestas a un cuestionario presentado mediante una plataforma electrónica, al inicio del segundo semestre de 2012. Anteriormente, uno de los investigadores realizó una encuesta telefónica a egresados de programas de pregrado, que no habían sido rediseñados bajo la orientación por competencias (Corvalan, 2009).

			Detalles de la reforma curricular del pregrado han sido proporcionados por informes oficiales de la Vicerrectoría de Docencia de Pregrado de la Universidad de Talca (Faúndez; Gutiérrez; Ponce, 2008), así como sobre el modelo educativo aplicado (Vicerectoría de docencia de pregrado, 2012). Cabe destacar que, en razón del período de selección de los egresados, ellos podrían haberse beneficiado del rediseño curricular por competencias en uno o más años, dependiendo de si egresaron el mismo año 2006 o en los años posteriores.

			En un estudio recientemente publicado por el Consejo de Rectores de las Universidades Chilenas (Cruch, 2012) el artículo de la Universidad de Talca “Cambios en el modelo educativo universitario: desafíos culturales, curriculares y de gestión”, se plantean no solo las transformaciones curriculares realizadas sino también las tareas pendientes, entre las que se destacan las relativas al cambio cultural y operacional esperado de la docencia para apoyar el desarrollo de las competencias por parte de los estudiantes. En efecto, se propone en este sentido que cambiar la cultura académica implica que “paulatinamente se adopten enfoques pedagógicos acordes con prácticas en el aula coherentes con el aprendizaje que se desea desarrollen los estudiantes, de modo que la actividad docente también esté basada en competencias y pueda servir así de modelo para quienes aprenden” (Cruch, 2012, p. 95-96). Por tanto, el énfasis del cambio curricular tiende a desplazarse hacia el desempeño de los docentes y precisa establecer mecanismos que, en consecuencia, favorezcan el incremento de su eficacia pedagógica. En el mismo sentido, se pone de relieve la función de modelaje que cabe al docente en el proceso formativo de los estudiantes.

			Luego del rediseño curricular por competencias, tanto en el caso de la Universidad de Talca como en otros, se pone de relieve también la necesidad de revisión de las prácticas pedagógicas, comunicacionales, metodológicas y evaluativas que deben acompañar a la formación de los profesionales de la Universidad, para facilitar el desarrollo de competencias. Esto significa, entre otras implicaciones, que los docentes no pueden ser considerados como meros especialistas en tópicos específicos y clausurados de su disciplina, sino que han de ser auténticos actores también en relación al currículo, existiendo:

			[L]a necesidad de que el docente asuma una actitud de aprendizaje o mejoramiento permanente y, recíprocamente, que la institución genere condiciones que hagan posible la materialización de este disposición y que, a la vez, la reconozca, legitime y valore equitativamente, respecto de la otra gran actividad universitaria que es la investigación” (Cruch, 2012, p. 96-97).

			Para verificar el grado de avance en este proceso se ha aplicó una encuesta a una muestra de estudiantes egresados, con el objetivo de recabar información de parte de estos actores privilegiados sobre el proceso de enseñanza y de aprendizaje experimentado y la calidad docente vivenciada, a fin de aportar elementos de juicio para establecer dominios de competencias que repercutan sobre el proceso de evaluación del desempeño de los docentes. A continuación, se reseña un marco de referencia teórico producido con la intención de abarcar las principales dimensiones del desempeño docente de los académicos universitarios.

			Marco conceptual

			En un artículo anterior, Corvalán (2009a) venía planteando las demandas concomitantes a la implantación del currículo basado en competencias en la educación superior, a partir de un análisis sistemático de resultados de aprendizajes y competencias, exploración de los puntos de vista de los principales actores y de las nuevas demandas docentes. En particular, se planteó la necesidad de desarrollar tanto las competencias profesionales como genéricas necesarias para educar a quien se espera llegue a ser un/a profesional eficiente, un/a ciudadano/a responsable y una persona íntegra.

			En esta misma línea, el presente trabajo se funda en la tradición anglosajona denominada “scholarship of teaching and learning”, referida a la necesidad de valorar la investigación sobre la docencia de la misma manera que la investigación disciplinar en la universidad. En el contexto de dicha tradición, y a partir de los trabajos pioneros de Stenhouse (1980) y Leo Schulman (1993), se ha venido desarrollando una continua línea de investigación relativa a cómo mejorar la calidad de la docencia universitaria. El Consejo de Financiamiento de la Educación Superior del Reino Unido, HEFCE por sus siglas en inglés (Gordon, et al., 2003), solicitó una investigación respecto de la comprensión de los profesores universitarios sobre aspectos fundamentales de su función docente, a partir de una encuesta que formuló las siguientes preguntas:

			¿Qué entiende usted por desarrollo pedagógico?; ¿Qué actividades incluye en el mismo?; ¿Qué entiende por investigación pedagógica?; ¿Qué actividades incluye en ella?; ¿Qué entiende por scholarship of teaching and learning?; ¿Qué actividades incluye en ello?

			¿Está consciente de las oportunidades disponibles para que los académicos se comprometan con su desarrollo pedagógico?; ¿Qué puede sostener al respecto?; ¿Qué deficiencias, si las hubiera, percibe usted en el desarrollo profesional disponible para los académicos que pueda impactar sobre su pedagogía?

			¿Qué relación favorecería usted entre el desarrollo pedagógico y la investigación pedagógica?

			¿Cómo se compara ello con las prácticas institucionales de su organización e intersectorial? 

			¿Qué políticas y estrategias de desarrollo docente motivan la integración entre enseñanza e investigación y apoyan la scholarship of teaching? ¿puede dar ejemplos?

			¿Está usted consciente de alguna evaluación de tales estrategias? Si así fuera, ¿cuáles son los resultados de dichas evaluaciones?

			¿Cómo describiría usted la calidad e impacto del estado actual de la scholarship of teaching?

			¿Cuán importante es para los docentes universitarios investigar sobre su propia enseñanza?

			¿Debería tal investigación recibir la misma importancia en el financiamiento que otros tipos de investigación?

			¿Cuál es el impacto del financiamiento actual sobre la construcción de capacidades para la scholarship of teaching and learning?

			

			La decena de preguntas anteriores permite establecer un diagnóstico en una universidad – o en un grupo de universidades – acerca de la concepción de los académicos sobre sus propias competencias pedagógicas y respecto de la importancia que le asignan a la investigación en pedagogía así como en relación con las prácticas institucionales, las políticas y estrategias de desarrollo docente, su evaluación e impacto, la valoración de la investigación referida a la docencia, una evaluación comparada de la inversión institucional en investigación disciplinar y docente y, finalmente, su impacto en el desarrollo pedagógico de los académicos. Adicionalmente, y dados los resultados que enseguida consignamos en relación con la aplicación de estas mismas preguntas en el contexto británico, pensamos en la conveniencia de disponer de información diagnóstica del mismo orden para un caso latinoamericano. Sus resultados se reportan más adelante.

			El HEFCE (Gordon et al., 2003) resumió el resultado de la encuesta a académicos en los términos siguientes:

			Los académicos podían articular una definición operacional de desarrollo pedagógico, pero hubo una gran sobreposición entre sus definiciones.

			Se presenta una gran diversidad sobre el significado de la investigación pedagógica.

			Hubo confusión acerca del significado de scholarship of teaching, particularmente en cómo ese concepto se relaciona con “desarrollo pedagógico” e “investigación pedagógica”. Algunos entrevistados que pueden ser considerados docentes exitosos, medidos por los premios obtenidos, miraban con sospecha la expresión scholarship of teaching, como una más del vocabulario educacional.

			En general, los encuestados identificaron el desarrollo pedagógico como enseñanza y promoción de un aprendizaje más efectivo. Hubo un amplio acuerdo en que tal desarrollo debe ser informado por evaluación, reflexión y consideración de la literatura y resultados de investigación.

			La investigación en desarrollo pedagógico debe involucrar todas las cuestiones relativas al tema. Las diferencias de opinión reflejaron fundamentalmente puntos de vista sobre las metodologías más apropiadas para tal investigación, así como la medida en que los encuestados esperaban que los investigadores estuviesen directamente conectados con el mejoramiento de las prácticas docentes. Las opiniones también variaron en cuanto a la actual capacidad para destacar la calidad de la investigación en pedagogía. 

			La scholarship of teaching and learning es considerada como una sobreposición entre desarrollo pedagógico e investigación pedagógica. La dimensión académica se orienta hacia la investigación, pero generalmente la excelencia en enseñanza y aprendizaje se veía teniendo un enfoque de desarrollo, y, por tanto, compartida y con un sesgo hacia la revisión de pares.

			

			Específicamente, respecto de las medidas que deben adoptar las universidades, se señala que la mayoría de los entrevistados deseaban que todos los docentes universitarios se comprometieran con su desarrollo pedagógico. Para hacerlo de manera efectiva, se esperaba que los docentes estén conscientes de sus necesidades y de los resultados de la investigación reciente. Pero sólo unos pocos consideraron que la mayoría de los docentes universitarios deberían realizar investigación pedagógica.

			Asimismo, la mayoría de los docentes británicos encuestados consideró que ellos deberían evaluar activamente y reflexionar sobre sus prácticas docentes, lo cual, por supuesto, incluye la investigación-acción. Todo ello requeriría un cambio importante en la cultura académica. No solo debería darse más importancia a la excelencia en la enseñanza, sino también poner en práctica tal ideal y lograr que sea parte integral del funcionamiento de la academia, de las instituciones y de las disciplinas. En este sentido, no deja de ser un contrasentido que mientras la investigación rápidamente llega a ser global y cosmopolita, la mayoría de las tradiciones de enseñanza y aprendizaje permanecen individualísimas, locales y localizadas. Si tal contrasentido tiene alguna validez, entonces avanzar en su solución va a requerir prestar más atención a estas cuestiones, incluyendo el uso efectivo de las orientaciones y preferencias locales para analizar su proyección.

			Finalmente, tanto la encuesta realizada por los citados autores como otras fuentes de información utilizadas indican que existe un importante volumen de actividad investigativa en relación al desarrollo pedagógico. Cada institución con financiamiento tiene sus propias iniciativas. Incluso estas actividades son tomadas en cuenta en las revisiones que hacen agencias de aseguramiento de calidad y en los programas e iniciativas de cada institución de educación superior. Ello es así porque, en el fondo, se las considera un elemento esencial de la capacidad de mejoramiento de cada institución. Se estima que, si al comparar instituciones de educación superior del Reino Unido éstas evidencian más alto rendimiento que las del resto del mundo, se debe en parte a la importancia que allí se atribuye en esta dimensión de su gestión institucional.

			Por otra parte, existe una creciente literatura sobre lo que hacen los mejores docentes a partir del trabajo de Ken Bain (2007). Bain trata de definir la excelencia en docencia universitaria a partir del análisis de lo que habían logrado profesores “exitosos” a la hora de ayudar a sus estudiantes a aprender, consiguiendo influir positiva, sustancial y sostenidamente en sus formas de pensar, actuar y sentir (Bain, 2007, p. 15). No se trata de valorar profesores que pueden tener éxito con unos cuantos estudiantes sino de aquellos que logran ayudar a la mayoría de ellos. 

			Si bien es cierto hay estudiantes que pueden conseguir buenos resultados en los exámenes sin necesidad de cambiar su nivel de comprensión o la forma en que razonan, actúan o sienten, la docencia de excelencia se fija menos en la memorización y más en la comprensión, en la aplicación del conocimiento y en el comportamiento ético. La aplicación del conocimiento va más allá de la disciplina y llega a una tradición educativa que valora tanto las artes liberales como las ciencias naturales y “el pensamiento crítico, la resolución de problemas, la creatividad, la curiosidad, el compromiso con los asuntos éticos, y [...] la amplitud [y] la profundidad en el conocimiento específico y en las distintas metodologías [así como] los diferentes estándares para las evidencias utilizadas para conseguir ese conocimiento” (Bain, 2007, p. 19).

			Por tanto, se parte de la premisa que las competencias docentes del profesorado universitario van más allá de su capacidad de transmitir el conocimiento de su disciplina o área del conocimiento. En este sentido, Zabalza (2003) sostiene que el análisis de la docencia universitaria se debe asumir desde una perspectiva curricular situada en el marco del proyecto formativo que cada universidad pretende desarrollar. Evidentemente, dicho marco tiene en cuenta las características y tipo de alumno propio. Por tanto, el especialista disciplinar debe hacer un esfuerzo por ir más allá de la didáctica de la disciplina e investigar cómo aprenden sus estudiantes, cómo organizar el currículo para una mayor autonomía en el aprendizaje de los estudiantes y cómo evaluar aprendizajes significativos y no meramente la memorización de datos, informaciones o conocimientos, sin una comprensión de sus relaciones y aplicación. El currículo es el proyecto formativo que se pretende llevar a cabo en una institución formativa, en este caso la Universidad.

			Según el citado autor, la definición de currículo debería incluir los principios de “unicidad” y “cohesión inter­na”, que resultan esenciales en la perspectiva curricular. Así, el cu­rrículo como proyecto formativo integrado es la idea que servirá de punto de referencia, y que puede ser aplicada con facilidad a cualquiera de los niveles en que se desarrolla la actuación formativa de la Universidad: desde la elaboración de los Planes de Estudio (como marco curricular ins­titucional) hasta la programación que cada profesor hace de las asignatu­ras que imparte, pasando por todos aquellos planes anuales que pueden generarse en las diversas instancias intermedias (Facultades, Escuelas Su­periores, Institutos universitarios, Departamentos etc.). Todo ello es currículo y a todo ello se le puede aplicar las orientaciones del modelo educativo y del plan de formación. 

			En consecuencia, un proyecto formativo integrado es el currículo aplicado a la Universidad, lo que obliga a considerar los tres componentes de la proposi­ción, a saber, proyecto, formativo e integrado, como tres instancias de una misma realidad que las requiere para preservar su identidad y transmitir el sentido formativo que conlleva. Cada universidad debe preocuparse de preparar a sus profesores para ejercer la función docente con el mismo celo académico con que enfrentan la función de investigación en su respectiva disciplina.

			

			En la perspectiva de Zabalza (2003), se manifiestan aquellas competencias del docente universitario imprescindibles para su gestión académica como profesores. Entre éstas se destaca el dominio de la planificación y los contenidos; la selección y preparación de los contenidos disciplinares; desarrollar competencias comunicativas; el manejo de las nuevas tecnologías; el diseño de la metodología y organización de las actividades docentes; la comunicación-relación con los alumnos; la realización de las tutorías; la gestión de la evaluación; la reflexión e investigación sobre la enseñanza y la identificación con la institución y trabajo en equipo.

			En el mismo sentido, Alegre de la Rosa y Villar (2006) han planteado la necesidad de distinguir las destrezas profesionales de la práctica profesional y de establecer modelos de desarrollo profesional del docente universitario, a partir de una estructura del aprendizaje de capacidades docentes. No se puede partir de la base que se nace buen docente, sino que es preciso establecer los niveles de escalamiento de las competencias docentes, su evaluación y planes de formación para alcanzar progresivos niveles de dominio. Esto significa valorar el auto-concepto del profesor, las relaciones causales entre los elementos de la práctica docente (currículo, recursos, ambientes, rol docente y rol estudiantil), así como la percepción que se tiene del desarrollo de las competencias específicas y genéricas de su trayectoria.

			Es preciso, además, tener presente que la enseñanza es una actividad altamente interactiva que se realiza en relación con los estudiantes, cuyas características y disposiciones son muy variadas (Andrés; Echeverri, 2001). Así, el docente universitario debe desarrollar una serie de competencias, a saber, identificar los conocimientos y experiencias previas de los estudiantes, establecer una buena comunicación con ellos, manejarse en el marco de las características que presenta el grupo de estudiantes, estimulándolos a aprender, a pensar y a trabajar en grupo transmitiéndoles la necesidad por el conocimiento, por el rigor científico y por la actualización (Solar; Díaz, 2007).

			Junto con lo anterior, es importante considerar la cultura de los docentes, entendida como el conjunto de creencias, valores, hábitos y normas dominantes que determinan lo que este grupo considera valioso en su contacto profesional, así como los modos políticamente correctos de pensar, sentir, actuar y relacionarse entre sí (Bailey; Curtis; Nunan, 2001). La cultura docente afecta, los métodos didácticos que se utilizan en aula, la calidad, el sentido y la orientación de las relaciones interpersonales, la definición de roles y funciones en los modos de gestión, así como las estructuras de participación y los procesos de toma de decisiones. En la determinación de la calidad educativa de los procesos de enseñanza y aprendizaje, la cultura docente resulta ser de vital importancia, puesto que determina la naturaleza de las interacciones entre profesores y estudiantes (Biddle; Good; Goodson, 2000).

			

			En este contexto, y de acuerdo a los cambios en la formación del profesional de la enseñanza universitaria, se ha propuesto una comprensión del docente universitario como orientador del estudiante en el proceso de construcción de sus conocimientos y en el desarrollo de habilidades y valores asociados a un desempeño profesional eficiente (Martínez; Buxarrais; Esteban, 2002). Entre los aspectos que determinan que un docente se convierta en un profesor de educación superior de calidad, se consideran la investigación y administración para la gestión de su docencia, la experticia metodológica, el dominio conceptual y de la ciencia, entre otros. 

			Específicamente, para Valcárcel (2003) la definición del nuevo perfil docente se basa en las siguientes competencias: cognitivas, que suponen amplios conocimientos en el ámbito disciplinar específico y pedagógico; metacognitivas, que favorezcan la reflexión y autocrítica de la propia práctica; comunicativas, vinculadas al uso adecuado de los lenguajes científicos; gerenciales, vinculadas a la gestión de la enseñanza y de sus recursos; sociales, que le permitan cooperar, persuadir, trabajar en equipo; y, finalmente, afectivas que garanticen unas actitudes, motivaciones y unos comportamientos favorecedores de una docencia comprometida con el logro de los objetivos.

			Kane, Sandretto y Heath (2002) propusieron un modelo que establece las dimensiones básicas de una enseñanza universitaria de calidad, en el cual se identifican cinco componentes. El primero de ellos caracteriza las relaciones interpersonales que se desarrollan, por una parte, entre alumno-profesor y, por otra, la comunicación que se da entre los profesores. El segundo establece la necesaria relación entre docencia e investigación. El tercer componente señala las características de personalidad que debe manifestarse en la empatía entre profesor y alumnado. Un cuarto aspecto releva el conocimiento, en la idea que el docente debe dominar los conceptos relacionados con su área de trabajo. Finalmente, un último componente se vincula con las habilidades o destrezas pedagógicas que los profesores deben de tener.

			Para Trigwell y Prosser (2003) existen cuatro elementos para producir una enseñanza superior de calidad: la capacidad de adaptación a los estudiantes, a la materia y a las circunstancias concretas; que esté centrada en el estudiante, con el objetivo de que reflexione, aprenda, se motive; que utilice una variedad de recursos para atraer a sus estudiantes y transmitirle los contenidos de la asignatura con el fin de que alcancen los objetivos establecidos en la evaluación; y el uso de adecuadas estrategias de enseñanza.

			Un profesor universitario, según González López (2006) y en conformidad con el Acuerdo de Bolonia sobre el Espacio Europeo de Educación Superior, EEES, debe evidenciar un cambio de paradigma sobre los procesos formativos, focalizando su quehacer en el estudiante y en su aprendizaje (Mas; Ruiz, 2007). Lo anteriormente descrito, tiene impacto directo en la definición de los roles y tareas asignadas, en la generación de nuevas necesidades formativas y, por ende, en la definición de un nuevo perfil de competencias que el profesor universitario deberá potenciar en el marco de la excelencia y los nuevos escenarios de actuación profesional que van emergiendo.

			Reyes (2005), por su parte, presenta los cuatro ejes fundamentales que participan de la definición de un perfil ideal de profesor universitario: estar en posesión de un marco teórico conceptual sobre la fundamentación filosófica, psicológica y social de la educación; desarrollar actividades de investigación e innovación; realizar estrategias de enseñanza y de aprendizaje; y ejecutar estrategias de motivación. En este escenario, el profesional es caracterizado como un sujeto polivalente, profesional competente, agente de cambio, practicante reflexivo, profesor investigador, intelectual crítico e intelectual transformador que trabaja y aprende en equipo; que investiga y desarrolla una pedagogía activa; que comprende la cultura y su realidad; que domina los saberes y detecta oportunamente problemas; se acepta como aprendiz permanente; incorpora las nuevas tecnologías etc. Junto a lo anterior, se constituye en un mediador de los procesos de aprendizaje, evalúa la organización del proceso instruccional, desarrolla estrategias de instrucción cognitivas y diversas estrategias de evaluación del aprendizaje.

			Así, el nuevo perfil del profesor universitario se define, básicamente, a través de la función docente y la función investigativa. En un primer conglomerado se observa las denominadas competencias relacionadas con la función docente en la que se precisa que el profesor sea capaz de diseñar la planificación docente de acuerdo con las necesidades, el contexto y el perfil profesional previamente definido; desarrollar el proceso de enseñanza-aprendizaje, propiciando oportunidades de aprendizaje tanto individual como grupal; convertirse en una figura mediadora y facilitadora del proceso de aprendizaje; integrar las innovaciones tecnológicas que se introducen en el campo pedagógico; tutorar el proceso de aprendizaje del estudiante; evaluar el proceso de enseñanza-aprendizaje y participar en la dinámica académico y organizativa de la institución.

			Un segundo grupo de competencias integra a aquellas relacionadas con la función investigadora. Se consideran acá a las competencias para diseñar, desarrollar y/o evaluar proyectos de investigación e innovación; organizar y gestionar actividades académicas de especialidad como seminarios y congresos científicos; elaborar material científico actual y relevante para la docencia y difundir conocimientos, avances científicos, resultados de proyectos de investigación e innovación tanto a nivel nacional e internacional.

			Finalmente, Baume (2008) resume la estructura de competencias del docente que permitirán desarrollar estándares de relevancia y calidad de la docencia universitaria. Concretamente un profesor universitario debería ser capaz de especificar y explicar las intenciones y los resultados esperados para el aprendizaje; especificar los métodos docentes que se utilizarán; asegurarse que los estudiantes sean retroalimentados en su trabajo académico; ayudar a los estudiantes a revisar la efectividad de sus aprendizajes; corregir y calificar el trabajo de los estudiantes; revisar la efectividad de su propia docencia y realizar los cambios necesarios en su docencia para hacerla más efectiva.

			Metodología 

			Los datos provienen de una encuesta aleatoria realizada mediante una solicitud a egresados para completar una encuesta en una plataforma electrónica; la cual fue enviada a través del correo electrónico a la totalidad de los egresados en el periodo 2006-2011 en la Universidad de Talca. El instrumento fue respondido por 272 egresados, lo que representa un margen de error de 5% y un nivel de confianza de 90%. Así la muestra estuvo compuesta por 272 egresados entre al año 2007 y 2011 de las siguientes carreras de pregrado, de los cuales al momento de la encuesta el 90% estaban titulados:

			Cuadro 1 – Carreras de los egresados

			
				
					
					
				
				
					
							
							Fonoaudiología

						
							
							Ingeniería forestal

						
					

					
							
							Kinesiología

						
							
							Arquitectura

						
					

					
							
							Odontología

						
							
							Diseño

						
					

					
							
							Tecnología médica

						
							
							Interpretación y docencia musical

						
					

					
							
							Agronomía

						
							
							Ingeniería civil en computación

						
					

					
							
							Ingeniería en bioinformática

						
							
							Ingeniería civil industrial

						
					

					
							
							Contador público y auditor

						
							
							Ingeniería en construcción

						
					

					
							
							Ingeniería comercial

						
							
							Ingeniería en mecatrónica

						
					

					
							
							Ingeniería en informática empresarial

						
							
							Ingeniería mecánica

						
					

				
			

			Fuente: elaboración propia.

			La mitad de los egresados que forman parte de la muestra son hombres y la otra mitad mujeres, mientras que sus edades se concentran mayoritariamente entre los 26 y 30 años, de acuerdo con la siguiente distribución:

			Tabla 1 – Edad de los/as egresados/as agrupada en grupos quinquenales

			
				
					
					
					
				
				
					
							
							Rango de Edad

						
							
							Número de Egresados/as

						
							
							Porcentajes del total

						
					

					
							
							Entre 23 y 25 años

						
							
							47

						
							
							17%

						
					

					
							
							Entre 26 y 30 años

						
							
							117

						
							
							43%

						
					

					
							
							Entre 31 y 35 años

						
							
							53

						
							
							19%

						
					

					
							
							Entre 36 y 40 años

						
							
							34

						
							
							13%

						
					

					
							
							Entre 41 y 45 años

						
							
							14

						
							
							5%

						
					

					
							
							Más de 46 años

						
							
							7

						
							
							3%

						
					

					
							
							Total 

						
							
							272

						
							
							   100%

						
					

				
			

			Fuente: elaboración propia.

			

			Al momento de realizarse la encuesta (esto es, durante el segundo semestre de 2012), el 6% de los egresados se encontraba desempleado. Cabe señalar que del 94% empleado, la mitad tardó menos de dos meses en encontrar empleo. Una cuarta parte encontró empleo entre los 2 y 6 meses y el resto tardó entre 7 y 12 meses en emplearse.

			El 50% de los egresados tiene un empleo público, un 41% un empleo privado y un 9% tiene empleo mixto. El nivel de competencia del empleo al que accedieron puede verificarse en el cuadro siguiente, que indica que el 41% de los egresados ejerce funciones de jefatura o empleo independiente que les obliga también a emplear competencias empresariales. Estas competencias se refieren a aquellas asociadas con la capacidad de emprender, de trabajo en equipo, de negociación eficaz, de trabajo bajo presión, la detección de nuevas oportunidades, la coordinación de actividades, el uso del tiempo, la movilización de capacidades, nuevas ideas y soluciones, el cuestionamiento de ideas y la toma de decisiones.

			Cuadro 2 – Nivel de responsabilidad del empleo de los/as egresados/as

			
				
					
					
					
				
				
					
							
							Nivel del empleo

						
							
							Nº de Egresados

						
							
							Porcentaje del total

						
					

					
							
							Jefatura

						
							
							70

						
							
							26%

						
					

					
							
							Empleado(a)

						
							
							162

						
							
							60%

						
					

					
							
							Independiente

						
							
							40

						
							
							15%

						
					

					
							
							Total

						
							
							272

						
							
							100%

						
					

				
			

			Fuente: elaboración propia.

			Por otra parte, respecto de los programas de pregrado en los que fueron formados profesionalmente, el 78% de los egresados sostiene que cuando estudió había claridad en los propósitos de la formación impartida. El 76% de los profesores definió los conocimientos y competencias necesarios para aprobar el respectivo curso. Pero solo el 72% de los egresados, sostiene que al estudiar tuvieron un perfil de competencias definido. Ello resulta llamativo, toda vez que la Universidad comenzó a implementar a partir del año 2006, los perfiles de egreso por competencias en cada pregrado. Esto significa que los egresados de la muestra tuvieron entre uno y cinco años de experiencia con el nuevo currículo definido en función del perfil de competencias de egreso. Ello probablemente esté relacionado con que sólo el 75% de los egresados estima que los profesores se organizaron para coordinar la forma de incluir las creencias previas en el desarrollo de los módulos y para dar seguimiento a la forma cómo éstas fueran modificadas en el proceso pedagógico.

			Cabe señalar que sólo el 58% de los egresados estuvo de acuerdo con la aseveración “Los profesores incluyeron todos los contenidos de materias que fueron útiles y relevantes para mi formación y futuro desempeño como profesional “. Pero el 66 % adhirió a la aserción que sostiene que “Los profesores de los cursos o módulos me permitieron integrar el conocimiento teórico y práctico”. Consideradas conjuntamente, la adhesión a estas dos aseveraciones revela antecedentes significativos: desde la perspectiva de los egresados, mientras que el desempeño de los docentes respecto de contenidos requeridos para la inserción y desenvolvimiento profesional no es considerado sustancialmente positivo, es interesante que estimen sin embargo que el desempeño de los docentes favoreció la integración de conocimiento teórico o declarativo con el conocimiento práctico.

			Con respecto a competencias genéricas desarrolladas en sus respectivas trayectorias curriculares, el 66% de los egresados declaró que “Los profesores me entregaron una formación de trabajo en equipo que me permite afrontar los desafíos profesionales”. El 77% respaldó la afirmación de que “Los métodos de enseñanza utilizados me permitieron desarrollar mis competencias”. Más aún, el 81% concordó en que sus profesores les ayudaron a desarrollar sus competencias profesionales.

			Específicamente, al evaluar a sus docentes, el 76 % de los egresados declaró: “Los docentes con los que contó mi carrera eran idóneos y estaban disponibles para entregar una formación integral”. También, el 76 % suscribió que “Los profesores estaban al día en el conocimiento teórico y práctico de la disciplina, y eso era evidente en sus clases”. Más aún, el 81 % indicó que: “Los profesores facilitan el desarrollo de las competencias profesionales”. No obstante, el 87 % manifestó que: “Los indicadores de evaluación de profesores debieran ser revisados”.

			Desde una perspectiva positiva, las respuestas que priorizaron los egresados indican lo siguiente.

			Gráfico 1 – Características de docentes bien evaluados

			[image: ]

			Fuente: elaboración propia. 

			Al realizar un conteo de las palabras, siguiendo las indicaciones de Fernández (2006), las que más se repiten al preguntar a los egresados: ¿qué es un buen docente? Es la categoría “alumnos”; lo que sugiere que el centro de enseñanza deben ser los estudiantes. Al referirse al docente, vemos que éste es percibido por los egresados como alguien que debe estar comprometido con la enseñanza y como alguien con dominio de sus disciplinas, luego viene su capacidad laboral; los egresados parecen exigir que los docentes tengan una relación con el mercado laboral, esto es, que lo que se enseña tenga aplicación práctica en los campos de acción de cada profesión.

			Gráfico 2 – Características de docentes mal evaluados

			[image: ]

			Fuente: elaboración propia.

			Al preguntar qué se entiende por un mal docente, aparecen casi invertidas las prioridades antes señaladas para quienes se les considera son un buen docente. En efecto, al analizar las respuestas en que están contenidas esas palabras, y el contexto en que fueron usadas, se constata que los términos aparecen en sentido negativo y son casi igualmente mal valorados el poco enfoque hacia los alumnos, la falta de conocimientos y la escasa vocación docente.

			En síntesis, los egresados señalan que la enseñanza debe estar centrada en los estudiantes con una adecuada metodología, la que debe ir variando según el perfil de egreso y el conocimiento debe estar situado pensando en los posibles empleos de los estudiantes. Ello resulta consistente con la educación basada en competencias. El profesor debe preparar cada clase, puesto que la evidencia muestra que puede que si los estudiantes no aprecien una clase bien preparada, sí evalúan mal una clase no preparada.

			Desde otro punto de vista, los egresados opinaron, en sus observaciones, que los docentes universitarios debieran presentar los siguientes aspectos positivos:

			Realizan debates constructivos, permitiendo una variedad de opiniones en un ambiente de respeto y confianza, posibilitando que los alumnos se expresen libremente.

			Presentan casos prácticos y trabajos realizados fuera de la universidad, facilitando la resolución de problemas concretos y reales.

			Muestran vocación, sensibilidad, empatía, autocontrol, autoconfianza, cultura general y creatividad.

			

			Integran a todos sus estudiantes en sus clases y verifica que todos entiendan la materia.

			Expresan claramente sus ideas.

			Tratan de solucionar los problemas planteados en la misma clase.

			Tienen en cuenta la carga académica de sus alumnos.

			Son capaces de hacer clases interesantes con y sin apoyo tecnológico.

			Ejemplifican la materia tratada a partir de su propia experiencia profesional.

			Presentan disponibilidad para escuchar a los alumnos y atender sus dudas y tiene horario para hacerlo.

			Buscan aplicar más de un método para enseñar un contenido dado, como recurso que soporta el desarrollo de una determinada competencia.

			Propuesta de dominios de evaluación formativa

			Como consecuencia del análisis teórico-empírico realizado, esta sección presenta una propuesta de dominios a traducir luego en un instrumento para que los estudiantes evalúen a sus docentes; de modo de dar a estos últimos la oportunidad para ajustar su programación didáctica y mejorar así el nivel de desarrollo de aquellas competencias que pudieran presentar alguna deficiencia. Es, por tanto, una propuesta de dominios para realizar una evaluación de carácter formativo, en la medida en que la información que genera pueda ser ofrecida al docente para mejorar áreas deficitarias en su desempeño, en la perspectiva que dispone de tiempo para rediseñar contenidos, métodos y evaluaciones.

			Cuadro 3 – Dominios de desempeño docente2

			
				
					
					
				
				
					
							
							1. Situaciones de aprendizaje

						
							
							2. Progresión de los aprendizajes

						
					

					
							
							3. Estrategias de enseñanza 

						
							
							4. Trabajo personal y colaborativo

						
					

					
							
							5. Tecnologías de apoyo 

						
							
							6. Saber disciplinario 

						
					

					
							
							7. Evaluación del logro de competencias

						
							
							8. Gestión académica 

						
					

					
							
							9. Modelo educativo institucional 

						
							
							10. Compromiso con el aprendizaje

						
					

					
							
							11. Actualización en la disciplina y en docencia

						
							
							12. Actuación ética

						
					

				
			

			Fuente: elaboración propia.

			La selección de estos dominios se relaciona directamente con aquello que es prioritario para el Modelo Educativo de la Universidad de Talca en cuanto al desempeño de sus académicos en labores de docencia y está ajustado a la evidencia teórica previamente referida. Esencialmente, no obstante, la propuesta de dominios se orienta a acoplar la propuesta con los aspectos que los egresados pusieron de relieve en la encuesta aplicada, poniendo en diálogo las indicaciones procedentes de estudios teóricos con la evidencia empírica recogida mediante la aplicación de la encuesta a una muestra de egresados.

			En este sentido, la propuesta de dominios antes presentada logra un mayor nivel de especificación al considerar los puntos de vista de los egresados recogidos mediante el instrumento aplicado en el estudio. En particular, los egresados destacan en la labor de los docentes:

			Cuadro 4 – Dominios de desempeño docente señalados por egresados
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							12. Uso del Syllabus como guía

						
					

				
			

			Fuente: elaboración propia.

			En concreto, y considerando las múltiples maneras mediante las cuales pudieran vincularse los dominios propuestos por la literatura especializada, en el modelo educativo de la Universidad de Talca y en la evidencia aportada por los estudiantes egresados de la misma Universidad que respondieron a la citada encuesta, se consigue visualizar en contexto las expectativas sobre el rol docente que debieran ser evaluadas por parte de los estudiantes.

			En suma, esta evaluación resulta relevante por cuanto permite brindar información a los propios docentes de cómo mejorar su desempeño, en la medida en que se trata de una evaluación formativa. Por otra parte, dicha información tendría un valor agregado en la medida en que posibilita ajustar las expectativas tanto de los docentes como de los estudiantes acerca del desempeño mutuo, en orden a conseguir mejores resultados de aprendizaje, expresados en un mayor nivel de desarrollo de las competencias a las que tributan asignaturas o módulos curso.

			Consideraciones finales

			Desde inicios del siglo XXI, la universidad se ha visto afectada por diversos desafíos planteados por la sociedad, los que van desde las nuevas competencias que demanda el mercado laboral, la demanda de inclusión y progresiva heterogeneidad de los estudiantes, hasta la importante incorporación de las nuevas tecnologías en la formación profesional y de la enseñanza a distancia. Estos cambios tienen una clara incidencia en la vida y trabajo de los profesores universitarios.

			

			Particularmente, la presión por la calidad está llevando a los cuerpos docentes a revisar sus enfoques y estrategias didácticas, aunque por ahora el factor más visible reside en cómo resolver la compleja situación producida por el aumento de la presión sobre el desarrollo de competencias docentes ante la tradicional exigencia de la investigación disciplinar sobre los académicos en instituciones de educación superior (Alarcón; Donoso, 2012).

			Por una parte, en Chile la educación superior universitaria ha experimentado un notable crecimiento durante los últimos 25 años (Bernasconi; Rojas, 2004). Pero la calidad de la educación en el país es un tema de análisis actual que requiere para su mejor comprensión de una mirada multifocal, toda vez que se reconoce – aunque no sea ésta la razón exclusiva – que existe una estrecha vinculación entre la calidad del capital humano y el crecimiento económico (Hanushek; Kimko, 2000). En una sociedad que está experimentando profundas transformaciones, la educación se plantea el reto de enseñar en la sociedad del conocimiento (Hargreaves, 2003). En este sentido, la atención respecto a los procesos de formación docente de los académicos universitarios no es un tema de reciente data, se le reconoce como un aspecto gravitante que define, específicamente, la efectividad del quehacer de las universidades (OCDE, 2009).

			Por otra parte, se retoman los estudios de seguimiento de egresados porque la política educativa internacional ha hecho énfasis en la vinculación de las universidades con los requerimientos del mercado y dichos estudios se convierten en una herramienta idónea para determinar esa relación, ya que son los egresados el reflejo fiel de lo que cada universidad está formando y de cómo van a enfrentar a los problemas del desempeño profesional y ciudadano. A través de los estudios de egresados podemos detectar las actividades que están realizando, así como los conocimientos y las habilidades que requieren para desarrollarlas. Además, es un vehículo ideal que lleva a determinar las actividades emergentes, es decir, las prácticas profesionales en que se encuentran inmersos los profesionales y que no conocieron en la institución universitaria, pero que la sociedad les está exigiendo, de acuerdo a sus cambios e innovaciones tecnológicas y sociales.

			A nivel global, la relación formación/empleo se ha establecido como crucial en diversos estudios, entre ellos los estudios de egresados, que el egresado son las personas que ha concluido un nivel determinado de estudios. De acuerdo con los estadios antes citados, se observan los siguientes aspectos: la elevada correlación existente entre escolaridad y ocupación e ingresos y el hecho de que el nivel de escolaridad es uno factores que mejor explica la desigual distribución del ingreso en el país; la duda planteada sobre esa correlación surge de las investigaciones que la analizan a lo largo del tiempo o referida a algunos grupos específicos; debido a la elevada correlación entre condiciones sociales de existencia y escolaridad alcanzada; la paulatina elevación del promedio de escolaridad de quienes ocupan altos cargos en las empresas, la restricción general en el mercado del empleo y el crecimiento del desempleo abierto; además del sesgo que ha tomado la distribución del empleo hacia los sectores de población con mayor escolaridad; la desigual exigencia de la escolaridad según el uso de tecnologías del sector de empleo que se analiza Valenti Negrini, G. y Varela Petito, G. (2003).

			Así, las IES deben ser cuidadosas en estudiar la dinámica que está sufriendo el mercado de trabajo, para formar profesionales o técnicos que se incorporen al mismo con los conocimientos necesarios y las habilidades y competencias indicados y posibilitar su desarrollo personal, profesional y ciudadano. Esta relación, promovida por organismos internacionales, se enfrenta a un serio problema educativo, especialmente en países subdesarrollados, porque muchos programas académicos muestran cierta falta de congruencia con los requerimientos de mercados crecientemente diversificados. Ello, debido a que los planes de estudio se han generado sin bases pedagógicas, con conocimientos disciplinares tradicionales y sin elementos sociales y análisis de las profesiones que señalen realmente sus requerimientos actuales y futuros.

			En esta lógica, la relación posible de establecer entre la evidencia recogida directamente con egresados y la mejora en la calidad de la docencia universitaria está siendo muy recientemente explorada en Chile, más allá de declaraciones formales, que, debido justamente a su condición formal, requiere ser contrastada con evidencia empírica para ajustar las expectativas con el contexto correspondiente. Las relaciones señaladas aquí, como en otros ámbitos, no son totalmente determinantes, ni en cuanto a favorecer una mejor respuesta formativa de las instituciones ni en cuanto a lograr alinear las competencias de los egresados y los requerimientos del empleo.

			Con todo, se logra avanzar en esta doble perspectiva en la medida en que se relaciona la evidencia específica con desempeños específicos a contextos o situaciones bien acotadas. La modestia de este propósito destaca por la enorme importancia del objetivo al que contribuye: investigar para mejorar la calidad de la docencia universitaria.

			Finalmente, la idea de proponer usar un instrumento de evaluación docente para ser aplicado transcurrida la mitad del semestre o período de duración académica de un curso o módulo, de ser procesados y entregados los resultados de inmediato, permitirá al docente ajustar su enseñanza para obtener una mayor efectividad con el grupo curso específico con que trabaja. En la actualidad, los resultados se entregan con posterioridad al término del curso y la conformación del próximo grupo curso al que pueda ajustarse el profesor no siempre corresponden al que lo evaluó con antelación. En consecuencia, el desajuste entre características del grupo curso que lo evalúa y los ajustes que pueda introducir el docente en un nuevo curso, con nuevos estudiantes, no contribuyen en la actualidad al proceso de mejora continua de la enseñanza universitaria, amén de la crítica negativa que han recibido la mayoría de los instrumentos de evaluación actual.

			

			
				
						1	Con la colaboración de Leopoldo López-Lastra y Jorge Alarcón-Leiva del Instituto de Investigación y Desarrollo de la Educación de la Universidad de Talca, Chile.


						2	Elaborado sobre la base de: Modelo Educativo. Vicerrectoría de Docencia de Pregrado (2012, Cap. 6, p. 25 f.).
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			CAPÍTULO 2

			A ESTRUTURA CURRICULAR DO MESTRADO PROFISSIONAL EM ENSINO DE MATEMÁTICA E AS TENDÊNCIAS TEMÁTICAS DAS PESQUISAS REALIZADAS PELOS PROFESSORES DA EDUCAÇÃO BÁSICA

			Ivete Cevallos

			Introdução

			Atualmente há uma necessidade premente de formação “ao longo da vida” como resposta aos permanentes desafios da inovação e da mudança. No que diz respeito à Educação, tem sido reconhecida – não só na literatura da área específica, mas também no discurso político – a importância da formação e do desenvolvimento profissional como elementos determinantes no contexto das mudanças.

			Tentando encarar esses desafios, o professor tem ao longo de sua carreira procurado por cursos de curta duração, ou mesmo de especialização. Cursos estes que geralmente têm por finalidade atender às carências de professores, ou até alcançar resultados predeterminados, por exemplo, uma metodologia de ensino e a implementação de um currículo.

			A maioria desses cursos, porém, não é desenvolvida no contexto escolar, portanto, as propostas tendem a ser desarticuladas da realidade profissional: muitas vezes o conhecimento ali desenvolvido não é levado em consideração, assim como as opiniões, experiências e necessidades dos professores.

			Formosinho e Ferreira e Silva (1999) assinalam os aspectos que põem em risco uma formação crítica, reflexiva e contextualizada:

			Não faz sentido (porque não produz mudanças) obrigar os professores a frequentar acções isoladas, descontextualizadas, de uma forma uniforme, caótica, cujo objectivo essencial é a obtenção de créditos para a progressão da carreira. Uma formação assim entendida passa a ser (de)formação e emerge de uma lógica de descontextualização da actividade formativa centrada em “pacotes de formação”, paradoxalmente sustentada por um discurso que faz apelo a uma concretização contextualizada e diversificada (apud Silva, 2003, p. 111).

			Os cursos de formação continuada, como um processo controlado externamente, geralmente desconsideram a trajetória e a experiência de ensino do professor, bem como suas concepções e crenças. Ferreira (2003) destaca esses aspectos ao referir-se aos professores de Matemática:

			Uma forma de garantir que a reforma seja bem sucedida. Os professores deveriam aprender as novas ideias e implementá-las em suas salas de aula. Essa visão desconsidera, entre outras coisas, que as concepções dos professores acerca do que constitui “um bom ensino de Matemática” estão profundamente enraizadas nas crenças subjacentes a tais concepções e na extensa experiência de ensino que as reforça. Deste modo, cursos rápidos, superficiais e/ou verticalmente impostos, geralmente não conseguem influenciar as crenças e concepções dos professores (p. 33).

			Na verdade, a formação contínua deveria ser vista sob o ponto de vista do professor, como um processo de aperfeiçoamento constante, necessário ao desenvolvimento profissional.

			Um outro aspecto recorrente da formação refere-se à questão da relação teoria e prática. Para Ponte e Santos (1998), o desenvolvimento profissional abrange aspectos que vão além do teórico:

			A formação tende a ser vista de modo compartimentado, por assuntos ou por disciplinas, enquanto o desenvolvimento profissional implica o professor como um todo nos seus aspectos cognitivos, afectivos e relacionais. Temos assim que a formação parte invariavelmente da teoria e frequentemente não chega a sair da teoria, ao passo que o desenvolvimento profissional tende a considerar a teoria e a prática de uma forma interligada (p. 2).

			Ao considerar a relação entre a forma com que uma formação é conduzida e sua relevância para o desenvolvimento profissional, os autores argumentam que essa forma tanto pode favorecer os aspectos relevantes para o desenvolvimento profissional, como também favorecer uma formação “subordinada a uma lógica de transmissão de conhecimentos ou aquisição de competências”, reduzindo, dessa forma, a criatividade, a autoconfiança, a autonomia e o sentido de responsabilidade profissional do professor.

			Nesse contexto, a Pontifícia Universidade Católica de São Paulo – PUC/SP – Brasil, em 2002, procurando atender a essa significativa demanda de profissionais que necessitam ampliar a sua base de conhecimentos e a sua capacidade de atuação, preservando, entretanto, a sua inserção no mercado de trabalho, implantou o curso de Mestrado Profissional.

			O curso foi implantado procurando atender as orientações e regulamentações da CAPES1 (2002) quanto aos Mestrados Profissionais, órgão que regulamentou esse tipo de Mestrado por meio da sua Portaria n.º 080/98 e

			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
				
					
					
					
				
				
					
							
							
						
							
							
						
							
							
						
					

					
							
							
						
							
							
						
							
							
						
					

					
							
							
						
							
							
						
							
							
						
					

					
							
							
						
							
							
						
							
							
						
					

					
							
							
						
							
							
						
							
							
						
					

					
							
							
						
							
							
						
							
							
						
					

					
							
							
						
							
							
						
							
							
						
					

					
							
							
						
							
							
						
							
							
						
					

					
							
							
						
							
							
						
							
							
						
					

					
							
							
						
							
							
						
							
							
						
					

					
							
							
						
							
							
						
							
							
						
					

					
							
							
						
							
							
						
							
							
						
					

					
							
							
							
						
							
							
						
							
							
						
					

					
							
							
						
							
							
						
							
							
						
					

					
							
							
						
							
							
						
							
							
						
					

					
							
							
						
							
							
						
							
							
						
					

				
			

			
			
			
			
			
			
			
			
			
				
					
					
				
				
					
							
							
						
							
							
						
					

					
							
							
						
							
							
						
					

					
							
							
							
						
							
							
						
					

					
							
							
						
							
							
						
					

					
							
							
						
							
							
						
					

					
							
							
						
							
							
						
					

					
							
							
						
							
							
						
					

					
							
							
						
							
							
						
					

					
							
							
						
							
							
						
					

					
							
							
						
							
							
						
					

				
			

			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			
			

			
				
						

						

						

				

			
		

	OEBPS/font/Calibri.ttf


OEBPS/font/Arial-BoldMT.ttf


OEBPS/font/TimesNewRomanPS-BoldItalicMT.ttf


OEBPS/font/TimesNewRomanPS-BoldMT.ttf


OEBPS/image/JOSIMAR_DE_SOUSA_-_id_43943_CINZA.jpg
CONEXOES _
DA FORMACAO

PROFESSORES
DE MATEMATICA
E URGENCIAS
DIDATICAS

Organizadores:
Josimar de Sousa
Ivete Cevallos





OEBPS/font/ArialNarrowMTStd.otf


OEBPS/image/image2_1.jpg
= ||






OEBPS/font/ArialNarrow.TTF


OEBPS/font/Arial-ItalicMT.ttf


OEBPS/font/ArialMT.ttf


OEBPS/font/ArialNarrow-Bold.TTF


OEBPS/font/TimesNewRomanPSMT.ttf


OEBPS/image/9786525195520_novo.jpg
CONEXOES _
DA FORMAGAO

PROFESSORES
DE MATEMATICA
E URGENCIAS
DIDATICAS

Organizadores:
Josimar de Sousa
Ivete Cevallos






OEBPS/font/ArialNarrowMTStd-Italic.otf


OEBPS/font/ArialNarrow-Italic.TTF


OEBPS/image/image1_1.jpg





