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PARTE 1

DESEMPENOS DOCENTES,
APRENDIZAJES ESTUDIANTILES Y
DESARROLLO PROFESIONAL
DOCENTE



Capitulo 1

Pobreza, desempefio docente y

aprendizajes estudiantiles

Nifios pobres, dificultades para aprender

La pobreza y su relacién con el desarrollo infantil es un fendémeno
multidimensional, que involucra variados componentes biolégicos y
culturales en continua interacciéon. La pobreza incrementa la exposiciéon del
nifio a riesgos tanto bioldgicos como psicosociales que afectan su desarrollo y
sus oportunidades de aprendizaje. En el mundo mas de un billén de nifios
son afectados por deprivaciones severas ocasionadas por la pobreza. En este
contexto, la deprivacion se refiere a inadecuados peso y talla segun edad,
accesos limitado a agua potable y servicios sanitarias, falta de atencion
médica adecuada, hacinamiento en la vivienda y dificultades de acceso a
televisién, radio o material impreso en el hogar. Aunque en los paises mas
desarrollados este tipo deprivaciéon parece no afectarlos, la pobreza infantil
varia entre el 3% y el 25%; por ejemplo, en Estados Unidos 28.6 millones de
nifios (39%) viven en familias de bajos ingresos y 12.7 millones (17%) en
familias pobres (LIPINA y COLOMBO, 2009; HERMIDA y SAGRETI, 2010, LIPINA y

POSNER, 2012). Adicionalmente, la diferencia entre paises y en un mismo pais



de ingresos por familia, crea diferencias en la calidad de los servicios basicos
(alimentacién, salud, vivienda, etc.) y educativos a los que tienen acceso las
familias. Algunos nifios viven mejor que otros y tienen mejores
oportunidades de aprendizaje, lo que crea situaciones de injusticia e inequidad,
que son objeto de reflexién dentro del espacio politico y, aun, de los derechos
humanos. Estar econémicamente en desventaja significa que algunas familias en
comparacién con otras, no pueden satisfacer necesidades basicas (UBN)! y
requerimientos de cuidado y educacién lo cual crea riegos u obstaculos en el
desarrollo cognitivo y socioafectivo; algunos nifios estdn mejor dotados
psicosocialmente para el aprendizaje dependiendo de su condicién socio

econdémica.

El concepto de pobreza generacional se usa frecuentemente para
distinguir la permanencia en la pobreza de algunas familias de aquella
pobreza temporal; por ejemplo, un padre de clase media puede perder el
empleo y disminuir los ingresos familiares, sin embargo, el desarrollo infantil
y el aprendizaje de sus hijos no estan expuestos a los riesgos que implica el
ser pobre permanentemente. La pobreza situacional y generacional afectan el
desarrollo de los nifios, sin embargo los riesgos culturales y bioldgicos son

mucho mayores cuando esta es a largo plazo.

SEN y KLIKSBERG (2007) denominan esta situacién ‘la trampa de hierro

intergeneracional * que para América Latina tiene un especial significado:

En la América Latina de las tltimas décadas se observa una gran rigidez en los
estratos mdas pobres en que los jovenes puedan superar los limitados logros
educativos de los mayores. S6lo uno de cada cinco jévenes de padres que no
completaron la primaria logra terminarla, los otros cuatro no. Reproducen las

carencias de sus padres. Ello va a pesar severamente en su porvenir.

L' UBN por sus siglas en inglés hace referencia a Necesidades Bésicas Insatisfechas. NBI en espafol



[...] Estd operando asi de hecho una «trampa de hierro». La pobreza familiar lleva
a trabajo temprano, desercién, repeticién y poco rendimiento escolar que, a su
vez, van a significar que los jovenes acumulen un capital educativo muy reducido
no superior al de su entorno familiar anterior, creando de hecho condiciones para

que el mismo ciclo continte en las familias que formen.

Sélo politicas publicas agresivas que enfrenten directamente las inequidades en

educacion pueden dar solucidn a un problema de estas caracteristicas. (212).

En las ultimas cuatro décadas muchas investigaciones y programas han
contribuido a entender cémo la deprivacién material y social influyen en la
organizaciéon cerebral. El estudio del desarrollo infantil incluye la
consideracién de multiples componentes y procesos en diferentes momentos.
Las situaciones de deprivacion afectan el desarrollo cognitivo y el aprendizaje
dependiendo de cuando y cémo se dan. El impacto puede variar de acuerdo a
la cantidad, al tiempo y el tipo de deprivacién como también de acuerdo con
los contextos de desarrollo (familia, escuela, comunidad). (LIPINA vy
COLOMBO, 2009; GORSKI, 2013; JENSEN, 2009)

Como afirman HACKMAN y FARAH (2008), a partir de diferentes estudios, el
estatus socioeconémicos (SES)? de las familias y el desarrollo y el aprendizaje

infantil se ha demostrado que estan asociados:

El estatus socioeconomico (ESE) esta asociado con los logros cognitivos a través
de la vida. ¢Cémo se relaciona el ESE con el desarrollo del cerebro, y cudles son
los mecanismos con los cuales el ESE puede ejercer influencia? Nosotros hemos
revisado estudios en los cuales se han usado métodos comportamentales,
electrofisiologicos y de neuroimagen para caracterizar la influencia del SES en las
disparidades en el funcionamiento neurocognitivo. Esos estudios indican que el
ESE es un importante predictor del rendimiento neurocognitivo, particularmente

del lenguaje y las funciones ejecutivas [...]

2 SES por sus siglas en inglés, en espafiol ESE se refiere a socioeconomic status. El ESE del nifo es
medido por el ESE de sus padres o cuidadores, y hace referencia a ingresos o recursos econémicos,
poder, prestigio y estrato social.



Mas de 40 afios de investigaciéon y programas educativos han generado una
serie de acciones para contrarrestar los efectos de la pobreza en el desarrollo
infantil, entre las cuales los proyectos que usan teorias y disefios desde
perspectivas sistémicas y ecoldgicas han producido los mejores efectos. Las
intervenciones sociales y educativas que incluyen los diferentes entornos -
escuela, familia, comunidad - y tienen en cuenta las diferencias individuales
han tenido buenas consecuciones en la disminuciéon de los efectos de la
pobreza en la formacién de diferentes habilidades cognitivas en la infancia

(LiPINA y COLOMBO, 2009; GORSKI, 2013; JENSEN, 2009).

JENSEN (2009) afirma que uno de los mecanismos fundamentales por
los que acttia la pobreza sobre el desarrollo y aprendizaje de los nifios esta
relacionado con los tipos de interacciones sociales, muchas veces de
abandono o violencia, que surgen en los medios pobres y con altas
deprivaciones. El autor propone una intervenciéon escolar que primeramente
asuma las dificultades emocionales y comportamentales de los nifios; por
ejemplo, aquellas generadas por la falta de regulacién emocional que afecta la
atencion y el control de la impulsividad. GORSKI (2013), por otro lado, desde
un punto de vista politico y socioeducativo estudia diferentes estrategias
escolares y pedagdgicas para disminuir las inequidades en el salén de clase y
las brechas en las oportunidad de aprendizaje. El autor, en primera instancia,
analiza una serie de estrategias comunmente utilizados pero inefectivas, tales
como aquellas dirigidas a entrenar en las dreas de conocimiento que mas se
evaltan (lenguaje, matematicas) y disminuir la educacién artistica y musical,
o disminuir las exigencias académicas a los estudiantes mas pobres, o crear
grupos de nifios con problemas y otros sin problemas que aumenta la
segregacion. Por otro lado, GORSKI (119) y sus colegas, proponen una serie de

estrategias que deben incluir:

% Adoptar rigurosos métodos pedagbgicos centrados en los estudiantes
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s La incorporacién de musica, artes plasticas y teatro a través del curriculo

&
7

« Incorporar el movimiento y el ejercicio dentro de la ensefanza y el

aprendizaje

% Promover un alegre y divertido desarrollo de habilidades de lectura y

escritura

Al

s Analizar los materiales de clase y su pertinencia

/2

B
K

 Disefiar curriculos relevantes a las vidas de los estudiantes

pertenecientes a familias de bajos ingresos o pobres

A

» Definir y comunicar altas expectativas de desempefio académico a los

estudiantes
Al = 4 .
s Ensefiar qué es la pobreza y asumir los sesgos de clase o estrato

Muchas disciplinas, psicologia cognitiva y social, economia educativa,
psicopedagogia, etc. dentro de sus indagaciones académicas han encontrado
que la pobreza, la deprivacion y la desigualdad afectan de variadas formas el
desarrollo cognitivo y el aprendizaje. Frente a esta situacién diferentes paises
y comunidades han emprendido diferentes reformas escolares que asumen el
problema teniendo en cuenta la interaccién entre los factores
socioeconémicos y los educativos con el fin de mejorar los rendimientos
escolares de los nifios pobres. Dentro de todas las acciones politicas y
educativas las estrategias relacionales o sociales, que guian las decisiones de los
educadores en la cotidianidad escolar, han sido méas efectivas que las
estrategias de corte técnico. Las interacciones de calidad entre estudiantes,
profesores, administradores, familias, se convierten en la mayor riqueza y
esperanza de los proyectos de mejoramiento escolar. Tres acciones educativas

se han probado pertinentes (133):



% Adoptar un punto de vista resiliente, preferible a un punto de vista del

deficit, focalizandose en los logros y no las carencias
¢ Construir relaciones de confianza con los estudiantes

s Comprometer a las familias con el desarrollo y aprendizaje de los nifios
como pares en la tarea educativa, y asegurar que las opciones de

participacion sean accesibles a familias pobres

Diferentes estudios han demostrado que la condicién de pobreza compromete
en forma significativa el desarrollo infantil. Con el objetivo de superar esta
grave dificultad, durante las ualtimas décadas se han disefiado distintos
programas de intervencién en todo el mundo, algunos de los cuales han
logrado obtener efectos positivos y han permitido identificar criterios de
eficacia (HERMIDA, 2010). Sin embargo, tales criterios ain no han sido lo
suficientemente integrados en las politicas y proyectos educativos y en los
programas de formacién de los educadores, en especial, en los paises con
mayores niveles de pobreza e inequidad. Cualquier programa educativo que
persiga un mejoramiento de los resultados formativos de los estudiantes debe
tener en cuenta la complejidad de la situacién cuando los contextos son

pobres y estan sometidos a la inequidad en oportunidades educativas.

Los estudiantes de los buenos maestros también pierden

Una de las afirmaciones mas debatidas, dentro del campo de la economia de
la educacién, es que las caracteristicas socio demograficas, tales como los
ingresos de las familias de los estudiantes, tienen mucho mas influencia en
los rendimientos académicos de los estudiantes que la calidad de las escuelas
y los desempefios docentes. En el caso contrario, se afirma que la escuela y
los profesores son mas influyentes de los rendimientos de los estudiantes y

de su vida econdémica y social adulta que las situaciones socioeconémicas



familiares (CHETTY, FRIEDMAN, ROCKOFF, 2011; RIVKIN, HANUSHEK, KAIN
2005). En ambos casos, para matizar las explicaciones, hay que considerar los
tipos de investigaciones realizadas, las poblaciones estudiadas y, en especial,
el manejo de las variables de contexto escolar (tipo de educacién, pais o
region, tipos de pruebas o evaluaciones con las que se mide rendimiento,
areas evaluadas, etc.). Sin embargo, es aceptado a partir de las investigaciones
y de la observacion prictica de funcionamiento de las instituciones escolares
que hay una gran variabilidad de rendimientos académicos de los estudiantes
cuando se eliminan las diferencias debidas al ESE (estatus socioeconémico) y
al NBI (necesidades basicas insatisfechas). Entre las instituciones escolares
del mismo ESE (alto o bajo) hay unas con altos rendimientos estudiantiles y
otras con bajos. Algunas veces en la misma institucion escolar se presenta la

misma circunstancia.

Al estudiar los factores que influyen en los desempefios estudiantiles,
habitualmente se hace referencia a aquellos relacionados con calidad de los
profesores, recursos escolares y atributos familiares. El peso de cada uno se
ha investigado, en especial, para orientar politicas de mejoramiento
educativo. Algunos estudios argumentan la poca importancia de los colegios y
le dan preponderancia a las familias y a los pares (COLEMAN, 1996) mientras
otros encuentran que los recursos escolares y los profesores son los
determinantes (RIVKIN, HANUSHEK, 2005). En Colombia los resultados de las
pruebas SABER sugieren que hay un peso interesante de las condiciones

iniciales (SES) de los estudiantes:

El logro académico de un estudiante, o mas concretamente sus resultados en
pruebas de desarrollo cognitivo, como las pruebas Saber o las pruebas Icfes, es el
resultado de las dotaciones iniciales del estudiante (por ejemplo en nutricién),
de su familia (como el nivel educativo de los padres), y de las experiencias del
estudiante tanto en el colegio como en la familia y la comunidad. La
multiplicidad de factores que explican el aprendizaje, y el cardcter dindmico del

mismo, ha dificultado la estimacién del efecto de cada factor por separado.
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(FEDESARROLLO. Estado del arte sobre Factores Institucionales del colegio asociados al
Desempefio escolar, 2007)

También se encuentra que las variables educativas y entre ellas las
relacionadas con los desempefios docentes cumplen un papel importante en
los rendimientos de los estudiantes y en la disminucién de la brecha de

oportunidades de aprendizajes (efecto redistributivo):

Una primera conclusiéon es que los factores asociados al logro tienen efectos
distintos en la equidad: mientras algunos factores contribuyen a aumentar el
logro promedio de los estudiantes, otros factores parecen contribuir
especialmente a apalancar el desempeno escolar de los estudiantes en desventaja
(que en este informe llamamos “efecto redistributivo”). La autoridad educativa
debe tener en mente impulsar politicas que no sélo mejoren el promedio del
logro de los estudiantes sino también politicas que contribuyan a disminuir la
desigualdad entre los de mayor y menor rendimiento; brecha que se explica en

su mayoria debido a la inequidad en las dotaciones iniciales de los estudiantes.

[...] En cuanto a los factores asociados al logro, individualmente considerados,
los estudios analizados reafirman que el profesor es la unidad de intervencién

clave para mejorar el desempefo escolar de los estudiantes.

[...] La tnica variable “profesor” de nuestro andlisis que tiene propiedades
redistributivas es la capacitacién a los maestros. (FEDESARROLLO. Estado del

arte sobre Factores Institucionales del colegio asociados al Desempefio escolar, 2007).

La incidencia de los factores educativos (curriculo, materiales educativos,
liderazgo directivo, tamafio de las clases, desempefnio docente, infraestructura
escolar, etc.) en el rendimiento estudiantil se ha discutido ampliamente. Sin
embargo, ha sido constante el alto peso asignado al desempefio docente tanto
en el mejoramiento de los rendimientos académicos de los estudiantes como
del efecto distributivo. Adicionalmente, ha sido objeto de reflexién el valor
que toman diferentes variables en relacion con el desempefio docente tales

como incentivos, salarios, formacién, afios de experiencia, caracteristicas

1



personales, etc. No ha habido un consenso en el peso de cada una de ellas,
pero se ha encontrado que profesores con mayor experiencia tienen mas
impactos en estudiantes en desventaja (RIVKIN, HANUSHEK, KAIN 2005) o que
algunos modelos de capacitacién docente tienen mayor influencia en los
profesores de la educaciéon media vocacional que en la educacién inicial o que
los profesores con formacién posgradual no presentan influencias mayores en
los rendimientos académicos de los estudiantes pequefios (HARRIS, y SASS,
2008). Los resultados de las investigaciones han sido muy variados
dependiendo, en especial, de los contextos educativos y de la manera cémo
inciden los factores socio econdmicos en la situacién social y afectiva de los

estudiantes.

En Colombia, la pobreza, la deprivaciéon y la inequidad (ESE, NBI)
caracteriza a muchos sectores. Hay una fuerte diferencia en las condiciones
sociales econdmicas, y en los rendimientos académicos de los estudiantes de
colegios privados y publicos, urbanos y rurales, algunas veces en relacién con
género y minorias étnicas. Aunque Colombia se considera un pais de ingresos
altos medianos se encuentra que “solo en torno al 10% de los alumnos
pobres de zonas urbanas y rurales logran los niveles minimos de
matemadticas, frente al 55% de los ricos de zonas urbanas y
rurales” (UNESCO. Ensefianza y aprendizaje. Lograr la calidad para todos. 2014).
De la misma manera hay un desfase considerable en rendimientos
académicos y en la terminacién de la educacién media vocacional entre los
nifios mdas ricos y las nifia pobres, que solo es posible superarla con
programas educativos que consideré las variables socioeconémicas que

afectan el aprendizaje. El informe de la UNESCO sefala:

En algunos paises, la educacién tiene unas repercusiones mds intensas en las
remuneraciones de los asalariados mejor pagados. En Colombia, por ejemplo, el
beneficio derivado de invertir en educacion, en el caso del 10% (decil) de salarios

mas bajos, es del 9%, mientras que en el caso del decil superior es del 14%. Este
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dato puede reflejar la mayor calidad de la educacién que reciben los mas ricos
(160).

Colombia, al lado de otros paises como Iran, Libia o Afaganistan, se considera
un pais donde muchos nifios son victimas del conflicto lo cual dificultan su
escolarizacién, persistencia o estabilidad escolar, y por ende las condiciones
de desarrollo socio afectivo e intelectual optimas para el aprendizaje. En este
sentido, en Colombia, en especial en algunas regiones, la afectaciéon de la
pobreza y la violencia sobre el desarrollo cognitivo y el aprendizaje puede ser
mayor que en otros paises pobres sin conflicto. Sin desconocer, el peso de los
factores escolares y de desempefio de los docentes sobre el rendimiento
académico de los estudiantes la consideraciéon de los factores
socioeconémicos, en el pais, y la manera cémo inciden en el desarrollo
cognitivo y el aprendizaje es muy importante para orientar politicas y
programas de mejoramiento de la calidad educativa, en especial, relacionada

con los rendimientos académicos de los nifios mas pobres.

Se acepta que los colegios y los profesores son altamente influyentes
del rendimiento académico de los nifios, pero la afectacién de la pobreza en el
desarrollo cognitivo y el aprendizaje, y por ende en los rendimientos
académicos no puede ser desconocida. Los buenos profesores, que poseen
credenciales, experiencia, con excelentes actitudes hacia la labor docente y
que manejan los mejores métodos de ensefianza, propician buenos
aprendizajes en sus estudiantes... pero también algunos pupilos le fallan.
Adicionalmente, los bajos resultados, por ejemplo, en las pruebas de estado o

internacionales, no significa tajantemente que se deba a malos profesores.

En el documento de la OEA Educacién y desigualdad social (2006) se

preguntan:

¢qué hace que un nifio pueda ingresar a la escuela, permanecer en ella hasta terminar la

educaciéon media, y en ese transito por las aulas y en el trabajo diario con sus docentes,
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aprenda lo que debia aprender? ¢Cudles son los recursos que la sociedad debe garantizar

a cada nifio para que esto sea posible?

Al indagar por los recursos necesarios para poder participar en las practicas educativas,
la nocién de educabilidad orienta la mirada hacia la escuela - y el sistema educativo que
le da institucionalidad- en tanto esos recursos quedan implicita y explicitamente
definida en su propuesta educativa. Al analizar las condiciones sociales que hacen
posible que todos los nifios y adolescentes accedan a estos recursos necesarios para su

educacién, la mirada se orienta hacia el contexto social (44).

Los buenos profesores generan buenos estudiantes pero los buenos

profesores también sufren de manera directa o indirecta la pobreza.
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Capitulo 2

Desarrollo Profesional Docente DPD

Desarrollo Profesional Docente DPD y desempefios de los estudiantes

En el informe Miradas sobre la educaciéon en Iberoamérica 2012, de la OEI, se

indaga por las opiniones y expectativas que posee los ciudadanos de los

paises iberoamericanos acerca de la educacién. El informe permite conocer la

percepciéon que los ciudadanos de los paises miembros de la OEI poseen

sobre la educacién, sus diferentes niveles, los recursos disponibles y los

resultados obtenidos. Entre las acciones mds valoradas por los ciudadanos

para mejorar la calidad educativa en Latinoamérica se encuentra la formacién

y desarrollo profesional de los docentes.

Medidas consideradas
prioritarias para
mejorar la calidad

educativa

Mejorar las instalaciones (a)

Mejorar la formacién del profesorado (g)

Mejorar el salario del profesorado (f)

Incarporar las nuevas tecnologias (i)

Evaluar el desempefio de los docentes (k)
Aumentar la ensefianza de lenguas extranjeras (d)
Dar mas importancia a exdmenes de evaluaci6n (c)
Disminuir el nimero de alumnos por grupo (b)
Aumentar la participacion de las familias (j)
Reforzar las medidas de seguridad (h)

Aumentar las horas de clase (1)
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Se acepta que los desempefios docentes son incidentes de los rendimientos
académicos de los estudiantes, y como consecuencia légica que la formacion
del profesorado es un factor fundamental para incidir en la calidad educativa.
Muchas veces el desempefio docente se mide a través de los resultados de los
estudiantes o se considera el rendimiento de los estudiantes o el aprendizaje
como un valor agregado (VA3%) que se mide como un cambio en periodos de
tiempo debido a una serie de factores relativos al colegio, al profesor o
demograficos. En este sentido si el desempefio docente se valora a través de
los resultados de los estudiantes y este depende en gran parte de la formacién
magisterial, la calidad de la formacién docente es un factor indirecto de los

rendimientos estudiantiles.

Se ha discutido la mejor forma de realizar la formacién docente de tal
manera que sea altamente incidente del desempefio docente, sin embargo
mas que encontrar un modo optimo y universal de hacerlo se ha descubierto
que los modelos académicos tradicionales no han sido los mas efectivos. Por
otro lado, se ha observado que la formacién ligada a la practica, situada en los
contextos escolares y enfatizando el trabajo compartido entre profesores ha
producido efectos positivos con alumnos en situaciones de desventaja
econdmica y social (ELLIS, EDWARDS y SMAGORINSKY, 2010; HEDEGAARD y
CHAIKLIN, 2011).

3 El VA, en general, se refiere al rendimiento académico de los estudiantes: medir el desempefio
docente a través del VA es medirlo a partir de los resultados de los estudiantes.

CHETTY, FRIEDMAN, ROCKOFF, (2011) dicen: “Grandes maestros crean valor y los impactos en los
puntajes de las pruebas ayudan a identificar esos maestros. De cualquier manera, se necesita mas
trabajo para determinar la mejor manera de usar el VA para guiar politicas. Por ejemplo, usar el VA
en los profesores puede inducir a respuestas contraproducentes que hacen el VA una pobre medida
de la calidad docente, tal como ensefar para la prueba, que es una forma de engafar. Hay que
aprender mucho acerca de estos temas de los colegios que usan VA para evaluar profesores. De
cualquier manera es claro que mejorando la calidad de la ensefanza - usando el VA u otra
herramienta - es posible obtener grandes beneficios econdémicos y sociales
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En el afio 2010, la OECD (Organizacién para la Cooperaciéon y el
Desarrollo Econémico), en el informe Teachers’s Professional Development
describe el Desarrollo Profesional Docente DPD*, desde un punto de vista
operativo, como "un conjunto de actividades sistemdticas que preparan a los
profesores para el trabajo incluyendo su educacién inicial, los cursos de
induccioén, el entrenamiento en servicio, y el desarrollo profesional continuo
dentro de los pardmetros escolares”. Adicionalmente, se considera el
desarrollo profesional como un conjunto de ‘actividades que promueven
habilidades, conocimientos, experticidad y otras caracteristicas para el
ejercicio docente’. En el documento El desarrollo profesional docente centrado en la
escuela. Concepciones, politicas y experiencias (UNESCO 2010) se sefiala que las
politicas docentes deben proporcionar orientaciones en tres dimensiones: a)
la formaciéon docente inicial, b) el desarrollo profesional docente o la
formacién continua o en servicio y ¢) las condiciones laborales, de carrera y

escalafon docente.

En estos informes se presentan los efectos de la formacién y el
desempefio docente en la efectividad de la escuela en términos del
rendimiento académico de los estudiantes. Los resultados muestran que las
caracteristicas de personalidad del docente, tales como el entusiasmo en la
ensefianza y la confianza en el estudiante, los sistemas de seguimiento y
evaluacion estudiantil (retroalimentacién), el clima de aula cordial y
participativo y el conocimiento pedagdgico actualizado, favorecen el
aprendizaje estudiantil. Adicionalmente, se aportan datos que sugieren que
en los paises en donde hay buena participaciéon de los maestros en actividades
de desarrollo profesional docente, especialmente por iniciativa personal,
mejoran los resultados de los rendimientos académicos de los estudiantes.
Los datos sugieren que el desarrollo profesional docente DPD es un medio

importante para mejorar la calidad educativa.

* En el contexto de este estudio, el DPD hace alusién fundamentalmente a la formacién en ejercicio,
adicionalmente teniendo en cuenta variables asociadas con ‘carrera docente’
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En el libro Aprendizaje y desarrollo profesional docente, editado por VELAZ
DE MADRONO y VAILLANT (2009), se presentan una serie de articulos

referidos a la profesién docente. En la introduccién se sefiala:

La teoria y la practica de la educacién indican que uno de los elementos que mas
incide en el proceso de aprendizaje de nifios y jévenes tiene que ver con lo que
creen, pueden y estan dispuestos a hacer los docentes. Minimizar o tratar con
ligereza este punto supone restringir y, de hecho, desviar la comprensién del

problema y la busqueda responsable de soluciones.

Los docentes importan para influir en el aprendizaje de los estudiantes y para
mejorar la calidad de la educacién. Importan, en definitiva, como un recurso
necesario e imprescindible para la sociedad del conocimiento. Y puesto que el
profesorado cuenta, necesitamos que nuestros sistemas educativos sean capaces
de atraer a los mejores candidatos para convertirse en docentes. Necesitamos
buenas politicas para que la formacién inicial de estos profesores les asegure las
competencias que van a requerir a lo largo de su extensa trayectoria profesional.
Y la sociedad necesita buenos maestros y profesores cuya practica profesional

cumpla con el compromiso de respetar el derecho de los alumnos a aprender.

Dentro de las reflexiones educativas de los investigadores en Latinoamérica
también se acepta, tal como lo postulan algunos trabajos dentro del 4rea de la
economia de la educacién, que la formacién y el desempefio docente son
influyentes en los rendimientos académicos de los estudiantes; sin embargo,
no es posible mirar este factor independientemente de variables socio

demograficas y del sistema educativo.

En los articulos Proximal to Distal Enviroments in Child Development, de
BORNSTEIN, M. y Schools Influences on Human Development de ECCLES, ]J.,
incluidos en The Cambridge Handbook of Enviroment in Human Development
(2012), desde el punto de vista de una ecologia del desarrollo humano, se
analiza la influencia de los factores proximales (de influencia directa y mayor)

y distales (de influencia menor e indirecta) en el desarrollo infantil y el
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aprendizaje. Entre los factores proximales se encuentran las interacciones
entre maestros y estudiantes, los métodos de ensefianza, las creencias de los
profesores, las actividades estudiantiles grupales y los tipos de tareas
escolares; y entre los factores distales, el curriculo, los modos de gestién y
organizacién escolar y por ultimo, pero por ello no menos importantes, los
factores referidos a la familia y la comunidad. Desde este enfoque, no es
posible ver cada factor por separado sino lo mas importante es analizarlos en
interaccién; por ejemplo, no es suficiente formar a los maestros en nuevas
practicas de ensefianza (factor proximal), esperando mejores aprendizajes de

los nifios, si no se tiene en cuenta los escenarios familiares (factores distales).

El ‘desarrollo profesional del maestro’ es altamente influyente en el
‘desarrollo y el aprendizaje de los nifios’ aceptando que las significaciones
para ambos desarrollos son diferentes. El desarrollo profesional docente hace
referencia al cambio permanente y mejoramiento de la labor magisterial en
funcién del desarrollo y aprendizaje de los nifios y jovenes. El desarrollo de
los nifos se refiere a los procesos de cambio cognitivo, emocional y social en
vias de su bienestar bioldgico y sociocultural. Tanto el ‘desarrollo profesional
docente’ como el ‘desarrollo de los nifios’ implica que los cambios se dan a lo
largo del tiempo, tienen una direccién y ocurren debido a diferentes factores,
mayormente, de caricter cultural y social. El desarrollo profesional del
maestro esta imbricado en el desarrollo y aprendizaje de los nifios en una
direcciéon: mejoramiento del desarrollo de los maestros, de los estudiantes y

de la sociedad.

El Desarrollo Profesional Docente DPD en tension

Se encuentran diferentes acepciones del concepto Desarrollo Profesional Docente
DPD tales como formacién permanente, educaciéon continua, formacién en

ejercicio, cualificacién docente, perfeccionamiento docente, actualizacién
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docente, etc. Generalmente, todas se usan para diferenciar la formacién inicial,
que lleva a la titulacién y da inicio a la carrera profesional, de la formacion en
ejercicio que se hace durante el periodo de actividad profesional (carrera
docente) desde el ingreso hasta el retiro. El término desarrollo profesional
docente se ha utilizado con frecuencia en diferentes politicas y programas,
con el fin de asociarlo a formacién permanente (a lo largo de la vida), a
carrera docente (vinculo entre lo laboral y lo formativo) y evitar
significaciones ligadas a carencias o debilidades tales como actualizaciéon o

cualificacion.

El desarrollo profesional docente, en su acepciéon de formacién en
ejercicio, hace referencia a la cualificacién de los desempefios, de acuerdo a
los requerimientos cambiantes del contexto social, con la pretension
fundamental de contribuir al mejoramiento de los procesos de desarrollo y
aprendizaje de los estudiantes, de sus rendimientos académicos y de los
procesos educativos y escolares; sin olvidar que también pretende mejorar la
calidad de vida personal y profesional de los maestros. En Latinoamérica,
especialmente en el espacio social de la educacién publica, se ha considerado
el desarrollo profesional docente como factor clave de movilizacién social
dentro de la carrera docente y de la transformacién y mejoramiento de la

escuela.

En los articulos Los desafios de la politica educativa relativos a las reformas de
la formacién docente (AGUERRONDO, 2002) y el Desarrollo profesional continuo y
carrera docente en América Latina (TERIGI, 2010) se sefialan una serie de
tensiones entre el derecho a la promocién laboral del profesor como servidor

publico y la eficiencia en el desempefno docente:
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A

o¢ Para ascender dentro de los escalafones docentes tiene mas importancia
los elementos formales (titulaciones y antigiedad) que el desempefio

docente y los resultados de aprendizaje de los nifios.

A

a¢ Los sistemas de evaluacién de desempefo no tienen indicadores reales
referidos a la practica educativa, lo que dificulta la promocién de una

cultura de la evaluacién para el mejoramiento.

A

o¢ La escala salarial paga igual por diferentes esfuerzos, aptitudes y

desempefios.

S

2¢ Se asumen funciones directivas o administrativas como posibilidad de
progreso en la carrera docente (linea de progreso vertical), y no como
mejoramiento profesional en los desempefios y solucién de necesidades
de desarrollo y aprendizaje de los nifios y mejoramiento escolar (linea de

progreso horizontal).

A

¢ No siempre hay vinculo entre el desempefio docente y los

reconocimientos salariales o de incentivos o bonificaciones.

KA

2¢ Hay mayores salarios en carreras no docentes en igualdad de condiciones
de titulacién y antigiiedad, lo que eventualmente ocasiona retiros o

cambios de actividad.

Los gobiernos de la mayoria de los paises de América Latina se enfrentan a
un gran desafio relacionado con la mejora del desempefio docente: identificar
mecanismos de motivacién que propicien el desarrollo profesional docente
que no se deriven sélo de las titulaciones y de las oportunidades de ascenso
en el escalafén. La solucidon parece estar en las concepciones y practicas del
desarrollo profesional docente: hay que evitar la suma de eventos de
capacitacion y titulaciones sin vinculos con los problemas del contexto y la
escuela. El desarrollo profesional docente se enfrenta a una tensién no facil

de resolver: la formacién de los maestros en ejercicio debe incidir
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favorablemente en la carrera docente en términos de permanencia, incentivos
econdmicos y ascensos de escalaféon, pero debe librarse de estos hechos como
motivacion para mejorar los desempefnos docentes e impactar favorablemente

el desarrollo y aprendizajes de los estudiantes.

Aprender a ensefiar para que otros aprendan

Aprender a ensefar no es sencillo y se hace a lo largo de la vida. El desarrollo
profesional docente implica que los maestros son alumnos permanentes de si
mismos, de otros maestros y de sus alumnos, lo cual implica algo muy

especial: aprender a ensefiar para que otros aprendan.

El campo del desarrollo profesional estd cruzado por el tipo de
actividad que realizo, con quien la realizo y en donde la ejerzo. El desarrollo
profesional vincula formacién y trabajo lo cual implica que la formacién en
ejercicio se genera a partir de la naturaleza de la ‘actividad’ que se realiza:
enseflar (en cualquier acepcién: mediar, gestar, planear, acompadar, liderar,
etc.), en un contexto escolar, en relacién con otros ensefantes. Los enfoques
tradicionales de formacién de maestros olvidan el sencillo principio de qué la
formacién se vincula con el trabajo y su colectivizacién en instituciones y
grupos, y propenden por un esquema academicista, en el que alguien sabe
algo que el otro no sabe desde el punto de vista del conocimiento (ELLIS,

EDWARDS y SMAGORINSKY, 2010).

Teniendo en cuenta que el desarrollo y aprendizaje de los estudiantes se
comprende desde la interaccion de multiples factores proximales y distales
(BORNSTEIN y ECCLES, 2012) la formacién en ejercicio se podria hacer mas

efectiva si se asume que:

NA

2¢ El desarrollo profesional docente hace referencia a un cambio a lo largo

de la vida personal y profesional del profesor dirigido al desarrollo y
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aprendizaje de los nifios, y a su propio bienestar personal y laboral

(factor proximal)

NA

o¢ El desarrollo profesional docente es un modo de aprender a ensefiar para
que otros aprendan, a lo largo de la vida de trabajo magisterial

(formacién permanente).

KA

2¢ El desarrollo profesional docente se fundamenta en los tipos de
actividad, labores o trabajo que realiza el docente y no solamente en el

conocimiento académico educativo (formacién-trabajo)

S

2¢ El desarrollo profesional docente no es la formacién en ejercicio de un
docente sino del colectivo de docentes y se realiza en comunidades que

se forman alrededor de su actividad (comunidad de practica)

El desarrollo profesional docente DPD, dependiendo de su orientacién
politica, de su organizacién y de la manera como se incorpora a la vida de las
instituciones escolares puede ser altamente influyente en los desempefios
académicos de los nifios y en el mejoramiento escolar. Sin embargo, el
desarrollo profesional docente - asi como el desempefio docente - no es un factor
Unico o aislado de de las caracteristicas de la carrera docente y de las
condiciones del contexto social y econémico de los estudiantes. El desarrollo
profesional docente a diferencia del concepto de ‘formacién en ejercicio’
implica una visién integral del aprendizaje a lo largo de la vida... la vida real
tanto de los estudiantes como de los maestros. El desarrollo profesional

docente es permanente y situado.
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PARTE 11

RELEVANCIA DEL DESARROLLO
PROFESIONAL DOCENTE
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Capitulo 3

Fines del DPD

Analisis de politicas de formacién docente en

América Latina y el Caribe

Preguntas para explorar las politicas de DPD en América Latina, el Caribe

Los problemas educativos de una comunidad son objeto de andlisis y disefio
de politicas cuyo poder para transformar la realidad depende de una
perspectiva de gobierno, la cual implica un deber-ser y un accionar en
programas e instituciones. Las politicas se mueven en dos grandes
momentos: el de la creacién de posibles alternativas y el de la toma de
decisiones que se convierten en acciones. Las politicas se originan en
acuerdos humanos y se orientan hacia el desarrollo y bienestar de los grupos
humanos; por lo cual se justifican desde su fundamento moral y por el tipo de
obligaciones que se contraen con la comunidad. Las politicas moralmente
correctas son aquéllas que buscan mayor desarrollo y bienestar para un

numero mayor de personas en la sociedad.
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Reflexionar sobre politicas y programas referidos al desarrollo
profesional docente® significa interpelar los textos que las presentan desde un
conjunto de inquietudes referidas al desarrollo y bienestar de los grupos
humanos, y en especificidad al desarrollo educativo de las comunidades. En
este sentido, las preguntas generales que guian el andlisis de politicas de

desarrollo profesional docente son:

3> qué valor se le asigna al desarrollo profesional docente en el marco general de

politicas educativas,
<%= qué pretenden las politicas de desarrollo profesional docente, y/o

<3* qué temas relevantes han originado o podrian originar acciones en las

agendas de gobierno

Todas estas preguntas enmarcados en los presupuestos de que el ‘desarrollo

profesional docente’ y el ‘desempefo docente’ inciden en:
<3+ en el desarrollo personal de los docentes
<3+ el desarrollo y el aprendizaje de los estudiantes,
<> en el mejoramiento de la escuela y de los sistemas educativos y

<2+ en el desarrollo social.

Temas de interés en el DPD

A partir de una revisién de diferentes estudios e investigaciones que hace
referencia a politicas educativas en Latinoamérica, en topicos tales como

metas educativas, carrera docente, competencias profesionales, vocacién y

> En la formulacién de politicas educativas en los diferentes paises no siempre se usa el concepto de
Desarrollo Profesional Docente DPD, por lo cual en el marco de estos capitulos se entendera en
general como educacién continuada o formacién permanente.
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evaluacion de desempefios, se identifican una serie de temas o

interrogantes especificos que orientan el anélisis.

Metas educativas 2021:

Las Metas Educativas 2021 adoptadas por los ministros de educacién el 18
de mayo de 2008 en el Salvador se constituyen en una guia de actuacién de
los sistemas e instituciones educativas de la regién. Dentro del conjunto de
metas la namero 8 (general) hace referencia al fortalecimiento de la
profesién docente y la nimero 21 (especifica) hace alusién al desarrollo

profesional docente.
META GENERAL OCTAVA: FORTALECER LA PROFESION DOCENTE

$¢ META ESPECIFICA 20. Mejorar la formacién inicial del

profesorado de primaria y de secundaria.

3¢ META ESPECIFICA 21. Favorecer la capacitacién continua y el

desarrollo de la carrera profesional docente.

INDICADOR 31. Porcentaje de escuelas y de docentes que

participa en programas de formacién continua y de innovacién

educativa.

Nivel de logro: En 2015, al menos el 20% de las escuelas y de los
profesores participa en programas de formacién continua y de

innovacién educativa, y al menos el 35% lo hace en 2021.

La meta general 8 se refiere al desarrollo profesional docente y, en el mismo
sentido, contribuye a la consecuciéon de otras metas 2021. Los programas de
desarrollo profesional docente pueden afectar el logro de las otras metas,

especialmente:

¢ LA META GENERAL 1. Reforzar y ampliar la participacién de la sociedad

educadora,
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¢ LA META GENERAL 2. Lograr la igualdad educativa y superar toda forma

de discriminacién educativa,

¢ LA META GENERAL 5. Mejorar la calidad de la educacién y el curriculo

escolar, y

5¢ LA META GENERAL 10. Evaluar el funcionamiento de los sistemas

educativos y del proyecto “Metas Educativas 2021”.

Dentro de este marco de propdsitos educativos la pregunta sobre las
contribuciones del desarrollo profesional docente al logro de los Objetivos del
Milenio y de las Metas Educativas 2021 es muy atractiva politicamente y es la
expresién de una inquietud social mas amplia: cudles son las contribuciones del
Desarrollo Profesional Docente DPD al mejoramiento de la escuela y, por ende, al

mejoramiento de la sociedad.

Carrera docente:

En la publicacion Maestros en América Latina, citada anteriormente, en el
articulo Los desafios de la politica educativa relativos a las reformas de la formacion
docente (AGUERRONDO, 98) se sefala la necesidad del cambio de los roles de
los profesores y de sus procesos de formacién, para que los docentes puedan
acompafar las reformas educativas y los estudiantes puedan desarrollar
nuevas formas de aprendizaje. Se postula la necesidad de institucionalizar
estatalmente el desarrollo profesional permanente y la promocién laboral
dentro de la carrera docente en armonia con una educaciéon de calidad. Se
sefialan diversos desafios de politica educativa en cuanto al desarrollo
profesional docente: reconceptualizar la formacién del docente en ejercicio
como desarrollo profesional durante un continuo denominado carrera
profesional (no como perfeccionamiento de profesores carentes de algo
debido a su condicién cultural o a una deficiente formacion inicial), articular
la formacién de pregrado con la formacién permanente, buscar coherencia

entre las expectativas sociales y el rol docente, el uso de estrategias de e-
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learning, la generacion de mecanismos administrativos que viabilicen el
aprendizaje permanente como parte del desarrollo profesional docente, etc.
En cuanto a la carrera docente se sefialan las tensiones entre el derecho a la
estabilidad del profesor como servidor publico y la idoneidad académica y

eficiencia en el desempefio como requisito de calidad de la sociedad.

En el documento Desarrollo profesional continuo y carrera docente en América
Latina de FLAVIA TERIGI (2010, citado anteriormente se estudia la relacion
entre desarrollo profesional docente y la carrera docente, tratado de resolver
la inquietud de cémo se estructuran las normas laborales que regulan el
trabajo docente y la carrera docente en diversos paises. TERIGI citando a
AvaLos dice: “Una politica de formacién continua no consiste, simplemente,
en establecer sus modalidades y las instituciones que realizaran las acciones
formativas. Es necesario precisar como se articula el mejoramiento del
desempefio docente con los tramos de una carrera magisterial” (21). En
paises como Argentina, Colombia y Paraguay la carrera docente se organiza
en escalafones diferenciados los cuales significa ascensos cumpliendo
diferentes requisitos de titulacién, antiguedad o superaciéon de pruebas de
méritos o desempefios. En algunos casos, por ejemplo en Colombia y
Argentina, se sefiala cémo la formacién conducente a titulaciones,
generalmente de posgrado, tiene influencia en el ascenso de escalafén
docente, ademas de los afios de servicio, ocasionando el credencialismo como

motivo de la demanda de formacion.

NAVARRO Y VERDISCO (citados por TERIGI) sostienen que el
credencialismo es un fenémeno generalizado como resultado de las politicas
sobre carrera docente: “las politicas sobre la carrera docente, durante mucho
tiempo, cifraron la movilidad en la obtencién de puntos a cambio de horas de
capacitacion, sin mayor atenciéon a los contenidos de la formacién o a sus
efectos. Fomentar la formacién continua sin estimular el credencialismo

parece ser el desafio mayor que afrontan los Gobiernos de la regién para
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mejorar la calidad del trabajo docente, por medio de mecanismos que hagan

posible el desarrollo profesional.” (26)

Competencias profesionales v mejoramiento de los aprendizajes estudiantiles:

En el documento del MEN Sistema Colombiano de Formacion de Educadores y
Lineamiento de Politicas (2014) propone un sistema de formacién con tres
subsistemas: formacién inicial, formacién en servicio y formacién avanzada.
En la formacién en servicio se hace alusién a la necesidad de que esta sea

contextualizada en relacién con niveles, poblaciones y campos de saberes.

El subsistema de formacion en servicio contempla la formaciéon de los
educadores vinculados laboralmente al ejercicio de la profesién docente. Su
vivencia como educador exige una formacién continua y la necesaria
cualificacién, reflexidén, sistematizacién y socializacién de la experiencia
educativa y pedagédgica. La formacién en servicio estd orientada
principalmente a una formacién contextualizada acorde con los
requerimientos del que hacer pedagdgico que el educador reconfigura en su
ambito laboral. Debe ser consecuente con las acciones educativas dirigidas a

los niveles, poblaciones y campos de saberes en los que se ocupa. (61)

En el documento sobre Politicas y Sistema de Formacién Profesional y Desarrollo
Profesional Docente (2012) del MEN (no publicado) se indaga sobre los
Sistemas de Formacién docente en el contexto internacional y nacional. En
cuanto al contexto internacional se analizan diferentes sistemas de formacion,
en paises como Francia, Alemania, Espafia, Reino Unido, Finlandia, Estados
Unidos, Canada y, en Latinoamérica, México, Cuba, Argentina, Chile, y Brasil.
En cuanto a Colombia se realiza un andlisis de las representaciones del rol
docente desde una reflexion histérica y desde la normatividad desde la Ley

General de Educacién y los planes sectoriales de educacién.

Con referencia a los paises europeos, en general, se llama la atencién

sobre una formacién de docentes enfocada a la atencién pedagdgica de los
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estudiantes en situaciones de diversidad. Con respecto a Canada y Estados
Unidos se llama la atencién sobre la dimension practica de los procesos de
formacién, la evaluacién docente, la pertinencia del trabajo cooperativo entre
pares a través de medios virtuales y la coordinacién entre instituciones
formadoras (Escuelas de Desarrollo Profesional). En Estados Unidos, se
identifica una politica que promueve el rendimiento de los estudiantes y la
formacién de los maestros, para resolver problemas de aprendizaje asociados
a la pobreza, la multiculturalidad y la diversidad lingiiistica. En Canada se
identifican programas de formacién de maestros con un especial énfasis en
ayudar a resolver problemas estudiantiles: se pretende facultar a los maestros
para evaluar la progresiéon de los aprendizajes, adaptar la ensefianza a las
caracteristicas de los alumnos con dificultades, integrar las tecnologias de la
informacién y la comunicacién en la planificacion y desarrollo de actividades
aprendizaje, solucionar situaciones problemadticas sociales de los estudiantes
tanto individualmente como en cooperacién. Adicionalmente, en cuanto al
analisis realizado del Sistema Educativo de Finlandia, se llama la atencién
sobre los procesos de cualificacion de docentes centrados en aspectos
relativos al estudiante, ademds de la politica de inversién y flexibilidad
curricular. En este pais, la formaciéon docente se enfoca a la educacién
inclusiva, la detecciéon precoz de problemas de aprendizaje, la promocién de
un alumnado activo, comprometido y responsable, y a la evaluacién como
motivadora de los procesos de mejoramiento, individual, social e

institucional.

En el caso de Latinoamérica, se realza la orientacidon hacia el desarrollo

de competencias profesionales y la evaluacién el desempeno docente.

Una preocupacién central de todos los sistemas de formacién de docentes, en
América Latina, es la definicién de competencias basicas para el desempefio
docente y la creaciéon y consolidaciéon de sistemas de evaluacién que

posibiliten el mejoramiento continuo.
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[...] En relacién con las competencias, estas difieren de pais a otro, de
acuerdo con los énfasis otorgados a los procesos de formacioén, la concepcién
de educacidén, es rasgo caracterizador la apropiacién que se hace de las
recomendaciones de los organismos internacionales, especificamente de la
UNESCO, a través del Programa de Promocién de la Reforma Educativa en
América Latina y el Caribe (PREAL) que sitda el desarrollo de competencias
como estrategia de calidad, en los procesos de formacién docente. Al respecto
recomienda implementar: “Enfoques basados en el desarrollo de
competencias como elemento clave para superar la dicotomia entre lo
disciplinar y lo pedagégico. Con ello se transforma de manera radical los
roles de los estudiantes y profesores, buscando una mayor construccion
colectiva y formando profesionales capaces de adaptarse a nuevas situaciones

y contextos”.

En algunos paises latinoamericanos, como Brasil, adicionalmente a la
preocupaciéon por las competencias docentes se enfatizan en las estrategias de
formacién y capacitaciéon como respuesta a prioridades sociales y educativas a

nivel local.

Desde este panorama, se encuentra que, en las politicas y programas de
desarrollo profesional docente, mientras en algunos paises de Europa y en
Norte América se hace mayor énfasis a factores relacionados con el contexto
escolar y el aprendizaje estudiantil, en Latinoamérica se invierten mayores
esfuerzos en la formacién y verificacién de competencias profesionales
centradas en el desarrollo profesional. Segun los reportes, en Latinoamérica,
aunque los fines de la educacién se plantean en relaciéon con necesidades de
los entornos sociales, hay menos programas escolares que pongan en juego
necesidades de contexto, competencias profesionales y aprendizajes

estudiantiles.
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Vocacidn v profesién docente:

En el articulo Vocacién docente versus profesion docente en las organizaciones
educativas que hace parte de la publicacidn La profesion docente: escenarios, perfiles
y tendencias (PALOMERO, 2010) se estudia la evolucién del concepto vocacién y
los rasgos distintivos de la profesién docente. La vocacién se considera como
propiedad distintiva de la personalidad, que se desarrolla no necesariamente
ligada a la preparacién profesional formal, y cubre una serie de cualidades
ligadas a la habilidad de relacionarse socialmente y de trasmitir un saber. En
general, se reconoce la vocacién como una cualidad social indispensable para
ensefiar pero insuficiente. Desde este punto de vista, el cambio en el concepto
de vocaciéon se evidencia en la exigencia de un profesor con mayores
conocimientos cientificos de los procesos de aprendizaje y el ejercicio de
nuevas funciones profesionales (participacion en la toma de decisiones
institucionales y curriculares), culturales (investigacién e innovacién) y
sociales (intervencién cualificada en procesos de adaptacién social de los
nifios y jovenes). En este sentido, no se puede utilizar el concepto de
vocacién para promover servicios no profesionales docentes en una
concepcién de cuidado no profesional de los nifios o sancionar la falta de

vocacion en ausencia de resultados de aprendizaje.

En el documento la Identidad Docente (VAILLANT, 2007) se sefala que la
profesién docente, en sus inicios era como un “sacerdocio, funcién que exige
para su ejercicio una fuerte vocacién o llamado interno que implica entrega y
sacrificio” (PEREZ citado por VAILLANT, 7). En los afnos 60, el maestro es
como un técnico eficaz que debe lograr objetivos de instruccién a partir de
una serie de medios y recursos. En los afios 90, surge el concepto de
profesional de la educacion referido a un intelectual que colabora en el
mejoramiento de la educacion y la escuela. En la actualidad, se afirma en el
documento, que los maestros ven la tarea docente como vocacional pero

también la consideran como una actividad profesional: algunos docentes
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entienden que la “buena” docencia es producto de la vocacién comparando la
profesién con un sacerdocio y/o apostolado, otros definen la docencia como

una profesion con un fuerte componente de conocimiento y tecnologia.

VAILLANT (8) sefiala que los docentes identifican cuatro componentes
centrales en su tarea educativa: la ensefianza, y la evaluaciéon de los
aprendizajes, la gestién institucional, la organizacién de la comunidad
educativa y un componente adicional, que no tiene que ver directamente con
lo escolar, sino con sus rasgos personales. En este sentido, los maestros
suelen situarse entre la vocacién para enseflar y un rol facilitador de los
aprendizajes. Segin DAY (citado por VAILLANT, 9) el principal elemento
motivador de los docentes es «dejar huella» en sus alumnos y esto depende de
su tacto pedagdgico, de su conocimiento profundo de la situacién y de sus

cualidades emocionales.

Los cambios sociales y culturales han exigido una redefiniciéon de la
vocacioén como condiciéon fundamental del ejercicio profesoral. La vocacién no
suple la formacién inicial ni el desarrollo profesional docente. La profesién
exige vocaciéon entendida como un conjunto de cualidades personales que
permiten elegir un campo de conocimiento educativo y ejercer con
motivacidn y responsabilidad las exigencias profesionales de la ensefianza. El
concepto de vocacién magisterial sigue como requisito humano de la
profesién docente, pero libre de connotaciones espirituales, religiosas o de

servicio incondicional.

La profesion docente, que presupone una vocacién magisterial,

presupone una carrera docente que implica:

NA

2¢ Una formacién especifica para el ejercicio de una practica autorizada
legalmente y que permite acceder a vinculos contractuales con

diferentes organizaciones

2¢ La existencia de una normativa que regula las funciones docentes, y
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NA

2¢ Una cultura profesional que se constituye a partir de un saber educativo
y pedagogico y la posibilidad de pertenecer a una comunidad de

profesionales de la educacién.

En este sentido, la profesién y carrera docente van més alld de las cualidades
personales de la vocacién magisterial, para tomar sentido deontolégico y legal
dentro de una cultura y comunidad. El desarrollo profesional docente se
constituye en una dimensién de la carrera docente, que va mds alld de del

desenvolvimiento natural de la vocacidn.

Innovacidn e investigacién educativa

En el documento Antecedentes y criterios para la elaboracion de politicas docentes en
América Latina y el caribe (ORELAC / UNESCO 2013) formula orientaciones para
las politicas docentes en América Latina y el Caribe dentro de un marco
general de la estrategia “Profesores para una educacién para todos”. En el
documento se analiza la formacién continua como un componente
fundamental de la politica educativa y sefiala una serie de debilidades en los
procesos de formacién continuada: bajo impacto de las acciones de formacién
en las practicas educativas, desconocimiento de la heterogeneidad docente,
desconocimiento de la realidad de las escuelas y falta de promocién de los

aprendizajes colaborativos.
En el informe se dice:

La evidencia disponible apunta a que los maestros son la clave para el buen
desempefio de alumnos, escuelas y sistemas (PISA, 2009; OCDE, 2009a;
Mourshed, Chijioke y Barber, 2010) y sugiere que los programas de desarrollo
profesional a lo largo de sus trayectorias son la via para que adquieran las
competencias propias de una buena practica que se renueva y se ajusta a los
contextos particulares. Ello supone cambios en la formacién continua orientados

hacia una transformacioén real de las practicas de ensefianza.
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[...] En este sentido, se hace énfasis en que se aprende a ser docente a través de
la reflexiéon sobre la propia practica, proceso que demanda de esquemas vy
modelos que propician un aprendizaje compartido a propdsito de las situaciones
que se enfrentan cotidianamente en los contextos peculiares en los que se

ensefia a grupos de alumnos diversos. (57)

Aprender de la propia practica implica asumir otras estrategias de formacion
que no solo impliquen la formacién personal sino el andlisis de los contextos
de trabajo y de la actividad docente, y el disefio y el seguimiento sistemdtico
de las transformaciones generadas. En este sentido, la formacién continuada
no esta exclusivamente ligada al aprender nuevos contenidos educativos sino
también al descubrir en la labor, lo cudl implica actividades de indagacidn,

innovacién e investigacion.

En el mismo documento se propone ‘estructurar la carrera docente en
torno al mejoramiento del desempefio profesional’ proponiendo la
articulaciéon entre formaciéon continuada, desempefio docente y politicas
salariales, el reconocimiento de trayectorias individuales y la promocién de la
investigacién. En el documento se afirma como orientacion para la formacion

continua:

Estimular un mayor desarrollo de espacios de formacién y debate en el seno de
los colectivos docentes y promover la investigacién empirica y la circulacién de
conocimientos en cooperaciéon con universidades y centros de investigacion para

enriquecer ese proceso. (139)

La investigacién y la innovacion educativa, en el espacio de la formacion
continuada, se convierten en estrategias de produccién de conocimiento
educativo pero también en modos de reflexién sobre las propias practicas de

ensenanza.
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Desarrollo profesional docente v evaluacidon del desempeio:

En el documento, Evaluacion del desempefio y carrera profesional docente. Un estudio
comparado entre 50 paises de América y Europa (UNESCO- OREALC, 2006) se sefala
la necesidad de mantener e incrementar la calidad de los docentes por lo cual
la gran mayoria de los sistemas educativos en América Latina han
desarrollado avances en cuanto a las regulaciones de la carrera docente y a las
estrategias de evaluacién del desempefio docente. En el documento se
analizan diversos modelos en cuanto a los fines de la evaluacién docente y se
sefialan aspectos relevantes de su relacién con el desarrollo profesional

docente. Se presentan cinco enfoques:

\
q

A

N

Evaluacién del desempefio docente como parte de la evaluacién de las

instituciones educativas, con énfasis en la autoevaluacién.

WA
q

A
7

Evaluacién del desempefio docente para casos especiales, tales como la

concesién de licencias.

\V/
q

Al
I\

K

La evaluacién del desempefio como insumo para el desarrollo
profesional, pero sin ninguna repercusiéon para la vida profesional del

docente.
o¢ La evaluaciéon como base para un incremento salarial.
o¢ La evaluacion para la promocién en el escalafén docente.

A partir del andlisis de estos enfoques se afirma que es posible promover un
sistema educativo de calidad sin necesariamente tener una evaluacién externa
del desempefio docente, lo cual implica sustituir la presién y los estimulos
externos por una confianza en la profesionalidad de los docentes. Se sefiala
que si se desea mantener e incrementar la motivacion de los profesionales de
la educacién, reconociendo el buen desempefio mediante incentivos

econdémicos o promociones, es necesario contar con un sistema de evaluacién
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del desempefio profesional aceptado por la comunidad educativa y de

excelencia técnica.

En el estudio se identifica una doble dimensién de las finalidades de la

evaluacion del desempeiio docente:

NA

2¢ Mejorar o asegurar la calidad de la escuela y la ensefianza y

2¢ Obtener informacién para tomar decisiones con respecto a la carrera

docente (incremento salarial, promocidn, etc.).

En la primera situacién, la evaluacién hace parte del desarrollo profesional
docente y puede ser un mecanismo que permite reorganizar programas para
mejorar la calidad educativa: en este caso la evaluacién puede ser interna
institucional o local con caracter de autoevaluacién. En la segunda situacion,
la evaluacién con fines de reconocimiento de méritos con efectos en la carrera

profesional docente, generalmente es caracter externo.

Interrogantes especificos en cuanto al DPD en América Latina:

A partir de la exploracion de diferentes aspectos del DPD, en diferentes
documentos académicos, se pueden formular una serie de temas interesantes
que orienten el andlisis de Politicas y Programas de Desarrollo Profesional

Docente en algunos paises de Latinoamérica y el Caribe:

Inquietud 1. Proyeccion social: ¢éEn qué medida las politicas y programas de
desarrollo profesional docente pretenden contribuir a la solucién de
problemas sociales de la regiéon, de los paises, de las localidades o

comunidades ? (metas educativas)

Inquietud 3. Transformacion escolar: ¢En qué medida los programas de desarrollo
profesional docente pretenden transformacién y mejoramiento escolar?

(metas educativas)
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Inquietud 4. Carrera docente: (Cémo se asocian las politicas y los programas de
desarrollo profesional docente con los sistemas de carrera docente? (metas

educativas / carrera docente)

Inquietud 5. Habilidades y conocimientos: ¢En qué medida las politicas y
programas de desarrollo profesional docente propician el desarrollo de
habilidades y conocimientos profesionales (competencias) del maestro?

(competencias profesionales)

Inquietud 6. Actitudes docentes: ¢En qué medida las politicas y programas de
desarrollo profesional docente propician el desarrollo de habilidades actitudes

profesionales del maestro (vocacién y profesién)?

Inquietud 7. Investigacion e innovacion pedagégica. ¢En qué medida las politicas y
programas de desarrollo profesional docente propician la producciéon de
conocimiento pedagdgico a partir de la investigacion e innovacién educativa?

(metas educativas /investigacién e innovacién)

Inquietud 8. Evaluacién desempefio docente: ¢{COmo se relacionan las politicas y
programas de desarrollo profesional docente con las evaluaciones de

desempefio docente? (evaluacién desempenios)

Proyeccion social
Transformacién escolar
Carrera docente

Profesional
Habilidades y conocimientos

Docente
DPD

Actitudes profesionales

Investigacion e innovacién educativa

%
e II
—
*

Evaluacion desempeiio docente
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Procedimentos de andlisis de DPD en América Latina y el Caribe

Con el fin de identificar tendencias, en cuanto a fines y temas, en politicas de
DPD en la regién de América Latina, el Caribe se seleccionaron 15 paises que
se ubican en puestos diferentes en cuanto al indice de desarrollo humano y al
indice educativo segun el informe mundial de 2011 y el informe de América
Latina y el Caribe de 2010.

En cada uno de los paises se estudian las politicas de desarrollo
profesional docente definiendo periodos que se inician en coincidencia con
reformas educativas, periodos de gobierno o movimientos sociales
significativos hasta la actualidad. Los periodos estudiados contemplan

aproximadamente los ultimos ocho afios.

IDH Paises
Chil
Desarrollo humano muy alto A ! ?
rgentina
Uruguay
Cuba
México
Costa Ri
Desarrollo humano alto osta Rica
Venezuela
Peru
Ecuador
Colombia
Paraguay
Bolivi
Desarrollo humano medio polivia
Nicaragua
Guatemala
Desarrollo humano bajo Haiti

El andlisis de contenido se hace acudiendo a:

A

2¢ documentos oficiales que presentan politicas y programas educativos a

nivel nacional

NA

a¢ otros documentos académicos que presentan reflexiones tedricas o
investigaciones sobre politicas y programas de desarrollo profesional

docente cada pais.
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Para identificar las tendencias, en cuanto a fines y temas, de politicas sobre
desarrollo profesional docente se utilizaron dos técnicas de andlisis de

contenidos:

2¢ andlisis de frecuencias (numero de veces que aparece la categoria) e

intensidades (adjetivos que acompanan las categorias)

2¢ andlisis de las relaciones entre las categorias y presentacién en un mapa

de conocimientos®
Relevancia del DPD en América Latina y el Caribe

Realizado un andalisis de contenidos, en términos de frecuencias e
intensidades de las categorias, identificadas en los diferentes documentos
académicos que hacen referencia al DPD, se encontré una diferenciacion
interesante entre la importancia que cada pais le asigna a la formacién en

ejercicio.

6 Un mapa de conocimientos es la representacién de un modelo mental o explicacién de un fenémeno
estudiado, y se constituye en una herramienta de codificacién del conocimiento. Un mapa de
conocimientos presenta de manera estructural las relaciones entre conceptos y sus contextos
conceptuales. Es una técnica de codificacién de informacién utilizada en los procesos de ‘gestion del
conocimiento’.
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Se encontré que paises como Ecuador, Argentina y Nicaragua le dan un alto
valor” al desarrollo profesional docente, seguidos de paises como Paraguay y
Uruguay. Paises como Venezuela, Colombia y Bolivia le dan una importancia
media baja. En Haiti se encuentran muy pocos documentos que presenten
politicas de formacién docente, luego se asume que no es un tema prioritario

comparado con otros de mayor relevancia educativa.

No siempre coincide que los paises de bajo indice de desarrollo
humano sean los que menos importancia le dan al desarrollo profesional
docente como es el caso de Ecuador y Nicaragua. Esto sugiere que se tiene
confianza en que la formacién continuada de los maestros es importante para
el desarrollo educativo y social. Otros paises como Argentina que tiene un
indices altos de desarrollo humano priorizan la formacién continuada de los
maestros que se podria explicar por haber solucionado anteriormente

problemas educativos tales como cobertura o profesionalizaciéon docente.

Dimensiones del DPD

Identificadas las categorias que caracterizan mayormente el DPD (temas o
interrogantes especificos) en los diferentes paises se valora cada una de ellas
(frecuencia de apariciéon e intensidad en el andlisis documental) para
acercarse a la respuesta de la pregunta ¢hacia adonde se enfocan las politicas

y programas de desarrollo profesional docente en la Regién?

7 Los valores se asimilaron en una escala de 1 a 10 para simplificar su presentacién. El valor de 10 se
le asigno al pais que segtn el analisis de contenidos presentaba una mayor preocupacién politica por
fomentar el DPD
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media 7.5

Las politicas educativas en América Latina y el Caribe pretenden mayormente
generar acciones de influencia en la carrera docente, en el desarrollo social y
en el mejoramiento escolar; en menor grado se pretende mejorar las
habilidades y conocimientos de los maestros, (en algunos paises
recientemente se estdn enfocando los programas de formacién al desarrollo
de competencias), y fomentar la investigaciéon y la innovacién pedagdgica.
Adicionalmente, se expresa una pretensién mucho menor de desarrollar
actitudes profesionales ligadas a la motivacién por ensefar, a la satisfaccion

laboral, al compromiso educativo y al bienestar emocional docente.

La mayoria de las Politicas y Programas de Desarrollo Profesional
Docente se focalizan en aspectos sociales, institucionales escolares y de
regulacion de la carrera docente y se descuidan aspectos relativos al progreso

personal y profesional de los docentes.
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Fines del DPD en la region

ion mixta |
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* Problemas del contexto |
Evaluacién desempefio
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| Innovacién ‘..
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En complemento con el andlisis de contenidos, por frecuencia e intensidad, se
realiza un mapa de conocimiento a a partir de una técnica de andlisis
conceptual en el que se identifican conceptos y atributos. En el mapa se
presentan relaciones entre conceptos de tal manera que los conceptos mas
relevantes y compartidos estan en la zona central y de color oscuro, y aquellos
que presentaron menos relevancia (menos consenso) estdn mads claros en

zonas periféricas del mapa.

A partir del mapa de conceptos se construyen una serie de
enunciaciones que lo interpretan. Las enunciaciones van representando zonas

del mapa desde el centro hasta la periferia.
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Enunciaciones:

Al

2¢ Las politicas de desarrollo profesional docente enfatizan mayormente en
aspectos referidos a la carrera docente y al desarrollo social, seguido por

expectativas de mejoramiento escolar.

NA

2¢ Las politicas de desarrollo profesional propician la proyeccién social; en
algunos paises especialmente referida a problemas del contexto ligados a

la multiculturalidad y a la inclusién educativa.

Al

2¢ Las politicas de desarrollo profesional docente propician el
mejoramiento escolar, especialmente ligado aspectos referidos a la gestion

institucional y al curriculo.

S

a¢ Las politicas de desarrollo profesional docente esperan propiciar el
desarrollo de habilidades y conocimientos docentes en consonancia con la
carrera docente, pero menos como expectativa de desarrollo personal y
profesional. Muchas de las habilidades que se esperan desarrollar estan
en relacion con la gestidn institucional y curricular; en algunos paises
vinculadas al mejoramiento de las prdcticas pedagégicas y a la investigacion;

en otros, vinculadas a comunidades de prdctica.

NA

o¢ Las politicas y programas de desarrollo profesional docente no le dan
especial importancia al desarrollo de actitudes profesionales de los maestros.
Sin embargo, en algunas politicas y programas de algunos paises se
plantea el desarrollo de aspectos motivacionales, de responsabilidad

profesional y vocacionales.

QA

¢ En algunos paises, las politicas y programas de desarrollo profesional

\V/

docente propician la innovacién educativa, el desarrollo de proyectos, las

redes de maestros y el acompafiamiento a profesores noveles.

A

a¢ Las politicas y programas de desarrollo profesional docente le dan

especial importancia a la evaluacion del desempefio mas que todo ligada a
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aspectos de la carrera docente. En algunos paises, se propicia la

autoevaluacion y la evaluacion mixta.

Evaluacién del desempefio docente en relacion con DPD
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En muchos paises se ha desarrollado politicas y programas que propician y
reglamentan la evaluaciéon de desempefios docentes. Los paises que mas la
han propiciado son Uruguay y Chile, seguidos por Guatemala, Cuba, Mexico,

Ecuador, Peru, Costa Rica y Colombia.

La evaluacién de desempefio ha tenido diferentes finalidades
relacionadas con el DPD; mayormente ha estado relacionada con carrera
docente, especialmente en los aspectos de ascenso en el escalafén y salario.
En algunos casos se utilizan sus resultados para identificar debilidades y
fortalezas de conocimiento educativo y de desempefios de los docentes para
formular planes de mejoramiento profesional. En algunos otros casos la

evaluacién de desempefios docentes hace parte de la evaluaciéon de la
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media 5.5
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institucién educativa y se usa como parte de los planes de mejoramiento

escolar.

Contenidos y metodologias de los Programas de DPD

Los programas de desarrollo profesional docente han tenido diferentes
contenidos temadticos. La mayoria han tratado sobre gestién institucional,
seguidos por contenidos sociales tales como interculturalidad, ciudadania y
ambiente. Le siguen contenidos tematicos ligados a pedagogia y didactica,
conocimientos disciplinares y TICS. En algunos paises los contenidos tratan

temas propios del estado como Marxismo, Sandinismo o temas Bolivarianos.
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Los programas de desarrollo profesional docente han usado diferentes
metodologias. La mayoria han persistido en las esquemas de ensefianza
ligados al curso, al taller y al seminario. Otras sistemas de ensefianza han
estado ligados a la practica y a la cooperacién tales como las comunidades de
practica. En algunos casos, las metodologias se han fundamentado en las

mediaciones tecnolégicas y virtuales.

s
e -

Mediaciones tecnolégicas

o
w
5}
©
5

Relevancia del DPD en América Latina y el Caribe

Como conclusiones generales del andlisis de contenidos de documentos sobre

politicas de DPD se sefiala:

¢ En todos los paises se le otorgan valoraciones diferentes al DPD
dependiente de sus contextos y necesidades. Sin embargo, en todos se

acepta su relevancia para el desarrollo social y el mejoramiento escolar.

o¢ La gran tensién en cuanto al DPD es que se acepta su valor para mejorar
la escuela y sus contribuciones al desarrollo social, pero al estar
estrechamente vinculado con ascensos, incentivos y salarios en la carrera

docente, ocasiona que se pierda su sentido social y educativo.
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El desarrollo de habilidades y conocimientos (competencias) es un tema
de interés en muchos paises, sin embargo no siempre ocasiona
mejoramiento escolar debido fundamentalmente a la falta de vinculo de
los programas de formacién continuada con las problemadticas sociales y
educativas situadas en los diferentes contextos. Se desarrollan
habilidades y conocimientos no necesariamente en relacién con el

desempefio docente.

El desarrollo de actitudes profesionales no es uno de los temas
prioritarios en las politicas y programas de DPD. Las condiciones
sociales y afectivas de los maestros no es tema relevante en el marco de
las politicas lo que ocasiona que el DPD no tenga vinculos con la calidad
de vida y el bienestar docente. Esto también ocasiona que los programas
de formacién no contribuyan mayormente al mejoramiento del clima

organizacional.

La investigacién y la innovacibn no se ven como componentes
fundamentales del DPD. La generacion de conocimiento pedagogico y el
cambio escolar no son parte fundamental de los programas de
formacién. Esto ocasiona que el conocimiento educativo se produzca en
contextos académicos que muchas veces se alejan de la prictica real
educativa. La ausencia de innovacién también ocasiona muchas veces

excesos de conservadurismo en las practicas educativas.

Lo resultados de las evaluacién del desempefio docente al estar tan
ligados a aspectos de carrera docente pierden su valor informacional para

el mejoramiento profesional de los docentes y de la escuela.

La formacién docente ligada a las practicas educativas y a la cooperacién
de maestros (comunidades de prictica) parece ser un enfoque valioso

que permite a los Programas de DPD impactar practicas educativas.
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o€ Aspectos sociales tales como la multuculturalidad e interculturalidad, la
formacién ciudadana y la responsabilidad ambiental son temas claves en
muchos programas de DPD ocasionando que se conviertan en topicos de

reflexion al interior de la escuela.

2¢ La inclusién educativa y problemas relacionados con el aprendizaje
escolar son temas de algunos programas de DPD ocasionando

acercamientos a la compresién social e intelectual de la vida estudiantil.

o¢ La incorporacion de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién
TIC’s, han flexibilizado los modos de acceso a los programas de DPD,
sin embargo persiste la inquietud sobre sus contribuciones al

mejoramiento de las practicas educativas.
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Capitulo 4

Fines del DPD

Analisis de politicas y programas de

formacién docente en Bogota
Preguntas para explorar las politicas de DPD en Bogotd

Con el objetivo de ubicar a Bogotd en el contexto regional, las preguntas que
guian el andlisis de politicas de DPD en la ciudad siguen la misma légica que

las formuladas para América Latina y el Caribe. Las preguntas son:

NA

o€ qué valor se le asigna al desarrollo profesional docente, en el marco general de

las politicas educativas, en los ultimos gobiernos de la ciudad

S

¢ qué pretenden las politicas de desarrollo profesional docente en la ciudad, y/o

A

2¢ qué temas han originado o podrian originar acciones en las agendas de

gobierno

Todas estas preguntas se enmarcan en los presupuestos de que el DPD y el
‘desempenno docente’ inciden en el ‘desarrollo y el aprendizaje de los

estudiantes’, en el ‘desarrollo personal y profesional de los docentes’, en el
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‘mejoramiento de la escuela y de los sistemas educativos’ y en el ‘desarrollo

social’.

Los procedimientos de andlisis de contenidos de los documentos
oficiales que presentan las politicas de DPD en Bogotd siguen la misma logica

utilizada para América Latina y el Caribe

Relevancia del DPD en Bogotd

Realizado un andlisis de contenidos de las politicas para Bogotd, utilizando
las mismas categorias para América Latina y el Caribe, se encontré una
diferenciacién interesante en los Gltimos periodos de Gobierno. La pregunta
que guia el andlisis es ¢qué tan relevante es para cada periodo de gobierno el
DPD? La grafica refleja un valor aproximado obtenido cuantitativamente
(frecuencias e intensidades), pero de ninguna manera es una las valoracién de

la calidad educativa referida al DPD.
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Cobertura: En cuanto al nivel de relevancia del DPD en los diferentes periodos
de gobierno se evidencia que en el periodo 1995-1998, se presenta la menor

valoracion. Este periodo se distinguié por su preocupaciéon por la cobertura.
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Sin embargo, en ese periodo se promovieron los programas formacién

permanente (PFPDs) y el desarrollo de los PEIs.

Calidad: En las administraciones 1998-2001 y 2001-2003 aumenta la
relevancia del DPD. Se enfatizo en la calidad y no solo en cobertura. En estos
periodos se llevaron a cabo proyectos presentados por los consejos directivos
a través de los Planes Institucionales de Formacién para actualizar y formar a
los docentes; para ello el IDEP se encargo de identificar, promocionar y
fomentar investigaciones e innovaciones educativas y pedagbgicas que
permitieran a los docentes mejorar las competencias bdasicas de los
estudiantes, principalmente en aquellas instituciones educativas donde los

resultados de las pruebas SABER no habian obtenido los mejores resultados.

Cambio educativo y social: En el periodo de 2004-2008, aumenta la relevancia
del DPD, Se busca que la formacién de docentes contribuya en la generacion
de una ciudad moderna, humana y sin indiferencia, identificando a los
docentes como actores principales en el cambio educativo. Ademas se
proponen lineamientos de politicas para la cualificacién y mejoramiento
profesional de docentes, dando especial importancia al rol de los docentes en

el cambio educativo y social de la ciudad.

Construccion del conocimiento: En el periodo 2008- 2012 se da una alta
valoracion al DPD; el propdsito fundamental es elevar su capacidad
profesional y lograr su permanente actualizacién, con el fin de que la accién
educativa corresponda a los nuevos paradigmas de construccién de
conocimiento. Se establece también que los cambios en las practicas
pedagogicas s6lo son posibles mediante el compromiso de los docentes y
directivos docentes reconocidos como sujetos de saber, sujetos de politica

educativa y sujetos de derechos laborales y profesionales.

Altos niveles de formacion y bienestar: Finalmente, en el periodo 2012-2016 se

conserva el nivel de importancia del periodo anterior, y adicionalmente se fija
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dentro de sus metas y programas de formacién cubrir el 30% de docentes y

directivos docentes con formacién de excelencia en doctorados, maestrias y

especializaciones; 3.000 docentes beneficiados con incentivos adicionales y el

100% de docentes beneficiados con programas de bienestar.

Periodo Gobierno

1995- 1998

1998 - 2001
2001- 2004

2004 - 2008

2008-2012

2012-2016
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PROGRAMAS DE DPD

Cobertura: Cursos cortos, talleres practicos, capacitaciones, inicia
estrategia expedicion pedagodgica.

Calidad: PFPD, RedP, Foros, Seminarios, expedicién pedagogica.

Calidad: Redes pedagdgicas, encuentros de maestros, PFPD,
expedicién pedagogica.

Cambio educativo y social: PFPD, Catedra de pedagogia, expedicién
pedagogica.

Construccioén del conocimiento: PDFPB, programas de actualizacién
pedagdgica y disciplinar, catedra pedagbgica, redes de maestros,
formacién posgradual, formacién en segunda lengua (ingles), TICs

Altos niveles de formacién: Posgrados, maestrias, PFPDs.

Relevancia del DPD en Bogotd, Colombia y la Regién

7.6

Region Colombia Bogota 2004-2016
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Se observa que Bogotd en sus ultimos periodos de Gobierno le ha dado
importancia al DPD similar al de la Regién y mas alto que al asignado en

Colombia.

Dimensiones del DPD en Bogotd

i6n Social ia y perti

Mejoramiento Escolar (educacion de calidad)

Carrera Docente

de habili y

Desarrollo de actitudes profesionales

Investigacién + innovacién

media 6.6

Evaluacién del desempefio docente

0.0 1.0 20 3.0 4.0 5.0 6.0 7.0 8.0 9.0

Del andlisis de los diferentes documentos se puede dar una respuesta a la
pregunta ¢Hacia adonde se enfocan las politicas y programas de desarrollo profesional
docente en Bogotd? Las Politicas educativas y programas de desarrollo
profesional docente en Bogotd muestran una tendencia, en los ultimos

periodos de gobierno 2004-2016, principalmente hacia:

o¢ La regulacién de la carrera docente referida a escalafonamiento,
promocién, permanencia, condiciones del ejercicio profesional, estatuto

disciplinario e incentivos;
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A

2¢ La proyeccion social docente relacionada con desarrollo humano,

derechos humanos e inclusion; y

NA

2¢ El mejoramiento escolar en relacién con gestién institucional y

curricular, evaluacién, conocimientos pedagogicos y disciplinares.

Hay una tendencia menor hacia

A

2¢ La promocién de las habilidades y conocimientos relacionados con el

desempefio docente;

KA

2¢ La promociéon de actitudes profesionales relacionadas con vocacidn,

motivacion, responsabilidad profesional y bienestar;

S

2¢ La promocion de la investigacién y la innovacién educativa.

Las politicas de DPD en Bogotd no expresan una intencién fuerte hacia la

promocién de la evaluacién del desempeno docente en relacién con DPD.
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Dimensiones del DPD en Bogotd, Colombia y la Regién

Proyeccion Social Bogota

Proyeccién Social Colombia

Proyeccion Social Region

Mejoramiento Escolar Bogota.

Mejoramiento Escolar Colombia

Mejoramiento Escolar Region

Carrera Docente Bogoté

Carrera Docente Colombia

Carrera Docente Region

Desarrolio de habilidades y conocimientos Bogota

desarrollo de habilidades y conocimientos Colombia

Desarrollo de habilidades y conocimientos Region

Desarrollo de actitudes profesionales Bogota

Desarrollo de actitudes profesionales Colombia

Desarrolo de actitudes profesionales Region

Investigacion + innovacién Bogota

Investigacion + innovacion Colombia

Investigacion + innovacion Region

Evaluacion del desempeio docente Bogoté

Evaluacion del desempefio docente Colombia

Evaluacion del desempefio docente Region

Bogotd, en general, presenta tendencias parecidas a los de la Regién y
Colombia en cuanto a politicas de DPD, especialmente en relacién con
mejoramiento escolar (alta), carrera docente (alta) y el desarrollo de actitudes
profesionales (baja). Adicionalmente, las politicas de DPD en Bogotd
favorecen la innovacién y la investigacién mas que lo las politicas nacionales
pero menos que la tendencia en la regién. En cuanto al desarrollo de
habilidades y conocimientos en Bogotd aparentemente se promueven menos
que Colombia y la region. En Colombia y en la regiéon los enfoques de
desarrollo de competencias han sido populares politicamente pero no es clara

su influencia en el mejoramiento escolar.
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Fines del DPD en Bogotd

Ciudad-Escuela
Reconocimiento de
experiencias docentes

Cultura de la diversidad
Evaluacion desempeiio Derechos humanos

iz . Género
Proyeccioén social
Identidad profesional Carrera Docente e ———

Mejoramiento escolar

Comunidad Académica .. Actualizacién PEI
/ Formacion Docente

Actitudes
Profesionales

Redes de maestros L
Investigacion e Habilidades y Curriculo y Evaluacion
Innovacion conocimientos
Formacion disciplinar

Formacion pedagdgica

Colectivos de

maestros

En el mapa se presentan los conceptos mds frecuentes y su relacion, de tal
manera que las mas relevantes estdn en la zona central (de tono oscuro) y las

menos relevantes estdn en las zonas periféricas (de tono claro).

A partir del mapa de conceptos se construyen una serie de

enunciaciones que lo interpretan:

A

a¢ Las politicas de DPD en Bogota hacen énfasis en aspectos referidos a la
carrera docente, a la proyeccioén social, y en un grado un poco menor al

mejoramiento escolar.

o¢ Las politicas de DPD en Bogotd fomentan la proyeccién social, en
relacién con los tépicos de ciudad - escuela, género, diversidad y

derechos humanos.

KA

2¢ Las politicas y programas de DPD en Bogotd incentivan el mejoramiento

escolar, particularmente en aspectos referidos a curriculo, evaluacién y
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actualizacion del PEI, y en un grado menor la formacién pedagbgica y

disciplinar.

o¢ Las politicas de DPD en Bogotd proponen desarrollar habilidades y
conocimientos en relaciéon con curriculo y evaluacién, investigaciéon e
innovacién. La formacién de habilidades y conocimientos se liga mds a
aspectos relativos a la carrera docente que a la conformaciéon de la

comunidad académica y la identidad profesional.

2¢ Las politicas de DPD en Bogota le dan importancia a la evaluacién del
desempefio docente, mds que todo, ligada a aspectos de la carrera

docente.

Al

o¢ Las politicas de DPD en Bogotd plantean el desarrollo de aspectos
motivacionales, de responsabilidad profesional y vocacional de los
docentes (actitudes profesionales) con menos fuerza que otros aspectos,

tales como el desarrollo de competencias.

Contenidos de los Programas de DPD

Gestion escolar

Disefio Curricular
Proyectos institucionales
Evaluacion

Didacticas especificas
Gestion cultural
Ciudadania
Interculturaliadd

Diversidad
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Los programas de DPD en Bogot4 han tenido diferentes contenidos tematicos
de acuerdo a las necesidades identificadas en cada periodo de gobierno. En la
mayoria de los periodos se han desarrollado tematicas relacionadas con
gestién escolar, disefio curricular y proyectos educativos institucionales; en
los ultimos ultimos periodos (2008-2012 y 2012-2016) se vienen registrando
contenidos temdticos con sentido social tales como ciudadania,

interculturalidad y diversidad.

En los periodos de gobierno entre 1995-2001 las metodologias se
concentran con mayor frecuencia en el desarrollo de talleres practicos,
seminarios y cursos cortos. Entre los periodos 2004-2012 se han posibilitado
el disefio e implementacién de innovaciones educativas fundamentadas en la
reflexiéon sobre la practica y en algunas ocasiones la metodologia de

proyectos.

Relevancia del DPD en Bogotd

A partir de los elementos abordados para el andlisis de las politicas y

programas de desarrollo profesional docente en Bogotd, se puede sefialar :

A

2¢ En los seis periodos de administracién, se le atribuye alta valoracion al
DPD pero su relevancia ha ido aumentando cuando las preocupaciones

se han desplazado de la cobertura a la calidad..

2¢ Se reconoce el valor del DPD a través de la amplia oferta de programas,
sin embargo el DPD ha estado estrechamente vinculado con el tema de
ascenso en el escalafén, incentivos y salarios (carrera docente), dejando
en una escala de menor importancia su sentido social y educativo

(proyeccién social y mejoramiento escolar).
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Las politicas y programas de DPD paulatinamente han avanzado en el
fortalecimiento de las habilidades y conocimientos de los docentes,
especialmente en relacién con el abordaje de problemdticas sociales y

educativas de los estudiantes.

Las politicas y programas no siempre han valorado como componente
fundamental la investigacién y la innovacién en el desarrollo profesional
docente; en los altimos periodos de gobierno se ha avanzado para que el
conocimiento educativo no solo se produzca en contextos académicos
sino también en las instituciones escolares. No es tan claro el uso

practico educativo de los resultados de las investigaciones académicas.

Lo resultados de las evaluaciones de desempefio docente han estado
ligados en mayor medida a aspectos de carrera docente y no al

mejoramiento escolar y a la proyeccion social.

Temas sociales tales como interculturalidad, diversidad y ciudadania se
manifiestan como claves en los mas recientes programas de formacién
docente, lo cual permite acentuar la reflexiéon de estos tdpicos al interior

de la escuela.

El desarrollo de actitudes profesionales no se manifesté6 como uno de los
fines prioritarios en las politicas y programas de desarrollo profesional
docente en Bogota. Las condiciones sociales y afectivas de los maestros
en el recorrido de las administraciones no se ha planteado claramente
como un tema prioritario, lo cual ocasiona que el desarrollo profesional
docente dificilmente tenga vinculos con la calidad de vida y el bienestar

docente.
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PARTE III

PERTINENCIA DEL DESARROLLO
PROFESIONAL DOCENTE EN BOGOTA
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Capitulo 5

La evaluacion de necesidades de DPD desde
una perspectiva de desarrollo de capacidades

La necesidad de identificar necesidades

En el documento Las necesidades de formacion permanente del docente (CAMARGO,
2004) publicado en la revista Educacion y Educadores se sefialan cuatro tipos
de necesidades en la formacién permanente de los docentes: necesidades
educativas, pedagdgicas, humanas e investigativas. Las necesidades
educativas hacen referencia a las politicas educativas, al proyecto educativo
nacional y a los retos y soluciones planteados desde la educacién y la escuela
a la cambiante dindmica social. Las necesidades pedagdgicas hacen alusién a
la pedagogia como saber fundante de la profesién y al quehacer docente. Las
necesidades humanas se refieren a las necesidades de desarrollo individual,
social y profesional del maestro como ser humano. Y las necesidades
investigativas hacen referencia a los procesos de formacién en la investigacion
y en la sistematizacién de las practicas pedagdgicas. En el documento se
tipologizan las necesidades de formaciéon docente especialmente llamando la
atencion sobre los aspectos educativos y pedagodgicos. También se llama la
atencién sobre las dindmicas sociales, el desarrollo personal y la produccién

de conocimiento como factores claves del desarrollo profesional docente.
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Con el objetivo de darle a la formacién docente un valor de cambio
personal y social, en el documento Formacién Permanente de Educadores. Desafios
Latinoamericanos (TELLO, 2006) se sefiala de manera critica la necesidad de
abordar la formacién continua desde modelos de cualificacién que emanen de
las necesidades profesionales y de las exigencias sociales y culturales, ademas
se enfatiza en la necesidad de la construccién de espacios colectivos de

formacién en los propios contextos institucionales.

En la publicacién Maestros en América Latina: Nuevas perspectivas sobre su
formacion y desempefio en el articulo Nuevos maestros para nuevos estudiantes
(TEDESCO, TENTI, 2004, 67) se sefala las necesidades de transformacién del
oficio de ensefar, a la luz de los cambios en las diversas esferas de la vida
social: la familia, los medios de comunicacibn de masas, las nuevas
instituciones de socializacién, las demandas de la produccién y el mercado de
trabajo dentro de enfoques de gestién del conocimiento. También se sefiala el
surgimiento de nuevas necesidades de formacién docente debidas a la
emergencia de los fenémenos de exclusiéon social, el desarrollo de las
tecnologias de la comunicacién y la informacién, los nuevos perfiles sociales y
culturales de los estudiantes, las transformaciones de los contextos de trabajo
docente como resultados de politicas y reformas educativas y los cambios en

las teorias pedagdgicas y de ensefianza y aprendizaje.

En el documento La formacion de Maestros en América Latina. Estudio
realizado en diez paises (FLOREZ, 2005, 44) se sefiala algunas dificultades en los
procesos de desarrollo profesional docente, en especial en la década de los
noventa, tales como la inapropiada formacién inicial que no responde a los
requerimientos educativos que surgen en los diferentes contextos sociales, el
desprestigio social de la carrera docente, los procesos de capacitacién
desarticulados que privilegian la satisfacciéon de necesidades inmediatas de los
ministerios u organismos internacionales y el énfasis en los procesos de

capacitaciéon cortos que no tienen en cuenta la complejidad de la realidad
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escolar. Para dar respuesta a estas debilidades, se muestran los intentos de
pasar de un sistema tradicional de capacitacidn, caracterizado por su
centralismo en los ministerios de educacién, a un sistema descentralizado,
que reconozca las necesidades de los propios profesores y de las regiones o
zonas en que se encuentran. Adicionalmente, se sefiala en el documento los
intentos de incorporacién de nuevas estrategias para la formacién de docente
en servicio, privilegiando aquellas centradas en la interaccién entre pares y en
el reconocimiento de las propias experiencias escolares; por ejemplo, los
talleres de capacitacién, los circulos de aprendizaje o reuniones de
interaprendizaje, las pasantias, investigaciones- accién, las interacciones en
redes de aprendizaje, etc. Se sefiala, como debilidades de las ofertas de
formacién permanente, que estas se ofrecen generalmente en zonas urbanas y
que el uso de nuevas tecnologias estd restringida a los que pueden

econémicamente tener acceso a ellas.

Dentro de este panorama, se hace relevante indagar por el tipo de
necesidades de formaciéon docente a las que las politicas y programas de
desarrollo profesional les intentan dar respuesta y sobre los mecanismos que
se usan para reconocer las necesidades que surgen en los diferentes

contextos.

El enfoque de desarrollo de capacidades

Los modelos politicos y econémicos de muchos paises se han fundamentado
en el concepto de que la calidad de vida y el bienestar de las personas, mejora
cuando se incrementa el Producto Interno Bruto, PIB. Sin embargo, algunos
paises con alto PIB viven desigualdades extremas tanto desde el punto de
vista de sus oportunidades econémicas como educativas. Los modelos PIB
muy irénicamente se aplican mayormente a los paises pobres. Actualmente,

frente a estas situaciones de desigualdad econdémica e inequidad en las
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oportunidades sociales y educativas se ha propuesto un enfoque mucho mas
cercano a las realidades de las personas denominado ‘desarrollo humano’ o

‘de las capacidades’. El enfoque parte de dos preguntas:

S

2€ ¢qué son capaces de hacer y de ser las personas?

o€ ¢Y qué oportunidades tienen a su disposicién para poder hacer o ser?
(PARRA, 2013).

Las dos preguntas son orientadoras tanto para el desarrollo social de una
comunidad, pais o regién como para el desarrollo de cualquier ser humano en
sus contextos sociales, educativos o laborales. Las capacidades de un ser
humano y las oportunidades para su desarrollo son conceptos que guian
cualquier practica social educativa. El Enfoque de Capacidades o de
Desarrollo Humano se origina en una preocupacién politica por la
desigualdad, en una perspectiva de valoraciéon de la calidad de vida y el

bienestar.

Dentro de este enfoque las capacidades hacen referencia a lo que una
persona es capaz de hacer y de ser en relacién con sus oportunidades para
elegir y actuar. En este sentido, las capacidades no se refieren tnicamente a
las habilidades que una persona posee sino a las oportunidades que emergen
de la interaccién entre la persona y su entorno. En este sentido, es imposible
pensar tedrica o empiricamente en una sociedad que brinda oportunidades
sin fomentar las capacidades. Una capacidad se adquiere o desarrolla porque
se ejerce, y se puede perder en ausencia de la oportunidad para su ejercicio.

Se denomina funcionamiento a la realizacién activa de las capacidades.
Un buen funcionamiento se da cuando existe una buena relacién entre las
capacidades y las condiciones sociales, politicas y econdmicas; un mal
funcionamiento cuando no existen las condiciones adecuadas o las

oportunidades para el ejercicio de las capacidades.

Los procesos de formacién, y mas especificamente los procesos de

desarrollo profesional docente DPD, tienen una doble dimensién: una
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relacionada con las capacidades del docente y otra relacionada con las
oportunidades que brinda el contexto escolar, comunitario o regional para el
desarrollo de sus capacidades. En este sentido, un buen funcionamiento de
un proceso de formacién docente se da cuando se pone en un juego adecuado
las capacidades del profesor o del colectivo de profesores con las

oportunidades socio educativas que le brinda el medio institucional.

En el enfoque de capacidades se pone en el centro la ‘persona’ y desde
alli se contempla el rol profesional o el oficio de ser profesor. No se considera
Unicamente el valor de la persona en términos de su factor de produccién - el
desempefio de los estudiantes- sino con referencia al ejercicio de sus
capacidades en funcién del i) desarrollo de si mismo como persona y como
profesional, ii) desarrollo de los nifios y jévenes como personas y como
estudiantes, iii) desarrollo de la institucién escolar como organizacién social

y como comunidad, y iv) desarrollo de la sociedad como humanidad.

Desde el enfoque de capacidades, bajo las mismas consideraciones de
desarrollo humano, equidad y justicia para todos los miembros de una
comunidad, hay una doble dimensién del Desarrollo Profesional Docente
DPD: una dimensién referida al profesor y otra referida al estudiante. No es
simplemente postular de una manera causal que el desempefio docente es un
factor determinante del desempefio del estudiante sino que ambos desarrollos

estan imbricados en un marco de desarrollo humano.

MARTHA NUSSBAUM (2011), desde el Enfoque de las Capacidades, postula
diez capacidades, que pueden orientar una ‘politica decente’ que asegure una
calidad de vida digna de los ciudadanos. Las capacidades que define
NUSSBAUM se centran en el ser y en el hacer mas que en el tener, lo cual
permite tener una visién integral del desarrollo profesional. Las capacidades
cubren tanto aspectos intelectuales como emocionales, bioldgicos corporales,
éticos y politicos, y se constituyen en un marco mucho mas humano de la

formacién. Las capacidades postuladas son (PARRA, 2013):
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. Vida. Ser capaces de vivir hasta el final de una vida de duracién normal; no
morir de forma prematura o antes de que la vida se reduzca a algo que no

vale la pena vivir.

. Salud corporal. Ser capaces de gozar de buena salud, incluyendo la salud
reproductiva; recibir una alimentacién adecuada; tener una buena

vivienda.

. Integridad corporal. Ser capaces de moverse con libertad de un lugar a otro;
no estar sometido a ningun tipo de violencia fisica, incluidas la agresion
sexual y doméstica; disponer de oportunidades para la satisfacciéon sexual

y para la eleccién en cuestiones reproductivas.

. Sentidos, imaginacion y pensamiento. Ser capaces de utilizar los sentidos, la
imaginacién, el pensamiento y el razonamiento, de un modo
‘verdaderamente humano’, de una manera informada y cultivada por una
buena educacién, que incluye, pero no se limita a la alfabetizacién y a la
formacién matemadtica y cientifica bdsica. Ser capaces de usar la
imaginacién y el pensamiento para la experimentacion y la produccién de
obras y actos religiosos, literarios, musicales, etc. Ser capaces de utilizar la
mente cobijada por las garantias de la libertad de expresion politica,
artistica y de culto religioso. Ser capaces de disfrutar de experiencias

placenteras y de evitar el dolor innecesario.

. Emociones. Ser capaces de tener vinculos afectivos con otras personas y con
los objetos del mundo; amar a los que nos aman y nos cuidan, y sentir
nostalgia por su ausencia; en general ser capaces de amar, sufrir, aforar,
agradecer y sentir indignacién justificada. No tener un desarrollo
emocional entorpecido por la ansiedad y el miedo. Promover esta
capacidad significa también crear sanos modos de asociaciéon entre las

personas.
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6. Razon prdctica. Ser capaces de formarse un concepto del bien y planear
criticamente la vida. Esto supone la proteccién de la libertad de conciencia

y de credo religioso.

7. Afiliacién. Hace alusién a la relacién con los otros seres humanos en una
adecuada condicién de desarrollo personal. La afiliacién presenta una
dimensién personal y una social: a) Dimensién social. Ser capaz de
convivir con otros y en funcién de los demds, reconocer y mostrar interés
por los otros seres humanos y comprometerse en diversas formas de
interaccion social; ser capaz de imaginar y comprender la situacién de los
demas; b) Dimensién personal. Disponer de las bases sociales necesarias
para no sentir humillacién y si respeto de si mismo; ser tratado como un
ser digno cuyo valor es igual al de los demas. Esto implica, promover la no
discriminacién por motivo de raza, sexo, orientacién sexual, religion,
casta, origen étnico o de nacionalidad. Proteger esta capacidad significa
proteger las instituciones que constituyen y alimentan las formas de

afiliacién, asi como también la libertad de reunion y de discurso politico.

8. Otras especies. Ser capaces de vivir una relacién cercana y con preocupacién

por el bienestar de los animales, las plantas y el mundo natural.
9. Jugar. Ser capaces de reir, jugar y disfrutar de actividades recreativas.

10.Control sobre el entorno personal. Esta capacidad hace alusién a la dimension
politica y a la dimensién material: a) Dimensioén politica. Ser capaces de
participar efectivamente en las decisiones politicas que gobiernan nuestra
vida; tener derecho a la participaciéon politica y a la proteccién de la
libertad de expresién y de asociacion; b) Material. Poder poseer
propiedades (tanto muebles como inmuebles) y tener derechos de
propiedad en igualdad de condiciones con otros; tener derecho a buscar
trabajo en un plano de igualdad con los demds. Ser capaces de trabajar
como seres humanos, ejerciendo la razén practica y manteniendo

relaciones valiosas y de reconocimiento mutuo con otros trabajadores.
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Las capacidades se interrelacionan las unas con las otras en muchos aspectos,
sin embargo, para NUSSBAUM, dos de ellas juegan un rol arquitecténico
distintivo, porque dirigen y organizan a las otras: la razén practica y la
afiliacién. La razén practica porque al tener la oportunidad de planear y darle
significado moral a la propia vida se puede elegir y dotar de sentido al
funcionamiento de las otras capacidades. La afiliacién porque organiza las
capacidades en torno al significado de la dignidad de la persona en los
diferentes grupos donde participa, familia, amigos, partido politico,
comunidad barrial, etc. Adicionalmente, la imaginaciéon también juega un rol

cognitivo central, porque permite proyectarse al futuro.

Las capacidades formuladas por NUSSBAUM no se pueden asimilar a un
conjunto de competencias que deben ser desarrolladas dentro de un proceso
de formacién docente sino se constituyen en un marco filoséfico y politico
que guia la definicién de aspectos especificos y deseables de la profesion

como una forma de “ser y actuar”.

Una mirada de las necesidades desde el deber ser de las politicas y del enfoque de

capacidades

Contexto

Institucién escolar
“el ser y el actuar” docente

“el ser y el actuar” estudiantil

Las diferentes dimensiones, categorias e indicadores que se definen para la

evaluacién de necesidades de DPD se generan a partir del marco de desarrollo
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de capacidades, de los andlisis de politicas y programas en América Latina, y
de componentes educativos especificos referidos al contexto, “al ser y al

actuar” docente, “al ser y al actuar” estudiantil y a la institucién escolar.

COMPONENTES EDUCATIVOS (SER Y Dimensiones
ACTUAR)
CONTEXTO Contexto social y ambiental

EL “SER Y EL ACTUAR” DOCENTE Practicas Pedagdgicas

Bienestar docente

EL "SER Y EL ACTUAR" ESTUDIANTIL Aprendizaje y desarrollo del pensamiento del estudiante

Desarrollo emocional y social del estudiante
Bienestar estudiantil

INSTITUCION ESCOLAR Gobierno escolar

Las dimensiones que originan una tipologia de necesidades de DPD para ser
evaluadas comprenden categorias e indicadores referidos a: Contexto social y
ambiental, practicas pedagogicas, bienestar docente, desarrollo del

pensamiento y aprendizaje estudiantil, desarrollo emocional y social del

estudiante, bienestar estudiantil y gobierno escolar.

POLITICAS Y
PROGRAMAS EN
AMERICA LATINA

Proyeccién Social
Mejoramiento

escolar

Carrera docente

Habilidades y
conocimientos

Actitudes
docentes

CAPACIDADES
DESDE EL MARCO

DE DESARROLLO
HUMANO

Vida

Salud corporal

Integridad
Corporal

Sentidos,
imaginacién y
pensamiento

Emociones

DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE

Dimensiones

Contexto social
y ambiental

Practicas
Pedagogicas

Bienestar
docente

Aprendizaje y
desarrollo del
pensamiento
del estudiante
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DPD

Categorias

Ambito social
Entorno ambiental

Relaciones sociopedagbgicas
Sistemas de ensefianza y aprendizaje
Produccién conocimiento pedagdgico

Integridad
Afiliacién
Agenciamiento
Expresion ladica

Pensamiento superior
Disposiciones cognitivas



Desarrollo

Investigacién e . .
emocionaly  Altruismo

innovacién Razén practica . .
. P social del Estados animicos de gozo
educativa .
estudiante
Integridad corporal
Evaluacién . Afiliacién
- sy Bienestar ..
desempefios Afiliacién S Agenciamiento
estudiantil . ;.
docentes Seguridad animica
Expresién ladica
Otras especies
Jugar Gobierno Politica organizacional
& escolar Direccién escolar

Control sobre el
entorno personal

I. Contexto Social ambiental: hace referencia a las acciones que emprenden los
docentes para promover la integracién entre la familia y la escuela, promover
situaciones de inclusién y resolver conflictos de manera pacifica.
Adicionalmente se refiere al cuidado de los entornos naturales y de otras

especies.

Participaciéon familiar
Inclusién (étnias)

Inclusién (discapacidad)
Ambito social
Inclusién (sexualidad)
I. Contexto Social Ambiental
Igualdad de Género

Solucién de conflictos
Cuidado medio ambiente

Entorno Ambiental
Cuidado otras especies

II. Prdcticas Pedagogicas: Hace referencia a las relaciones socio-pedagogicas

entre maestros y estudiantes, al conjunto de componentes de los sistemas de

enseflanza y aprendizaje - en cuanto curriculo, recursos didacticos y
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evaluacién - y a la produccion de conocimiento que hacen los maestros en la

escuela - en cuanto a investigacion e innovacion.

Dial6go
Relaciones sociopedagogicas
Cooperacién estudiantil

Aprendizaje diferencial

Recursos didaticos

Sistemas de ensefianza y Evaluacién formativa

aprendizaje

II. Practicas Pedagdgicas Flexibilidad curricular

Proyectos extracurriculares
Innovacién en la ensefianza

., . Proyectos investigacién y/o innovacién
Produccién conocimiento

edagogico
PRI Actualizacién Disciplinar

Difusién conocimiento pedagdgico

II1. Bienestar Docente: Hace referencia a la integridad fisica y mental de los profesores,
a sus posibilidades de afiliacion a su grupo familiar y de colegas, a sus
oportunidades de participaciéon en la toma de decisiones respecto a las condiciones
de vida profesional y a las oportunidades de participar en actividades de juego o

recreacion.

Integridad fisica

Integridad
Integridad mental
Participacién grupos
Afiliacién
. Vida familiar
III. Bienestar docente
Agenciamiento Participacién politica

Expresén lidica Actividades lddicas
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IV, Desarrollo del pensamiento y el aprendizaje del estudiante: Hace referencia a las
posibilidades de desarrollo del pensamiento racional y creativo de los
estudiantes, del desarrollo de sus disposiciones cognitivas y oportunidades

para aprender.

Razonamiento légico
Imaginacién

Solucién de problemas /toma de
decisiones
Pensamiento Superior

Meta-aprendizaje
IV. Desarrollo del pensamiento y el

aprendizaje Argumentacién

Pensamiento artistico
Intereses cognosctivos

Disposiciones cognitivas Confianza en el aprendizaje

V. Desarrollo emocional y social del estudiante: Hace referencia a las posibilidades
de desarrollo de la capacidad altruista y de sentir escolarmente estados

emocionales agradables o de gozo

Altruismo Empatia

V. Desarrollo emocional y social Humor
Estados animicos de gozo
Felicidad

VI. Bienestar estudiantil: Hace referencia a la integridad corporal de los
estudiantes, a sus posibilidades de afiliacién social con pares, a las
oportunidades de participar en la toma de decisiones respecto a las

condiciones de vida estudiantil, a sus capacidades de manejar situaciones de
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incertidumbre y a las oportunidades de participar en actividades de juego o

recreacion.

Alimentacién e higiene

Integridad corporal

Apariencia
Afiliacién Amistad
VI. Bienestar estudiantil
Agenciamiento Participacién politica
Seguridad animica Incertidumbre
Expresi6n ludica Capacidad de juego

VII. Gobierno escolar: Hace referencia a los modos democraticos de
organizacién escolar y a las caracteristicas de la direccién escolar en cuanto a

liderazgo, talento humano y comunicacion.

Representatividad

Autonomia
Politica organizacional Cooperacién
Respeto
VII. Gobierno escolar
Liderazgo
Talento humano
Direccién Escolar

Comunicacién

Emprendimiento cientifico
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Capitulo 6

Analisis y resultados de evaluacién

de necesidades de DPD

Métodos de la evaluacion de necesidades, usos y satisfaccion

Una evaluacién de necesidades es el proceso mediante en cual se identifican
las diferencias entre los resultados deseados (y sus consecuencias) y los que
se obtienen en el presente (y sus consecuencias). Ademds, se establece un
orden de prioridades de necesidades comparando los costos econdémicos o

sociales de satisfacerlas y de no hacerlo.

Una evaluacion de necesidades, generalmente, se requiere y usa para
solucionar problemas o evitar problemas pasados, crear oportunidades de
mejoramiento y generar aprendizajes en las personas, en las organizaciones o
en una comunidad. La evaluacién de necesidades, fundamentalmente, es un
proceso que orienta la definicién de criterios y la toma de decisiones en
cuanto provee informacién que permite generar acciones con mayor
pertinencia de acuerdo a las diferentes y complejas situaciones de la realidad.
La formulacién de una orientacién o politica se guia por un deber ser que surge

de una expectativa de bienestar comunitario por lo cual expresa, en un marco
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de ideales, fines de mejoramiento social, sin embargo la operacionalizacién de
una politica en proyectos, programas u organizaciones requiere de la
evaluacién de necesidades, en cuanto le da a los grandes propdsitos una

dimensién de pertinencia y viabilidad.

Las necesidades no son opiniones, ni expectativas o preferencias
personales sino la identificaciéon de la diferencia entre estados actuales y
esperados, lo que es y lo que debiera ser, en términos de resultados. Las
percepciones personales basadas en un sentimiento presente no es suficiente
para determinar el alcance comunitario, organizacional o social de una
necesidad. La evaluacién de necesidades debe contribuir al desarrollo de
contextos organizacionales y programas que son los que aportan calidad al
servicio educativo (oportunidad). Adicionalmente, muchas de las necesidades
deben ser satisfechas por la contribucién de los miembros de la comunidad o
grupos que las sienten y viven, por lo cual el proceso de evaluacién debe
incluir la participacién de la comunidad. Una necesidad debe ser resuelta
fundamentalmente por quien la vive o sufre por lo cual es muy importante
que los miembros del grupo objetivo contribuyan en su identificacién pero
también se cualifiquen para su satisfaccién (agenciamiento). Asi, una
evaluaciéon de necesidades de be orientar el aprendizaje, la cualificacién y el

desarrollo de iniciativas por parte de una comunidad.

Necesidad

Proceso para conseguir los
resultados deseados

Resultados actuales Resultados requeridos
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En general, existen cuatro usos de los resultados de la evaluacion de
necesidades por las personas que toman decisiones o planifican programas de

intervencién:

o€ Generacion de nuevos programas, modos de intervencion o agencias de prestacion de
servicios. En general, se parte de la percepcién de un grupo de personas que
consideran que requieren de nuevas acciones para solucionar problemas o

incrementar su bienestar en alguna area.

o€ Modificar politicas. Se parte de la percepcién de que es necesario generar o
transformar politicas y que no bastan solo cambiar o desarrollar programas

de intervencion.

\V/

o€ Implementar servicios. Se parte del requerimiento de saber cémo

implementar programas y servicios.

\

%€ Establecer alianzas o socios. Se parte del requerimiento de nuevos socios

alianzas para implementar o mejorar servicios.

La evaluacion de necesidades, actualmente se considera un tipo especifico de
investigacion evaluativa de caracter social - que va mds alld de un diagndstico
como primer paso de la planeacién - que hace uso de una serie de datos y de
informacién que permite identificar necesidades y prioridades para la toma de
decisiones, a un nivel estratégico (politicas y fines sociales), tactico (politicas

y programas) y operativo (programas, metas y tareas organizacionales).

Un proceso de evaluacién de necesidades generalmente incluye los

siguientes componentes:

2¢ Sistema o servicio: Sistemas, procesos, servicios, organizaciones, objetos

de evaluacion.

s&Informacion: informacién existente y nueva informacién necesaria para

establecer estados (actuales y requeridos)
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NA

a¢ Percepciones: La percepcion de la poblacién objeto que se beneficiaria de
manera directa o indirecta de la satisfaccibn de la necesidad, de los

expertos y de los responsables de las decisiones.

NA

5¢ Instrumentos: Técnicas e instrumentos de analisis de necesidades

Cuando se piensa en una situacién que debe ser mejorada pensamos
con referencia a la que ya se ha vivido. No es ficil imaginar una situacién muy
diferente, se piensa en la misma situacion mejorada lo cual sesga en algunas
ocasiones la identificacién de necesidades. No es suficiente que la
identificaciéon de necesidades se sustente inicamente en la percepcién de las
personas que la viven sino también debe partir del conjunto de problemas

que afectan una comunidad y que impiden su desarrollo o bienestar.

Muchas veces un conflicto o problema es el origen de la percepcién de
necesidades lo cual implica estar atentos a su aparicién para superar la
tensiéon de su presencia. Un indicador de presencia de la necesidad es la
cantidad de personas afectadas por la situacién, sin embargo identificar la
necesidad no es suficiente si no se buscan las oportunidades de superacion; la
valoracién de una necesidad debe estar acompafada de oportunidades y
esfuerzos para su satisfaccién. Los procesos de evaluaciéon de necesidades
incluyen acciones referidas a la valoracién de los esfuerzos, y algunas veces
recursos, destinados a su superacién, no como reparaciéon del conflicto sino
como un proyecto de mejoramiento que beneficia a la comunidad y se

extiende en el tiempo para que no vuelva a surgir.

La evaluacion de necesidades parte de una situacién problematica
presente en una poblacién, que lleva a la identificacién de necesidades, para
posteriormente originar disefios de intervencién, implementar acciones y
evaluar los esfuerzos requeridos para su satisfaccién. Una evaluaciéon de
necesidades como parte de un programa de mejoramiento de un servicio,

habitualmente parte de los problemas sentidos y vividos por una poblacién,

79



debe desencadenar disefios de intervencidén, acciones y evaluacion de
esfuerzos de satisfaccién. Los problemas, las necesidades, las acciones y los
esfuerzos de satisfaccidn giran alrededor de los procesos de transformacion y
mejoramiento de los servicios en la mayoria de los miembros de una

comunidad.

Evaluacion de necesidades y toma de decisiones de DPD

La evaluaciéon de necesidades de desarrollo profesional docente DPD se
constituye es una herramienta para soportar la toma de decisiones tendientes
a la solucién de problemas y a la orientacién de acciones de los procesos de
formacién en ejercicio (Watkings, West, & Visser, 2012). La hipodtesis central
es que el estado de los procesos de desarrollo profesional docente, se puede
expresar en funciéon de un conjunto de variables tales como calidad escolar,
desempefios docentes o desempefios académicos estudiantiles. En nuestro
caso, el desarrollo profesional docente lo observamos desde variables
relacionados con el contexto, el “ser y el actuar” docente, el “ser y el actuar”
estudiantil y la institucién escolar. Para cada una de esas variables, la
diferencia entre el valor deseado y el actual, en el estudio, se denomina
necesidad de desarrollo profesional docente. Adicionalmente, cualquier conjunto de
necesidades o problemas, pueden ser resueltos a través de diferentes tipos de
intervencién. El objetivo del proceso de evaluacién es incluir un
procedimiento sistematico para extraer informacion, analizarla y usarla en la
seleccion de intervenciones pertinentes. La identificacion de necesidades debe
originar ciclos de mejora continua o de mejoramiento de los procesos de

desarrollo profesional docente.

El principal riesgo al adoptar una metodologia de evaluacién de
necesidades fundamentada en la percepcién de las personas radica en la

asociacién entre necesidades y expectativas de los grupos de interés. Esto
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suele generar problemas porque los intereses de los actores pueden estar en
conflicto debido a sus prioridades y roles. En el uso habitual de las encuestas
como Unica fuente de informacién se puede generar expectativas falsas sobre
las posibles intervenciones (WATKINGS et al., 2012). En el presente estudio se
utiliza una doble fuente de informaciéon de los diferentes actores: una de
caracter cuantitativo (una encuesta) y una de cardcter cualitativo (grupos

focales)

En el estudio se piensan las necesidades como diferencias en términos
de resultados, no como un mero anadlisis de percepciones o expectativas. Asi
por ejemplo, cuando en un colegio los resultados de los estudiantes son
bajos, no existe la necesidad de aumentar el numero de computadores, o
aumentar el salario de los profesores o disminuir el numero de estudiantes
por clase (posibles expectativas); existe la necesidad de mejorar los resultados

de los estudiantes y comprar computadores es una posible intervencion.

Siguiendo la metodologia de PAUL F MCCAWLEY (2009) se definen siete
fases para realizar la evaluaciéon de necesidades de desarrollo profesional

docente:

A

o¢ Definir los temas prioritarios o propdsitos: ¢Qué se quiere conocer a través de
la evaluacion? En el proceso de evaluacién de necesidades de DPD se
indaga por el contexto, el ser y actuar del docente y del estudiante y por

la institucién educativa.

A

2¢ Definir los actores: {Cudles son los grupos de interés involucrados en el proceso?
¢Quién usa los resultados para la toma de decisiones? En el proceso de
evaluacion de necesidades de DPD se convoca a distintos grupos de
interés: profesores, directivos docentes, directores locales y directivos

del sistema responsables de la toma de decisiones en la ciudad.
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NA

2¢ Definir una metodologia de recoleccién de informaciéon: ¢Qué procedimientos
son adecuados? En el proceso de evaluacién de necesidades de DPD se

utilizan dos procedimientos basicos: encuesta y grupos focales

KA

¢ Seleccionar la muestra (cuantitativo) y grupos representativos (cualitativo):
¢Qué tipo de muestreo es el mds apropiado? (Qué grupos de personas son
representativas de sectores en la ciudad? En el proceso de evaluacién de
necesidades de DPD se encuesta un minimo de profesores que garantice
significancia estadistica y se convocan a diferentes grupos de interés

representativos de profesores.

S

2¢ Seleccionar un instrumento: {Qué instrumentos cuantitativos y cualitativos son
adecuados? En el proceso de evaluacién de necesidades de DPD se disend
una encuesta que cumplié los parametros de funcionalidad (fiabilidad y
validez) y se disefiaron protocolos tipo entrevista grupal (validez por

analisis de expertos)

NA

a¢ Andlisis de los datos: ¢Qué tipo de andlisis son de interés? En el proceso de
evaluacién de necesidades de DPD se utilizaron modelos estadisticos de
caracter descriptivo (cuantitativo) y andlisis de contenidos de reportes

orales (cualitativo)

KA

2¢ Conclusiones y prospectiva: ¢Como pasar de la evaluacion a la toma de decisiones?
La evaluaciéon de necesidades de necesidades de DPD termina con la

identificaciéon de temas estratégicos y recomendaciones de acciones

Posteriormente, se realizd una octava fase de socializacion de los
resultados para promover una comprension de las necesidades y orientar

acciones de intervencion.

La pregunta fundamental

La pregunta que guia la evaluacién de necesidades de DPD es: {Cudles son las

necesidades de Desarrollo Profesional Docente, de los de los profesores de colegios publicos
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de Bogotd, que orientan la toma de decisiones en cuanto a politicas y programas, en vias

de mejorar la calidad de la educacion?

Procedimientos de cardcter cualitativo (Grupos focales)

Se realizé un analisis cualitativo de las necesidades de desarrollo profesional
docente a partir de la experiencia y la percepcién de tres grupos de interés:
docentes, rectores y directores locales de educaciéon (DILES). Se convocaron
entre 10 y 15 representantes, de cada grupo de interés, los cuales fueron
escogidos segun los siguientes criterios: heterogeneidad en funcién de la
localidad distrital en la que ejercen sus funciones, excelencia en su
desempefio, trayectoria en el sector educativo, e interés en participar en el
proceso de evaluacion de necesidades de desarrollo profesional docente para

Bogota.

Cada grupo de interés, de forma independiente, participé en dos grupos
focales de 4 horas cada uno, para un total de 6 sesiones de trabajo. Cada
sesiéon se realizé con una diferencia minima de 30 dias con el fin de

salvaguardar la continuidad del proceso.

Para cada una de las sesiones se desarrollé un protocolo de preguntas
abiertas referidas a cada una de las categorias. Los resultados de las sesiones
fueron compilados a través de registros escritos y de audio; los cuales fueron
posteriormente sistematizados y organizados en documentos o memorias

(protocolos) por cada una de las sesiones.

Los resultados obtenidos a partir de esta indagacion se organizaron en
funcién de las siete categorias de analisis presentadas en el marco tedrico:
contexto social-ambiental, practicas pedagdgicas, bienestar docente,
desarrollo del pensamiento y el aprendizaje del estudiante, desarrollo

emocional y social del estudiante, bienestar estudiantil, y gobierno escolar.
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Dicha organizacién permitié determinar cuales eran las dimensiones del
desarrollo profesional docente que cada uno de los grupos identifican como
mas relevantes y prioritarias, segun la frecuencia con la que son referidos en

las discusiones con cada uno de los grupos.

Resultados desde el andlisis cualitativo

Si bien los tres grupos de interés coinciden en afirmar que las categorias de
andlisis propuestas para la evaluacién de necesidades de desarrollo
profesional docente son relevantes, algunas de ellas cobran particular
importancia pues, en su opinion, revelan las necesidades prioritarias de los
colegios del Distrito. No obstante, los resultados cualitativos no deben ser
tenidos en cuenta de forma independiente de los datos cuantitativos, pues en
su relaciéon conjunta se precisan las conclusiones del presente estudio. La
siguiente grafica presenta las categorias de analisis en orden de importancia a

partir de los aportes de los profesores, rectores y DILES.

GRUPOS QUE REPORTAN
LA NECESIDAD

PRACTICAS PEDAGOGICAS . Profesores

DILES

.- Rectores
BIENESTAR DOCENTE

+ Profesores
DILES

* DILES

~2 NO REPORTADO

Gréafica 1. Orden de importancia de las necesidades de desarrollo profesional docente segun la
frecuencia con la que se hace referencia a las tematicas relacionadas con cada una de las categorias de
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analisis del estudio durante el desarrollo de cada uno de los grupos focales con profesores, rectores y
DILES.

A partir de los resultados de los grupos focales se encuentra que las practicas
pedagogicas representan la categoria mds importante en las necesidades de
desarrollo profesional docente. Todos los grupos -docentes, rectores y DILES-
presentan un alto nivel de acuerdo respecto a la importancia de esta categoria,
aunque difieren en algunos aspectos particulares sobre las mismas. Por su
parte, categorias como contexto social-ambiental y desarrollo emocional y
social del estudiante, son reportadas pero sélo por algunos de los grupos,
particularmente por los profesores y DILES. Finalmente, categorias como
gobierno escolar, bienestar estudiantil y desarrollo del pensamiento y el
aprendizaje del estudiante, no aparecen como prioritarias dentro de los

reportes de los tres grupos.

A continuacién se presentan los resultados derivados de los grupos
focales de acuerdo con las categorias de andlisis mas prioritarias reportadas

por profesores, rectores y DILES.

Practicas pedagdgicas

DILES, profesores y maestros coinciden que las practicas pedagdgicas es uno
de los principales temas de atencién respecto a las necesidades de desarrollo
profesional docente DPD, en aspectos referidos a actualizaciéon disciplinar,
recursos didacticos, aprendizaje diferencial, flexibilidad curricular, y
evaluaciéon formativa. Sobre estos aspectos los tres grupos presentan
opiniones diferenciadas que se presentan en la grafica:

DIMENSIONES DE LAS PRACTICAS GRUPOS QUE REPORTAN
PEDAGOGICAS MAS RELEVANTES HANECESIDAD

PRACTICAS PEDAGOGICAS

85



Grafica 2. Dimensiones de las practicas pedagdgicas reportadas por profesores, rectores y DILES.

Actualizacién disciplinar. Los DILES consideran que una de las principales
problematicas asociadas a la actualizacién disciplinar es la “resistencia” de los
docentes a participar en los programas de formacién. Desde su perspectiva,
los DILES consideran que esto es el resultado de la tensién que existe entre
formacion profesional y ascenso salarial. En tanto la formacién profesional no
represente la posibilidad de un incremento en sus ingresos, el profesor se
vera menos motivado a invertir su tiempo en los programas de actualizacion
docente. Al respecto, los rectores coinciden en afirmar que la motivacién
frente a los programas de desarrollo profesional estdn estrechamente ligados
al tipo de escalafén al que pertenezca el docente. Asi, los profesores que
pertenecen al escalafén 1278 estan mas interesados en los programas de
maestria pues representan un mayores ingresos econémicos, mientras que
aquellos que pertenecen al escalafén 2277, no les interesa continuar con sus
estudios dado que llegar al maximo nivel de formacién no representa un
aumento en su salario. El desarrollo profesional docente y la calidad de vida
de los profesores del Distrito son, en la practica, dos dimensiones que ain no

han encontrado un justo punto medio.

Los profesores por su parte, no reportan desinterés o resistencia frente
a los procesos de actualizacién disciplinar, por el contrario, afirman que los
procesos de formacién y actualizacién son necesarios pues de ellos depende
buena parte del éxito en la formacién de los estudiantes. Sin embargo,
consideran que existen otros aspectos que tienen un mayor efecto sobre la
calidad de la educacién, como por ejemplo la motivacién frente al ejercicio

docente.

Segluin los profesores, se ha perdido el “orgullo de ser maestro”; se
ingresa a la carrera docente como una opcién laboral y no necesariamente por
vocacién. Ello se traduce en una menor motivacion para construir relaciones

entre el contexto social, econémico, politico y cultural en el cual se encuentra
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inmersa la escuela y los conocimientos que se transmiten en el aula. Los
profesores ingresan al campo laboral con la idea de educar a un “estudiante
tipo”, pero la labor docente contradice dichas expectativas, pues no existe una
tnica forma de educar. Los profesores atribuyen esta problematica,
particularmente al tipo de formacién que reciben en las universidades, la cual,
en su opinién, estd desligada de las diversas realidades en las que ponen en
practica sus conocimientos. Si bien reconocen que muchas de las habilidades
propias del quehacer docente sélo se ganan a través de la prdctica diaria,
carecen de las herramientas propicias para desarrollar curriculos que

respondan a las necesidades particulares del contexto.

Los rectores afirman que buena parte de las falencias de los programas
de formacién docente radican en la falta de unos estdndares de calidad
optimos. El ingreso a las facultades de educaciéon se percibe como una
alternativa “facil” para la profesionalizacion, cuando el estudiante no cuenta
con el puntaje suficiente en las pruebas de estado para ingresar a otras
carreras. En ese sentido, la obtencién de un titulo profesional, sea de
pregrado o posgrado, no necesariamente garantiza un mejor desempefo

profesional.

Sin embargo, los rectores y DILES ponen en evidencia otro factor
asociado con la falta de motivacién de los docentes respecto a la actualizacién
disciplinar. Segun ellos, los colegios en ocasiones no generan oportunidades
para la actualizaciéon disciplinar o para que los docentes implementen los
conocimientos adquiridos. La estructura escolar puede implicar limitaciones
al desarrollo profesional docente, ya que los docentes no siempre cuentan con
las condiciones Optimas para participar activamente en la comunidad y para
incidir en el mejoramiento escolar a partir de la practica. La estructura escolar
se encuentra atravesada por la normatividad, la cual despierta cierta
inconformidad en los rectores, quienes hacen especial énfasis en la norma

asociada al cumplimiento de 22 horas de trabajo, la cual es una limitante
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tanto para el ejercicio auténomo de los educadores como para lograr
concesiones de tiempo que les permita a los profesores participar de los

programas de actualizaciéon disciplinar.

Recursos diddcticos y pedagdgicos y conocimientos disciplinares. Los DILES y
profesores coinciden en afirman que existen dos clases de educadores: unos
con unos conocimientos disciplinares desactualizados, pero con una amplia
experiencia y habilidades en pedagogia y didactica, y otros con conocimientos
actualizados, pero con dificultades didacticas. Generalmente, este tipo de
diferencias en el desarrollo de competencias estin relacionados con el
momento de la vida profesional de cada docente. En aquellos con mayor
trayectoria se encuentra una menor motivacién para aprender cosas nuevas,
mientras que los docentes mds jovenes presentan dificultades en pedagogia y
didactica. Una alternativa, segun ellos, es promover el trabajo cooperativo
entre docentes al interior de la instituciéon educativa. Este tipo de iniciativas
permiten un proceso de transferencia de conocimiento en donde los docentes
con mayor trayectoria puedan apoyar el proceso de los mas jévenes y

viceversa.

La efectividad del trabajo cooperativo dependera de la participacién
activa de todos los miembros de la institucién educativa, lo que incluye a los
rectores. Parte del éxito en el desarrollo de innovaciones y cambios en los
colegios depende del nivel de involucramiento de los directivos, pues son
ellos quienes estdn en la capacidad de hacer que dichas iniciativas se
conviertan en practicas institucionales que permanecen en el tiempo. En ese
sentido, los rectores consideran importante hacer parte de los procesos de
actualizacién disciplinar de tal modo que puedan contar con las herramientas

para potenciar, desde su quehacer, este tipo de iniciativas.

Flextibilidad curricular y aprendizaje diferencial. Estas dos dimensiones convergen
en una probelmatica comun: la aplicacién y adaptacién de los conocimientos a

las particularidades del contexto escolar. No obstante, al analizar las
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perspectivas de los tres grupos, se encuentra que la idea de “contexto” hace
referencia a diferentes dimensiones que constituyen la realidad de las

instituciones educativas en Bogota.

Los DILES, por ejemplo, enfatizan en las particularidades del contexto
escolar en funciéon de las caracteristicas sociales, econdmicas, politicas y
culturales de cada localidad. Segun ellos, no es lo mismo hacer parte de una
comunidad escolar en la localidad de Kennedy, que en la localidad de Suba.
Factores como la pobreza, los indices de violencia o inseguridad del sector
tienen un efecto sobre la forma de ensefiar y de relacionarse con la
comunidad (familias y vecinos). Este aspecto, segun los DILES, es de vital
importancia para garantizar tanto la calidad de la educacion como la

integridad fisica de los docentes de la ciudad.

Los profesores, por su parte, aunque reconocen que las caracteristicas
sociodemograficas son importantes, hacen mayor énfasis en las caracteristicas
particulares de la institucién educativa. Con base en su experiencia,
reconocen que cada institucién representa un universo con sus propias
necesidades, las cuales pueden diferir, incluso, en funcién de la jornada
escolar. Segun ellos, se deberia contar con planes de desarrollo profesional

docente disefiados de acuerdo con las particularidades de cada institucién.

Los rectores afirman que la formacidon docente en ejercicio debe estar
permeada por las necesidades particulares de los nifios y jovenes. Para esto se
requiere de un curriculo flexible, donde el docente planee una estrategia
pedagogica que responda a las diferentes maneras de aprender de los
estudiantes. Esto con el fin de realizar una inclusién real en el ambito

educativo.
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Gréfica 3. Sintesis de las perspectivas sobre desarrollo profesional docente en funcién del contexto
escolar.

PERSPECTIVAS SOBRE EL DPD EN FUNCION
DEL CONTEXTO ESCOLAR

LOCALIDAD PERSPECTIVA DE LOS DILES
COMO CONTEXTO

PERSPECTIVA DE LOS PROFESORES

ESTUDIANTE® = = PERSPECTIVA DE LOS RECTORES
COMO CONTEXTO

Evaluacién formativa. Este aspecto hace referencia al uso de los procesos de
evaluacion al interior del aula. De las tres comunidades consultadas, sélo los
rectores hacen referencia a la importancia de este aspecto dentro de los
programas de desarrollo profesional docente. Los rectores afirman que buena
parte del fracaso escolar estd vinculado con lo que ellos consideran como “el
mal empleo” de las evaluaciones en los colegios del Distrito. Segun ellos, las
evaluaciones son utilizadas para otorgarles bajas calificaciones a los
estudiantes y no como una herramienta de ensefianza que permita mejorar su

desempefio.
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Bienestar Docente

El reporte de todos los grupos, especialmente de los profesores, permite
entrever una necesidad subyacente, que parece estar en un nivel de
importancia mas elevado que las practicas pedagdgicas: el bienestar docente,
fundamentalmente relacionado con motivacién, compromiso, satisfaccién y el
sentirse parte de un grupo de colegas. El énfasis que los docentes hacen
respecto a la motivacion frente su quehacer, podria tener relacién con
aspectos inherentes a su calidad de vida emocional, tales como el sentir
alegria y entusiasmo con su actividad o la participacién en actividades ladicas
y de recreacion. No obstante, no es un aspecto reportado de forma explicita
por los docentes por lo que se realiza un analisis conjunto con los resultados
cuantitativos para precisar las dimensiones en las que el bienestar docente

resulta prioritario.

Contexto social vy ambiental

Respecto a la categoria contexto social-ambiental, s6lo los DILES y profesores
reportaron informacion al respecto. Ambos grupos coinciden que uno de los
principales focos de atencidon respecto a las necesidades de desarrollo
profesional docente estd vinculada con la participacién familiar en los
procesos educativos. Sobre este punto DILES y profesores comparten la

misma opinién la cual se describe a continuacién.

Participacion familiar. Los profesores consideran que las diversas necesidades y
problemadticas del aula también son el resultado de las necesidades vy
problemadticas del contexto familiar y comunitario en el que se inscribe el
estudiante. En ocasiones, si bien el docente tiene la intencidon de incidir en el
mejoramiento de las condiciones mas amplias de la vida del nifio, no siempre
cuenta con las competencias y condiciones para hacerlo. Dentro de estas
condiciones se destacan aspectos como la relacién docente-comunidad; es

decir, la capacidad del profesor para incidir en la toma de decisiones que
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afectan el contexto local. Sobre este aspecto, los docentes identificaron tener
una capacidad limitada, por lo que consideran necesario vincular a las familias
dentro de los procesos de formacion y estrechar los vinculos entre ésta y la
instituciéon educativa. Ademas de la necesidad de contar con las condiciones
politicas para incidir en el ambito local, los DILES afirman que también es
necesario que los docentes desarrollen las habilidades para ello. La
vinculacién de la familia en el proceso formativo implica una alta capacidad
de agenciamiento, persuasion y liderazgo por parte del docente, competencias
que deben ser tenidas en cuenta dentro de los programas de desarrollo

profesional docente.

Bienestar del estudiante (desarrollo emocional v social del estudiante)

Al igual que en el caso anterior s6lo los DILES y profesores reportaron
informacién al respecto. Ambos grupos coinciden que uno de los principales
focos de atencidén respecto al desarrollo emocional y social del estudiante son
todas aquellas habilidades que permitan a los docentes ayudar a los
estudiantes a reencontrarse con su propio proyecto de vida. Una de esas
habilidades, segun los profesores, es la educacién emocional, entendida como
la capacidad del docente para acercarse a los estudiantes desde una posicién
empatica y solidaria, con el fin de hacer un acompafiamiento integral y
permanente del proceso individual de cada uno de ellos. En ese sentido, los
DILES afirman que para que esto sea posible, los programas de desarrollo
profesional docente deben a su vez ayudar a los profesores a encontrarse con

su propio proyecto de vida a través del ejercicio docente.
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Procedimientos de cardcter cuantitativo (Encuesta de necesidades)

La evaluaciéon de necesidades tiene como propdsito solucionar problemas y
orientar la toma de decisiones (Hung & Altschuld, 2013), sin embargo
muchos trabajos limitan el alcance de las metodologias al andlisis estadistico
de los datos recolectados. En este sentido, no basta medir la diferencia entre
los estados actuales y los esperados (necesidad) sino es necesario generar
conocimiento para apoyar los procesos de toma de decisiones. En general, se
usa estadistica descriptiva (andlisis de frecuencias para variables categéricas y
medidas de tendencia central para variables ordinales) con el objetivo de
resumir los hallazgos, pero los procedimientos de anadlisis estadistico de los

datos es insuficiente para orientar la toma de decisiones.

En los estudios tradicionales de medicién de necesidades estas se
priorizan en funcién de la medida de la diferencia entre el estado actual y el
esperado como unico criterio; no se considera la toma de decisiones y la
seleccién de posibles intervenciones. En este tipo de estudio las
recomendaciones se basan exclusivamente en analisis estadisticos; sin
embargo, la preocupacién que surge es écomo tomar decisiones cuando la
informacién estadistica no es suficiente? WATKINGS (2012) analiza un
conjunto de técnicas que podrian ser ttiles para contribuir en el proceso de
toma de decisiones, algunas incluyendo los puntos de vista de diferentes

actores (por ejemplo, discusiones grupales).
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Tabla 1 Técnicas para apoyar la toma de decisiones

Técnica Propésito Desventaja

Lograr un consenso dentro del grupo que No est4 pensada para grupos grandes y no contempla

Grupo nominal permita priorizar las necesidades y tomar L . )
. indicadores para intereses en conflicto.
decisiones.
P . Proveer, sistematicamente, una comparacién La valoracién de las opciones no es parte del proceso
Andlisis Multj-criterio L e comp . as op parte de'p y
cuantitativa entre miltiples opciones. no se incluyen multiples actores en el anlisis.
Identificar necesidades, deficiencias de Esta altamente orientado a la definicion de necesidades.
Discusiones grupales desempefio y problemas de comunicacién enun Las reuniones guiadas no necesariamente soportan la
sistema. toma de decisiones.

.. Priorizar opciones de acuerdo con un conjunto  No proveen un nivel de detalle suficiente en cuanto a la
Comparacién por pares

de criterios establecidos. utilidad.
. ey Examinar multiples perspectivas de las Es una técnica limitada en la generacién de ideas y no
Matrices de decisiéon 2x2 ) . P . .p P R 8 y
necesidades identificadas. provee priorizaciones.
Diagrama de espinade  Identificar causas de los problemas o No orienta la toma de decisiones y no provee
pescado necesidades diagnosticadas. informacién cuantitativa.

Proveer exploraciones contextuales de las
Escenarios fortalezas y debilidades potenciales de una
combinacién de posibles intervenciones.

Disefiada para contextos con altas fuentes de
variabilidad.

Después de identificadas las causas la técnica no incluye
un proceso de andlisis o valoracién de posibles
intervenciones.

i Identificar los principales factores causales de la
Andlisis de causas X -
situacién no deseada.

Proveer una representacion visual de las ideas y
Mapas conceptuales conceptos asociados a las necesidades para
identificar sus relaciones

No soporta el proceso de toma de decisiones ni ayuda a
priorizar las opciones de intervencién.

Fuente: Elaboracion propia con base en el analisis de Watkings et al., 2012

En el estudio la técnica usada para soportar la toma de decisiones debe

cumplir con tres caracteristicas:
¢ incluir la opinién de multiples actores,

2¢ incluir una funcién objetivo de multiples atributos, es decir se considera

la manera como interactian varias variables, y
¢ priorizar posibilidades de intervencién

La tabla 2 resume las técnicas en funcién de estas tres caracteristicas. Por
ejemplo, la técnica de grupo nominal considera multiples actores, entrega una

priorizacién pero no contempla la funcién objetivo de multiples atributos.
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Tabla 2 Desempeiio de|las técnicas

Técnica Multi-actor Multi-atributo Priorizacién
Grupo nominal X X
Analisis Multi-criterio X X
Discusiones grupales X

Comparacién por pares X
Matrices de decision 2x2 X

Diagrama de espina de pescado X

Escenarios X
Andlisis de causas X

Mapas conceptuales

Las técnicas propuestas por WATKINGS (2012) no cumplen de manera
simultanea con los tres criterios; sin embargo, dos resultan particularmente
utiles en el contexto de la evaluacién de necesidades de DPD en Bogota: el
andlisis multi-criterio y la comparaciéon por pares. El andlisis multi-criterio,
provee una comparacién cuantitativa de las alternativas basada en una
funcién de utilidad de multiples atributos (CASTILLO, 2008). La comparacion
por pares, estd disefiada para priorizar un conjunto de opciones de acuerdo
con unos criterios establecidos (WATKINGS et al., 2012). El analisis Multi
Criterio Multi Actor (MAMCA) puede ser visto como una serie de procesos

analiticos jerarquicos (PAJ) que cumple con los tres criterios establecidos.

MAMCA es una metodologia para la comparacién de alternativas que
incluye el punto de vista de diferentes actores (Macharis, Turcksin, & Lebeau,
2012). La metodologia estd compuesta por siete pasos representados en la

Figura 4.
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En la fase 1 debe definirse el problema e identificarse las alternativas de
solucion. En la fase 2, se incluyen los actores que debe incluir tanto a las
personas que toman las decisiones como aquellos que se beneficiaran positiva
o negativamente de la misma. En la fase 3 se definen los objetivos de cada uno
de los actores. En la fase 4 se construyen un conjunto de indicadores. En el
paso 5 se analiza la informacién de entrada a través de una matriz de
evaluacién. En la fase 6 se incluye un andlisis de sensibilidad sobre los
parametros. Finalmente, la fase 7 contempla la implementacién de la decisién

tomada.
En ese orden de ideas MAMCA debe entenderse como una metodologia para

soportar la toma de decisiones en contextos de multiples actores y criterios.

La principal implicacién respecto a los procesos analiticos es la inclusién de
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un nuevo nivel en el que se representan los actores. A pesar de parecer un
cambio sencillo, la implicacién de construir funciones objetivo que
incorporan los intereses de los diferentes actores del sistema impacta
directamente la viabilidad de implementacién de las soluciones encontradas.

La figura 5 es una representacién del PAJ incorporando actores.

Meta
(objetivo general)

{ Alternativa 1 I i Alternativa 2

Resultados desde el andlisis cuantitativo

Las necesidades de DPD en Bogotd. Centrando el andlisis en el estado actual de
las 20 categorias, empiezan a encontrarse algunos aspectos de interés. La
siguiente grafica muestra los intervalos de confianza para las medias de las
categorias en el estado actual. Asi, por ejemplo, en la categoria 1 Ambito

Social se espera que la media poblacional esté en el rango [3.48, 3.59]

De acuerdo con las percepciones de los docentes, las categorias Entorno
ambiental, relaciones socio pedagégicas, integridad corporal, afiliacion de los estudiantes
y politica organizacional son categorias que no deberfan representar una
preocupacién prioritaria desde el punto de vista de las politicas de DPD. Para
todas estas categorias la media estd ubicada, por lo menos, a una desviacion

estdndar con respecto a la media general.
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Estado actual: Intervalos de confianza
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Por el contrario, las categorias produccion de conocimiento pedagdgico, integridad,
filiacion de docentes y expresion lidica presentan desempefios significativamente
bajos respecto a la media general. La siguiente tabla proporciona informacién
de las variables asociadas a cada una de esas categorias y sus respectivos

intervalos.

VARIABLE INTERVALO

Innovaciodn en la ensefianza 3,26 3,37
Proyectos investigacidn y/o innovacion 2,99 3,11
Actualizacidn Disciplinar 3,33 3,44
Formalizacién cientifica pedagodgica 2,44 2,55
Integridad fisica 3,00 3,12
Integridad mental 2,58 2,69
Participacion grupos 2,71 2,82
Vida familiar 3,04 3,15
Actividades ludicas 3,05 3,17
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En innovacién de la ensefianza, por ejemplo, se espera que los profesores de
Bogotd, en promedio, tengan la percepcién de que el estado actual esta en el
rango [3.26, 3,37]. Puede observarse que la mayor preocupaciéon de los
docentes estd asociada con su bienestar: tres de las cuatro categorias criticas
estan ligadas a esa dimension. De esas variables la mas preocupante es la
asociada a integridad mental. Por otra parte, en la categoria produccion de
conocimiento pedagogico la variable de formalizacion cientifica pedagdgica presenta

un desempefio notoriamente inferior a la media

Para verificar que la agrupaciéon por categorias no lleve a lecturas
erradas de la percepcién de los docentes, el mismo procedimiento de
construccién de intervalos fue ejecutado en un nivel inferior®. Debido a los
bajos coeficientes de variacién, no hay sorpresas al respecto. La siguiente
tabla resume las variables mejor y peor puntuadas por los profesores con sus

respectivos intervalos de confianza:

VARIABLE INTERVALO

Formalizacion cientifica pedagdgica 2,44 2,55
Integridad mental 2,58 2,69
Actividades ludicas 2,80 2,92
Cuidado medio ambiente 3,98 4,08
Didlogo 3,99 4,08
Solucion de conflictos 4,08 4,17

Las tres variables peor puntuadas estdn incluidas en las categorias criticas. De
igual manera, variables como la solucién de conflictos donde los docentes se
muestran altamente satisfechos con el estado actual, estan incluidas en las
categorias mejor puntuadas. Finalmente, como lo muestra la siguiente figura,
el 58% de las variables tiene una media entre 3 y 3.5. De la misma forma, el
porcentaje de variables con puntuaciones extremadamente altas o bajas es

muy similar.

8 Se construyeron 50 intervalos de confianza con una significancia del 99%
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Con una notacién idéntica a la usada para analizar el estado actual, la
siguiente grafica resume la informacién acerca del estado ideal. Nuevamente
las categorias entorno ambiental, relaciones socio pedagogicas y politica organizacional
aparecen altamente puntuadas. Lo interesante de estas categorias es que si
bien son consideradas muy importantes por los docentes, estos se muestran

satisfechos por el trabajo hecho en los colegios al respecto.
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A nivel general, es importante mencionar que la variabilidad en el estado
ideal es significativamente menor que en el estado actual. Los coeficientes de
variacién de estos valores estan en el rango [0.08, 0.23]: Como era de
esperarse, existe un mayor acuerdo entre los docentes al preguntarles por el

deber ser de las variables que al preguntarles por el estado actual.

Al calcularse la necesidad, definida como la diferencia entre medias de
los valores ideal y actual para cada categoria, las conclusiones son similares a
las del primer apartado. Esto puede explicarse por el acuerdo que se encontrd
entre los docentes en el estado ideal: dado que los valores de estado ideal son
similares entre categorias, las necesidades estdn principalmente determinadas
por las deficiencias en el estado actual. Esto no es un comportamiento
general o un resultado esperado de la técnica; es una realizacién particular
para el caso de las necesidades de DPD en Bogota. La siguiente grafica da

informacién acerca de las necesidades por categoria

Necesidades por Categoria
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De esta manera, por ejemplo, la necesidad mas alta estd en la categoria
integridad (categoria 6 en la grafica). El valor inferior de la barra, da
informacién del estado actual de la variable (2.85) y el valor medio es la
medida de la necesidad (1.92). La altura superior de la barra da informacién
del estado ideal. Este puede ser calculado como la suma de los dos valores

(4.77). La siguiente tabla resume las categorias con mayor y menor

necesidad.
CATEGORIA ACTUAL IDEAL NECESIDAD
Integridad 2,85 4,77 1,92
Expresion ludica 2,86 4,69 1,83
Produccién conocimiento pedagdgico 3,06 4,74 1,68
Afiliaciéon 2,93 4,56 1,63
Direccion Escolar 3,26 4,87 1,61
Integridad corporal 3,71 4,79 1,08
Politica organizacional 3,75 4,82 1,06
Entorno Ambiental 3,77 4,82 1,05
Relaciones socio pedagdgicas 3,91 4,84 0,94
Afiliaciéon 3,83 4,71 0,88

El tnico valor de esta tabla, no anticipado por el andlisis anterior, es el de la
categoria direccion escolar. A pesar de no tener un desempefio tan bajo en el
estado actual como para ser considerada critica, la alta meta establecida por
los docentes en el estado ideal, hace que aparezca como una necesidad

prioritaria. Por otra parte, el andlisis micro tampoco revela variables no
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incluidas en las categorias criticas. La siguiente tabla resume las variables con

mayor y menor necesidad de acuerdo con las percepciones de los docentes.

VARIABLE ACTUAL IDEAL NECESIDAD
Integridad mental 2,63 4,78 2,15
Formalizacidn cientifica pedagogica 2,49 4,64 2,14
Actividades ludicas 2,86 4,69 1,83
Talento humano 3,08 4,87 1,79
Integridad fisica 3,06 4,76 1,70
Participacion grupos 2,76 4,45 1,68
Comunicacion 3,20 4,87 1,67
Ilgualdad de Género 3,80 4,75 0,95
Amistad 3,83 4,71 0,88
Autonomia 3,96 4,81 0,85
Cuidado medio ambiente 4,03 4,88 0,84
Dialogo 4,04 4,87 0,83
Solucidén de conflictos 4,13 4,87 0,74

Analisis de variables demogrdficas. A pesar de que no se realiz6 un muestreo
estratificado por variables demograficas, se presentan los resultados de las
categorias para encontrar alguna informacién que complemente los
resultados de la evaluacién de necesidades. No es de interés la estimacién de
las medias para cada categoria, por cuanto el error no es el mismo. La
propuesta es hacer una serie de pruebas de hipdtesis comparando medias por
pares.

Cada una de las pruebas calcula el estadistico y basdndose en el
resultado se decide rechazar o aceptar la hipdtesis de que las medias son
iguales. Esto quiere decir que, por ejemplo, si la caracteristica demografica es
el género, se ejecutard una prueba por cada variable. Posteriormente se
decidira si existen elementos suficientes para concluir si hay diferencia en la

percepcioén, de esa variable, entre hombres y mujeres.
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Localidades

Debido al tamafio de muestra, las localidades Chapinero, Antonio Narifio y La
Candelaria fueron excluidas del analisis. Para las demas localidades se ejecutd
una prueba de diferencia de medias en cada una de las variables. En total
fueron 20.000 pruebas con significancia estadistica del 99%.

De las 1000 pruebas efectuadas con Usaquén 65 reportaron diferencias
estadisticamente significativas. De estos valores son de interés los resultados
de San Cristobal, Barrios Unidos y Sumapaz. En consecuencia se decidi6 rastrear
la media de cada uno de esas localidades y compararla con la media general
de Bogotd para cada categoria. La siguiente tabla muestra el porcentaje de
veces que, al comprar cada localidad con las demas, se encontrd que existia
diferencia significativa. Este analisis se hizo a nivel micro con las 50 variables

de la encuesta.

LOCALIDAD DIFERENCIAS
Usaquén 6.5%
Santa Fe 4.6%
San Cristdbal 17.7%
Usme 7.3%
Tunjuelito 10.3%
Bosa 7.3%
Kennedy 8.2%
Fontibdn 9.8%
Engativa 7.8%
Suba 9.8%
Barrios Unidos 21.9%
Teusaquillo 10.1%
Los Martires 8.2%
Puente Aranda 4.6%
Rafael Uribe Uribe 11.5%
Ciudad Bolivar 5.8%
Sumapaz 16.6%
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La siguiente grafica muestra que, en términos de las medias, Barrios Unidos
tiene consistentemente un desempefo superior al de las otras dos localidades

y al de Bogota. El caso contrario es la localidad de San Cristébal.

Medias por categoria
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Para rastrear la diferencia, a nivel de categoria entre localidades, se efectuaron
pruebas hipétesis y un andlisis de incidencia. Las categorias Agenciamiento de
docentes, Altruismo, Integralidad corporal y Agenciamiento de estudiantes mostraron
un comportamiento atipico: ninguna prueba de diferencia de medias fue
significativa. Esto quiere decir que en lo relacionado con esas categorias, no
puede asegurarse que la localidad sea un factor determinante en la percepcién
de los profesores frente al estado actual.

Sin embargo, en otras categorias como Integridad se identificaron hasta
48 diferencias significativas. Esto obedece a que una o varias localidades
presentan comportamientos atipicos en la media. Como se puede observar en
la siguiente gréfica, en el caso de la integridad las localidades 4 (San Cristobal)
y 7 (Bosa) tienen una media particularmente baja que demuestra una mayor
preocupacién de los profesores. En la localidad 12 (Barrios Unidos) por el

contrario, los profesores se muestran mas satisfechos, que el promedio,
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frente a las condiciones con las que cuentan para garantizar su integridad

fisica y mental.

Medias de la categoria Integridad
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En conclusién, los resultados de las pruebas de hipdtesis sugieren la
necesidad de conducir andlisis independientes por localidad. Sin embargo,

debido a las bajas tasas de respuesta esto no es posible con los datos actuales.

Areas de desempeno

Una segunda hipétesis es que, dependiendo del drea de conocimiento, los
docentes podrian tener percepciones diferentes del estado actual en cada
categoria. El mismo procedimiento de la seccién anterior fue empleado para
comprobar si existe o no evidencia estadistica que permita soportar esta
afirmaciéon. En total fueron ejecutados 10080 pruebas de hipdtesis y el
analisis de incidencia.

Si se analizan de manera aislada las categorias de esta variable que
hacen referencia dnicamente al area académica, en la que los docentes
trabajan, no se evidencia un porcentaje alto de diferencias estadisticamente

significativas. De las 7200 pruebas hechas con las 50 variables, se
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encontraron en total 1996 diferencias de medias, de las cuales solo el 7%
corresponden a diferencias entre docentes de distintas areas.

Es de interés, entonces, el analisis de los resultados cuando se estudia a
los docentes de Preescolar y Primaria, a los Directivos Docentes y a los
Orientadores. Las diferencias entre esos grupos y los demds docentes explican
el 93% de las pruebas positivas. La siguiente grafica muestra el

comportamiento de la media de dos grupos y la de Bogota.

Medias por categoria
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Puede observarse que, de manera consistente, la percepcién del estado actual
que tienen tanto los orientadores como los directivos docentes es mas baja
que la media de Bogota. Por ejemplo, en cuanto a sistemas de ensefianza y
aprendizaje (categoria 4 en la grafica) mientras que los directivos docentes y
los orientadores reportan medias de 3.02 y 2.97, la media para Bogota es de
3.4. AGn mas, la media de esta categoria, solo considerando los docentes, es
de 3.54 con puntajes maximos de 3.67 (profesores de preescolar) y 3.58

(idioma extranjero).
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El caso contrario es el andlisis independiente de los profesores de
prescolar y primaria. Las puntuaciones son superiores a la media general

como se puede observar en la siguiente grafica.

Medias por categoria
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Para dar una idea de la homogeneidad de las respuestas de los profesores,
excluyendo los dos grupos mencionados, se presentan en la siguiente grafica
las medias encontradas para tres categorias en particular y para cada una de

las areas de conocimiento.
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En conclusién, no puede hablarse del drea de conocimiento como una
variable determinante dentro de la percepcién que tienen los docentes de las
diferentes categorias. Sin embargo, existen diferencias estadisticamente
significativas cuando se analizan en grupos independientes a los directivos
docentes, los orientadores, los profesores de prescolar y los de primaria. Esas
diferencias no son un tema menor, ya que pueden implicar por un lado la
necesidad de un muestreo estratificado y por otro la necesidad de un andlisis
cuidadoso del espiritu de autocritica en las variables que estdn ligadas al

desempefio de los docentes.

Anos de experiencia

Se puede pensar que la valoracién del estado actual de las categorias, depende
de los afios de experiencia del profesor. Esto llevaria a analizar la necesidad
de estructurar planes de DPD que incorporen el momento de la vida
profesional del docente como una variable de disefio. Para probar esta
hipétesis fueron conducidos 3450 experimentos de diferencias de medias.

En 17 de las 20 categorias analizadas no se pudo encontrar evidencia de
que existen diferencias significativas en la percepcién de los profesores. Esto
quiere decir que, desde los profesores mas experimentados (rango7) hasta los
que estdn iniciando su ejercicio (rango 1), tienen lecturas similares de la
realidad en los colegios. La mayor variabilidad se presenta en la categoria de
Direccién escolar donde 12 de las 49 pruebas (25%) resultaron positivas. Sin
embargo, las diferencias estan principalmente concentradas entre dos grupos:
los profesores 25 afios de experiencia o menos y los de mas de 26 afios. La
siguiente grafica muestra el comportamiento de las medias los dos ultimos

rangos de edad.
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Categorias por rango de edad
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Esto, sin embargo, no es argumento suficiente para asegurar que la valoracién
media depende de la edad. En resumen, de acuerdo con los datos, y pensando
Unicamente en las variables indagadas por el instrumento, no existe evidencia
de diferencias significativas en las percepciones de los docentes determinadas

por su experiencia.

Género

Finalmente, vale la pena preguntarse si existe diferencia entre las
valoraciones dependiendo del género del encuestado. Después de conducidas
las pruebas, podemos concluir que en siete de las 20 variables no existe
diferencia significativa. Adicionalmente, la media de Bogotd, como es de
esperarse, es mas cercana a la del género femenino debido al nimero de
participantes (el 67% de las respuestas fueron de mujeres).

La categoria con mayor diferencia fue integridad corporal de los
estudiantes: los participantes del género masculino sienten mayor
preocupaciéon al respecto (3.51) que las mujeres (3.81). En general, en las
categorias donde hay diferencias significativas, muestran una evaluacién mas

baja cuando el encuestado es hombre. Otras categorias con diferencia son:
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Entorno ambiental, Relaciones socio pedagdgicas, Sistemas de ensefianza y aprendizaje,
Produccién de conocimiento pedagdgico y Pensamiento superior entre otras. La
siguiente grafica muestra el comportamiento de las medias para las 20

categorias separadas por género.

Medias por categoria
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Construccion de una funcion objetivo a través del MAMCA

Este apartado se propone la construccién de una funcién objetivo que permita
clasificar diferentes programas de DPD o formular modelos de mezcla para
tomar decisiones de asignacién de recursos. De acuerdo con la estructura del
MAMCA, fueron incluidos dos actores: Docentes y Directivos Docentes.
Estos actores hicieron evaluaciones de criterios en dos niveles: Dimensiones y

Categorias. La siguiente grafica muestra la estructura del proceso de decisién.
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Satisfacer las
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La distincién de esos dos grupos y las valoraciones que cada uno hace en el
estado actual de las 20 categorias fueron objeto de andlisis en el apartado
anterior. Debido a que en el estado ideal no hay altos niveles de variacién, las

necesidades estin principalmente determinadas por las deficiencias
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encontradas en el estado actual. Una vez construidas las respectivas matrices
de evaluacién, los pesos de cada criterio pueden ser obtenidos resolviendo un

sistema de ecuaciones.

Los resultados indican que, de acuerdo con la percepcién de los actores
consultados, los programas de DPD para Bogotda deberian estar
principalmente orientados a satisfacer necesidades en dos categorias:
integridad y expresion ludica de los docentes. En un segundo nivel de importancia
estd contemplada la produccion de conocimiento pedagdogico. Finalmente las
categorias menos prioritarias son afiliacion de estudiantes y politica

organizacional. La siguiente tabla muestra los pesos finales de cada categoria.

CATEGORIA PUNTAIJE
Integridad 11,54
Expresion ludica de docentes 11,54
Produccion conocimiento pedagdgico 9,14
Sistemas de ensefianza y aprendizaje 6,70
Afiliacién de docentes 6,37
Pensamiento Superior 6,12
Disposiciones cognitivas 6,12
Estados animicos de gozo 6,12
Seguridad animica 6,12
Direccién Escolar 4,60
Altruismo 3,93
Expresion ludica de estudiantes 3,93
Agenciamiento de docentes 3,17
Integridad corporal 2,78
Agenciamiento de estudiantes 2,78
Ambito social 2,34
Entorno Ambiental 1,78
Relaciones socio pedagdgicas 1,78
Politica organizacional 1,78
Afiliacion de estudiantes 1,36

Esto quiere decir que si un programa es evaluado sobre una base de 100

puntos, por ejemplo, 11.54 de esos puntos serdn asignados teniendo en
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cuenta su desempefio en la solucién de la necesidad de integridad de los

docentes.
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