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Capitulo 1

motivos, individualismo y

calificaciones



MorTIvVOoS

El rostro compungido de un profesor y unas palabras de Albert Camus enmarcan
el inicio de la pelicula Detachment del director Tony Kaye que trata sobre la

decadencia del sistema educativo americano.

Y nunca me he sentido tan profundamente en un Unico y mismo momento tan

separado de mi mismo y tan presente en el mundo.
Albert Camus

A continuacién un monologo del profesor Henry Barthes, representado por el

actor Adrien Brody, establece el tono pedagdgico triste de toda la pelicula.

[...] la mayoria de los docentes creen en una cosa. Ellos creen que pueden marcar
una diferencia; sé lo importante que es tener una guia y tener alguien que te
ayude entender lo complejo del mundo en que vivimos, yo en verdad no lo tuve

en mi crianza.
Henry Barthes

Posteriormente, después de una breve escena en que el profesor Barthes discute

con un estudiante, que no quiere realizar sus deberes escolares, sefiala:

Los alumnos no tienen capacidad de concentraciéon, estdn aburridos. Entonces
como se supone que se les puede ensenar literatura si ellos no creen que uno tiene

algo significativo que compartirles.
Henry Barthes

Una de las estados de animo mds interesantes que aborda la literatura
psicolégica es el aburrimiento, aunque su conceptualizacidén no es tan elaborada
como la que se ha hecho con otras emociones como el miedo, la tristeza, la furia
o la alegria. Se afirma que el aburrimiento, asi como la curiosidad o el estar
expectante son estados cognitivos con componentes afectivos y sociales (Turner,
2007). El aburrimiento se describe como la ausencia de entusiasmo, el no tener

interés o no encontrar motivos hacia algo. El mundo, sus objetos, sus temas se



vuelven ajenos, no se encuentra un impulso que ponga en contacto intelectual y
emocional a la persona con lo que lo rodea. Una persona muy triste o depresiva

puede estar aburrida consigo misma.

En la escuela la aburricidon se manifiesta como no tener ganas de aprender
lo que se ensefa. Una de las grandes tensiones pedagdgicas es que los fines de
la ensefianza no son los objetivos del aprendizaje del estudiante. Hay una gran
distancia entre los fines educativos y los motivos de los estudiantes (Hedegaard,
2012). Los profesores gastan considerable cantidad de energia y tiempo
tratando de compatibilizar lo que les importa a ellos ensenar y los que los
estudiantes quieren hacer y aprender. El contexto familiar y social de los
estudiantes y sus caracteristicas personales hacen que muy frecuentemente se
genere una considerable distancia entre las expectativas que tienen los

estudiantes con respecto a sus vidas y lo que se espera educativamente de ellos.

Uno de los mds grandes desafios de los educadores es como comprometer
a los estudiantes con las exigencias de la vida escolar. Se encuentran modos de
motivar a los estudiantes temporalmente con algunas actividades escolares pero
es complicado desarrollar intereses cognoscitivos a largo plazo, especialmente,
cuando sus vidas cotidianas estdn repletas de conflictos sociales y econdmicos. El
aburrimiento, visto como ausencia de motivos, se convierte en una dificultad para
el logro de aprendizajes: qué a un estudiante le entusiasme la matemdtica no es
suficiente para que la aprenda pero la motivacion hacia ella genera
perdurabilidad en las actividades que hay que realizar para comprenderla o,
por lo menos, para comprender porque no se comprende. Gran parte del éxito
en los procesos de ensefianza se deben a los motivos y al compromiso cognitivo

de los estudiantes con su propio aprendizaje.

Leontiev, que era discipulo de Vygotsky, le da especial importancia a los
motivos en el proceso de aprendizaje (Hedegaard, 2012). El autor analiza la
relacidon entre los motivos del nifio y las actividades escolares. Para él lo que
distingue fundamentalmente una actividad escolar de otra es la diferencia entre

sus objetos de trabajo y los motivos que estos despiertan en el aprendiz. Una



actividad escolar no solo se configura en relacién con los objetos de conocimiento
sino también en vinculo con los motivos del nifio; por ejemplo, una actividad que
persigue que el nino domine conceptualmente u operativamente el concepto de
nimero, exige como minimo una profunda reflexiéon de lo que es el nimero desde
la matemadtica y desde la psicologia del aprendizaje matematico, pero también
requiere comprender los significados y valores que el nifio le asigna a ese
conocimiento en su contexto de vida. Muchas veces los motivos no anteceden el
aprendizaje sino estos se construyen en el mismo proceso de aprender: aprender
genera motivos para aprender mds, fracasar en el aprendizaje ocasiona
desmotivacion. Con mucha frecuencia establecer niveles no adecuados de
dificultad en las actividades escolares (muy fdcil o muy dificil) o el continuo

fracaso escolar (malas calificaciones) ocasionan una inmensa aburricidn.

Los objetos de la actividad escolar estdn insertos en un conjunto de hechos
que caracterizan la vida cotidana de los estudiantes. La mayoria de la veces los
motivos no se originan porque la actividad escolar sea divertida v obligando al
estudiante a aprender sino surgen en la compleja relacién entre las actividades
diddcticas, las prdcticas institucionales escolares y las condiciones sociales de
vida del estudiante. Las prdcticas institucionales (reglamentaciones, estructuras de
poder, comunicacién organizacional, bienestar docente, etc.) y la vida
comunitaria (prdcticas de crianza,relaciones con pares, medios masivos de
comunicacion, etc.) constituyen el contexto que le otorga, en gran parte, el
sentido que el estudiante le asigna al aprendizaje. Los motivos se construyen
desde el contexto y en relacién con el conjunto de valores, expectativas y
demandas que se derivan de la vida institucional y comunitaria del nifo. La
constitucion de los motivos para aprender no es un problema meramente

diddctico sino también antropolégico cultural.
INDIVIDUALISMO

En el libro Una buena infancia (Dunn y Layard, 2011) los autores indagan por
diversos aspectos que afectan el bienestar infantil tales como la vida familiar, los

amigos, los estilos de vida, los valores, la vida escolar, la salud mental y las



desigualdades. En el documento con base en datos recogidos en el Reino Unido y
otros paises europeos, se afirma que en los Ultimos afios ha aumentado la
ansiedad y los trastornos emocionales y comportamentales entre los jovenes. Las
dificultades emocionales afectan mayormente a las nifias (depresion, ansiedad,
trastornos alimentarios, etc.), mientras que los problemas comportamentales a los
ninos (violencia escolar, pandillismo, consumo y venta de sustancias ilegales, robo,
etc.). La mayoria de las causas estdn relacionadas con la pobreza y la
desigualdad pero también con una vida familiar conflictiva, la influencia de los
medios de comunicacién, entre ellos el internet, que exponen a los nifos a
influencias comerciales y de consumo perversas, la presion de los exdmenes
escolares, en sistemas de méritos totalmente competitivos y la intolerancia o

exclusion entre pares.

[La desigualdad es la causa de los problemas de nuestros nifios...] Lo es en parte,
pero solo en parte. Las rupturas familiares afectan a los nifios en todas las clases, al
igual que las presiones comerciales y las de los compaiieros, que fomentan estilos
de vida arriesgados. [...] Pero creemos que existe un tema comin que enlaza todos

estos problemas: el exceso de individualismo.

[...] Asi pues, el individualismo excesivo es lo que, a nuestro juicio, estd causando
todo una gama de problemas para nuestros nifios: altos indices de ruptura familiar,
falta de amabilidad de los adolescentes, publicidad sin principios y, por supuesto,

nuestra aceptacion de la desigualdad de ingresos. (p.22).

El individualismo se entiende como la creencia que posee un individuo de que su
principal deber es aprovechar su propia vida mds que contribuir al bien de los
demds (Parra, 2013). En este sentido, la bisqueda excesiva del éxito individual
que valora la autodeterminacion como fortaleza del individuo esconde la
fragilidad real de las personas y la necesidad de ser cuidadas y de cuidar a

otros. Wilkinson y Pickett (2009) sefialan que

[...] la poblacién de muchos paises desarrollados ha experimentado un aumento

sustancial en los indices de ansiedad y depresidon. Entre los adolescentes, este



fenédmeno se acompana de un aumento de los problemas de conducta, como la

delincuencia y el consumo de alcohol y drogas. (p.54)

Asi mismo, los autores seiialan que tras esta tendencia al aumento de las
patologias psicolégicas en los ninos y jovenes existe una situacion paraddjica que
inicialmente se identific6 como un aumento de la autoestima: pareciera que al
mismo tiempo que aumenta la ansiedad y la depresién se incrementan los niveles
de autoestima. Que las personas se vuelvan mds seguras de si mismas no es
coherente con el hecho de que también estén mds tristes. Sin embargo, esto
sugiere que la ansiedad se deriva de una excesiva preocupacién por como nos
ven los demds y qué piensan de nosotros; ante esto surge una reaccidon de
aparente seguridad como medio para combatir una tremenda debilidad. Esta
actitud de defensa implica una especie de egocentrismo, fruto de la inseguridad,
que se confunde con autoestima. La presencia simultdnea de ansiedad vy
autoestima refleja egoismo que una de las formas mds preocupantes del

individualismo.

Wilkinson y Pickett, en relacién con los resultados de diferentes investigaciones,

dicen:

Con los afios, muchos investigadores que habian centrado su trabajo sobre la
autoestima en el estudio de las diferencias individuales [...] empezaron a detectar
dos categorias de personas que obtenian puntuaciones muy altas. En una de esas
categorias, la autoestima alta iba asociada a valores positivos tales como la
felicidad, la confianza, la capacidad para encajar las criticas, la facilidad para
hacer amistades, etcétera. Pero ademds de estos valores positivos, las
investigaciones evidenciaron que, con bastante frecuencia, se manifestaba un
segundo grupo que obtenian buenos resultados en los medidores de autoestima.
Eran individuos que mostraban tendencia a la violencia y al racismo, insensibles a

las necesidades de los demds y con malas relaciones personales. (p. 56).

Muchos de los trastornos psicolégicos que viven los nifios estdn asociados a las
malas condiciones de vida derivadas de la pobreza, sin embargo lo conémico no

es el Unico factor. En el afo 2009, como parte de una exploracién sobre el



bienestar infantil, se indagd en dos colegios, uno de estrato econémico alto y el
otro bajo, sobre siete categorias (ver tabla 1) de cardcter afectivo, social e
institucional comunitario. Los resultados no son generalizables a una poblacién
amplia pero si sugieren algo muy interesante que se compagina con los
resultados de otros estudios: el individualismo excesivo, que muestra una
fortaleza personal aparente, no es un problema que se deriva Unicamente de la
pobreza sino, especialmente, de modos de vida centrados en la competitividad
del mercado y el consumo que no favorecen el bienestar social (Parra, 2013).
Los resultados se presentan en una puntuacion entre 1 y 5. 1 es la puntuacion

baja y 5 la més alta.

Categorias Descripcion Colegio de estrato Colegio de estrato
alto bajo
Condiciones materiales | Satisfacciéon de necesidades 5 1
bdsicas
Sentimientos del ‘‘yo” Sentirse seguro de si mismo y 3 3

con capacidad de aprender

Relaciones familiares Compartir tiempo con la 2 2
familia y resolver conflictos
familiares de manera pacifica

Amigos Tener amigos y compartir 2 3
tiempo con ellos

Vida escolar Valorar la vida escolar y 2 2
sentir que aprender es
importante.
Vida comunitaria Tener acceso y participar en 3 2
cultural actividades culturales
Sentimientos resilientes Reconocerse y vulnerable y 2 3

sentir que es posible superar
situaciones dificiles o tragicas

Los datos no son concluyentes de manera generalizable pero pueden reflejar
una realidad social e institucional escolar, por lo menos para los mas de 1500

nifios que fueron consultados: los estudiantes son personas solitarias.

Las investigaciones psicolégicos (Wilkinson y Pickett, 2009) sefalan que
“las personas con autoestima alta, pero insegura, tienden a ser insensibles en lo

que respecta a los demds y, por el contrario, muestran una preocupacién
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excesiva por si mismas, por el éxito personal y por su imagen y apariencia ante
los demds. Esta autoestima enfermiza a menudo recibe el nombre de

“egocentrismo amenazado”, “autoestima insegura” o “narcicismo” (p.56).

Muchos de los problemas emocionales y comportamentales que viven los
ninos, incluyendo el trato violento, estdn asociados a los problemas que se viven
al interior de las familias y de las comunidades, especialmente pobres, pero mds
alld de esto pareciera que el egocentrismo hostil se fomenta en sistemas

educativos altamente competitivos e individualistas.
Byung-Chul Han (2014) en su libro La agonia de eros dice:

Vivimos en una sociedad que se hace cada vez mds narcisista [...] El narcisismo no
es ningun amor propio. [...] el sujeto narcisista no puede fijar claramente sus limites.
De esta forma, se diluye el limite entre él y el otro. [...] El mundo se le presenta
solo como proyeccion de si mismo. No es capaz de conocer al otro en su alteridad y
de reconocerlo en esta alteridad [...] Deambula por todas partes como una sombra

de si mismo, hasta que se ahoga en si mismo. (p.11).
CALIFICACIONES

No es posible desconocer la influencia de la competitividad descarnada y el
individualismo en la generacién de un “egocentrismo amenazado” en la gente
como tampoco el efecto de la pobreza y la desigualdad en diversos aspectos
del desarrollo infantil y el aprendizaje. The Oxford Handbook of Poverty and
Child Development (Maholmes, 2014) sefala este hecho, asi como diversas
publicaciones internacionales (Lipina & Colombo, 2009; Hermida & Sagreti,
2010; Lipina & Posner, 2012). En Colombia, no se ha hecho investigacién sobre
las relaciones entre pobreza y desarrollo cognitivo y aprendizaje, pero algunos
estudios sugieren que hay una alta asociacion entre niveles de ingreso familiar y

los resultados en las pruebas masivas Saber 11.
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Promedio pruebas Saber segun nivel de ingreso familiar,
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Fuente: Garcia, M., Espinosa, J., y otros (2013) Separados y desiguales. Bogotd: Coleccién Dejusticia

A los estudiantes de familias pobres les va peor en las pruebas Saber 11 que
los estudiantes de familias ricas. Pareciera que los resultados de las pruebas
reflejan las jerarquias socio econémicas en Colombia. La grdfica muestra el
promedio de las pruebas Saber segun el nivel de ingreso familiar entre el 2002

y el 2011.

En el ano 2002 un estudiante con un ingreso familiar de 1 smlv (salarios
minimos legales vigentes) tuvo un promedio de 44 puntos mientras que un
estudiante con un ingreso familiar mayor a 10 smlv tuvo 52 puntos; una
diferencia de 8 puntos. En el afo 2011, un estudiante con un ingreso familiar de
1 smlv tuvo un promedio de 43 puntos mientras que un estudiante con un ingreso
familiar mayor a 10 smlv tuvo 60 puntos; la diferencia es de 17 puntos. No sélo
los resultados se asocian con el ingreso familiar sino que en los Gltimos afios las
diferencias de desempeios en las pruebas entre estudiantes de menor y mayor

ingreso familiar han aumentado (Parra, 2015).

Si se incluyen en el andlisis otras variables socio econdmicas y culturales se
encuentra que los datos se siguen comportando de manera parecida: los

puntajes en las pruebas Saber 11 se asocian con el valor de la matricula que
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paga un nifio en el colegio, el nivel de escolaridad de los padres, la zona de
residencia rural o urbana y los tipos de municipios. A los nifios ricos les va mucho
mejor en la vida escolar que a los pobres, y el sistema educativo reproduce o

contribuye a esa desigualdad.

Adicionalmente, los resultados en las pruebas PISA (Programme for
Internacional Student Assessment) muestran que los desempeiios estudiantiles en
Colombia son muy bajos comparados con el promedio de los resultados de los
paises miembros de la OCDE (Organizacién para la cooperacién y el desarrollo
econémico) Yy, aun, con los paises de la regiéon (Argentina, Brasil, Chile, México,
Uruguay). Ademds, en Colombia los resultados descendieron en algunos puntos
comparados con los obtenidos en el 2006 y el 2009, lo cual lleva a inferir que
la calidad educativa ha disminuido. Los puntajes en las pruebas PISA son bajos
y no mejoran. Pero lo mds doloroso es que los resultados sugieren, por ejemplo,
que hay diferencias de oportunidades de aprendizaje en matemdticas para
nifos y ninas de zonas rurales y urbanas. Ser nifa en una zona rural, y
pertenecer a una familia de bajos ingresos, significa, que sus resultados en las
pruebas de matemdticas serdn mucho menores que los de un nifo de un colegio

privado de elite en la ciudad de Bogoté.

La pobreza incrementa la exposicién del nifio a riesgos, tanto biolégicos
como psicosociales, que afectan su desarrollo y sus oportunidades de
aprendizaje. En Colombia muchos nifios estdn afectados por deprivaciones tales
como el acceso limitado al agua potable, ausencia de servicios sanitarios, la
falta de buena atenciéon médica, el hacinamiento en la vivienda y dificultades de
acceso a libros, television o computadores. Adicionalmente, la diferencia en de
ingresos por familia, crea diferencias en la calidad de la educacién a la que
tienen acceso los ninos. Algunos nifios fienen mejores oportunidades de
aprendizaje escolar, lo que crea situaciones de injusticia e inequidad. Estar
econémicamente en desventaja significa que algunas familias, en comparaciéon
con otras, no pueden satisfacer necesidades bdsicas y requerimientos de cuidado

y educacién, lo cual crea riegos u obstdculos en el aprendizaje. Algunos nifos

13



estdn mejor dotados psicosocialmente para el aprendizaje, dependiendo de su
condicién socioeconémica (Parra, 2014). Jensen (2009) afirma que uno de los
mecanismos por los que actia la pobreza sobre el aprendizaje de los
estudiantes estd relacionado con los tipos de interacciones sociales, muchas veces
de abandono o violencia, que surgen en los medios pobres y con altas

deprivaciones.

La pobreza afecta de diferentes modos la percepcién que los nifos tienen
sobre el aprendizaje. Las motivaciones y los resultados del aprendizaje pueden
verse afectados por la manera cdmo sentimos que nos ven y juzgan los demds.
Los estereotipos que recaen sobre los estudiantes pobres hacen que se dispare
una especie de profecia del fracaso. Adicionalmente, las presiones sociales por
los altos puntajes en las evaluaciones, en un sistema escolar individualista y
competitivo, generan ansiedad, miedo al error e intolerancia a la dificultad, que

muy frecuentemente ocasionan fracaso o desercién escolar.
ENSENAR A NINOS ABURRIDOS, SOLITARIOS Y QUE OBTIENEN MALAS NOTAS

En el informe Maestros: ensefantes y aprendices a lo largo de la vida (Parra y
otros, 2014) se sefala la influencia de los diferentes factores que afectan el

desempeiio estudiantil:

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, 1966) mientras otros encuentran que los recursos escolares y los
profesores son los determinantes (Rivkin, Hanushek & Kain, 2005). En Colombia los
resultados de las Pruebas SABER sugieren que hay un peso interesante de las

condiciones iniciales (ESE) de los estudiantes (p. 21).

El efecto de los factores escolares en el rendimiento académico estudiantil, se ha

discutido frecuentemente. Sin embargo, ha sido constante el alto peso asignado
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a la enseianza tanto en el mejoramiento de los rendimientos académicos de los
estudiantes como del efecto distributivo (apalancar a los estudiantes en
desventaja). En consonancia se ha estudiado el valor que toman diferentes
aspectos de la carrera docente tales como incentivos, salario, formaciéon docente,
aifos de experiencia, caracteristicas personales, etc. en relacién con el

mejoramiento educativo y los desempenos estudiantiles.

En general, se acepta que la ensefanza es altamente influyente de los
aprendizajes escolares pero los efectos de la ausencia de motivos hacia el
aprendizaje, el individualismo excesivo que impide la cooperaciéon entre pares
para aprender y la pobreza y la inequidad social hacen que la ensefianza, en
muchos sectores sociales, sea una actividad altamente desafiante. Los buenos
profesores que manejan los mejores métodos de ensefianza, propician buenos
aprendizajes en sus estudiantes, pero también muchos nifios y jévenes fracasan
escolarmente no por ausencia de responsabilidad magisterial sino por el efecto
global de muchos factores tanto socio econdémicos (por ejemplo, la pobreza)
como psicopoliticos (por ejemplo, el narcicismo o egocentrismo amenazado) y
psicolégicos (por ejemplo, la ausencia de motivos hacia los objetos de

aprendizaije).

Los maestros de los colegios publicos de Bogotd, como muchos maestros en
el mundo, se enfrentan constantemente a situaciones de ensefianza exigentes
desde el punto de vista social (desmotivacioén, individualismo, pobreza, etc.) que
no puede ser resueltas con diddcticas tradicionales sino que exigen una especie
de astucia socio pedagdgica, que no es una competencia que se haya formado
en sus cursos de capacitacion. En Bogotd, y en muchas partes de Colombia, los
maestros publicos se enfrentan a tensiones sociales que impiden soluciones
meramente diddcticas a los problemas de aprendizaje; luego generar procesos
de formacién docente, muchas veces centrados en contenidos meramente
discursivos o académicos, alejados de la prdctica y de sus contextos de labor

pedagdgica mds que contribuir al desarrollo educativo y social se convierten en

impedimentos a una buena educacién. La inuvtilidad de la ensefianza, vista a
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través de los malos resultados académicos de los estudiantes, y la inutilidad de
los procesos de formacién docente, vista a través de las pocas contribuciones a
la transformacién escolar, “podrian ocasionar” en los maestros ausencia de
motivos hacia la ensefanza, una sensaciéon de soledad que podria ocasionar un
egocentrismo amenazado que se expresa en autoritarismo, intolerancia al
cambio y falta de trabajo profesional compartido. Y esto podria agravarse si

los maestros también son pobres.

Uno de los grandes desafios de los maestros y de los procesos de
formacion docente es resolver la pregunta 2cémo desarrollar capacidades
docentes que les permita a los maestros, especialmente de la educacién publica,
superar: a) la ausencia de motivos de los estudiantes para el aprendizaje
escolar, b) el excesivo individualismo, egocentrismo amenazado, que les impide a
los estudiantes la cooperacidon para aprender, y c¢) las dificultades de

aprendizaje derivadas de la influencia de la pobreza en el desarrollo infantil?
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Capitulo 2

El ser y el hacer docente
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ADMINISTRACION Y DEMOCRACIA

El impacto de los contextos econdémicos, sociales y cientificos tecnolégicos en la
educacién ocasionan modos particulares de concebir la formacién docente tanto
en sus fines como en sus metodologias. En la década de los 70 y 80, los fines
educativos y los modos de ensefiar eran una cuestion de los maestros, en un
marco de autonomia profesional y de ejercicio del oficio. Actualmente, los fines
educativos, los modos de ensenar y los logros de aprendizaje de los estudiantes,
especialmente en la educacién puiblica, son cuestion del Estado. Adicionalmente,
la integracion en un mercado global ocasiona que los desempeiios de los
estudiantes, vistos a través de las evaluaciones masivas -Pruebas PISA, Saber-,
sean constantemente comparados en términos de instituciones, regiones y paises.
En esta légica, las expectativas de obtener los mejores resultados en las pruebas
demandan prdcticas institucionales y de ensefianza dirigidas a desarrollar en los
estudiantes lo que miden las evaluaciones, muchas veces desconociendo los
requerimientos formativos que surgen de los contextos y situaciones reales que

viven los nifios a lo largo de la vida.

Adicionalmente, en muchos paises el desarrollo profesional docente (DPD)
esta regulado por el estado con el propédsito elevar los niveles de
“responsabilidad” y “cumplimiento” de los profesores en su labor pedagdgicaq,
que se orienta a la consecucion de las metas educativas, definidas por el Estado
o por agencias internacionales, muchas de ellas dirigidas a elevar los puntajes
obtenidos en las pruebas masivas. Day y Sachs (2004), en el libro International
Handbook on the Continuing Professional Development of Teachers, sefalan que
frente a estas situaciones de globalizaciéon educativa, centrada en metas
educativas compartidas por paises y regiones, surgen dos tipos de discursos en
tension que expresan modos diferentes de concebir el desarrollo profesional
docente: un profesionalismo administrativo y un profesionalismo democratico. El
primero se encuentra habitualmente en los discursos politicos mientras el segundo

en los discursos educativos de los académicos.
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El profesionalismo administrativo, que en muchas regiones coincide con la
descentralizacién educativa, pretende desde el punto de vista econémico regular
la eficiencia del sistema educativo. Aumenta la descentralizacién de la gestion
de proyectos educativos pero aumenta la centralizacién de la vigilancia y de la
rendicion de cuentas. El criterio de éxito profesional docente se centra en los
conceptos de efectividad y eficiencia laboral, medidos a partir criterios
estandarizados. Ademds, exige de la institucidon escolar una gestion responsable
de los recursos en términos de costos y beneficios. En este enfoque la formacién
docente esta centrada en el desarrollo de competencias laborales docentes que
deben verificarse a través de la evaluacién. Dentro de esta concepcidn, algunas
veces el desempeiio docente se mide través de los desempeinos estudiantiles. Los
buenos profesores son aquellos que logran que los estudiantes obtenga buenos

resultados en las pruebas.

El profesionalismo democrdtico es un discurso que propone alternativas de
desarrollo educativo y docente mds centradas en la participacién comunitaria
que en la regulacién estatal o en la orientaciéon de los expertos. El nicleo del
profesionalismo democrdtico esta en la cooperacién entre profesores y otros
miembros de la comunidad educativa que comparten intereses comunes. Dentro
de este enfoque las responsabilidades del profesor van mds alld del salén de
clase e incluyen sus contribuciones pedagdgicas a la gestion institucional y al
curriculo, asi como el trabajo con familias y la participacién en grupos de

profesionales docentes.

Los dos discursos aunque presentan premisas diferentes no son
estrictamente excluyentes. Es comUn en los dos discursos el deseo de promover el
desarrollo de habilidades docentes, mejorar las prdcticas de ensefianza y elevar
constantemente los logros de aprendizaje de los estudiantes. Lo que distingue
fundamentalmente los dos discursos es sobre quien recae la regulaciéon de la
calidad de la educaciéon. Mientras en el enfoque administrativo la regulaciéon es
externa a la comunidad, a la instituciéon escolar y al profesor, y se orienta hacia

el cumplimiento de metas y la obtencion de resultados, en el enfoque
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democrdtico se promueve mayormente la autorregulacién institucional vy
profesional y se presta especial atencién a los procesos educativos de los nifios y

jovenes a lo largo de la vida.

En los dos discursos también hay un elemento comin en la manera cémo se
concibe el desarrollo profesional docente DPD. Hargreaves (citado por Day) lo
describe: “ Para mejorar los colegios, se debe estar preparado para invertir en
el desarrollo profesional docente; para mejorar la docencia, el desarrollo
profesional docente debe estar inserto dentro del contexto del desarrollo

institucional” (p. 8)

En el libro editado por Day y Sachs, (2004) se sefalan tres modos de
construccién del conocimiento prdctico pedagégico asociados al desarrollo

profesional docente:

* Conocimiento para la prdctica: el conocimiento es generado por
investigadores externos a la escuela que sugieren modos de actuacion

docente

* Conocimiento de la prdctica: el conocimiento se genera por los profesores
examinando criticamente la escuela y el trabajo pedagdgico desde

principios de justicia social, equidad y formacién de los estudiantes

* Conocimiento en la prdctica: se genera un conocimiento prdctico docente a
partir de la indagacién sistemdtica de las inquietudes que surgen del

trabajo en sus propios salones de clase.

En los dos enfoques, el administrativo y el democrdtico, se acepta el valor de la
prdctica docente y la necesidad de mejorarla. En el enfoque administrativo se
busca una prdctica profesional cualificada, guiada por el conocimiento cientifico
y técnico, que se mide a partir de las pruebas de competencias de los docentes
y los resultados de aprendizaje de los estudiantes (conocimiento para la
prdctica); en el enfoque democrdtico se busca una prdctica profesional

concertada en la comunidad educativa y que prueba su valor en el grupo de
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estudiantes, profesores y familias (conocimiento de la prdctica y en la prdctica).
Sin embargo, en los dos enfoques hay un tipo de conocimiento que no aparece
tan claro y que es fundamental en el desarrollo profesional docente (Day y

Sachs, 2004):

* El conocimiento de si mismo: conocimiento generado por los profesores
comprometidos permanentemente en una reflexidon sobre sus propios

valores, propdsitos, emociones y relaciones sociales.

Las condiciones sociales y personales de los estudiantes y de los profesores
configuran las culturas escolares. La cultura escolar se moldea por las
experiencias compartidas en la vida institucional, quienes a su vez se configura
por la cotidianidad barrial, familiar, el contexto prescriptivo y valorativo de la
institucidon y la cultura global que afecta tanto a estudiantes como profesores.

Cada cultura escolar es particular y dindmica.

Muchos profesores trabajan aislados de sus otro colegas, viviendo de
manera particular y solitaria la cultura escolar. Las mayoria de las veces las
prdcticas se convierten en acciones cotidianas, habituales y estdticas que no son
reflexionadas desde ninguna perspectiva. El conocimiento sobre si mismo, desde
el punto de vista profesional, emocional o social casi nunca se convierte en un
recurso para la formacién o actuaciéon docente. Esta problemdtica se expresa en
la dificultades para colectivizar las inquietudes y problemas que surgen en la

vida cotidiana escolar y que se manifiestan en ansiedad docente.

En los diferentes discursos, administrativos o democrdticos, que hablan
sobre el desarrollo profesional docente, con mayor o menor énfasis, estd
presente inquietudes alrededor de las prdcticas de ensefanza, de las
competencias docentes y de los aprendizajes estudiantiles. Sin embargo, en los
enfoques administrativos aparece con menor presencia la reflexién sobre las
cultura escolar y sobre los aspectos emocionales de la actividad estudiantil y

docente; su preocupacién gira alrededor del “hacer” del docente y no del “ser”
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del profesor. En los enfoques democrdticos, hay una preocupaciéon mayor por el

“ser” docente, por su vida magisterial y la cultura escolar.
El hacer de la profesion docente

El concepto de “identidad docente” es recurrente en los documentos académicos
de los investigadores o educadores (Torrado, M. C., 2013; Gladys, J. 2013;
Gonzalez, M. 2013) mientras que en los documentos de politica publica
(Lineamientos del Sistema Colombiano de Formacién Docente; Plan Nacional de
Desarrollo, Estatuto de profesionalizacién docente, etc.) se hace referencia mucho

mads a la docencia como profesién.

Desde un enfoque administrativo reconocido mayormente en los
documentos de politica publica se reconocen cuatro acepciones relacionadas con
el ejercicio profesional docente (Estatuto de profesionalizacion docente -1278

de 2002):

* El docente es profesional de la educacién legitimado por sus titulaciones o

credenciales

* El docente ejerce una labor formativa con los estudiantes bajo una condicién

de obligacién contractual

* El docente ejerce labores de estructuracidon y gestion curricular bajo una

condicion de obligacién contractual

* El docente es directivo docente y ejerce funciones administrativas en la

escuela bajo una condiciéon de obligacién contractual

El docente es un profesional legalmente reconocido como educador por sus
titulaciones, y adicionalmente define su quehacer magisterial por las funciones
que ejerce. Se reconocen como educadores las personas que ejercen “la funcién
docente", entendida como "la realizacién directa de los procesos sistemdticos de
ensefianza- aprendizaje, lo cual incluye el diagndstico, la planificacién, la

ejecucion y la evaluacion de los mismos procesos y sus resultados, y de otras
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actividades educativas dentro del marco del proyecto educativo institucional de
los establecimientos educativos.” [Decreto 1278, articulo 4). La funcién docente,
ademds de la asignacion académica, comprende también las actividades
curriculares, el servicio de orientacidon estudiantil, la atencién a la comunidad, en
especial de los padres de familia, las actividades de actualizacion vy
perfeccionamiento pedagdgico, las actividades de planeacion y evaluacion
institucional, y otras actividades formativas, culturales y deportivas,
contempladas en el proyecto educativo institucional; adicionalmente, las
actividades de direccion, planeacion, coordinacion, evaluacion, administracion y
programacién relacionadas directamente con el proceso educativo (Articulo 4).
Adicionalmente, por docentes se entienden a quienes son responsables de
“actividades curriculares no lectivas” complementarias a las actividades del aula
relacionadas con padres y alumnos y "actividades vinculadas con organismos o
instituciones del sector que incidan directa o indirectamente en la

educacién.” (Articulo 5).

La formacién inicial, o preparaciéon para el ejercicio docente, se puede
entender como los procesos que llevan a la profesionalizacion reconocida por las
titulaciones. Por ejemplo, el documento de Lineamientos de Calidad para las
Licenciaturas, propone una serie de orientaciones que buscan aumentar las
exigencias para otorgar los registros calificados de los programas y contribuir
en la mejora de la calidad de los egresados docentes. En este documento la
profesion del maestro se categoriza en términos de la articulacidon entre el
conocimiento alrededor de la educaciéon (pedagogia y diddctica), el
conocimiento de las disciplinas que ensefia y la calidad de las prdcticas y la
investigacion. En este documento la profesidén docente se define en términos de
diferentes dimensiones: a) saber que se enseiia y para que, b) saber ensefiar, ¢)
saber sobre los mecanismos de aprendizajes, d) saber organizar ambientes para
el aprendizaje, e) saber evaluar el progreso estudiantil, f) saber articular la

pedagdgica a los contextos, etc..
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En general, desde los documentos de politica publica se concibe la
actividad del maestro en funcién de la practica de la ensefianza, de los logros
de los aprendizajes estudiantiles y de la realizacién de tareas de cardcter
institucional y comunitario. La actividad docente, desde este punto de vista, se
concibe como hacer profesional: corresponde mayormente a una mirada de la

profesiéon desde un enfoque administrativo.

El documento Guia para la elaboracién del Plan Territorial de formacién

docente tiene una definicion del docente que mds alld de lo estriccamente
relacionado con su labor como funcionario publico que hace educacién. Se
propone dos dimensiones de actividad: como formador de sujetos y como sujeto
de derechos. Como formador de sujetos debe desarrollar habilidades para
establecer relaciones pedagdgicas con los estudiantes y promover en ellos el
espiritu cientifico, la creatividad y la ciudadania; se sefiala al profesor como
profesional de la educacién, pero al mismo tiempo como formador de sujetos.
Como sujeto de derechos, se acepta la singularidad de la persona, con retos

profesionales y posibilidades de movilidad social. Este documento se acerca

mucho mds a una concepcidn democrdtica de la profesion.

El documento de lineamientos del Sistema Colombiano de formacién
docente también va mds alld de lo estrictamente funcional. Sefala que en el
centro del ejercicio profesional docente estdn sus conocimientos “epistemolégicos,
investigativos, disciplinares, tedricos y pedagdgicos que lo constituyen vy
caracterizan como sujeto profesional de la educacién”. Adicionalmente, el
documento sefala que la identidad del maestro se define por cuatro dmbitos:
ser, saber, hacer y comprender. Adicionalmente, el documento sefala la
importancia de reconocer el estatus social del maestro como profesional vy
dignifica su condicién laboral, antes de seguir asigndndole multiplicidad de
funciones. También senala el rol politico del maestro al ser parte de
organizaciones sindicales. El documento se acerca mucho mds a una concepcién

democrdtica de la profesion.
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Mientras la definiciones legales que regulan el ejercicio docente sefialan
sus funciones como profesional, otros documentos de discusidon de politica publica
amplian su campo de reflexién e incluyen elementos relacionados con el ser del
maestro. Se juegan en simultaneidad, por los menos desde lo propositivo de los
documentos, una concepcién administrativa del ejercicio docente y una
concepcidon de ejercicio profesional democrdtico. Sin embargo, es constante la
presentacion de una concepcion idealizada del posible hacer del docente que no
le presta especial atenciéon a las condiciones reales sociales, emocionales e
intelectivas de los estudiantes y sus comunidades. No hay un reconocimiento de
las tensiones culturales y sociales presentes en la vida cotidiana de los nifios y los
jovenes que influyen en la cultura escolar y en los modos de aprender. No se
reconoce la tensién inherente a la profesiéon docente, en especial, cuando se

labora en regiones pobres y con condiciones de alta desigualdad.
““EL SER” DEL MAESTRO

En diferentes documentos que surgen de las investigaciones educativas'
realizadas en torno al maestro (Torrado, M. C., 2013; Gladys, J. 2013;
Gonzalez, M. 2013; Parra, J.,, 2014) se hace un llamado de atenciéon a la
dignificacion de la labor docente al considerar que la profesién ha sido
subvalorado y sometida a condiciones laborales que impiden el desarrollo
profesional de los maestros. Se considera que la participaciéon de los docentes en
los procesos de mejoramiento de la educaciéon y en la toma de decisiones en la
politica educativa ha sido escasa; se sefala la necesidad de la conformacién de
una comunidad académica docente y de la definicion de una agenda politica

que busque acciones para fortalecerla.

En estos documentos, se plantea que la valoraciéon del ser docente no se
puede realizar mediante instrumentos de medicién cuantitativa de competencias
sino que se hace necesario centrarse en las prdcticas educativas haciendo uso de

los relatos de vida. Se sefala que el desconocimiento de las experiencias o

1 Se hace referencia al conjunto de investigaciones realizadas en el IDEP entre el afio 2012 y
el 2014 acerca de la vida magisterial y los procesos de formacién de los maestros.
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prdcticas docentes, desde las politicas, ocasionan una indefinicion del maestro y
la no especificidad de su rol en el imaginario de la comunidad, por lo cual se
hace indispensable el reconocimiento de su estatus y el posicionamiento de su
quehacer en la sociedad. Adicionalmente, los docentes, directivos, estudiantes,
padres de familia y en general, toda la comunidad educativa, deberia
participar de forma activa en la formulacién de politicas educativas con el fin de
dar cumplimiento a las metas que directamente les atafnen y que estdn

relacionadas con los procesos de constitucidon de la identidad docente.

En estos documentos, se sefala que a escuela, como contexto de actuacion
de los maestros, se constituye en un escenario institucional, que influye en la
constitucién de la identidad docente. En este sentido, el aprendizaje colectivo de
los maestros como grupo institucional también se constituyen en un modo de

reflexionar sobre las prdcticas y problemas educativos

En la mayoria de los documentos consultados es comUn encontrar una serie
de preocupaciones por el reconocimiento profesional y social del docente,
acompanado de una serie de propuestas de acciéon que deberian caracterizar su

formacién permanente:

* Una formacién centrada en la prdctica

* Una formacién ligada al trabajo colectivo de los profesores

* Un formacién profesional personal que dinamice el desarrollo institucional
* Una formacién que se proyecte en la comunidad

* Una formacién ligada a los reconocimientos dentro de la carrera docente

pero no determinada por ella.

Los documentos académicos y las investigaciones sobre la labor y formacién
docente coinciden en senalar la preocupaciéon por el desconocimiento desde las
politicas publicas de la identidad docente que no se reduce a la dimensién del

hacer profesional. Se seiiala las limitaciones de las consideraciones politicas que
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no tienen en cuenta la prdctica educativa, las culturas escolares, los contextos
socio econdmicos, las tensiones inherentes al desarrollo infantil y juvenil, el
desarrollo afectivo y social de los estudiantes o de los maestros, etc. En ese
sentido, los documentos alegan criticamente por un enfoque democrdtico de la

profesién y por una dimensién centrada en el “ser” y no solo en el “hacer”.

Concepcién del

Dignificacién
maestro expresado en

Comunidad de maestros

documentos Enfoque
SER 1 q’ L Cultura escolar
acddémicos democratico A L, .
. .. Participacién politica
(investigacidn L )
. Prética educativa
educativa)
Profesién
Concepcién del .
' d Enf Competencias
HACER maesiro expresado en ntoque Calidad educativa
documentos de politica administrativo
oo Resultados
publica

27



Capitulo 3

La labor del docente

28



FORMACION DE EDUCADORES

La propuesta de un Sistema de Formacién Docente en Colombia se organiza en
tres subsistemas: inicial, en servicio y avanzado. Los subsistemas no se consideran
etapas de un proceso de formaciéon docente sino una manera de organizar y
agrupar una serie de conocimientos, procesos y prdcticas que los educadores
deben desarrollar; adicionalmente, para cada subsistema se proponen
lineamientos y estrategias. En el subsistema inicial se desarrollan conceptos y
habilidades relacionadas con la pedagogia y la educacién; en el subsistema de
servicio se fortalecen conceptos y competencias para el ejercicio prdactico y
cotidiano de la docencia, mientras que el subsistema de formacién avanzada se
refiere a la formacién investigativa en los posgrados. En los tres subsistemas, con
acepciones e intensidades diferentes siempre hay una articulacién entre la
teoria, la prdctica y la investigacidon. Adicionalmente, el subsistema de formacién
en servicio artficula la formacién inicial con la formacién avanzada al
fundamentarse en un aprendizaje a lo largo de la vida. En la propuesta del
Sistema de Formacion Docente y en casi todos los documentos de politica
educativa se encuentra una constante: la formacién docente es una estrategia
para el mejoramiento de la calidad de la educacién, y para ello es necesario el

desarrollo de competencias laborales docentes.

En el Programa Nacional de Formacién de Educadores, que aparece en el
Plan Sectorial de Santos se afirma "Dentro de la politica de mejoramiento de la
calidad, el ultimo programa estratégico es el Programa Nacional de Formacién
de Educadores, teniendo como principio que es uno de los principales factores de
la calidad educativa”, y dentro de “los factores asociados al éxito en el

desempeiio de los estudiantes, el educador es un actor principal.” (44).

El Plan Nacional de Desarrollo 2010 - 2014 propone la formacién de
competencias referidas al disefio de ambientes virtuales de aprendizaje, dominio
del inglés, competencias comunicativas, competencias pedagdgicas, Yy
competencias cientificas e investigativas. La formacién docente en el Plan

Sectorial 2011-2014 como parte del programa de "Transformacién de la
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calidad" y del Plan de "Mejoramiento de la calidad en todos los niveles
educativos”, sefala la importancia de la formacién situada y las practicas del
aula, especialmente las tendientes al mejoramiento de ambientes educativos en
contextos dificiles. Dentro del plan se propone como estrategias las comunidades

de aprendizaje y la tutoria, especialmente, a docentes noveles.

El Plan Territorial de Formacién Docente busca “organizar y proyectar los
actores, los escenarios de trabajo y las acciones conducentes a cualificar la labor
pedagdgica y educativa” de los docentes. Se espera que la implementacion del
plan permita articular la formaciéon docente con las problemdaticas principales de
los contextos educativo particulares, y que sea una “herramienta fundamental en
la gestion de recursos humanos, administrativos y técnicos, en beneficio de los
docentes, de la calidad, de la gestion.” (14) En el Plan Territorial de Formacién
Docente, se afirma que este es "una herramienta de gestiéon que marca la ruta
que orienta la formacién en servicio de los docentes hacia su desarrollo
profesional, de tal manera que ésta tenga incidencia directa sobre la

cualificacion de los establecimientos educativos y en la adquisicién, por parte de
los estudiantes, de competencias bdsicas, ciudadanas, laborales, aportando en la
construccion de su proyecto de vida y favoreciendo su desempeiio en diversos

contextos." (17).

Los documentos que surgen de las diferentes investigaciones académicas
del IDEP tienen una postura critica frente a la relaciéon entre la formacién
permanente y la carrera docente, ya que esta instrumentaliza la formacién en
términos de ascenso en el escalafén docente y mejoras salariales, sin que esto
realmente impacte la calidad educativa. Se afirma que esta relacién no
contribuye a la constitucion de una identidad docente y al empoderamiento de
la comunidad de profesores como sujetos de derechos, activos e indispensables

en el proceso de mejoramiento de la calidad educativa.

En el texto Entre la historia y la memoria la formacién docente estd
atravesada por lo politico, lo ideolégico, lo econémico y lo social. Se sehala que

las metodologias tradicionales, tales como las conferencias, paneles, seminarios o
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foros, de muy alta estimacién en la academia, tienen pocos efectos en la
cualificaciéon de las prdcticas docentes y por ende en la transformacién escolar.
Se llama la atencién sobre procesos de formacién centrados en la experiencia,
el testimonio y la colectivizacién, que no solo cualifican las prdcticas sino que
contribuyen a la constitucion de la identidad docente y de una comunidad
académica de maestros. En el mismo sentido, el texto Balance del Plan Territorial
de formacién docente recalca la pertinencia de los planes de formacién que
problematizan la experiencia y reafirmen al sujeto en su rol y desempeiio social.
En el texto Maestros: ensefiantes y aprendices all largo de la vida la formacién se
concibe como desarrollo profesional docente DPD, cuya conceptualizacion
pretende transcender los enfoques tradicionales de formacién permanente,
educacién continua, cualificacion docente, perfeccionamiento docente, y
formacion en ejercicio, que conciben el proceso de formacién como un modo de
superar algo incompleto, imperfecto o falto de mejoramiento. La concepcién de
desarrollo profesional DPD integra el concepto de aprendizaje a lo largo de la
vida, aprendizaje en el trabajo y/o en la prdctica y aprendizaje en y para el
colectivo (comunidad, institucién). En esta concepciéon de DPD se intenta superar
la concepciéon de la formacién centrada en cursos o eventos aislados de
capacitacion, centrados en el progreso profesional individual y sin reconocer en
especificidad el rol laboral y adulto que se puede compatibilizar o contradecir

con el rol de estudiante.

En general, la formaciéon docente, dentro de las politicas educativas, se
concibe como una estrategia de mejoramiento de la calidad educativa, que
debe promover el desarrollo de competencias laborales docentes, desde un
enfoque administrativo. Desde la investigaciéon educativa, la formaciéon docente
se concibe como un proceso colectivo y personal a lo largo de la vida, centrado
en la experiencia y en la prdctica educativa, que involucra tanto las dimensiones
institucionales como personales y comunitarias de la profesidn; esta concepcion

se acerca mucho mds a una concepcién democrdtica de la profesion.
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CARRERA DOCENTE

El tema de la carrera docente se presenta en los decretos que la reglamentan: el
1278 de 2002, que establece el Estatuto de Profesionalizaciénn Docente, el
2715 de 2009, que reglamenta la evaluacién de competencias y el 2277 de
1979 que regula la carrera docente de algunos educadores que todavia
permanecen adscritos a este sistema de escalafonamiento. En los demds
documentos de politica puUblica (planes de desarrollo nacional y distritales, y
planes sectoriales de educacién nacionales y distritales) no se desarrollan
mayormente temas referidos a carrera docente; sélo en los planes distritales se
senala una preocupacién politica por las condiciones laborales de los docentes.
En el decreto 1278 se sefiala que la carrera docente es un mecanismo estatal
para regular y organizar la vida laboral de los educadores que hacen parte del
Sistema Educativo Oficial; los docentes se categorizan por el “conjunto de
conocimientos, habilidades, actitudes, aptitudes, rendimiento y valores que se
consideran imprescindibles para el desempeiio de la funcién docente”, sin
embargo las posibilidades de ascensos o reubicacién en el escalafén se basan
fundamentalmente en titulaciones y resultados de evaluaciones (Articulo 19). La

posicion en el escalafén determina su reconocimiento salarial.

El escalafén hace mencidon de la experiencia sin embargo los requisitos
para ascender de grado en el escalafén no la incluyen (Decreto 1278, Articulo
19). Los requisitos se centran en el titulo, en el requisito legal de haber sido
nombrado mediante concurso, y en superar las evaluaciones de desempeio y de
competencias. Aunque las evaluaciones podrian dar cuenta de la experiencia del
docente, no se puede asumir que hay asociaciéon entre experiencia y resultados
de la evaluacidon. Quien tenga experiencia que podria traducirse en
conocimientos, habilidades y buen desempefio (no necesariamente identificado
en las pruebas de evaluacién) pero no titulos, quedard bloqueado en su deseo
de desarrollar la carrera. No es claro, tampoco, el reconocimiento, en términos
de escalafonamiento, dentro de la carrera docente, de la productividad en

investigacion o innovacién, excelencia en el desempeno prdactico o el haber
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participado en actividades de formacién permanente. El ascenso de grado o
reubicaciéon en el escalafén se centra fundamentalmente en titulaciones y en
evaluaciones. Las evaluaciones hacen referencia a la de periodo de prueba, a la
de desempeno y a la de competencias. El Decreto 2715 reglamenta la

evaluacion de competencias.

Los documentos académicos que surgen de las investigaciones realizadas
en el IDEP coinciden en seiialar la ausencia de politicas que se preocupen por el
tema de la carrera docente desde un punto de vista del desarrollo profesional y
humano. Se llama la atencién sobre la ausencia de un estatuto docente que
tenga un trato equitativo con las diversas generaciones de docentes
(experiencia), la ausencia de garantias para el progreso profesional (evaluacién
de competencias) , la tensiéon entre el credencialismo, el ascenso en el escalafén y
la formaciéon permanente del profesorado (relacién entre salarios, incentivos y
reconocimientos), la poca promocién de los procesos de participacién y
organizaciéon social de los docentes (énfasis en lo individual mds que lo
comunitario profesional), ausencia de politicas de bienestar docente y detrimento
de la imagen social del maestro (dificultades para la movilidad social vy
profesional). Se llama la atencién sobre el manejo mercantilizado que se le ha
dado a la carrera docente, al estar guiada por el cumplimiento de metas y
estdndares descontextualizados. En general, se sefiala la poca importancia que
se le da a la labor del maestro en el aula al centrar de manera excesiva los
procesos de profesionalizacién en las demandas de aprendizaje mds que en la
ensefianza. En el texto Estudio sobre incentivos: balance y perspectiva de la politica
de incentivos en el Distrito Capital se plantea cdmo en algunos casos se requiere
abandonar el trabajo en el aula en busca de una mejora en la situacién laboral.
Dentro de los varios factores que confluyen para que se produzca este fendmeno
se resalta la desvalorizacién del estado a la carrera docente, evidenciada en el
sistema tradicional de categorias salariales en las que los maestros son
remunerados segun un enfoque de resultados y productividad. Adicionalmente,
el texto Balance del Plan Territorial de formacién docente sefialan que no existe

una diferenciacién clara entre los incentivos, estimulos econémicos y derechos
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concebidos. Adicionalmente se hace alusidbn a la tensidn entre incentivos

monetarios y no monetarios, motivacién e identidad docente.
LA EVALUACION DE LA LABOR DOCENTE

La evaluacién a estudiantes, instituciones y docentes tiene un lugar importante en
las politicas, pues se considera una manera de medir la calidad de la educacién.
Por ello se desarrollé un sistema nacional de evaluaciéon que aparece como un
programa atado a las politicas de mejoramiento y aseguramiento de la calidad
educativa en todos los niveles. Uno de los temas mds frecuentes es la evaluacién
de los estudiantes, referida a pruebas estatales nacionales (SABER) e
internacionales (PISA), y la evaluacién de los docentes en via de las ubicacién en
el escalafén docente. Los malos resultados en estas pruebas son motivos para
generar programas de mejoramiento de la calidad educativa, que en algunas
instituciones se convierten en actividades de entrenamiento para mejorar los

resultados en las pruebas.

En el caso de la evaluacién de docentes, se puede senalar que es un
proceso a través del cual se busca establecer si un docente cumple o no los
requisitos de calidad e idoneidad para acceder o permanecer en un cargo, o
para ascender en el escalafén docente. Las evaluaciones docentes presentan
diferentes aspectos a evaluar: las aptitudes, competencias y saberes
pedagdgicos para el desempeiio en el aula, y su actitud personal frente al
desarrollo profesional. En el caso del Estatuto Docente, se menciona que el
objetivo de la evaluaciéon es “estimular el compromiso del educador con su
desarrollo profesional (...) en bisqueda del mejoramiento de la calidad de la
educaciéon”; adicionalmente, conocer méritos y calidad de los docentes, medir su
actualizaciéon pedagdgica y conocimientos especificos. Y reconocer estimulos e
incentivos y en esta medida estimular un buen desempeiio y establecer las bases
para la clasificacion de los docentes y directivos en los grados y niveles del

Escalafdn.
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Existen tres tipos de evaluaciones segUn los decretos 1278 y 2715: 1)
periodo de prueba; 2) la evaluacién ordinaria periédica de desempefio anual que
pretende evaluar el cumplimiento de las funciones y responsabilidades del
docente o directivo docente, y 3) la evaluacién de competencias que mide las
competencias de ayuda y servicio, competencias de influencia, competencias de
liderazgo y direccidon, competencias cognitivas y competencias de eficacia
personal (articulo 35). Esta evaluacion permite a los docentes cambiar de grado

en el Escalafén o de nivel dentro de un grado.

Una de las concepciones mas ambiciosas de evaluaciéon aparece en el Plan
sectorial de la Alcaldia de Samuel Moreno: “La evaluacién educativa y
pedagdgica que se consolidard y generalizard en los préximos anos, con
aplicacién en todos los colegios, se entiende como un proceso integral, dialégico
y formativo. Integral, en tanto abarca todos los elementos que conforma el
sistema de evaluacién, los procesos de ensenanza y aprendizaje, los medios
utilizados en estos procesos, los sujetos, los ambientes (fisicos, familiares, y
sociales) las practicas profesionales de los docentes y la gestion institucional;
dialégica, como ejercicio de reconocimiento y encuentro de nuevos saberes, de
nuevas experiencias y practicas de evaluacién sobre el proceso educativo vy
sobre la educacién; formativa, como escenario para desaprender y aprender lo
nuevo, lo diferente, aquello que las practicas de evaluaciéon ponen a disposicion
de educadores, autoridades educativas, administradores publicos, estudiantes y
ciudadania como herramientas para el mejoramiento sostenido de la calidad

educativa.”

En general los documentos de politica piUblica definen la evaluaciéon como
un modo de asegurar la calidad de la educacién mediante los procesos de
acceso, ascenso y permanencia de los mejores docentes. De una manera
excepcional como expresidon politica pero no como estrategia de desarrollo
docente relacionada con la carrera docente en el Plan Territorial de Formacién
Docente se propone el acompanamiento en el aula a los docentes y la

interlocucién con ellos para conocer sus percepciones.
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Los documentos académicos que surgen de las investigaciones realizadas
en el IDEP revelan, la importancia de la evaluacién del desempefio profesional
docente para lograr identificar debilidades y fortalezas de los programas
pedagdgicos de formacidén docente, pero sefialan las rupturas y tensiones que se
dan en la dindmica de la meritocracia, promovidas por los resultados de las
evaluaciones, que promueve la competencia entre pares, desarrolldndose un
ambiente mds dirigido hacia lo individual que fractura las posibilidades de lo

colectivo.

Las tensiones presentadas en el texto Estudio sobre incentivos: balance y
perspectiva de la politica de incentivos en el Distrito Capital, tienen que ver por
una parte con que las pruebas estandarizadas que no permiten el andlisis del
problema de la calidad educativa ni de los demds factores implicados, sino que
se centra en los resultados, desvinculando el nivel institucional del nivel individual.
Por otra lado, llama la atencién sobre la manera como la evaluaciéon se ha
convertido en una prdctica temida, poderosa, perversa, sospechosa, dadas las
consecuencias que esto ha implicado para los docentes al ser medidos, en

algunos casos, a través de los resultados de los desempeiios estudiantiles.

La labor del

Experiencia
maestro expresado -
SER en documentos Enfoque pedagégica Formacién de
acddémicos democrdtico .. educadores
. .. Productividad
(investigacion i
educativa) pedagdgica Carrera
----------------------------- Docente
Calidad
La labor del educativa La evaluacién
HACER maestro expresado Enfoque de la labor
en documentos de administrativo  Competencias docente
politica publica laborales
docentes
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Capitulo 4

Desarrollo de

capacidades docentes
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DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE?

En el afo 2010, la OECD (Organizacién para la Cooperaciéon y el Desarrollo
Econémico), en el informe Teachers’s Professional Development describe el
desarrollo profesional docente (DPD) como “un conjunto de actividades
sistemdticas que preparan a los profesores para el trabajo incluyendo su
educacién inicial, los cursos de induccién, el entrenamiento en servicio y el
desarrollo profesional continuo dentro de los pardmetros escolares” (Parrq,
2014). Adicionalmente, se considera el desarrollo profesional como un conjunto
de actividades que promueven habilidades, conocimientos, y experticidad en el
ejercicio docente. Generalmente, el DPD se usa para diferenciar la formacién
inicial, que lleva a la titulacion y da inicio a la carrera profesional, del
desarrollo profesional continuo que se hace durante el periodo de actividad
profesional desde el ingreso hasta el retiro (carrera docente). Day y Sachs
(2004) hacen uso del término “Desarrollo Profesional Continuo” CPD (por su
expresion en inglés) para describir el conjunto de actividades que emprenden los
profesores durante el transcurrir de su carrera para mejorar su labor. Sin
embargo, “El término desarrollo profesional docente DPD se ha utilizado con
frecuencia en diferentes politicas y programas, con el fin de asociarlo a
formacion continua o permanente (a lo largo de la vida) y carrera del docente
(vinculo entre lo laboral y lo formativo), y evitar significaciones ligadas a
carencias o debilidades tales como actualizacién o cualificaciéon” (Parra, 2014, p.

28).

El Desarrollo Profesional Docente DPD, en su acepciéon de formacién
permanente, hace referencia al mejoramiento constante de los desempeiios de
los profesores, de acuerdo a los requerimientos cambiantes del contexto social,
y con la pretension de contribuir al desarrollo y aprendizaje de los estudiantes y
a la excelencia de los procesos escolares. En Latinoamérica, especialmente en el

espacio social de la educaciéon puiblica, se ha considerado el Desarrollo

2 Esta seccidn corresponde a diferentes apartes desarrollados en el libro Maestros: aprendices
y ensefiantes a lo largo de la vida
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Profesional Docente DPD como factor clave de movilizacién social dentro de la

carrera docente y de la transformaciéon y mejoramiento de la escuela.

Las politicas piblicas en educaciéon se enfrentan a un gran desafio en la
formaciéon permanente del docente: identificar mecanismos de motivacién
profesional que propicien que la formacién docente no sélo se genere en vias de
las titulaciones y de las oportunidades de ascenso en el escalafén que significa
mejoras o beneficios econdémicos. La solucién parece estar en los modos de
realizar la formacién permanente del docente: evitar la suma de eventos de
capacitacion vy titulaciones sin vinculos con los problemas del contexto, la escuela
y la vida personal de los profesores y estudiantes. Existe una gran tensién no
facil de resolver: la formacién de los maestros en ejercicio debe incidir
favorablemente en la carrera docente en términos de permanencia, incentivos
econémicos y ascensos de escalafén, pero debe librarse de estos hechos como
motivacién para mejorar los desempefios docentes e impactar favorablemente el

aprendizajes de los estudiantes y el mejoramiento escolar (Parra, 2014, p. 29).

El Desarrollo Profesional Docente, dentro de un marco administrativo,
pretende que los profesores desarrollen competencias ligadas al trabajo
docente (hacer); por ejemplo, se sefiala que el objeto del decreto 2715 es
reglamentar la evaluaciéon de competencias de los servidores publicos docentes y
directivos docentes asi como la reubicaciéon de nivel salarial dentro del mismo
grado y el ascenso de grado en el Escalafén Docente de aquellos que han
alcanzado altos desarrollos en sus competencias laborales... En este decreto, se
focaliza la atencién sobre el desarrollo de “competencias laborales” ligadas a la
“carrera docente en términos salariales”, y no se refiere al desarrollo
permanente del profesorado como modo de promociéon personal con incidencia
en los aprendizajes estudiantiles y el mejoramiento escolar. Si la formacién
permanente persigue Unicamente el desarrollo de competencias laborales, y su
evaluacion, con efectos en la carrera docente en términos salariales, se dificultan
las posibilidades de contribuir desde la formacién en la constitucion de una

identidad docente centrada en el “ser” y no solo en el “hacer”. En este sentido
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las competencias laborales son destrezas para el ejercicio y no capacidades
para participar en los procesos de desarrollo escolar, tomar decisiones

profesionales o comprometerse con un colectivo de maestros.

El Desarrollo Profesional Docente visto exclusivamente desde “el hacer”,
ligado a la formacién de competencias laborales, restringe su campo de
influencia en la formacién del “ser” docente. El Desarrollo Profesional Docente,
ligado a un enfoque de democratizaciéon de la profesionalizacién, incluye tres

componentes fundamentales de la formacién profesoral:

* El desarrollo se considera aprendizajes a lo largo de la vida productiva

del docente,

* La acepcion de profesion hace referencia a la actividad docente y a su
reconocimiento tanto laboral como personal, social y cultural en un marco

de ejercicio cientifico, técnico y ético.

* La docencia hace referencia a la actividad profesoral como acciéon que

caracteriza a una comunidad profesional y no solo al ejercicio individual.

Una visién restringida del Desarrollo Profesional Docente como capacitacion
para el desarrollo de competencias laborales ligadas al “hacer” bloquea la
posibilidad del desarrollo de capacidades docentes mucho mds ligadas al “ser”
y al “hacer”, desarrollo de capacidades, que podrian tener mayores afectos

sobre la formacién del estudiante y el desarrollo escolar.
DESARROLLO HUMANO: EL SER Y EL HACER DOCENTE

Los modelos politicos y econdmicos 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. Actualmente, frente a estas
situaciones de desigualdad econdémica e inequidad en las oportunidades

educativas se ha propuesto un enfoque mucho mds cercano a las realidades de
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las personas denominado desarrollo humano o de las capacidades. El enfoque

parte de dos preguntas:

* 2Qué son capaces de hacer y de ser las personas?
* 3Y qué oportunidades tienen a su disposicidon para poder hacer y ser? (Parraq,

2013).

Las dos preguntas son orientadoras tanto para el desarrollo social de una
comunidad, pais o regién, como para el desarrollo del ser humano. “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 un marco de justicia social.” (p. 102).

Las capacidades de un ser humano y las oportunidades para su ejercicio
son conceptos que deberian guiar cualquier proyecto de desarrollo social y
educativo. 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, 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 oportunidades o condiciones sociales, politicas y econémicas,
para su ejercicio, un mal funcionamiento cuando no. Si expresamos nuestro deseo
de que un programa de Desarrollo Profesional Docente funcione debemos
pensar en una adecuada interaccidon entre oportunidades y capacidades

docentes.

Los procesos de formacidon y mds especificamente los procesos de
desarrollo profesional docente (DPD), tienen una doble dimensién: una
relacionada con las capacidades del docente y otra relacionada con las

oportunidades que brinda el contexto escolar, comunitario o regional para el
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desarrollo de esas 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

socioeducativas que le brinda el medio institucional.

En el enfoque de capacidades se pone en el centro la persona (el ser) y
desde alli se contempla el rol profesional o el oficio de ser profesor (el hacer).
No se considera Unicamente el valor de la persona en términos de su factor de
produccién sino con referencia al ejercicio de sus capacidades en funcién de i) el
desarrollo de si mismo como persona y como profesional, ii) el desarrollo de los
nifos y jévenes como personas y como estudiantes, iii) el desarrollo de la
institucidon escolar como organizacién social y como comunidad, y iv) el desarrollo
de la sociedad como humanidad (Parra, 2014). El enfoque de capacidades se
acerca mucho mds a una concepcidn democrdtica de la profesionalizacién que

administrativa, sin embargo incluye tanto el “ser” como el “hacer”.

Martha Nussbaum (2011), desde el enfoque de desarrollo humano,
postula diez capacidades que pueden sugerir lineamientos para una politica de
Desarrollo Profesional Docente. Las capacidades que define Nussbaum se
centran en el ser y en el hacer lo cual permiten asumir una visién integral del
desarrollo profesional y superar la tension ente la dimensiéon ontolégica vy
pragmdtica del ejercicio profesional. Las capacidades cubren tanto aspectos
cognitivos como biolégicos corporales, emocionales, éticos y politicos, y se
constituyen en un marco de desarrollo humano de la formacién profesoral. Las

capacidades postuladas® son (Parra, 201 3):

1. 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.

3 Las capacidades se definen tal como fueron descritas en el libro Parra, J. (2013) Crecer en el humo.
Bogotd: Visién Mundial, y basadas en el libro Nussbaum, M. (2011). Creating Capabilities. Cambridge:
The Belknap Press of Harvard University Press
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2.

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 ningin tipo de violencia fisica, incluidas la agresién
sexual y doméstica; disponer de oportunidades para la satisfaccidon sexual y

para la eleccién en cuestiones reproductivas.

Sentidos, imaginacién 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 matemdtica y
cientifica bdsica. Ser capaces de usar la imaginacién y el pensamiento para
la experimentaciéon y la produccion de obras y actos religiosos, literarios,
musicales, etc. Ser capaces de utilizar la mente cobijada por las garantias de
la libertad de expresidn 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 modos solidarios de asociacién entre las personas.

Razén 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.

Afiliacién: Hace alusidon a la relaciéon con los otros seres humanos en una
adecuada condicién de desarrollo personal. La afiliacion presenta una
dimensién social y una personal: 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 interaccién social; ser
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capaz de imaginar y comprender la situacion de los demds; b) dimensién
personal: disponer de las bases sociales necesarias para no sentir humillaciéon
y si respeto de si mismo; ser tratado como un ser digno cuyo valor es igual al
de los demds. Esto implica, promover la no discriminacién por motivo de razaq,
sexo, orientacidon sexual, religién, 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 reunién y

de discurso politico.

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

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 alusiéon a la dimensién
politica y a la dimensién material; a) dimensidén politica: Ser capaces de
participar efectivamente en las decisiones politicas que gobiernan nuestra
vida; tener derecho a la participacién politica y a la proteccion de la
libertad de expresion y de asociacidén; 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 prdactica y manteniendo relaciones valiosas y de

reconocimiento mutuo con otros trabajadores.

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 prdctica y la afiliacion. La
razén prdctica 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.
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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
formacion docente sino se constituyen en un marco filoséfico y politico que guia
la definicion de los aspectos deseables de la profesiéon como una forma de ser y
actuar. En este sentido, el conjunto de capacidades postuladas por Nussbaum
mds que definir una taxonomia de competencias orienta lo que podria ser

teolégico dentro un programa de Desarrollo Profesional Docente.
NECESIDADES DE DPD Y DESARROLLO DE CAPACIDADES DOCENTES

El marco de desarrollo de capacidades, desde un enfoque centrado en el ser y
el hacer, sugiere una tipologia de necesidades de DPD, que fundamentalmente
hace alusidon a aspectos referidos al desarrollo profesional y personal de los
profesores en relacién el desarrollo del estudiante y el mejoramiento escolar. El
libro Maestros: ensenantes y aprendices a lo largo de la vida presenta los
resultados de una evaluacién de necesidades de desarrollo profesional docente,
que tiene en cuenta el desarrollo de capacidades en torno a cuatro dimensiones:
contexto social y ambiental, prdcticas pedagdgicas, bienestar del docente, y
gobierno escolar. Adicionalmente, se postula desde un enfoque pedagdgico de
cardcter relacional y social que las necesidades de Desarrollo Profesional
Docente no se centran solamente en el desarrollo personal profesoral sino que

estdn relacionadas con las necesidades de desarrollo estudiantil.
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El ser y el actuar El ser y el actuar

Capacidades Oportunidades de DPD docente estudiantil
Vida
Salud corporal
Contexto social y ambiental
Integridad corporal
Cuidado ofras
especies
Sentidos, imaginacién, Desarrollo del
pensamiento Prdcticas pensamiento y el
pedagdgicas aprendizaje
Razén prdctica
Emociones
Jugar Bienestar docente Desarrollo
emocional y
Afiliacién social

Control sobre el

Gobierno escolar
entorno personal

Desarrollo del

Desarrollo humano Desarrollo profesional docente DPD .
estudiante

Contexto social y ambiental: hace referencia a las acciones que emprenden los
docentes para promover la integracion entre la familia y la escuela, promover
situaciones de inclusidon y resolver conflictos de manera pacifica. Adicionalmente,

se refiere al cuidado de los entornos naturales y de otras especies.

Prdacticas pedagégicas: Hace referencia a las relaciones socio pedagdgicas entre
maestros y estudiantes, al conjunto de componentes de los sistemas de ensefianza
y aprendizaje —en cuanto curriculo, recursos diddcticos y evaluacion— y a la
produccion de conocimiento en la escuela —en cuanto a investigacién e

innovacion.

Bienestar docente: Hace referencia a la integridad fisica y mental de los
profesores, a sus posibilidades de afiliaciéon a su grupo familiar y de colegas, a
sus oportunidades de participacidon en la toma de decisiones respecto a las
condiciones de vida profesional y a las oportunidades de participar en

actividades de juego o recreacion.
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Gobierno escolar: Hace referencia a los modos democrdticos de organizacion
escolar y a las caracteristicas de la direcciéon en cuanto al liderazgo, talento

humano y comunicacién.

Desarrollo estudiantil (pensamiento y emociones): Hace referencia a las
posibilidades de desarrollo del pensamiento racional y creativo de los
estudiantes, de sus disposiciones cognitivas y oportunidades para aprender, de
su capacidad altruista y de sentir escolarmente estados emocionales agradables
o de gozo a sus posibilidades de afiliacién social con sus pares, a las
oportunidades de participar en la toma de decisiones respecto a las condiciones
de vida estudiantil y a las oportunidades de participar en actividades de juego

o recreacion

El desarrollo profesional docente y el desarrollo del estudiante no pueden
mirarse como dimensiones aisladas. Las necesidades de DPD también son las
necesidades de desarrollo humano de los estudiantes. Adicionalmente, las
necesidades de DPD y de desarrollo estudiantil no pueden mirarse fuera del
contexto social y econémico. Y el contexto dificil de muchos nifos y jovenes hacen
que el sistema educativo y los maestros acepten que la pobreza y la
vulnerabilidad, afecten el desarrollo y el aprendizaje estudiantil. La falta de
motivos hacia el aprendizaje, el excesivo individualismo y competitividad mds un
egocentrismo amenazado que caracteriza a muchos estudiantes exigen que la
actuacion docente y por ende los procesos de formacidon de maestros sean

contextualizados y situados para no idealizar la labor docente.

Dentro del marco de desarrollo de capacidades, la investigacién de
evaluacion de necesidades (Parra J. y otros, 2014) indagé desde el punto de
vista cualitativo, por medio de la realizaciéon de diferentes grupos focales, y
cuantitativo, mediante una encuesta de percepciones con respecto a los estados
lo que es - lo que deberia ser, las necesidades de Desarrollo profesional
docente de los profesores de la ciudad de Bogotd. Las necesidades prioritarias

encontradas fueron (ver Maestros: aprendices y ensefiantes a lo largo de la vida):
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Necesidades

El sery el El sery el

aprendizaje

Necesidades de
actuar 1 2 3 4 5 actuar 1 2 3 4 5
de DPD .. desarrollo
docente estudiantil P
estudiantil
l----l----l----l----l---l
H ' ' H , '
Conre:do Pobreza, :L ..... E.----i.--.-i.--.i.-.--i
soclaly vulnerabilidad ! H H ! ! H
ambiental ' H H ' ' H
' ' ' ' ' '
' : H : ' :
'
Produccién de H
'
conocimiento :
pedagdgico H
'
Préacticas :
pedagégicas H Desarrollo Desarrollo
Sistemas de H del del
ensefianza y E pensamient pensamiento
aprendizaje ' oyel superior
'
'

Disposiciones
reened . . . .l on
cognitivas

. Desarrollo Estados
Bienestar Expresion . P
docente Lidica emocional animicos de

y social gozo
Afiliacién Seguridad
docente animica
Gobierno Direccién
escolar escolar

DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE DESARROLLO ESTUDIANTIL

1. Bienestar docente: integridad, ocio y afiliacion

Desde el punto de vista de la indagacién cualitativa con diferentes grupos
focales sobre necesidades de desarrollo profesional docente, lo emocional,
especialmente relacionado con el bienestar docente, aparece como un tépico
central, sobre todo referido a la motivacién, la satisfacciéon laboral y el sentirse

parte de un grupo profesional.

Desde el punto de vista de la indagacién cuantitativa, la categoria de
integridad personal docente, dentro de la dimensién mds amplia de bienestar
docente, aparece como una de las mayores necesidades, especialmente referida

a la percepcion de los profesores de vivir situaciones estresantes en la escuela.
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Los profesores también expresan tanto en los grupos focales como en el
andlisis cuantitativo la necesidad de participar en actividades de ocio,
recreacion cultural o esparcimiento como parte de su vida laboral desde el

punto de vista del clima organizacional escolar.

2. Crear conocimiento pedagégico en la institucion escolar y apropiarlo en la

comunidad de maestros

Desde el punto de vista de la indagacién cualitativa, los profesores manifiestan
que, en gran parte, las iniciativas docentes, las innovaciones escolares, la
investigacion educativa situada, la actualizacién disciplinar y el mejoramiento de
las prdcticas pedagdgicas dependen de la participacion de los diferentes
miembros de la comunidad educativa, especialmente del apoyo de los directivos
docentes. Adicionalmente, también se sefiala la necesidad de promover
innovaciones e investigacion que se orienten a la solucién de problemdticas
escolares y pedagdgicas, muchas derivadas de las condiciones de los entornos

familiares y comunitarios de los estudiantes.

Desde el punto de vista cuantitativo, una de las necesidades mds
apremiantes, desde el juicio de los diferentes grupos docentes y directivos
docentes, es la produccion de conocimiento pedagdgico, especialmente,
relacionado con la generacién de proyectos de investigacion e innovacién y la
difusion y apropiacion de ese conocimiento. En este sentido, una necesidad
prioritaria es producir conocimiento pedagdgico, a través de la innovacién y la
investigaciéon y con la participaciéon activa de la comunidad educativa en la
solucién de problemas de desarrollo y aprendizaje de los estudiantes.
Adicionalmente, las actividades de innovacién e investigacion podrian favorecer

la consolidaciéon de una comunidad de maestros mucho mds creativa y entusiasta.

3. Sistemas de ensefianza flexibles y aprendizaje diferenciales

En la evaluacidon de necesidades, los diferentes profesores y directivos docentes,

participantes de los grupos focales, coinciden en sefalar que las prdcticas
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pedagdgicas son uno de los principales temas de atencidén respecto a las
necesidades de desarrollo profesional docente (DPD), en aspectos referidos a
actualizacién disciplinar, recursos diddcticos, aprendizaje diferencial, flexibilidad
curricular y evaluacién formativa. En la encuesta de necesidades, cuando se
considera desde el andlisis cruzado de actores (profesores, directivos) la
formacion en “sistemas de ensefianza y aprendizaje” se considera una necesidad
importante que debe ser abordada en los procesos de desarrollo profesional

docente.

A pesar de las dificultades de contexto, lo que sucede en las aulas puede
afectar las trayectorias de desarrollo de los nifios y de los jévenes. Los
profesores pueden promover en todos los estudiantes, independientemente de
sus limitaciones sociales, intelectuales o emocionales, el éxito académico y
prevenir las situaciones de desmotivacion para el aprendizaje y falta de
compromiso con la vida estudiantil. En la situacién del aula, la ensenanza por si
misma no resuelve las dificultades que los estudiantes viven en sus contextos
sociales. Aun asi, el uso de sistemas de ensenanza flexibles que tengan en cuenta
las particularidades personales y los estilos de aprendizaje de los estudiantes y
el desarrollo de capacidades favorecen no solo la obtencién de mejores
resultados académicos sino también la constitucion de personas fuertes que no se

dejen arrastrar por las consecuencias negativas de la pobreza y la inequidad.

4. Desarrollar en los estudiantes el pensamiento y las disposiciones afectivas

hacia el conocimiento

En el andlisis cualitativo realizado, a partir de los resultados de los grupos
focales, se encuentra que una preocupacion fundamental es el desarrollo
emocional y social del estudiante y la formaciéon de todas aquellas habilidades
docentes que permiten apoyar a los estudiantes en la definicién de su proyecto
de vida. Una de esas habilidades es la capacidad del docente para acercarse a
los estudiantes desde una posicion empdtica y solidaria, con el fin de hacer un
acompanamiento integral al proceso formativo de cada uno de ellos. En el

trabajo con los grupos focales aparecen mayores inquietudes con respecto a los
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aspectos afectivos relacionados con el aprendizaje que a aquellos referidos al

desarrollo intelectual y a los aprendizajes disciplinares.

Desde el punto de vista cuantitativo, aparece como necesidad prioritaria
la formacion de competencias docentes que favorezcan el desarrollo del
pensamiento superior de los estudiantes (capacidad de solucionar problemas,
toma de decisiones, razonamiento légico, etc.), de sus disposiciones cognitivas
(curiosidad, compromiso, pensamiento critico, etc.), de sus estados animicos de
gozo (sentirse a gusto en la institucion educativa) y de su seguridad animica para
aprender (confianza en si mismo). Tanto desde el punto de vista cualitativo como
cuantitativo se encuentra muy importante la formacién de las capacidades
docentes para promocionar mejores condiciones personales afectivas de los
estudiantes que favorezca el aprendizaje y su desarrollo intelectual y, a su vez,

disminuyan la tensién en las relaciones pedagdgicas en la escuela.

5. Direccionar la escuela desde una perspectiva de gestion del conocimiento y

del talento humano

Desde el punto de vista cualitativo, los profesores sefialan la necesidad de la
formacion de los directivos, especialmente en relacién con los modos de gobierno
escolar mds que con los aspectos administrativos. En el estudio cuantitativo,
aparecié la necesidad de mejoramiento de los modos de gobierno y direccién
escolar, especialmente referidos a los aspectos de gestion del conocimiento, del
talento humano y en relacién con la promocién de la innovacién educativa como
un modo de dinamizar la organizacién escolar. Es importante senalar que las
necesidades referidas al gobierno y la direccion escolar se refieren mucho mds
a aspectos relacionales sociales, de liderazgo y de manejo del talento humano

que a los aspectos administrativos.

Los resultados de la evaluacién de necesidades de Desarrollo Profesional
Docente indican que, de acuerdo con la percepcidon de los diferentes actores

consultados (profesores, directivos, ediles) los programas de DPD para Bogotd
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deberian estar, principalmente, orientados a satisfacer necesidades en dos
categorias: integridad de los docentes y expresion ludica de los docentes. En un
segundo nivel de importancia, estd contemplada la produccién de conocimiento
pedagdgico. De acuerdo con el al andlisis, en la tabla se muestran los pesos

finales de cada categoria.

SER
Necesidades de desarrollo profesional

docente

+ Bienestar Docente
Desarrollo de Produccién de conocimiento pedagdgico
capacidades Sistemas de ensefianza flexibles

(Enfoque democrd'rico) Desarrollo del pensamiento y las
disposiciones cognitivas de los estudiantes
HACER Direccion escolar desde la gestion del

conocimiento
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Capitulo 5

Sentido del desarrollo

profesional docente DPD
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CAPACIDADES Y FINES DEL DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE

En el libro de Christoper Day (1999), Developing Teachers: The Challenges of

Lifelong Learning, describe el desarrollo profesional de los docentes como:

El desarrollo profesional consiste en todas las experiencias naturales de
aprendizaje y aquellas actividades conscientes y planeadas que pretenden ser
de beneficio directo o indirecto a los individuos, grupos o colegios y que
contribuyen a la calidad de la educacién en el salén de clase. Este es un
proceso por lo cual, solos y con otros, los profesores reconocen, revisan y
amplian sus compromisos como agentes de cambio para el logro de los
propdsitos morales de la ensefanza; y por los cuales ellos adquieren y
desarrollan de manera critica el conocimiento, las habilidades y la inteligencia

emocional necesarios para pensar profesionalmente [...] (p.4)

El Desarrollo Profesional Docente va a la par de los desarrollos culturales,
sociales y econdémicos de los diferentes paises de Latinoamérica pero debe
asumir las situaciones conflictivas que viven los nifios y los jovenes de tal manera
que se vuelva factor estratégico para el desarrollo de la educacién y la
sociedad. El Desarrollo Profesional se enfrenta a diferentes tensiones sociales y

escolares:

* La buena educacién y enseiianza debe ser para todos y no solo para

poblaciones en situaciones de privilegio social, cultural y econémico.

* La superaciéon de situaciones de inequidad y de falta de cohesiéon

social en las comunidades y al interior de la escuela.

* La superacion de las situaciones de violencia escolar, de cualquier

tipo de discriminacién y las adicciones.

* La promocién del cuidado del medio ambiente, la tolerancia social y

la comprensiéon mutua desde el trabajo prdctico escolar.
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* El desarrollo de proyectos de desarrollo social y escolar que

permitan enfrentar criticamente el consumismo ligado al mercado.

* La promociéon del trabajo en equipo y la cooperaciéon que enfrenten

el individualismo y la competitividad.

* El uso indiscriminado de los medios digitales y las aplicaciones
tecnolégicas que promueve un pensamiento reactivo y simplista y no

el desarrollo de un pensamiento reflexivo y critico.

* La ausencia de motivos de los nifos y jovenes hacia el aprendizaje
escolar y el poco entusiasmo hacia la apreciacién y producciéon del

conocimiento.

* La subvaloracién de la formacién humanista y artistica en los

curriculos escolares.

El Desarrollo Profesional Docente va mds alld de los procesos de capacitacion de
profesores y se convierte en un factor estratégico de desarrollo social vy
educativo, de transformacién escolar y de mejoramiento continuo del desarrollo y
aprendizaje de los estudiantes. Y para evitar su reduccionismo, en un enfoque
administrativo de la profesidén (hacer), es posible guiarse por un enfoque de

desarrollo de capacidades (ser y hacer).

En un marco de necesidades y propésitos, desde el enfoque de desarrollo

de capacidades, se pueden definir los fines de DPD:

* Cooperacién y didlogo: Desarrollar las capacidades docentes, en relacién con
el contexto ambiental y social, que les permita a los profesores disefar e
implementar estrategias sociales escolares y de aula, de cardcter
cooperativo y dialogal, que promuevan la inclusién, la igualdad de genero y

la solucién pacifica de conflictos.

* Cordialidad y justicia: Desarrollar las capacidades docentes, en relacién con

el contexto social del aula, que promueven ambientes de aprendizaje
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cordiales y justos de apoyo a la superacidon de conflictos cotidianos de

relacionamiento social entre los estudiantes.

Innovacién curricular y diddctica: Desarrollar las capacidades docentes, en
relacién con sus prdcticas pedagdgicas, que los faculte para disehar e
implementar curriculos y sistemas de enseifianza y evaluacién, novedosos y
Otiles, de acuerdo a las necesidades de desarrollo y aprendizaje de los
estudiantes, especialmente de aquellos que han vivido en situaciones de

pobreza y vulnerabilidad.

Investigacién educativa: Desarrollar capacidades docentes de investigacion
para dar respuesta a problemas prdcticos de desarrollo escolar y de los

estudiantes.

Pensamiento superior y disposiciones cognitivas de los estudiantes: Desarrollar
las capacidades docentes, en relacién con sus prdcticas pedagdgicas, que los
facultad para disefiar e implementar curriculos y sistemas de ensefianza y
evaluacién, que favorezcan el desarrollo del pensamiento superior de los
estudiantes (memoria, imaginacién, razonamiento, solucién de problemas,
toma de decisiones, etc.) y sus disposiciones cognitivas (motivaciéon, curiosidad,
seguridad psicolégica en su aprendizaje, tolerancia a la incertidumbre, etc.)

para el aprendizaje.

Participacidn critica y prospectiva: Desarrollar las capacidades docentes para
participar de manera critica y prospectiva, como agente educativo, en la
definicion de los fines educativos, y modos de organizaciéon escolar en vias

del mejoramiento institucional.

Gestién del conocimiento: Desarrollar las capacidades docentes y directivas
que permitan dirigir las instituciones escolares desde un enfoque de gestidn

del conocimiento pedagdgico y talento humano docente.

Emocionalidad docente: Desarrollar capacidades que les permita a los

docentes promover su capacidad de juego, uso productivo del ocio y
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expresividad emocional de tal manera que puedan vivir laboralmente sin

vivir constantemente situaciones de ansiedad y estrés.

* Motivacién: Desarrollar capacidades docentes que les permita a los
profesores de manera permanente reflexionar sobre sus motivos y creencias

hacia la enseianza y el aprendizaje permanente de la ensefianza.

El desarrollo de las capacidades docentes, enmarcado en un enfoque de
desarrollo humano, no puede asimilarse a una propuesta de formacién de
competencias pedagdgicas dentro de un esquema administrativo centrado en el
hacer profesional. La pregunta por las capacidades docentes hace referencia a
la manera como en el hacer docente emana de una preocupacién por el ser
humano que incluye no solo una dimensidén prdctica profesional sino una

dimensidén emocional y contextual, en un marco de justicia y bienestar social.

COMPETENCIAS PARA ENSENAR

En Latinoamérica ha existido un debate de cardcter ideolégico y conceptual
sobre el uso del término “competencias” asimildndolo a una postura
administrativa y de productividad. Sin embargo, mds alld de la ubicacién del
concepto en un enfoque administrativo podemos reconocer tal como lo hace
Perronoud (2007) que podriamos hablar de las competencias para enseiiar. El
autor reconoce las competencias como la capacidad de movilizar recursos
cognitivos distintos para hacer frente a un tipo de situaciones y sugiere cuatro
aspectos: a) las competencias no son conocimientos, habilidades o actitudes
aunque movilizan o integran estos recursos; b) la movilizacién surge frente a
situaciones particulares aunque pueden servir para casos andlogos; c) el ejercicio
de la competencia pasa por operaciones mentales complejas, esquemas de
pensamiento, que permiten identificar y realizar una accién adaptada a la
situacion; y d) las competencias profesionales se generan en actividades
formativas pero también en el continuo de las situaciones de trabajo. A partir de
estos aspectos que incluyen recursos cognitivos, una concepcién situada de la

actividad y la diana trabajo-estudio el autor postula una serie de competencias
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que aportan a la comprensién de lo que significa la formacién para el hacer

profesional.

Las competencias para enseiiar podrian verse como el modo prdctico como se

movilizan las capacidades docentes en relaciéon con las prdcticas pedagdgicas,

la gestion escolar y el aprendizaje estudiantil:

1.

Situaciones de aprendizaje: Organizar y animar situaciones de aprendizaje en
las que se pueda relacionar eventos del contexto estudiantil y el conocimiento

escolar.

Progresién del aprendizaje: Gestionar la progresién de los aprendizajes de
tal manera que los procesos formativos se estructuren a lo largo de la vida
escolar y no solo por resultados aislados; concebir las dificultades de

aprendizaje a largo plazo y en relacién con el desarrollo.

Herramientas para el aprendizaje. Disefar, implementar y evaluar de manera
constante herramientas educativos (textos, software educativo, bibliotecas,
apps, etc.) para asumir las diferencias y dificultades de aprendizaje de los

estudiantes.

Mediaciones tecnoldgicas: Reflexionar criticamente sobre el uso de
mediaciones tecnolégicas en la ensefianza, favorecer su uso en los estudiantes
para promover aprendizajes y su apropiaciéon democrdtica y no

discriminatoria.

Motivacién y compromiso con el aprendizaje: Promover en los alumnos la
motivacién y el compromiso con el aprendizaje, favoreciendo la

responsabilidad estudiantil.

Aprendizaje cooperativo: Promover el trabajo cooperativo entre los
estudiantes de tal manera que el aprendizaje también sea de cardcter social

y no Unicamente de valor individual.
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7. Participacién en la toma de decisiones escolares: Participar en la orientacion
educativa y gestién de la escuela, sin perder su papel estratégico en el

desarrollo social y econémico.

8. Comunidad educativa: Promover la participacion de los padres de familiq,
cuidadores y/o miembros de la comunidad en los procesos educativos de los
estudiantes, de tal manera que se creé una visién de corresponsabilidad en el

desarrollo infantil.

9. Reflexidn ética: Reflexionar éticamente sobre las implicaciones de sus acciones
educativas y favorecer la consolidaciéon de una comunidad escolar justa en un

marco de derechos y deberes.

10. Auto formacién: Promover y generar de manera permanente acciones de
auto - formacién, de aprendizaje cooperativo entre colegas y de superacién

colectiva de obstdculos.

11. Trabqgjo interdisciplinario: Promover el trabajo interdisciplinario con colegas
de otras profesiones para resolver problemas formativos en los estudiantes
relacionados con sus condiciones sociodemogrdficas y de desarrollo

psicobiolégico.

PROFESORES QUE APRENDEN Y APRENDIZAJE ESTUDIANTIL

Vermunt, (Krolak- Schwerdt, 2014) en el articulo Teacher Learning and
Professional Development, sefala que la sociedad demanda evidencia que la
educacion del profesor (formacién inicial) y el desarrollo profesional (formaciéon
permanente) deben proveer evidencia de su contribucién al mejoramiento de los
logros de aprendizaje de los estudiantes. Sin embargo, el autor sefala que
muchos programas de formaciéon de docentes no asumen como inquietud
fundamental la manera como se asocian la actividad de la ensefianza y el
aprendizaje estudiantil en diferentes entornos y situaciones que surgen de la
vida cotidiana escolar. Pareceria que hay una mayor preocupacion por la
demostracion de un saber pedagédgico académico que por los procesos

exigentes de ensefianza en situaciones complicadas de aprendizaje. Se
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Desarrollo profesional
docente DPD Logros de aprendizaje
(Educacién de los Procesos de aprendizaje de los profesores

prok ) de los profesores

Ambientes de
aprendizaje de los
estudiantes - ensefianza
de los profesores

Logros de aprendizaje

Procesos de aprendizaje .

de los estudiantes de los estudiantes

desarrollan conocimientos y habilidades que demuestran un saber personal pero

poco contribuyen a las transformaciones escolares y al desarrollo estudiantil.

El autor postula que hay necesidad de vincular los procesos de
aprendizaje de los profesores con los aprendizajes de sus estudiantes (ver
grafica), sin embargo, las teorias de aprendizaje que explican el aprendizaje
adulto de los profesores no son un reflejo de las teorias de aprendizaje de los
estudiantes por lo tanto el desarrollo profesional docente debe buscar métodos
apropiados. Se pueden sefalar, basados en el autor, cinco modos claves para

generar el aprendizaje adulto del profesor (Vermunt, 82):

a) ensenanza basada en el auto-estudio, que hace referencia al auto -
aprendizaje y a los grupos tutoriados orientados hacia la solucién de tareas

asignadas por un tutor,

b) aprendizaje basado en problemas, los profesores estudiantes trabajan en
pequeiios grupos comprendiendo, explicando y resolviendo problemas

relativos a las situaciones prdcticas de ensehanza,

c) aprendizaje cenfrado en proyectos, los profesores estudiantes disefian e
implementan proyectos para probar o experimentar soluciones a dificultades

prdcticas de la ensefianza,
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d) ensefanza basada en competencias, los profesores estudiantes fundamentados
en resultados de auto evaluaciones de acuerdo a un perfil docente

desarrollan actividades para aumentar sus competencias, y

e) aprendizaje dual, se combina el aprendizaje académica proporcionado por

las universidades con el aprendizaje que surge de la prdctica.

En estos enfoques predominan las actividades alrededor de los problemas, los
casos Yy las situaciones conflictivas que se producen en la enseifanza, el trabajo
en grupos de colegas y el auto estudio, de tal manera que constantemente se
vincule lo prdctico con lo tedrico. Adicionalmente, acompanado al trabajo
intelectual de aprendizaje se vinculan los andlisis de las creencias y motivos de
los profesores con respecto a la manera como se vive la ensefianza y se aprende
sobre ella, de tal manera que el aprendizaje de los docentes se transforme en
autorregulacion de aprendizaje y valoracion de logros de los ensenantes. Lo mds
importante, desde esta concepcion, es que los aprendizajes docentes deben

tener una expresién en los logros de aprendizaje de los estudiantes.

Factores personales
Creencias sobre ¢
aprendizaje de la \
ensefanza

Regulacion del Actividades de
t aprendizaje de la # aprendizaje de Ia

ensefanza

Logros de
aprendizaje

de los
profesores

ensenanza

Motivaciones para /
aprender mas sobre la

ensehania
Factores de contexto
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LA ESCUELA COMO COMUNIDAD Y DPD

Schein (citado por Day, 2002) define la cultura escolar como el nivel mds
profundo de principios y creencias que operan inconscientemente y que son
compartidas por los miembros de una comunidad. Un enfoque centrado en el
“hacer”, utiliza la metdfora de la “escuela como una empresa” que dirige su
atenciéon hacia la carrera docente, los incentivos, estructuras administrativas,
rendicion de cuentas, tecnologias y espacios fisicos. Por otro lado, desde un
enfoque centrado en el “ser y el hacer” la escuela se puede ver como una
“comunidad de trabajo” en donde se enfatiza una concepcién de organizacién
democrdtica. En la visién administrativa, el desarrollo profesional docente se
centra en el individuo y en la demostracién de sus competencias a través de la
evaluacién. Desde la vision democrdtica el desarrollo profesional se focaliza en
la consolidaciéon de una comunidad profesional de docentes y los procesos de
evaluacién se realizan con el fin de generar procesos de mejoramiento escolar

tanto en la dimensién del docente como de los estudiantes y la institucion.

CONCEPCION
E— — -0 ADMINSITRATIVA DE LA
PROFESION

CONCEPCION

| A
= DEMOCRATICA DE LA
Comunidad PROFESION

DESARROLLO DE
CAPACIDADES
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La escuela como una comunidad de trabajo va mds alld de una organizacién de
tipo empresarial dentro de un enfoque administrativo de la profesiéon docente.
La esencia de una comunidad es el intercambio no monetario de valores y se
caracteriza por las acciones que emprendemos porque nos preocupamos de los
demds y del bien colectivo. En una comunidad se generan eventos de valor
humano que no podemos medir, no nos podemos referir a ellos en pesos o en
lingotes de oro. Son eventos como el respecto, la tolerancia, la confianza cuyo
suministro es ilimitado, y que es fruto, no de un altruismo romdntico, sino de la
intuicion de que el propio interés esta conectado con el interés de la comunidad.
Jamds ha existido ni existird una autentica comunidad sin una gran cantidad de
valores no materiales y una cantidad equivalente de intercambios no monetarios

de valores materiales. La comunidad no persigue el provecho. Persigue el

beneficio (Hock, D., 2001).

La ciudadania, en general, hace referencia al ejercicio de los derechos y
a la posibilidad de participar en la vida comunitaria de un modo responsable y
politicamente pacifico, con el objetivo de incrementar el bienestar publico.
Participar en la comunidad escolar es una especie de ciudadania pedagdgica
que busca el bienestar de los diferentes agentes educativos, estudiantes,

profesores, trabajadores, familias.

Amartya Sen (2010) en su libro La idea de la justicia describe el
institucionalismo transcendental, como un enfoque centrado en las normas y en las
instituciones sin preocuparse de la dindmica de las comunidades reales con
personas inmersas en la emocionalidad de sus vinculos sociales. Estas
caracteristicas del institucionalismo se derivan de los modelos contractualistas de
Hobbes, Locke y Rousseau. En contraste, otros modelos, centrados en las
realizaciones, que se inician con Bentham y Marx, se ocupan de los
comportamientos reales de las personas, las comunidades y las instituciones, y su
preocupacion fundamental es por las vidas que los seres humanos realmente
pueden vivir. El institucionalismo transcendental se centra en la institucionalizacién,

la norma y la operacién, mds cercano a un enfoque empresarial de la escuelq,
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mientras el enfoque sustentado en las realizaciones se concentra en las personas,
en el conjunto de vinculos sociales y en la complejidad de las dindmicas

comunitarias y culturales (Parra, 201 3).

La vida ciudadana no se comprende Unicamente como una vivencia
personal de los derechos sino como modos de coordinacién de acciones entre los
miembros de una comunidad. Si se explica la educacién puiblica, el Desarrollo
Profesional Docente, el aprendizaje de los ensenantes y de los estudiantes, la
vida familiar de los nifos de la escuelq, etc., se hace alusiéon a los derechos y a
la ciudadania desde lo comunitario, y no solo desde lo institucional prescrito u

operativo centrado en el hacer mds que en el ser, y en la relacién entre seres.

El institucionalismo trascendental conlleva el ejercicio de la autoridad para
el cumplimiento de la norma, lo cual origina, muchas veces, que la opulencia
legal de la institucion ocasione una rebeldia estudiantil que impide los encuentros
necesarios para la interaccién social educativa; se hace casi imposible encontrar
motivos, definir fines o generar acciones de cooperacidon que permitan la
ensefanza; la institucidon misma se convierte en el peor de los obstdculos para
generar intereses compartidos, colaboracién, desarrollo profesional docente y
desarrollo estudiantil. El peor de los males del institucionalismo trascendental es
la aceptacién sumisa de las normas que regulan la actuacién social. La normativa
institucional como forma de regulaciéon externa, y sus modos de implantacién, no
dan vias al autogobierno y a la tolerancia de posturas ante la vida y el mundo.
En el institucionalismo trascendental quienes sufren mayormente son los rebeldes,
los diferentes y los débiles; la desviacion de la norma que pone en riesgo la
estabilidad organizativa se evita, sin importar los mecanismos utilizados de
control social. Dentro de este enfoque se dificultad el auto aprendizaje, la

cooperacién entre maestros, la formacién docente situada y contextualizada.

Dentro de los programas de Desarrollo Profesional Docente se asume que
el desarrollo de la comunidad educativa y el desarrollo profesional docente
deben estar sincronizados. La evaluaciéon formativa y permanente, tanto de los

profesores como de la institucidn, los programas y los estudiantes, parece que
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podria ser una estrategia para velar por esta sincronizacién. Sin embargo, los
profesores y los académicos, dentro de un enfoque centrado en la institucién y
de corte empresarial, ven a la evaluacién como modos de control, rendicién
descuentas y modos de regulacion de la carrera docente. El desarrollo
Profesional Docente visto como un modo de aprendizaje a lo largo de la vida
puede cumplir el papel de mecanismo de articulacion entre las necesidades
individuales y las de la comunidad educativa. Asi mismo, si la evaluacién
institucional y del docente hacen parte del DPD estd se dirige hacia la
articulacion comunidad - docente y hacia el mejoramiento de los procesos de

desarrollo educativo.

Enfoque administrativo de la profesion
HACER Escuela como empresa
Institucionalismo transcendental

Desarrollo de las Enfoque democratico de la profesién
SERY . .
capacidades docentes Escuela como comunidad
HACER e ..
(DPD) La institucién centrada en las realizaciones
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