LA PROFESIONALIZACION DOCENTE EN COLOMBIA

Gloria Calvo

Son muchas y de muy variado orden las demandas que deben atender hoy en dia los
maestros. Baste recordar el peso que les ha asignado las reformas educativas en el
logro de los aprendizajes de los alumnos y las cada vez mayores responsabilidades
gue la sociedad le exige a la escuela, entre ellas funciones que antes eran asumidas
por los padres. También deben tener en cuenta las especificidades de los diferentes
contextos sociales econdmicos y culturales que exigen tener presente la marginalidad,
la pobreza y la violencia, entre otras, cuando se tiene como meta una educacion de
calidad.

Estas situaciones han llevado a plantear la docencia como una profesion y al maestro
como un profesional. De alli que abunde la reflexion sobre la formaciéon docente, la
revision sobre experiencias exitosas en su formacion, bien sea inicial o continua y la
asignacion de recursos desde los organismos multilaterales de financiaciéon para
proponer estrategias que garanticen un docente de calidad.

No obstante se carece de una propuesta que permita la formulacion de algunas
directrices de politica encaminadas a lograr un maestro como profesional. Y es ese el
interés del presente texto, el cual se elabora a partir de una revisiéon de la literatura en
aspectos relacionados con la docencia: quiénes son los docentes en Colombia, cémo
se forman, cual es su régimen laboral y salarial y como se evaluan, entre otros.

Para la discusion de estos aspectos se presenta un breve diagndstico de la situacion,
se expone lo que dice la literatura al respecto y se proponen algunas acciones de

politica educativa.

1. Quienes son docentes en Colombia

El numero de profesionales dedicados a la docencia esta en constante crecimiento.
Para ilustrar esta afirmacion, en los Cuadros No. 1y 2, se consignan los datos de los
docentes en Colombia por nivel educativo en el que se desempefian y por el sector en

el que trabajan. De esta informacién podemos decir que son docentes 409.370



personas, de las cuales, 282.249 se desempefian en el sector oficial y 127.121 en el
no oficial, cifra que se ha incrementado en el ultimo afo. En cuanto al nivel educativo
en que se desempenfian, los docentes oficiales son mayoritarios en la primaria y en el
sector no oficial, en los niveles de basica secundaria y media. Una radiografia de su
profesion, para utilizar el titulo de un reciente estudio del grupo de trabajo docente de
PREAL (GTD-PREAL, 2006) se encuentra sintetizado en el cuadro No. 3.

En el momento actual en el pais, los docentes de educacion basica se rigen por dos
estatutos los cuales no sélo generan diferencias en su remuneracion, tal como se
consigna en el cuadro No. 6, sino que presentan concepciones distintas en cuanto a la
filosofia de la educacion, la profesidén docente y su escalafén.

Es significativo anotar que mientras el decreto 2277 de 1979 habla de profesion
docente y abarca como campo de accion el sector oficial y el no oficial, el decreto
1278 de 2002 se refiere a la funcidon docente y la circunscribe a la relacion entre el
Estado y los docentes en servicio. Esta distincion es relevante cuando se analiza la
docencia como profesion ya que genera una segmentacion dentro de la misma. Asi,
muchos de los programas de incentivos y sobre todo, de formacion en servicio, estan

circunscritos a docentes oficiales.

Cuadro No. 1. Numero de docentes segun nivel educativo de ensefianza

) OFICIAL
ANO | preescoLar | PRimaria | SECUNDARIAY  ror,)
MEDIA
2000 24.584 149.726 120.526  294.836
2001 23.162 149.345 117.907  290.414
2002 23.306 147.091 121.727  292.124
2003 23.682 143.565 115002 282.249
) NO OFICIAL
ANO | preescoLar | PRmaria | SECUNDARIAY | ror,)
MEDIA
2000 28.773 47.648 65.398  141.819
2001 28.727 47.889 50270 135.886
2002 27.407 46.515 56213 130.135
2003 27.371 46.140 53610 127.121
) TOTAL
ANO ' preescoLar | PRmaria | SECUNDARIAY | ror,)
MEDIA
2000 53.357 197.374 185.924  436.655




2001 51.889 197.234 177177 426.300
2002 50.713 193.606 177.940 422.259
2003 51.053 189.705 168.612 409.370

Fuente: Calculos realizados por la Subdireccién de educacion, Division de Desarrollo Social,
Departamento Nacional de Planeacion, con base en C-600 — 2000

La carrera docente tiene connotaciones diferentes en cada uno de los estatutos y si

bien el decreto 1278 de 2002 promueve estrategias para la evaluacion del desempefio

docente, que Vaillant y Rossel (2006) califican de prometedoras, en otros aspectos ha

generado bastante polémica. Una de ellas es la vinculacion a la docencia de

profesionales no docentes, como se vera mas adelante (Cuadro No. 3)

Ante esta situacion, seria recomendable revisar esta dualidad en los estatutos

docentes y proponer una vision unificada que redunde en beneficio de todos los

docentes sin distingo de sector en el cual se desemperian.

Cuadro No. 2. Numero de docentes segun nivel educativo de ensefianza

ANO OFICIAL
Técnic Técni
: Etell Bachill | 2° Cco 0 I Profesi e Post- | Total
Primar | erato Tecnol nal ado
. . | erato o Tecno . onal . | grado | Docente
ia Pedagd dgico - Pedagdég Pedagé
; Otro . | logico | . Otro : Otro S
gico Pedagé Otro ico gico
gico
2000 1.902 70.209 14.159 11.931] 4.386 115.830 8.740 64.341 3.3383 294.83
2001 1.389 45113 13.944 19.883 7.902 142593 13.625 71.048§ 3.351 318.84
2002 1.622 38.319 12.061 19.677, 7.130 143.997, 13.530 76.081] 3.787] 316.20
2003 2.331 40.563 9.664 8.187, 3.009 125.652 7.720 82915 3419 28224
ANO NO OFICIAL
VEETle Técnic
| Bachill | g | 00 0o Profesi | profesi | Po0St9" | post- | Total
Primari | erato Tecnol onal ado
. | erato - Tecnol . | onal . | grado | Docente
a Pedago dgico - Pedago Pedagd
; Otro . | ogico ; Otro ) Otro | s
gico Pedago Otro gico gico
gico
2000 704 27.290 12.049 16.323 6.692 60.997 8.314 8.571 879 141.81¢
2001 1437, 35.138 11.106 3.536 1583 37.276 2.301 14.480 595 107 .45:
2002 1.062 29.981 9.797 3.448 1456 41.493 2504 15.826 488 106.05!
2003 1.052 17.191 8409 14.898 5.018 63.365 8.651 8.120 676 12712

| ANO | TOTAL




Técnic Técni
Bachiller (o)o] ecnico Profesio Post-gra Post
. . ato Bachiller = Tecnol | 2 . nal Profesio | do osta | Total
Primaria . - Tecnolo . . ado
Pedagé ato Otro | dgico ciize Pedagé nal Otro Pedagé Otro Doce
gico I'De.dag Otro gico gico
dgico
2000 2.606 97.499 26.208 28.254 11.078 176.827 17.054 72.912 4.217 4
2001 2.826 80.251 25.050 23.419 9.485 179.869 15.926 85.528 3.946 4
2002 2.684 68.300 21.858 23.125 8.586 185.490 16.034 91.907 4.275 4
2003 3.383 57.844 18.073| 23.085 8.027 189.017 16.371 91.035 4.095 4

Fuente: Céalculos realizados por la Subdireccién de educacion, Divisién de Desarrollo Social,
Departamento Nacional de Planeacion, con base en C-600 — 2000

Cuadro No. 3. Algunos comparativos entre los estatutos docentes en Colombia

Decreto 2277 de 1979

Decreto 1278 de 2002

Profesiéon Docente
Ejercicio de la ensefianza y en planteles oficiales y no
oficiales, se incluye:
v'~=Direccion y coordinacion.
v'®B Supervision e inspeccion.
v'E Programacion, consejeria.

Funcion Docente

Actividad académica: realizacion directa del diagnéstico,
planificacion, ejecucion, evaluacion dentro de los
procesos de ensefianza-aprendizaje.

Docente oficial
Educador que preste sus servicios en entidades
estatales; son empleados oficiales del régimen especial.

Docente
Persona que desarrolla labores académicas directas y
personalmente con alumnos de establecimientos
educativos en el proceso de ensefianza aprendizaje.

Nombramiento
v''= Tener titulo o estar inscrito en el escalafon.
v'B Se hace en propiedad sin periodo de prueba.

Nombramientos

a. En periodo de prueba. Si no supera el periodo de
prueba hay separacién del cargo y vuelve a concursar.

b. Provisionales: Vacantes temporales y definitivas.

c. Las O.P.S. seran vinculados provisionalmente, para

ser nombrados en propiedad deben concursar Yy
pasar periodo de prueba.

Carrera docente
Régimen legal que ampara el ejercicio docente, garantiza

Carrera y escalafén docente
Régimen legal que ampara el ejercicio de la profesion

la estabilidad laboral, otorga derecho a ladocente en el sector estatal; depende de idoneidad,
profesionalizacién, actualizacion y capacitacioncompetencia del docente.
permanente.
Estructura del escalafén docente Estructura del escalafén docente.
v 7714 grado. v~ Grados: 4
vB Los ascensos son automaticos previo cumplimientov'® Niveles salariales: a, b, c, d
de los requisitos. 1 __ A= Normalista S.
v'E Se asciendeny se consiguen los recursos. 2 A-=Licenciado, Profesional U.
3____ A = Licenciado, Profesional U con Maestria,
Doctorado.

v'’~7Reubicaciones salariales previa evaluacién de

desempefio y disponibilidad presupuestal




Evaluacion

v'B No la contempla el decreto.

vE La ley 115 de 1994 cre6 el Sistema Nacional de
Evaluacién que opera en coordinaciéon con el ICFES

v'g Cada 6 afios los docentes presentan examenes deb.

idoneidad académica y actualizacion pedagdgica.

El docente que no obtenga el puntaje requerido volvera a
presentar otro examen en término maximo de 1 afo. Si lo

pierde sera sancionado por ineficiencia profesional.

Evaluacién

Sera permanente. El gobierno reglamentara el sistema de
evaluacion segun el tipo:

a. Evaluacion periodo de prueba.

Evaluacion desempefio anual.

c. Evaluaciéon competencias.

La no obtencién de resultados favorables en 2 ocasiones
de la evaluacion de desempefio, acarreara la exclusion y
separacion del cargo docente o de directivo docente.

Fuente: Construccion de la autora para este texto.

2. El ingreso a la docencia

De una manera general puede afirmarse que en Colombia como en la mayor parte de
los paises de América Latina estan ingresando a las instituciones formadoras de
docentes, jovenes de los sectores socio-econdmicos menos favorecidos. En su gran
mayoria son mujeres y conforman las primeras generaciones que acceden a la
educacion superior (Calvo, G. y otros, 2004). Las pocas oportunidades sociales y
culturales que inciden en bajos resultados frente a las pruebas de Estado los llevan a
optar por la formacion docente como la unica oportunidad para ingresar a la
universidad, a veces con poca conviccion frente a lo que significa ensefar y en
general, frente a la docencia.

Quienes ingresan a la docencia y mas aun, quienes son profesores en servicio,
cuentan con una insuficiente base cultural, expresada en poca capacidad de lectura,
insuficiente dominio de la tecnologia, déficit en el manejo de una segunda lengua, pese
a que llegan con los mismos afios de escolaridad que los de las otras profesiones, a
saber, doce afios en promedio (Rivero, 1999; Tatto y Vélez, 1997; Delannoy y
Sedlacek, 2000, citados por Avalos, 2006: 215).

Al decir de Filmus (2006: 14) uno de los problemas, [1..[] quizas el mas dificil de
resolver y el de mayor impacto en las aulas, es el cambio en la composicion social de
los docentes y el hecho que son docentes que provienen de un circuito educativo
deteriorado.

En Colombia también estan ingresando a la docencia profesionales no docentes. Este
hecho ha generado una discusion algida, a raiz de los ultimos concursos para vincular
a nuevos docentes para la educacion basica, sobre el valor de los conocimientos

pedagdgicos y al respecto, quiza sea conveniente considerar la experiencia de otros



paises.

En Finlandia, por ejemplo, después de una formacion disciplinar especifica, se

requieren 1.400 horas de estudios pedagdgicos para ingresar a la docencia

secundaria. Para desempefiarse como docente, a nivel primario, se exigen 6.400

horas de formacion y una tesina (PREAL, 2006).

Cuadro No. 3. Radiografia de la profesion docente en Colombia

‘ PREGUNTA ASOCIADA A LA
CARACTERISTICA CARACTERISTICA DATOS
) . 23% Hombres
; ?
Género ¢, Quienes son? 77% Mujeres
. ) . 75% del sector urbano
; ?
Origen ¢ De dénde provienen? 31% del sector rural
. La mayoria son jovenes
; ?
Edad ¢Cudl es su edads 46.1% mayores de 45 afos
¢Donde reciben formacion comoUniversidades
maestros? Escuelas Normales Superior
¢ Cuantos anos estudian? De 3 a 6 afios
. . . 90% titulados
; ?
Formacion ¢Cuantos tienen titulo 10% sin titulo
Pedagdgico

¢ Qué aspectos conforman su plan

Disciplinar

de estudio?

Investigativo

Formacion en ética y valores

Lugar de trabajo

69% en el sector urbano

¢ En dénde trabajan?

31% en el sector rural

69% oficial

¢ En qué sector trabajan?

31% privado

Jornada laboral

¢, Cuantas horas trabajan?

40 horas semanales de las cuales 25
son de docencia

Remuneracion salarial

Nuewo estatuto: 320 US

¢ Cuanto es el salario de enganche?

Anterior estatuto: 180 US

¢Cual es el salario al final de la
carrera?

731 US en los dos estatutos

Estimulos

¢, Por qué obtienen compensaciones?

Por antigledad, capacitacion v

desempefo, en su orden

Fuente: Elaborado por la consultora a partir de los datos proporcionados por Martinez, L. (2006)

En Holanda si bien se ha permitido el ingreso de profesionales de otras disciplinas a

la docencia, se ha tenido especial cuidado en la evaluacion de los candidatos y se han

definido programas de formacion segun los requerimientos individuales. EI mismo

esquema se ha implementado en areas de la educacion técnico-profesional en la cual

se ha necesitado vincular como docentes de tiempo parcial obreros y técnicos
calificados (Duthilleul, Y., 2006:269-270).

La situacion en los Estados Unidos ha llevado a que se hagan necesarios programas



para atraer a buenos candidatos a la docencia y el New Teacher Project (TNTP) y el

Teach for America, han optado por recibir y formar profesionales de diferentes areas

con el fin de suplir el déficit de buenos maestros (GTD-PREAL, 2007):

& ElI New Teacher Project (TNTP) ha desarrollado programas de formacién y
certificacion para personas que llegan a la docencia por caminos alternativos.

& El Teach for America recibié en 2005, 17.000 postulaciones para 3.500 plazas.
Entre los candidatos figuran egresados de las universidades mas prestigiosas del

pais como Yale, Harvard y Princeton.

En el programa Teach for America los futuros docentes se forman a través de un
entrenamiento intensivo que se realiza durante el verano y que incluye practicas
supervisadas por docentes con experiencia.

Los docentes formados dentro del programa Teach for America van a escuelas de
zonas de bajos ingresos y son monitoreados y apoyados por el programa, por un
periodo de dos afios (GTD-PREAL, 2007).

Una tercera forma de ingreso a la docencia y reportada por Duthilleul (2006: 264-267)
a proposito de Inglaterra, esta relacionada con el hecho que gran parte del tiempo del
docente en el aula lo dedica a procesos administrativos. Con el fin de hacer mas
efectivo el tiempo de aula con relacién al aprendizaje, el sistema educativo inglés ha
comenzado a vincular asistentes para los docentes de los niveles 1 al 4, siempre con
la supervision del profesor responsable del aula. Las tareas a cargo difieren segun el
nivel, pero el mayor interés de esta experiencia es que estos auxiliares pueden asumir
posteriormente la docencia.

Valga la pena recordar que Colombia vivié en la década de los 80 procesos similares
que llevd a la necesidad de terminar la formacion de personas que habian asumido “de
manera empirica” la labor docente mediante procesos que se denominaron
“profesionalizacion”.

En el caso de Espana esta nueva forma de ingreso a la docencia se da a través de los
“‘equipos docentes” vinculados a “proyectos de centro”. Galvin (2006: 324) comenta al
respecto que sin duda la situacion va a suponer un reto para las organizaciones
sindicales y los trabajadores en su conjunto, porque implica entrar en debates sobre
acceso, permanencia, movilidad o aspectos tan complejos como la definicién de lo
que puede ser materia de reconocimiento individual o colectivo.

Ante esta situacion serian convenientes acciones como las siguientes:



A. Vincular jévenes talentosos a la carrera docente. (Tedesco, 2006: 336). Algunos
hablan de otorgar incentivos especiales a los buenos candidatos, por ejemplo becas
(Avalos, 2006: 215).

B. Atender a las desigualdades de ingreso de los futuros docentes. Mas alla de las
exigencias de ingreso que paises como Inglaterra y Finlandia preveen, (PREAL,
2006) se imponen estrategias que atiendan las desigualdades y provean ambientes
de aprendizaje que amplien los contextos sociales y culturales, tales los espacios
enriquecidos en la Licenciatura en Educacion Infantil (Reyes y Bonnet, 2004).

C. Garantizar la formacion pedagdgica de los profesionales no docentes. Pareciera
poder concluirse que en aras de garantizar la profesionalidad docente es
conveniente contar con una formacion pedagogica, sea cual fuera la modalidad
escogida: cursos, especializaciones, maestrias. La experiencia de la nueva Maestria
en educacioén de la Universidad Nacional de Colombia busca ser una alternativa de
formacion en educacién para profesionales de otras disciplinas que quieran
vincularse a la docencia. Este proyecto acaba de iniciarse. A nivel de
Especializaciones en Pedagogia para no docentes existe una amplia trayectoria en
la Escuela de Pedagogia de la Universidad Industrial de Santander —UIS— A ella se
vincula un significativo numero de profesionales que ingresan a ser docentes
universitarios. Una modalidad similar se desarrolla en otras universidades bajo la
denominacion de Especializacién en Docencia Universitaria. Valga la pena aclarar
gue estos programas nacieron para formar en los saberes pedagdgicos y didacticos
a aquellos profesionales no docentes que ingresaban como profesores a las
instituciones universitarias.

D. Instaurar para los docentes procesos de seleccion y desarrollo profesional por
merito. Esto es, tener en la mira a los mejores y de alli, el interés por la evaluacién

pedagdgicay por la responsabilidad por los resultados de aprendizaje.
3. Lainsercion a la docencia

Al decir de Tedesco (2006), “el ingreso a la carrera es fundamental en la definicion de
la identidad profesional. Si bien en ese periodo se define buena parte del estilo de
trabajo futuro, ese paso esta totalmente des-regulado y los nuevos docentes
comienzan su carrera en los puestos mas dificiles.

De acuerdo con el Boletin No. 24 del GTD-PREAL (2006) en Inglaterra, los futuros



docentes realizan sus practicas en al menos dos centros educativos. En Noruega, por
ejemplo, cada centro educativo es responsable de la orientacion y el apoyo en el
trabajo cotidiano de cada docente novel y el Ministerio de Educacion ha creado una
linea de financiamiento para el desarrollo de proyectos locales de apoyo a los nuevos
docentes en las instituciones formadoras. Igualmente se trabaja la figura de mentor vy
los docentes noveles tienen la oportunidad de vincularse a redes de maestros ya
existentes.

En Colombia (Calvo, 2006) la manera como se insertan los egresados de las Escuelas
Normales Superiores corresponderia a un “modelo colegial” en el cual lo colegial
corresponde a la demanda intencionada de ayuda. Los experimentados —personal
docente de la Escuela Normal Superior— actuan como tutores informales a la manera
de apadrinamiento profesional y cuyo vinculo radica en la buena voluntad. La insercion

de los egresados de las Facultades de Educacion estaria por estudiarse.

Por tanto, se requeriria tomar acciones conducentes a:

A. Regular el acceso a los primeros puestos de trabajo docente. Pareceria pues, que
la regulacién del acceso a los primeros puestos de trabajo de los docentes es una
politica fundamental y una manera de hacerlo, seria incorporar los primeros arios de
desemperio como parte de la formacion inicial” (Tenti, 2006: 337).

B. Acompaniar la insercion a la docencia. Una estrategia relacionada, equivalente a
asignar mentores, es la que plantea Avalos (2004) cuando indica que “...en su
forma minima necesitan un profesor con experiencia que observe sus clases, los
ayude a reconfigurar formas de ensefianza segun lo indique la situacion y actuen
como puente con el resto de la comunidad escolar” (27). Al respecto quiza seria
bueno implementar la experiencia de Mentores de profesores principiantes de la

Universidad de Temuco en Chile.

4. La formacion de los docentes

La formacion de los docentes en Ameérica Latina ha pasado progresivamente del nivel
de los institutos y de las Normales al universitario. La mayoria de paises de la region
forman a sus maestros en Facultades de Educacion y salvo el caso de Colombia, de
México y de Honduras, las Escuelas Normales han desaparecido como instituciones
de formacién docente. En este apartado se presentan los aspectos relevantes de la

formacion de los docentes, tanto en el nivel inicial como en el de formacién en el



servicio.

4.1. Formacioén inicial de docentes

Con el decreto 272 de 1998, el Ministerio de Educacion Nacional de Colombia definié
a las Universidades e instituciones universitarias que cuentan con Facultad de
Educacion o unidad académica dedicada a la educacion, como las encargadas de la
formacion de los educadores. También determiné la duracidon minima de los
programas de pregrado en educacion, a saber: cinco afios en la modalidad presencial
diurna y seis en las modalidades nocturna y semipresencial (Martinez, 2006: 72).

El Sistema Nacional de Formacién de Educadores (MEN, 1998) contempla que la
formaciéon de docentes del nivel preescolar y primaria lo pueden ofrecer las Escuelas
Normales Superiores, en dos afnos mas de formacion (Grados 12 y 13), siempre y
cuando tengan un convenio con una Facultad de educacién. Es interesante destacar
que se exige a las Escuelas Normales Superiores definir un proyecto académico que
incluya la pedagogia como saber fundante, la consolidacion de la cultura cientifica y
democratica ademas de la preservacién del medio ambiente y crear mecanismos para
la formaciéon de una conciencia internacional a la vez que fortalecer los derechos
humanos y la justicia social.

El decreto 272 también disefid los criterios y procedimientos para la acreditacion
previa de los programas académicos de pregrado y de especializacién en educacion.
Posteriormente y debido a cambios en la politica de acreditacion, el decreto 2566 de
2003 establecio el registro calificado para el programa de formacién otorgado por el
Ministerio de Educacion Nacional, lo cual significa que el programa cuenta con las
condiciones minimas de calidad para su adecuado funcionamiento durante siete afos
(Martinez, 2006: 73).

El proceso de acreditacion y de registro calificado de los programas académicos
encaminados a la formacion de docentes, permiten contar con una mayor
homogeneidad en cuanto a las competencias del docente ya que definieron los ejes de
su formacion como profesional de la educacién (Cf. Cuadro No. 5).

En concordancia con este perfil de formacion profesional, los Examenes de Calidad
de la Educaciéon Superior -ECAES— (Decreto 1781 de 2003) que se aplican desde
noviembre del afio 2004, evaluan las siguientes competencias:

& Saber qué es, como se procesa y para qué el énfasis. Esta competencia se



asocia con los saberes especificos propios de cada disciplina y para ello, el
docente necesita conocer los contenidos cientificos de la misma con el objeto de
ensefarlos a sus alumnos para que sean aprendidos.

& Saber enseriar el énfasis. Se trata de transformar los saberes disciplinares en
saberes ensenables.

& Saber organizar, desarrollar y dirigir situaciones y ambientes de aprendizaje.
Esto es concebir, disefiar y ejecutar espacios, dispositivos y procedimientos que
permitan a los estudiantes, con sus diferencias y ritmos particulares, aprender los
contenidos disciplinares. Aqui es de importancia el manejo de la tecnologia y los
recursos didacticos.

& Saber evaluar. Se refiere a los saberes relacionados con las distintas practicas
de evaluacion en la institucion, el aula, los proyectos educativos, la evaluacion
externa. Implica el seguimiento de los procesos y la autorregulacion.

& Saber proponer, desarrollar, sistematizar y evaluar proyectos educativos y de
aula.

& Saber articular la practica pedagodgica con los contextos. Esto es, afrontar las
realidades basicas de la profesidon y darle una identidad con la misma dentro de

los marcos locales, globales, académicos y laborales (ASCOFADE, 2004)

Cuadro No. 5. Perfil de formacién profesional del docente

EJES RASGOS PARA LA PROFESION DOCENTE
- Conocimiento, dominio, orientacion y contextualizaciéon de los
Pedagdgico ~ .
procesos de ensefianza y aprendizaje.
T Dominio de un saber o disciplina determinada y/o de la gestion
Disciplinar

educativa.

Conocimiento y dominio de procesos de investigacion pedagdgica.

Cientifico-investigativo
Conocimiento y dominio de procesos de innovacion pedagdgica.

Idoneidad ética.

Etico Orientacién de la convivencia, tolerancia, la responsabilidad y la
democracia.

Fuente: Martinez, L. (2006) pagina 74

Si se tiene en cuenta que el maestro como profesional, posee un saber, asociado a las
competencias que evaluan los ECAES, éste requiere ser formalizado. La formalizacion
del saber del maestro implica reflexionar sobre la practica, recurrir a la teoria y hacer
acopio de saberes provenientes de las llamadas Ciencias de la educaciéon para

reconfigurarlo. Esta es una tendencia novedosa en las Licenciaturas en educacion en



el pais: desde los semestres iniciales, los futuros docentes tienen contacto con las

instituciones educativas y formulan proyectos que modifican la situacion que se ha

diagnosticado como problematica.

Este marco legal unido a procesos sistematicos de evaluacion de la calidad, muestran

que en la ultima década Colombia ha puesto especial atencién en el replanteamiento

de los procesos de formacion de los docentes.

No obstante, quedan una serie de retos derivados de esos mismos procesos que son:

A. Transformar las metodologias de los procesos de formacion de los futuros
docentes. Los profesores tienen a utilizar un estilo frontal de ensefianza similar al
que recibieron tanto en educacion basica y media como en su formacién
profesional. (Schiefelbein, 1998, citado por Vaillant 2002: 9). Ellos asumen de
manera acritica las estrategias metodologicas en las que fueron formados por el
papel preponderante que tiene la “historia pedagdgica” Si se quiere lograr un
docente mas sintonizado con las exigencias del mundo actual, el ensefiar a
aprender, necesita ser el norte de sus metodologias. Pero esto pasa porque él
mismo haya sido formado para entender qué es lo que hace cuando aprende.

B. Analizar quienes son los formadores de los futuros docentes. El pais llevé a cabo
un proceso de reforma de las Facultades de Educacion y de las Escuelas Normales,
pero no ha estudiado las instituciones de formacion de docentes por dentro,
después de los estudios realizados por Parra y De Tezanos, en la década de los 80.
Si es considerable el peso de la historia pedagogica de los futuros maestros, el pais
estd en mora de abocar estos anadlisis en aras de transformar estas practicas
educativas. También es conveniente estudiar la investigacion que realizan las
instituciones formadoras de docentes (temas, problemas, métodos) para analizar su
relacion con la profesionalidad del docente, mas aun cuando hay una oferta de
nuevas modalidades de formacién a nivel de Licenciatura, tales a distancia y en un
entorno virtual.

C. Enfatizar en el analisis de la practica desde los procesos de formacion inicial. Si
como una caracteristica de la profesionalidad del docente se sefialaba
anteriormente la lectura de los contextos de aula para actuar sobre ellos, la
formacion docente necesitaria estar orientada hacia la practica. Lo que sefala
Vaillant (2002: 16) es que la formacion y capacitacion que han recibido los
profesores esta escasamente orientada a la practica, lo que se traduce en una

incoherencia entre la metodologia que se quiere promover (aprendizaje activo y



participativo) y la metodologia utilizada en los procesos de formacién docente. Un
docente profesional necesitaria poder aplicar conocimientos en circunstancias
practicas.

La vinculacién teoria-practica en los procesos de formacion docente remite a la
nocién de aprendizajes situados; es decir, que tengan en cuenta los contextos.
Gomez (2005) cita a Shulman (1986) para afirmar que un buen profesor ademas de
los conocimientos disciplinares y pedagdgicos también debe “saber hacer”; esto es,
ser capaz de resolver problemas especificos de forma autdbnoma y flexible en
contextos singulares, valga decir, “ser capaz de resolver los problemas propios del
contexto en el que se trabaja” (Gémez, 2005: 6).

D. Recuperar la practica como espacio privilegiado de formacion y reflexion. La

practica pedagogica es el espacio mas importante, permanente y efectivo de
formacion docente, como lo advierten los propios docentes. Reflexionar sobre lo que
se hace, para comprender y aprender de lo que se hace, es la clave del profesional
reflexivo que plantea Schon (1992). Reflexionar sobre los propios modos de
aprender y ensefiar, es basico para aprender a aprender y aprender a ensefiar. La
reflexion y la sistematizacion critica y colectiva sobre la practica pedagdgica estan
siendo crecientemente incorporadas en experiencias innovadoras focalizadas.
La relacion teoria practica en la formacion docente cuenta con algunas experiencias
significativas en América Latina. Aguerrondo y Pogré (2001: 13) reportan una
experiencia de formacién docente llevada a cabo en la Argentina la cual buscé la
autonomia profesional a partir del desarrollo del conocimiento pedagodgico en el
proceso de construccion y reconstruccion de reflexiones sobre situaciones practicas
reales que tenian como punto de referencia las competencias subyacentes a las
practicas de los buenos profesionales. “La naturaleza practica de la actividad
pedagdgica implica un saber-hacer que orienta la mayor parte de las acciones del
docente y es fruto de sus experiencias practicas, sus conocimientos teédricos, sus
convicciones, sus supuestos”. Implica saber intervenir en aquellas realidades en las
qgue se debe actuar, confrontando las teorias con la necesidad de tomar decisiones
ajustadas a las necesidades de los alumnos y las situaciones.

E. Formar para la incertidumbre. Perrenoud (1996, citado por Lidke, 2006: 191)
sefiala como caracteristico de la profesion docente “actuar en la urgencia y decidir
en la incertidumbre”. Esta situacion lleva implicita la relacion entre los conocimientos

tedricos y la resolucion de los problemas cotidianos de la ensefianza y el



aprendizaje.

Tanto Aguerrondo y Pogré (2001) como Galvin (2006) insisten en que la vinculacion
entre la formacién tedrica y la practica necesitan ir acompafadas de contenidos
metodolégicos que proporcionen instrumentos para la reflexion critica sobre su
trabajo, la investigacion y la innovacién. En este sentido la formacion del docente
como profesional requiere el desarrollo de programas que equilibren la teoria y la
practica, los contenidos cientificos, los pedagdgicos, los sociologicos, los
psicologicos a la par que los recursos metodoldgicos para las distintas situaciones
en el aula en contextos heterogéneos y multiculturales (Galvin, 2006: 324).

F. Contar con un amplio espectro de modalidades de formacion inicial. Rosa Maria
Torres (2004: 47) indica que se necesita un sistema de formacion de docentes
unificado pero diversificado en cuanto a oferentes, modalidades, contenidos,
pedagogias y tecnologias para poder responder a los perfiles y las posibilidades de
cada contexto. En estos procesos de formacion variados pero unificados, se podria
contar con la presencia de cientificos, intelectuales, artistas, escritores, artesanos,
que formen a los futuros docentes en ofros entornos diferentes a los espacios
concebidos tradicionalmente como espacios propios para la docencia: laboratorios,
bibliotecas, museos, talleres de expresion artistica.

G. Subsanar el deficiente capital cultural de los futuros docentes. Los estudios sobre

los futuros docentes comienzan a reportar el bajo capital cultural y social con que estan

llegando las personas a quienes les interesa la docencia (Rivero, 1999; Tatto y Vélez,

1997; Delannoy y Sedlacek, 2000 citados por Avalos, 2006: 215).

En Inglaterra, por ejemplo, los planes de formacion inicial de docentes contemplan
acceso de los estudiantes a libros, nuevas tecnologias y otros recursos necesarios
para su formacion (PREAL, 2006).

Pareciera irse conformando como recomendacion para subsanar el déficit en cuanto
al capital cultural de los futuros docentes, programas que corrijan los desniveles de
entrada y que involucran el desarrollo de destrezas comunicativas y numeéricas.

La experiencia del programa de Educacion Infantil de la Universidad Pedagdgica
Nacional de Colombia es ejemplarizante en cuanto a la creaciéon de espacios
enriquecidos que buscan afectar las deficiencias de ingreso asociadas al capital
cultural de las futuras docentes (Reyes, R. y Bonnet, D., 2004) y que buscan mayor
contacto con el arte, la literatura, la musica y en general, un mayor desarrollo de la

creatividad.



4.2. La formacioén en servicio

Todo profesional necesita estar actualizado en su campo de desempefio y la profesion
docente no es ajena a este requerimiento. Los docentes tienen que actualizar y
profundizar sus conocimientos de manera permanente en aras de estar al dia en
cuanto a las exigencias que un mundo cambiante e incierto como el actual, demanda
para el cumplimiento de su labor.

Desde la aprobacion del Estatuto docente de 1979 (Decreto 2277) han existido en el
pais estrategias para la formacién permanente de docentes. So6lo que en ese
entonces, la capacitacion no buscaba otra cosa que el mejoramiento salarial basado
en el sistema de créditos para ascenso en el escalafén (Martinez, 2006:81). Este
modelo, conocido como la “feria del crédito” fue cambiado radicalmente a partir de la
promulgacion de la Ley 115 de 1994. En el momento actual son las Universidades, el
Gobierno y las Instituciones educativas las que se comprometen en procesos de
cualificacién de los docentes. Existe en cada municipio, distrito o departamento del
pais, un Comité de capacitacion de docentes que define las tematicas y estrategias
prioritarias para la formacion en servicio.

Dichos comités identifican y analizan las necesidades de actualizacién y
perfeccionamiento de los docentes y determinan unas prioridades que orientan la
formulacion de politicas del plan de formacién de educadores. Los programas de
formacion de educadores buscan el desarrollo de competencias profesionales en
investigacién, innovacién y actualizacion.

La experiencia de la Secretaria Distrital de Educacion de Bogota —SED- es
destacable en este campo. Los programas de formacién permanente de docentes
—PFPD- estan vinculados a la practica profesional de los docentes y buscan incidir en
su formacion investigativa, en la institucion y en el aula de clase (Isaza y Torres, 2000,
citados por Calvo, G. y otros, 2001).

También como experiencias de formacidn en servicio, la investigacion hace referencia
explicita a los programas de especializacion y maestria que gobiernos como los de
Chile y Colombia han formulado como programas especificos de formacién continua
en servicio (Vaillant, 2002: 12-14). Chile promocion6 pasantias a sus maestros para
conocer, por ejemplo, las experiencias de Escuela Nueva.

La Secretaria de Educacion de Bogota —SED- tiene convenios con diferentes



instituciones de educacién superior y apoyo, mediante aportes hasta de un 80% la

matricula de sus docentes en programas de Maestria en educacion.

Existen otras formas de cualificacion de los docentes en servicio (Martinez, 2006: 83):

&5

&5

Encuentro de saberes: Reuniones periddicas entre docentes que, con la ayuda
de un tutor, sistematizan y validan sus experiencias pedagdgicas.

Asesoria especializada o acompafiamiento: Asistencia de expertos a
instituciones educativas para atender problematicas especificas relacionadas con
la gestion y los procesos de ensefianza-aprendizaje.

Encuentro interinstitucional: Reuniones entre docentes de distintas instituciones
con el fin de intercambiar conocimientos, experiencias significativas, planes
educativos, etcétera.

Actualizacion: Ejercicio de ampliacion de conocimientos y de perspectivas de
analisis sobre interrogantes surgidos en el proyecto de aula. Esta estrategia se
adelanta comunmente en congresos, seminarios o talleres.

Red educativa: Interconexion entre pares académicos para compartir y

sistematizar informacion de la gestion y el aprendizaje.

También vale destacar los procesos de formacion en servicio basados en la reflexion

sistematica sobre la practica con la intencidn de generar estrategias para cualificarla

tales, las reportadas por Restrepo (2004) en Antioquia.

Pero, ¢,qué acciones se derivan de estas experiencias? Aquellas tendientes a:

A.

Reconocer, formalizar y sistematizar los saberes de los docentes. El pais cuenta
con experiencias novedosas que aportan a la profesionalidad docente. Es
necesario revisarlas y sistematizarlas si se quiere formar a los futuros docentes con
base en experiencias que reportan aprendizajes situados. Contar con un repertorio
de practicas exitosas que nutran la formacion del docente como profesional es
reconocer la amplia tradicion en investigacidon pedagogica y en experiencias

innovadoras que posee el pais.

B. Asignar presupuestos para los encuentros de docentes. Por lo general, son pocas

las horas que los profesores dedican a su formacion y reflexion colectiva en los
establecimientos. Con frecuencia este espacio se reduce a la realizacién de talleres
y experiencias de asistencia técnica concebidas, en muchos casos, como mera
entrega de informacién sin animar procesos mas profundos y permanentes de

reflexion (Vaillant, 2002: 10). De alli la necesidad de contar con herramientas para



reflexionar la practica como estrategia para su cualificaciéon, desde los procesos
mismos de formacion inicial y continua (Restrepo, 2004).

C. Contar con una amplia oferta de estrategias para la formaciéon en servicio. Esta
oferta debe contemplar no sélo los programas de formacidon permanente de
docentes, sino cursos de especializacion y maestria, asi como pasantias y por qué
no, un ano sabatico sustentado en un proyecto de investigacion pedagogica, de

preferencia una sistematizacion de una innovacién de la practica.

5. La remuneracion de los docentes

¢, Por qué el problema de la remuneracion docente puede estar asociado a su
profesionalidad? Rosa Maria Torres (2004:49) plantea que dentro del esquema
general de fragmentacion de la politica educativa persiste la tendencia a aislar
formacion y salario. Pareciera que cuidando la formacién, se garantizaria la
profesionalidad docente, asi en los imaginarios la docencia sea tenida como un oficio
de pobres, mal valorado y mal pagado, sencillo y que requiere habilidades minimas.
También se cree que como la docencia es desempefiada mayoritariamente por
mujeres, el problema de los salarios deja de ser importante ya que constituyen un
segundo ingreso en los hogares.

La discusion que recoge la investigacion de De Moura, C. y loschpe, G. (2007), situa el
problema mas alla de los imaginarios asociados a la docencia. Sin negar la prioridad
de la inversién en educacion, estos economistas de la educacion reconocen que es
una situacion muy dificil la de aumentar los salarios de los docentes, mas aun sin
evidencia empirica que permita asociar mayor inversion en este rubro y calidad de los
aprendizajes, tanto en los paises desarrollados como en via de desarrollo.

Igualmente, sefialan que en las escuelas primarias, la remuneracion de los maestros
puede superar el 90% del presupuesto de la institucién y ante ese dato, aumentar el
10% del salario a los maestros llevaria a una situacion contable insostenible, mas aun
cuando invertir en libros y computadores no lleva, necesariamente, a un aumento del
gasto en educacion. Esta priorizacion se vuelve aun mas trascendental cuando se
cuentan con restricciones fiscales en aras de equilibrios macroeconémicos.

Un segundo tema es el relacionado con la discusion sobre si son realmente bajos los
salarios de los docentes. Liang (1999) y Limarino (2005), ambos citados por De

Moura, C. y loschpe, G. (2007: 6-9), estudiaron por separado la situacién de los



salarios docentes de varios paises de América Latina, entre ellos Colombia. En el
pais, los maestros ganan 5% mas que otros profesionales. Cuando se analiza el
salario por hora de trabajo, en el entendido que los maestros trabajan menos por lo
reducido de las jornadas escolares y por los periodos de vacaciones, la diferencia es
de 25% a favor de los maestros en casi todos los paises. Para el caso de Colombia es
de 14%.

Lo que olvidan los analisis de los economistas de la educacion es que una hora de
docencia lleva detras muchas horas de preparacion y muchas horas posteriores de
trabajo. Faltaria entonces, calcular cuantas son las horas efectivas que constituyen la
jornada laboral de un docente. Un calculo de tal naturaleza daria otros porcentajes
cuando se compara la estructura salarial del magisterio con otras profesiones. Si los
docentes estuvieran tan bien pagos, no existiria el €xodo y la rotacion que caracterizan
hoy a la docencia en muchos paises (Torres, 2004: 49).

Otro argumento de los economistas de la educacion se refiere a la estructura salarial
del magisterio. Mizala (2006) afirma que el problema de los salarios de los maestros
es que enfrentan una estructura salarial extremadamente plana. Los profesores
reciben salarios similares independientemente de su desempefio, sus habilidades o
su educacion. Los aumentos salariales dependen, fundamentalmente, de la antigiedad
en el cargo, situacion que no incentiva a que ingresen y permanezcan los mejores ya
que el techo salarial es muy bajo. Esta situacién es diferente en otras profesiones. Alli
el promedio salarial puede ser similar pero existe mayor dispersion producto de la
existencia de premios por educacién y desempefio.

Mizala (2006: 281 y 285) recomienda, abrir la estructura salarial de los docentes y cita
la experiencia chilena que ha introducido pagos por desempefio a nivel individual y
colectivo. En este punto hay consenso del importante rol que cumplen los sindicatos
docentes en las negociaciones salariales, tal como lo reporta el grupo GTD-PREAL.
La experiencia sueca es ejemplar en este punto. Los dos sindicatos que agrupan a los
maestros de este pais estan presentes en las negociaciones salariales que se
establecen a partir de dos criterios: competencias y logros (Duthilleul, Y., 2006: 260).
Existe una base de un minimo salarial y condiciones de empleo acordadas para todos
los docentes y negociadas a nivel central pero con presencia de las organizaciones
sindicales.

En este punto aparece el tercer elemento que reporta la investigacion a propésito de la

relacion salario y profesionalidad de los docentes. Es el que atafie con las



competencias de los municipios y que remite a la descentralizacién del pais. En
Suecia, por ejemplo, todos los municipios ofrecen un minimo salarial, desde este afio
(2007), pero cada municipio es libre de ofrecer salarios por encima de ese minimo
establecido (Duthilleul, Y., 2006: 262) a partir de los logros registrados en los planes
de desarrollo local.

En Holanda las escuelas cuentan con mayor libertad y negocian los salarios docentes
de acuerdo con sus contribuciones al logro de las metas y al desarrollo de los
proyectos institucionales (Duthilleul, Y., 2006: 268). Todas las escuelas cuentan con un
presupuesto adicional que pueden destinar a tal fin.

En Colombia, el Gobierno nacional es el encargado de fijar la escala tnica nacional
de salarios. Las prestaciones de los docentes corresponden al grado y nivel que
acrediten en el escalafon docente.

Valga la pena recordar que en el pais existen dos estatutos docentes y aunque los
educadores vinculados mediante el Decreto 1278 de 2002 tienen remuneraciones un
poco mas altas, la diferencia no es significativa (Cf. Cuadro No. 6).

Como evidencia de la poca retribucién que tienen los docentes por su ejercicio
profesional, hay que sefialar que el tope salarial en cualquiera de los estatutos es de
USD 731.

En Colombia existen incentivos y estimulos para los docentes pero siempre sujetos a
la disponibilidad presupuestal. Por ejemplo, comisiones de estudio para los
normalistas vinculados a entidades especializadas en ciertas areas; estimulos para
quien escriba o investigue en tematicas que interesen al sector educativo;
compensaciones econdmicas entre el 19% y el 35% de los salarios para rectores,
vicerrectores, coordinadores, segun la complejidad de la institucion educativa
(Martinez, 2006:78-81), entre otros.

Cuadro No. 6. Escala salarial docente en Colombia

Docentes en el nuevo Docentes en el antiguo
Salario mensual Salario mensual
escalafon (decreto 1278 escalafon (decreto 2277
(en USD) (en USD)
de 2002) de 1979)

Grado 1 (Nivel A) 255 A* 180
Grado 1 (Nivel B) 347 B* 199
Grado 1 (Nivel C) 523 1 223
Grado 1 (Nivel D) 601 2 231




Grado 2 (Nivel A) 320 3 245
Grado 2 (Nivel B) 486 4 255
Grado 2 (Nivel C) 627 5 271
Grado 2 (Nivel D) 676 6 286
Grado 3 (Nivel A) 484 7 320
Grado 3 (Nivel B) 605 8 352
Grado 3 (Nivel C) 689 9 390
Grado 3 (Nivel D) 731 10 427
11 488
12 580
13 642
14 731

Fuente: Martinez, L. (2006), pagina 79
Nota: La tasa cambiaria de conversion a USD estadounidenses fue de $2.393 por USD 1

* Corresponden a docentes sin titulo

Para reconocer el desempefio del docente como profesional en un marco de politicas
que no favorecen el aumento de sus salarios podrian intentarse las acciones
siguientes:

A. Consensuar estrategias de remuneracion con responsabilidad local y
compromiso nacional. Asi lo evidencia la experiencia de Noruega. Alli, la
responsabilidad por la seleccion y contratacion de los docentes reposa en el plano
municipal. De esta manera se quiere mejorar la competitividad de los salarios de
los profesores y las condiciones de empleo. El pago es individualizado y busca
conciliar metas de calidad y de gestion.

B. Buscar mediante remuneraciones superiores la vinculacion de los mejores a la
docencia. La remuneracion como elemento clave para que lleguen a la docencia
los mejores, esta relacionada con la evaluacién del desempefio. Los criterios de
evaluacién de desempefio podrian tener en cuenta las siguientes competencias:

La formulacion de nuevas modalidades de ensefianza.

Los resultados académicos de los estudiantes en pruebas estandarizadas.

La colaboracion con otros docentes.

La capacidad para estimular el aprendizaje de los alumnos.

R & & &R &

La capacidad para relacionarse con los padres.
C.

T

roponer estrategias que rompan la estructura salarial docente asociada solo a




cursos y antigiiedad. De Moura, C.y loschpe, G. (2007:14) reportan la experiencia
de Connecticut, Estados Unidos, donde utilizan un sistema de premios monetarios
para atraer a los mejores maestros. Ofrecen una considerable suma de dinero y la
firma de un contrato. Luego se evaluan los resultados. El esquema permite atraer
maestros mejor calificados, no obstante las significativas deserciones al finalizar el
contrato obligatorio; mejorar el ambiente laboral de los maestros: atmdsferas de
trabajo mas saludables, mejores directores, mayor autonomia institucional, entre
otras; premiar e incentivar el buen desempefio, tal como lo muestran las
experiencias de Suecia y Noruega. Volver a los premios, a las recompensas en
materiales educativos, a la valoracion del compromiso y los resultados; a la
recuperacion, apoyo y sistematizacion de las mejores practicas, al ofrecimiento de
pasantias, etc..

D. Quiza sea necesario oir de nuevo a los gremios docentes y reflexionar con ellos
sobre las propuestas mas acertadas para definir politicas de incentivos que
incidan en la profesionalidad del docente. Estas directrices necesitan ser
consensuadas. Es bien sabido el peso de los sindicatos docentes y el papel de los
mismos frente a las determinaciones de politica educativa, que pueden llevar a su
éxito 0 a su fracaso. Al decir de Juan Carlos Tedesco (2006:337), “... el pacto, el
acuerdo, la concentracion o como se le quiera llamar, es en si importante”. La
concertacion llevaria a que las politicas educativas sean de Estado y no de

gobierno.

6. La evaluacion de desempeno del docente

En las ultimas décadas ha entrado con fuerza en el panorama de las politicas
educativas el tema de la evaluacion docente. Los estudios internacionales sefialan su
papel en la calidad de la educacién. También existe informaciéon sobre programas y
mecanismos de certificacion y evaluacion docente asi como sobre los momentos de la
carrera magisterial en que estos dispositivos se aplican.

La evaluacion docente esta relacionada con el papel de la educacion como factor de
equidad y cohesion social. Remite a la responsabilidad por la ensefianza y el
aprendizaje a la vez que permite la rendicién de cuentas.

Pese a la aceptacion de las bondades anteriores, en la mayor parte de los paises de

América Latina ha sido dificil mantener una politica de evaluacién de los docentes.



Peirano, Falck y Dominguez (2007: 2) destacan que las diversas iniciativas de
evaluacién docente han sufrido las mismas dificultades que el resto de las propuestas
del sector educativo en la regién, a saber: falta de continuidad en las politicas; la
desalineacion de los programas de evaluacion con politicas de incentivos; la falta de
capacidad técnica o politica para implementar masivamente los programas de
evaluacion; la baja capacidad para realizar investigacion y retroalimentar los procesos
evaluativos.

Los autores comentan que la deficiencia mas importante ha sido la escasa capacidad
de estos programas para convertirse en fuentes de informacién para la rendicion de
cuentas y la posibilidad de tomar medidas que permitan mejorar la calidad de la
educacion.

En Colombia, la evaluacién de los docentes esta asociada al nuevo escalafén docente.
Es una evaluacion permanente que permite comprobar la idoneidad, calidad vy
eficiencia en el desempefio de las funciones docentes. La evaluacion permite la
permanencia en el cargo, los ascensos en el escalafén y las reubicaciones salariales
dentro del mismo grado (Martinez, 2006: 84).

En el pais se evalua a los docentes que ingresan al servicio del Estado al término de
cada afo académico. Quienes obtengan una calificacion igual o superior al 60% seran
inscritos en el escalafon docente. Esta es la evaluacion del periodo de prueba.

Al final de cada ano académico, el rector del establecimiento donde el docente presta
Sus servicios, realiza la evaluacion ordinaria periodica de desemperio anual. Tiene en
cuenta las competencias del docente en su area de desempefio y las competencias
didacticas, los logros segun el plan de estudios de la institucion y los resultados de los
alumnos en las evaluaciones censales.

El nuevo escalafén permite la evaluacion de competencias que realiza la entidad
territorial cuando lo considere conveniente, por lo menos cada seis afios. Es voluntaria
y permite cambiar de nivel o ascender en el escalafon.

La revisién de la literatura sobre la evaluacion de los docentes en América Latina
reporta experiencias de interés. En Chile, por ejemplo, el Programa de Asignacion de
Excelencia Pedagdgica (AEP) promueve una evaluacion voluntaria a la que pueden
presentarse los docentes de los colegios oficiales. Quienes son bien evaluados
reciben una asignacion adicional en dinero y son invitados a participar en la Red
Maestros de maestros en planes de formaciéon continua de otros docentes. Los

docentes que participan en las evaluaciones del AEP completan un portafolio y



presentan una prueba de conocimientos disciplinares y pedagogicos. La evaluacion
de los docentes en Chile se lleva a cabo cada tres afos.

En México existen dos posibilidades para ascender en la carrera docente: a través del
escalafon tradicional o a través del Programa Nacional de Carrera Magisterial en el
cual los docentes participan, de manera voluntaria y pueden ser incorporados o
promovidos si se evalian conforme a lo indicado en este programa.

El desempeio profesional del docente es uno de los seis factores que evalua el
Programa Nacional de Carrera Magisterial.

En El Salvador, desde el aino 2000, se implementa el Plan de Estimulos a la Labor
educativa Institucional (PLAN). Busca incentivar el trabajo en equipo para que los
docentes del sector oficial solucionen los problemas que afectan a su escuela y
mejoren la calidad de la educacion en su comunidad. Asociado a esta actividad existe
un bono anual de US 228.6 para cada uno de los maestros de las escuelas que logren
alcanzar una serie de objetivos previamente establecidos por el Ministerio de
Educacion de ese pais.

En Cuba, la evaluaciéon docente esta asociada al pago por mérito, de manera que
quienes obtengan buenos resultados reciben reconocimientos e incrementos
salariales.

El sistema cubano de evaluacion de docentes comprende una amplia gama de
instrumentos: observaciones de clases, encuestas de opiniones profesionales,
pruebas objetivas y estandarizadas, test sobre desarrollo humano, portafolio, test de
conocimientos, ejercicios de rendimiento profesional y autoevaluaciones.

El sistema cubano de evaluacion operacionaliza en indicadores cinco dimensiones
explicitamente definidas: capacidades pedagdgicas, emocionalidad, responsabilidad
en el desempefio de sus funciones, relaciones interpersonales con la comunidad,
escalas y resultados de su labor educativa.

En Estados Unidos, el National Board for Professional Teaching Standards evalua la
practica docente a través de altos y rigurosos estandares que establecen lo que los
maestros deberian saber y hacer.

Para postular a esta certificacion los docentes completan un portafolio y presentan una
evaluaciéon de conocimientos disciplinares del area que desempefan.

Muchos estados ofrecen altos incentivos financieros a los docentes que cuentan con la
certificacion del National Board for Professional Teaching Standards ya que es un

simbolo de conocimientos y habilidades asi como de disposicién y compromiso con la



educacion.

Todas estas experiencias muestran la necesidad de evaluar a los docentes como
estrategia para incentivar y premiar su profesionalidad. Dan cuenta de una variedad de
estrategias para evaluar e indagan por lo disciplinar, lo didactico y el compromiso con
el entorno, entre otros factores. La evaluacion docente, en este sentido, adquiere la
connotacién de reconocimiento de su profesionalidad. De igual forma establecen
criterios asociados al desempefo para incrementos salariales.

Las recomendaciones de politica para la evaluacion del desempefio docente son:

A. Relacionar la evaluacion con la profesionalidad del docente. Las politicas de
evaluacién docente debieran constituir un mecanismo encaminado a garantizar su
profesionalidad. Podrian asociarse a miradas sistematicas sobre la ensefanza y el
aprendizaje para identificar buenas practicas; es decir, obtener informacion necesaria
sobre grupos de docentes cuyas maneras de ensefiar permiten que sus alumnos
aprendan.

En este sentido la evaluacion docente estaria relacionada con la evaluacién del
proceso de ensefianza y permitiria contar con informacién sobre aspectos
relacionados directamente con las competencias profesionales de los docentes.

B. Contar con multiples estrategias metodologicas para evaluar las competencias
profesionales de los docentes. La evaluacion de docentes identificaria el desempefio
del docente en el aula. Para ello, se podria recurrir a variadas estrategias: los
portafolios, la observaciéon de la practica docente, los escritos de los maestros, las
pruebas de conocimientos disciplinares y pedagodgicas. Estaria orientada por las
competencias y conocimientos que definan los estandares para la formacion docente y
evaluarian la competencia disciplinar, la didactica, el compromiso institucional, entre
otros. En estos aspectos jugarian un papel relevante las Facultades de Educacion, las
asociaciones gremiales y los Consejos de acreditacion.

C. Relacionar la evaluacion de los docentes con los estandares profesionales. Lo
importante en este punto es la existencia de definiciones publicas sobre los
conocimientos y las competencias de los docentes y sobre los niveles que debe
obtener en cada estandar en aras de velar por su profesionalidad. Esta situacion
requiere una politica evaluativa estable conocida por toda la comunidad vy
consensuada con los docentes.

D. Estimular el desemperio sobresaliente. Los docentes mas destacados deberian

recibir premios por sus logros. En una discusién sobre la profesionalidad docente, la



evaluacion —entendida como un proceso encaminado a la identificacién de las mejores
practicas, a partir de estandares publicos y consensuados— seria un elemento que
incidiera en una politica de incentivos docentes. Si como se presentd en el anterior
acapite, es recomendable modificar la estructura salarial docente, los premios,
incentivos y bonificaciones, en general, constituyen una estrategia recomendable y la
evaluacion podria ser el dispositivo para que los salarios docentes se modificaran, por

un factor diferente al de la antigliedad o los cursos.

7. Hacia un nuevo perfil profesional del docente

El docente de hoy ha ampliado el espectro de las competencias que definen su
profesionalidad. Las nuevas demandas de los diferentes contextos sociales y
culturales le exigen ser capaz de resolver conflictos y demostrar, con su practica, que
puede ensenar a vivir juntos. El manejo de la diferencia, de la marginalidad y de la
exclusion, lo llevan a reconocer sus propios estereotipos respecto, por ejemplo, de que
la capacidad de aprender esta en relacion directa con el estrato socio-cultural del
aprendiz.

Un docente profesional es un apasionado por lo que hace, por el conocimiento y es
capaz de ensefar como se aprende. Tiene alta autoestima y esta seguro de lo que es.
De alli que no defienda posiciones autoritarias y desde su identidad promueve la
tolerancia hacia lo diferente.

Como el conocimiento cambia, el docente profesional sabe que lo que debe dominar
son las operaciones cognitivas que estan detras del aprendizaje. Por eso lo nuevo no
lo asusta en la conviccion de que tiene las herramientas mentales para aprender
durante la vida. La pasion por el conocimiento es el eje de su labor y en consecuencia
es capaz de comunicar aquello que sabe. Por eso no teme a la responsabilidad por
los aprendizajes de sus alumnos.

El profesional docente de hoy es capaz de trabajar en equipo y agenciar proyectos que
muevan la dinamica institucional a través de la participacién en la construccion de los
proyectos institucionales. Quiza de aqui se derive un mayor nivel de satisfaccién con lo
gue hace y por ende, una mayor confianza que lleve a modificar el imaginario colectivo
referido a la profesion docente hoy.

El nuevo Plan Decenal de Educacién es una buena ocasion para formular estas

nuevas competencias docentes y proponer hitos que lleven a mejorar la calidad de la



educacion a partir del reconocimiento de la labor de los maestros.

7. Acciones propuestas

Esta seccion lista las acciones en los campos de seleccion, formacion, evaluacion y

remuneraciéon docente que en cada apartado se han propuesto y sustentado

tedricamente.

A. En cuanto a la seleccion en las instituciones formadoras de docentes como en la

R &R &R R

)

insercion a la profesion docente

Vincular jévenes talentosos a la carrera docente.

Atender a las desigualdades de ingreso de los futuros docentes.

Garantizar la formacién pedagdgica de los profesionales no docentes.

Instaurar para los docentes procesos de seleccion y desarrollo profesional por
meérito.

Regular el acceso a los primeros puestos de trabajo docente.

Acompainiar la insercion a la docencia.

B. En cuanto a la formacién docente tanto inicial como en servicio

R & & &R &

R & & &R &

Transformar las metodologias de los procesos de formacion de los futuros
docentes.

Analizar quienes son los formadores de los futuros docentes.

Enfatizar en el analisis de la practica desde los procesos de formacion inicial.

Recuperar la practica como espacio privilegiado de formacion y reflexion.

Formar para la incertidumbre.

Formar para la mediacion de conflictos y en general, para las competencias
ciudadanas.

Formar para la autorregulacion y la rendicion de cuentas.

Contar con un amplio espectro de modalidades de formacion inicial.

Subsanar el deficiente capital cultural de los futuros docentes.

Reconocer, formalizar y sistematizar los saberes de los docentes.

Asignar presupuestos para los encuentros de docentes.



& Contar con una amplia oferta de estrategias para la formacion en servicio.

C. En cuanto a la remuneracion

& Consensuar estrategias de remuneracion con responsabilidad local y
compromiso nacional.

& Buscar mediante remuneraciones superiores la vinculacion de los mejores a la
docencia.

& Proponer estrategias que rompan la estructura salarial docente asociada sélo a
cursos y antiguedad.

& Oir de nuevo a los gremios docentes y reflexionar con ellos sobre las propuestas
mas acertadas para definir politicas de incentivos que incidan en la profesionalidad

del docente.

D. En cuanto a la evaluacion del desemperio docente

& Relacionar la evaluacién con la profesionalidad del docente.

& Contar con multiples estrategias metodoldgicas para evaluar las competencias
profesionales de los docentes.

& Relacionar la evaluacién de los docentes con los estandares profesionales.

& Estimular el desempefio sobresaliente. Los docentes mas destacados deberian

recibir buenos premios por sus logros.
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