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RETOS EN LA FORMACION INICIAL DE DOCENTES. EL TRANSITO DE LA
ESCUELA DE AYER A LA ESCUELA DE HOY

Resumen

Esta investigacion tuvo por objeto proponer un marco de referencia con el cual
fortalecer los programas de formacion inicial de docentes, desde las realidades de la escuela
actual, entendiendo que esta se encuentra permeada por efectos de fendmenos globales y un
sinnumero de situaciones derivadas de las politicas nacionales e internacionales que han
transformado las relaciones a su interior. Al reconocer que la cotidianidad escolar se
encuentra afectada por la incorporacién de proyectos transversales que necesitan un trabajo
pedagdgico por parte de los educadores, se requiere actualizar dichos programas para que
los docentes egresados transformen las practicas escolares hacia lo que se requiere en la

actualidad.

La investigacion apropid referentes de la fenomenologia de Husserl (2011), desde su
utilizacién para la investigacion de acuerdo con Leal (2000) y Martinez (2014); la
construccidn social de la realidad de Berger y Luckman (2001) y elementos de la
hermenéutica y el interaccionismo simbdlico desde la percepcion de Martinez (2014), para
realizar la interpretacion de la informacion. El enfoque cualitativo permitid resaltar las
percepciones, los sentidos y los significados atribuidos por los participantes al tema, por lo
cual se utilizé como enfoque la teoria fundamentada propuesta por Strauss y Corbin (2012).
Con la triangulacion tedrica, la empirica y las relaciones entre los datos se organizo la
informacion en tres grandes categorias, de manera que pudieran conformar un referente con

el cual apoyar estos propositos.

Las conclusiones confirman la necesidad de acercar los procesos formativos de los
maestros a las realidades escolares de manera que se cierren las brechas comunicacionales
entre estos a partir de potenciar los espacios de practica como elemento vinculante, el
trabajo articulado entre los formadores del medio universitario y los del medio escolar, una
mirada de la escuela como tutora en el proceso y la vision del maestro como gestor de los
procesos que en ella suceden y cuyo perfil se fundamenta en la concepcion de un sujeto de

saber pedagdgico.



Palabras claves: formacion inicial de maestros, escuela actual, rol de los formadores,

perfil del docente.



Summary

This research had the objective to propose a frame of reference with which
strengthening initial teacher training programs, since the realities of the current school,
understanding that it is permeated by effects of global phenomena and a myriad of
situations arising from national and international policies that have transformed the
relations inside. Recognizing that the everyday school life is affected by the incorporation
of cross-cutting projects that need pedagogical work by educators, is required to update
those programs for which graduates teachers transform the practical school into what is

currently required

Research appropriate concerning the phenomenology of Husserl (2011), from its use
for according to Leal research (2000) and Martinez (2014); the social construction of the
reality Berger and Luckman (2001) and elements of hermeneutics and the symbolic
interactionism from the perception of Martinez (2014), for the interpretation of the
information. The qualitative approach allows to highlight the perceptions, senses and
meanings attributed by the participants to the issue, by which was used as the approach the

grounded theory proposed by Strauss and Corbin (2012).

With the theoretical triangulation, the empirical and the relationships between data
information was organized into three broad categories, so that they could form a benchmark

with which to support these purposes.

The conclusions confirm the need to approach the formative processes of teachers
school realities so that the communicational gaps are closed among these from enhance
areas of practice as a binding element, work articulated between the trainers of the
University environment and those of the school, a look of the school as a mentor in the
process and the vision of the teacher as the Manager of the processes that it happen and

whose profile is based on the concept of a subject of pedagogical knowledge.

Keywords: Initial teacher training, current school, role of trainers, teacher profile.
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Introduccion

El objeto de la presente investigacion es proponer un marco de referencia pedagogico
que permita fortalecer los programas de formacion inicial de los maestros, acercandose a la
comprension de las realidades de los contextos escolares de modo que mejore su ejercicio

idéneo como docentes.

El estudio parte de la interpretacion de las percepciones de diferentes roles que se
viven en la escuela y posibilitan desde distintas aristas comprender que los procesos que alli
ocurren deben ser resignificados y actualizados, dadas las dindmicas que los fenbmenos
sociales y culturales le plantean a la misma (Marcelo, 2001 Meyer y Ramirez, 2010
Unesco, 2003). Ello supone aceptar que los futuros educadores deben ser formados en
coherencia con dichas dindmicas, lo cual permite otorgar mayor sentido y significado a los
procesos escolares y cerrar las brechas evidenciadas entre lo ofrecido por las licenciaturas y

las realidades que estos vivencian desde el inicio de su carrera docente (Vaillant, 2005).

La importancia que reviste dicho analisis gira en torno a la posibilidad de acercar los
espacios de comunicacion entre las facultades de educacion y los contextos escolares, a
través de una mirada de la escuela como tutora en la formacion inicial del profesorado,
entendiendo que en ella se encuentra una riqueza de posibilidades que ubican al maestro en
transito entre su desemperio en el aula de clases y las presiones, relaciones y acciones que
el contexto escolar ampliado le proporcionan para transformar su rol como trasmisor de
conocimientos (Gimeno, 1995), hacia otros que le potencien y permitan gestionar procesos
escolares ligados a los proyectos educativos institucionales, PEI, en beneficio de sus

estudiantes, pero también de si mismos como profesionales.

Esta mirada permite revisar el rol de los formadores de profesores puesto que
incorpora una vision articulada con los maestros en ejercicio de las escuelas, de manera que
los convierte en pieza fundamental para la re significacion del perfil docente y de su
formacion desde las realidades escolares. Tanto sobre los formadores del medio
universitario como sobre aquellos del medio escolar, recae la mision de convertirse en
custodios de la profesién y, a través de este rol, potenciar la identidad del profesorado en la

actualidad.
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Para abordar y comprender este fendmeno, se retomaron planteamientos de Berguer y
Luckman (2001) en el sentido de entender que la realidad es susceptible de ser construida
de manera social, por lo que los aportes de diferentes actores involucrados en el proceso
contribuyeron a cimentar una postura sobre el tema. De igual forma, el trabajo se orientd
desde el analisis fenomenoldgico planteado por Husserl (2011), pero retomando las
explicaciones del método hechas por Leal (2000) y Martinez (2014), para su mayor
comprension en el proceso investigativo. Asi mismo, se utilizaron elementos de la
interpretacion hermenéutica para complementar el analisis interpretativo de la informacion
recopilada (Packer, 2013 y Martinez, 2014), con lo cual se realizaron planteamientos que
definieron los retos en la formacion inicial de los maestros, a través de los cuales se espera
transformar la escuela de ayer a la que se requiere en la actualidad, desde la percepcion de

los participantes.

Lo anterior implicé plantearse la siguiente pregunta de investigacion: ¢de qué manera
es posible incorporar el contexto escolar a la formacién inicial de los maestros, para que el
docente egresado contribuya a la transformacion de la escuela ante los retos que le impone

la sociedad actual?
Dado lo anterior, surgen las siguientes preguntas de apoyo:

¢ ;Cuadles son los retos que los contextos escolares y sociales le imponen a los
programas de formacién inicial docente para formar a maestros capaces de
responder a sus necesidades y las de los estudiantes en la actualidad?

e ; Qué caracteristicas debe tener el perfil —o los perfiles— de egreso del docente en
la actualidad, para que le posibilite interactuar con el entorno social y cultural, de
manera gque pueda realizar acciones con las cuales transformar las demandas
escolares de manera integral?

¢ ;Cuadles son las principales tensiones que deben superar los programas de formacion
inicial de docentes, para acercar sus procesos formativos a las realidades de la

escuela?
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Objetivos

Al pretender esta mirada sobre los programas, los perfiles y las relaciones con el contexto,

se plantearon los siguientes objetivos que trazaron la ruta investigativa.
General

Proponer un marco de referencia pedagogico que permita fortalecer los programas de
formacion inicial de docentes desde las dindmicas y realidades del contexto escolar, en la

bdsqueda de su transformacion.
Especificos

e Identificar los principales retos que plantea la escuela a los maestros, de manera que
sirvan como elementos constitutivos para orientar los programas de formacion
inicial de docentes.

e Plantear las principales caracteristicas que definen el perfil del maestro para la
escuela en la actualidad, de manera que permitan orientar la construccion de su
identidad y la organizacion de los programas.

e Definir las principales tensiones que los programas de formacion inicial enfrentan al
preparar al maestro para su desempefio en el contexto escolar frente a las

realidades que la escuela actual le ofrece.

Con esta investigacion, se plantean aportes desde la pedagogia a los procesos
formativos de los docentes, teniendo en cuenta las dinamicas y realidades de las escuelas
como escenarios en los que de manera importante ellos ejerceran su labor profesional. Con
esto se busca dar una mayor coherencia y cohesion a la formacion que reciben los futuros
maestros, vinculando sus procesos académicos con aspectos de la cotidianidad de los
colegios, como el ambiente escolar, las redes de relaciones interpersonales que emergen
como resultado de la inclusion de poblaciones con discapacidad, desplazamiento forzoso,
necesidades educativas transitorias, diversidad, multiculturalidad, entre otras, que
conforman el aula de clases regular, asi como por la incorporacion de proyectos

transversales que deben ser del manejo pedagdgico de los educadores con sus estudiantes.
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Asi mismo, se considera que con esta investigacion se realizan los siguientes aportes
a la linea de investigacion de Pedagogia del Doctorado en Educacion de la Universidad

Santo Tomas:

e Promover entre los miembros de la comunidad académica una reflexion sobre la
mirada requerida al perfil del docente en la actualidad, no solamente al maestro en
formacion, sino también al formador y al egresado o profesor en ejercicio, de
manera gque se convierta en un factor permanente de revision, discusion y toma de
posturas desde la misma academia.

e Contribuir a iniciar una mirada a lo educativo desde los dos niveles extremos
formativos en el pais —Ila educacion bésica y el programa de doctorado—, con lo
cual se integran los saberes y se fortalece el sistema de manera integral.

e Repensar la formacion inicial de docentes desde la perspectiva de los contextos
escolares en la actualidad, situacion necesaria para otorgar sentido al desempefio
del futuro docente y consolidar el abordaje de las problematicas de la escuela en
tanto unidad de reflexién y de sentido en la formacion de los futuros doctores,

como un tema que afecta las miradas contemporaneas de la educacion.

Vale aclarar que para la redaccion del documento no se realizaron distinciones entre
los conceptos de maestro, docente, profesor y educador, que pueden llegar a dar matices
diferentes segun los enfoques gque en otros informes escritos se puedan presentar. Asi
mismo, se conservan en reserva de confidencialidad los nombres de los entrevistados,

programas analizados y universidades implicadas en el estudio.

La investigacion se estructur6 en seis capitulos. En el primero se encuentran los
principales estudios y posturas hallados sobre la formacion inicial de los docentes y su
relacién con las realidades de los contextos, informacidn que se plasmd en lineas tematicas
gue permitieron dar una mirada abarcadora al tema estudiado. El segundo capitulo describe
la metodologia empleada para abordar el fenédmeno, fundamentado desde una perspectiva
epistemoldgica de la fenomenologia en investigacion y de la comprension de la formacion
inicial de maestros como una realidad que se construye socialmente, para lo cual se
utilizaron los planteamientos de Berguer y Luckman (2001). Estos se complementaron con

elementos hermenéuticos que posibilitaron la comprensiéon e interpretacion de la
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informacion. Asi mismo, el disefio cualitativo con el que fue abordada, permitio realizar
una mayor comprension desde la voz de los participantes y la utilizacién de la teoria
fundamentada como modelo para el analisis, lo cual constituyd un aspecto fundamental

para la discusion y organizacion de los resultados obtenidos.

En el tercer capitulo se organizo la informacion tedrica en cuatro lineas tematicas que
guardan relacién con el estado del arte y los propositos investigativos del trabajo, las cuales
recogen la postura de los autores que se consideraron mas representativos para comprender

el fenébmeno estudiado.

En el cuarto capitulo, se plantea la discusion alrededor de los resultados obtenidos
luego de un proceso de andlisis de la informacion, realizado con los programas Excel,
Atlas.ti y el uso de diagramas de arbol. Como producto de este capitulo, se trazaron tres
grandes categorias que representan los retos que la formacién inicial docente debe asumir
para iniciar el transito de la escuela de ayer a la escuela de hoy. Tales retos son enunciados

asi:

1. Disminuir la brecha comunicacional entre la escuela y la universidad, cuyas
subcategorias permiten una mirada sobre las tensiones que se centran en la
relacion entre los programas y las realidades de la escuela y la concepcion del
maestro como sujeto de saber pedagdgico como eje orientador de los propositos
programaticos.

2. Reconocer el contexto escolar como escenario de sentido en la formacion inicial
de docentes, reto que contiene las subcategorias: el contexto macro, el contexto
intermedio y los imaginarios sobre la profesion, el contexto micro en el cual se
desarrolla el concepto de la escuela como ambiente de aprendizaje y como tutora
en la formacion del futuro docente a través de la practica como elemento
vinculante.

3. Resignificar el sentido de la profesion, el cual abarca las subcategorias: repensar
los sujetos, a través de concebir al maestro como un sujeto en permanente
crecimiento, los descriptores que definen su perfil e identidad en la actualidad,
desde lo que se pide a la escuela y lo que él mismo necesita fortalecer para estos

propositos. Esta categoria concluye con la concepcién del formador de formadores
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como custodio de la profesion, a través de la armonizacion entre las funciones del
formador del medio universitario y el del medio escolar, nominacion hecha al

profesor de los colegios, desde su funcién como tutor.

El quinto capitulo corresponde a las conclusiones derivadas de todo el proceso de
analisis y su relacion con los objetivos planteados en la investigacion. Asi mismo, contiene
los alcances, las limitaciones y algunas recomendaciones hechas a la relacion entre los
programas Y las realidades de los contextos. En el sexto capitulo, se esboza de manera
general una propuesta que permite fortalecer los procesos formativos desde la organizacion
de los programas en campos del conocimiento y ejes formativos que incorporen lo

contextual a la formacion del futuro educador.

Finalmente, cabe mencionar que las referencias bibliogréaficas utilizadas en el
documento, permitieron orientar la postura cientifica, a través de la consulta en paginas
web de universidades, entidades y organizaciones nacionales e internacionales que han
analizado el tema de la investigacion, las publicaciones plasmadas en revistas indexadas y
las bases de datos encontradas en las bibliotecas de la Universidad Santo Tomas y la
Pontificia Universidad Javeriana. Por Gltimo, se incluyen anexos relacionados en el cuerpo

del documento, que dan soporte a los procesos realizados durante toda su construccion.
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Capitulo 1.
Estudios y posturas sobre la formacion inicial de los docentes y su relacion con las

realidades de los contextos — Estado del arte
1.1. Contexto general

Fendmenos como la globalizacion, la denominada sociedad del conocimiento y el
desarrollo del uso de las tecnologias, han generado acciones y situaciones significativas en
diferentes &mbitos del desarrollo humano como el politico, el religioso, el social, el
econdmico y por supuesto el educativo con lo que han surgido corrientes de pensamiento y
producciones teoricas que intentan explicar el impacto de dichos fendbmenos en la vida de
las personas. Esto conlleva a que, al marcarse nuevas pautas relacionales entre los sujetos,
guiadas por la apertura a un sin numero de informacion, se generen formas diferentes de
concebir lo que sucede tanto en la cotidianidad como en los aspectos trascendentales de las

sociedades.

Lo anterior se reafirma con el surgimiento de un nuevo entorno social denominado
sociedad-mundo por Morin (2010, p. 59), o también al concepto de sociedad-red de Castells
(en Ldpez, 2005, p33), de los cuales se resalta la necesidad de formar desde la escuela a
estos ciudadanos, como sujetos capaces de movilizarse en estas formas de relacion, mas
globales y permeadas por la tecnologias, para cerrar brechas que convierten el
conocimiento en disyuntivas o en reducciones e iniciar procesos de apertura hacia mundos
con miradas méas complejas que traspasan barreras y fronteras fisicas hacia una

comprensién cada vez mas amplia de sus dindmicas y relaciones.

Un componente importante para ayudar a la formacion de dicho ciudadano, lo
constituye la educacién formal, puesto que es sabido que desde los afios escolares hasta los
niveles pos graduales, la formacidn constituye un recurso indispensable para que sujetos y
colectivos adapten y transformen sus realidades, mas adn cuando éstos fenGmenos traen
consigo no solamente visiones de progreso economico, material y tecnologico entre otros,
sino que también traen de la mano una serie de problematicas de guerras, hambre, exclusion
entre otras Gainza (2003), Hargreaves (2003), (Bauman, 2005), Morin (2010).



17

La tarea que esto implica para los docentes conlleva un conocimiento de sentido
frente a las responsabilidades de formacidn que deben asumir para brindar a sus
estudiantes, el desarrollo de valores y competencias que les posibiliten establecer relaciones
respetuosas y éticas dentro de una ecologia de los colectivos socioculturales en los que se
desenvolveran los nuevos ciudadanos. Esto implica revisar los componentes en la
formacion humanista que deben recibir los maestros desde su formacion inicial con el fin

de alcanzar estos propdsitos que socialmente se estan imponiendo a la escuela.

Ademas de lo anterior, la incorporacion de la revolucion tecnolégica como la
esbozada por Tejada, (2000) ha llevado a que se replanteen conceptos como tiempo,
espacio y la misma nocién de realidad que exponen situaciones como la masificacién de la
informacion, la rapidez de la misma o el intercambio comunicativo, lo que a su vez obliga a
tomar medidas tanto en el plano social y familiar como en el educativo, que impliguen al
ciudadano un control, dominio y adecuado manejo sobre la saturacion informativa, la
manipulacion inadvertida, el conocimiento fragmentado y la despersonalizacion de las
relaciones entre otros (Blazquez, 2001), (OCDE, 2013), (Cabello, 2014)

Este ciudadano, cuyos dominios han de superar el conocimiento tecnoldgico y
circunstancial, requiere un pensamiento critico de los aconteceres cotidianos y asumir
posturas flexibles y autonomas (Morin, 2010, p. 123) que le posibiliten desarrollar no sélo
capacidades y posibilidades para si mismo, sino para trabajar en y con otros seres humanos
en condiciones de igualdad y dignidad, lo que demanda tras de si, unos conocimientos de
parte del maestro desde miradas reflexivas frente a las realidades emergentes en la escuela,

como a la manera en que deben ser armonizados los curriculos para ello.

Para complejizar lo expuesto hasta aqui, se hace preciso comprender que en diferentes
escenarios se han puesto de manifiesto otras situaciones que tiene que ver con la
incorporacion de nuevas demandas hacia la escuela, la que ha terminado por convertirse, no
solo en el instrumento por excelencia para luchar contra las desigualdades y promover el
desarrollo y la socializacion sino también para cumplir con responsabilidades que la misma
sociedad y la familia han cedido en ella. (Marcelo, 2001), (Vaillant, 2005). Tal situacion es
planteada a nivel internacional desde organismos como la UNICEFF (2016) para la cual es

claro este camino para cumplir con las metas para transformar el mundo.
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Pero ademas, hay otro tipo de situaciones y problematicas que se espera sean
manejados por los docentes desde la escuela, como catedras y proyectos transversales
(MEN, 2015), complejizando con ello las dindmicas internas tanto en lo administrativo y
econdémico, como en las relaciones interpersonales y la busqueda de sentido para responder
a dichas necesidades y cumplir los alcances de las metas impuestas. Pareciera que por ser
profesionales en la docencia, los maestros se encuentran obligados a conocer y dominar
tanto el ambito teérico como el pedagdgico que implica la ensefianza de temas especificos
como el cuidado del medio ambiente o el desarrollo de conductas para la construccién de la
sexualidad y ciudadania, por ejemplo, cuando la formacion que reciben se recarga
fundamentalmente sobre los conocimientos disciplinares y, con menos énfasis, en lo

pedagdgico y lo humanista.
1.2. Estado del Arte

El siguiente estado del arte se configura como una relacion de las investigaciones mas
relevantes sobre la formacion inicial docente y su correspondencia con los contextos
escolares, cuya consulta se llevo a cabo en revistas indexadas, bases de datos, documentos
y ponencias de diversos eventos académicos. Es preciso mencionar que dicha tematica se
organizo de acuerdo con lineas de abordaje que de manera integrada permiten encontrar
diferentes miradas sobre el tema, puesto que no se trata de una teoria general, sino que esta
se conforma por diferentes cuerpos tedricos que le alimentan, dichas lineas se exponen a

continuacion.

1.2.1. Primera linea: los contextos como escenarios de aprendizaje en la formacion

inicial de maestros

En esta primera linea, las investigaciones se presentan a la luz de tres niveles: el macro,
que contiene las relaciones que desde los efectos de fendmenos como la globalizacion y la
sociedad del conocimiento repercuten en el sentido de la formacion de los maestros; el
meso, que plantea cuestionamientos desde las politicas y los imaginarios sobre la profesion;
y el micro, referido a la escuela como espacio de aprendizaje y a las posibilidades de los
escenarios de practica pedagogica formativa para el aprendizaje de los futuros docentes.
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Estos niveles se abordan de manera integrada para fortalecer la intencion de visibilizar las

necesidades de articular la perspectiva contextual a la formacidn de maestros.

Desde este punto de vista, a nivel macro, se resaltan estudios como el de la Unesco
(2006), en el que se desarroll6 un analisis comparativo de siete experiencias —
implementadas en Argentina, Brasil, Chile, Colombia, Alemania, Espafia y Holanda— y en
el que se concluy6 que el tema de la formacion inicial de maestros debe ser parte de la
agenda politica de los paises, como posibilidad de mejoramiento de la calidad de la
educacion, para lo cual los programas deberian estar contextualizados en consonancia con
las realidades que se viven en las escuelas. Segun el estudio, en ellas se deberian adoptar las
estructuras organizativas necesarias para ajustarse a las demandas pedagdgicas. Este
aspecto respalda y orienta el abordaje de la presente tesis doctoral al incorporar la
necesidad de realizar un trabajo formativo de los futuros docentes, incluyendo las miradas
sobre los entornos escolares. Asi mismo, respalda la intencion de incorporar a la
investigacion, la interdisciplinariedad y la perspectiva de los colegios como organizaciones
que deben aprender. Sin embargo, este estudio no expresa la importancia de establecer

vinculos estrechos con las universidades para realizar un trabajo conjunto de formacion.

Otro estudio relevante es el realizado por la Unesco (2013a) en el que se establece un
estado del arte de la situacion de los maestros en América Latina y el Caribe, tomando
como muestra representativa para el analisis, experiencias de Argentina, Brasil, Chile,
Colombia, Guatemala, México, Pert y Trinidad y Tobago. En esta revision se indagan los
criterios base para el ingreso a la carrera y la duracion de los programas y se identifican
algunas dificultades relativas a la calidad de la formacion docente, como el bajo nivel
académico de quienes ingresan, calidad de los programas, formacién centrada en la
academia y escasa pertinencia de los mismos, principalmente para los estudiantes de grupos
sociales desaventajados, entre otras.

De manera complementaria, se resalta el estudio realizado por Unesco y su Oficina
Regional de Educacion para América Latina y el Caribe, OREALC, (2017), en el que se
hace un analisis comparativo entre seis paises —Argentina, Chile, Colombia, Guatemala,
México y Peri—, donde se examinaron los curriculos de los programas de formacion

docente, destacandose como aspectos relevantes que aungue la formacion ciudadana
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requerida en el mundo globalizado tiene un marcado énfasis en los programas, no se esta
formando en participacion en politica, que es una de las competencias que se esperaria por
cuenta de los futuros docentes para el trabajo formativo de la poblacidn. No obstante, el
informe afirma la relevancia del tema en la region y, por ende, la urgencia de incorporacion
de politicas como la creacion de instituciones y curriculos para estandarizar la calidad
educativa en la formacion inicial de docente y el fortalecimiento de los tres niveles
formativos, a saber: las normales superiores, los institutos pedagdgicos superiores y las

universidades.

Con la revision de estos trabajos, fue posible comprender que el contexto en el que se
desenvolvera el futuro docente no se limita al aula de clases, lo que conlleva a comprender
la formacion inicial docente desde diferentes complejidades y ambitos de desempefio, pero
también a entender que el profesorado requiere ampliar su desempefio desde el
conocimiento de tematicas de lo educativo, lo social y lo econémico en relacién con su

profesion.
1.2.2. Segunda linea: escuelas como escenarios incluyentes

Derivados de los fendmenos globales, convergen en las escuelas variedad de tipos
poblacionales que requieren contar con diferentes miradas sobre la formacion inicial que
deben recibir los futuros docentes y su relacion con los contextos. De acuerdo con estudios
realizados por algunas organizaciones internacionales como Unesco (2003 y 2004), OEI
(2010a) y Unicef (2011) es pertinente que los maestros aborden problematicas,
caracteristicas y necesidades de grupos poblacionales como los migrantes, los nifios
trabajadores, las minorias étnicas, linglisticas y religiosas, y la poblacién afectada por
diversos aspectos como conflictos sociales, VIH/SIDA, hambre, mala salud, exclusion por
condiciones de extraedad (estudiantes en el sistema educativo con edades superiores al
promedio), necesidades especiales de aprendizaje. Todas estas situaciones convierten la
escuela en un escenario pluriétnico, multicultural y diverso, que debe ser atendido desde
perspectivas que reduzcan la exclusion y la desigualdad con el apoyo del trabajo de los

profesores.
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Ante esta situacion, autoras como Mancebo y Goyeneche (2010), luego de realizar
una revisién sobre las politicas de inclusion educativa en Montevideo, Uruguay,
encontraron carencias conceptuales y metodologicas por parte de los docentes para atender

a dicha poblacion, puesto que no cuentan con formacidn en estos aspectos.

En este sentido, otros autores han puesto de manifiesto situaciones que tienen que ver
con la incorporacion de nuevas demandas hacia la educacion, la que ha terminado por
convertirse no solo en el instrumento por excelencia para luchar contra las desigualdades y
promover el desarrollo y la socializacion, sino también para cumplir con responsabilidades
que la misma sociedad y la familia han trasladado a la escuela (Coll, 2004 y Vaillant,
2005). Por ello proponen que en las agendas de los gobiernos se revisen los programas de
formacion inicial docente para preparar profesionales que sean capaces de actuar de manera
pertinente frente a estos fendmenos socioculturales y sepan actualizar los curriculos, las
metodologias y la evaluacion en consonancia con las dimensiones del desarrollo de los
estudiantes a, través de procesos de investigacion situados, como lo plantean Brunner
(2000) y de Zubiria (2009).

En cuanto a la mirada sobre el estudiantado, autores como Marcelo (2001), Coll
(2010) y Unicef (2011) ponen en el debate las caracteristicas y problematicas que rodean a
los estudiantes en el primer cuarto del siglo XXI, las cuales son detectadas y atendidas
inicialmente por el cuerpo docente, aspecto que también ha sido indagado por
investigadores como Torres (2012), Pineda (2013), Cafidn (2014) y Dos Santos (2014) en
sus tesis doctorales sobre la convivencia escolar, el bullying y la violencia en las escuelas.
Aunqgue sus investigaciones no se realizaron directamente sobre la formacién inicial de
docentes, si hacen relacion a la necesaria incorporacion de estos abordajes desde los
programas formativos, para que los docentes puedan identificar y convertir dichas

situaciones en motivo de aprendizaje con sus estudiantes.

Al indagar sobre los abordajes realizados a nivel de investigaciones doctorales, se
precisa que estas se encuentran delimitadas por topicos especificos que en su mayoria
hacen referencia a situaciones que requieren ser atendidas por los maestros en las escuelas y
gue se han planteado como posibilidades de abordaje desde su formacion inicial. En tal via
se encuentran trabajos como el de Castro (2014), Martinez (2014), Paz (2014), Velarde
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(2015) y Bel (2017), quienes hacen alusion a la necesidad de incorporar en los procesos
formativos la mirada sobre la interculturalidad manifiesta en las escuelas, lo cual requiere

del docente abordajes especiales y metodologias diversas para sus estudiantes.

De manera similar, Albanese (2014), al realizar su investigacion sobre
etnomatematicas, concluye que el reconocimiento de las especificidades del contexto y las
concepciones sobre el tema que adquieran los docentes para el desarrollo de procesos
investigativos y did4cticos, en este caso matematicos, son necesarias para la formacion.
Situacion parecida plantea Gonzélez (2012) sobre la educacion para ciudadania. Por otra
parte, Barbero (2016) realiza su investigacion doctoral sobre la formacion que reciben los
docentes para su trabajo en ambitos de marginalidad y concluye que el conocimiento del
contexto a la vez que afecta al maestro, le permite tomar posturas personales y pedagogicas
con las cuales puede realizar su labor de manera mas significativa; de modo similar, Riafio
(2012) y Dos Santos (2012) afirman que al integrar las competencias del futuro docente con
los ambientes escolares reales se logran mejores resultados en su desempefio, que en este

caso hace referencia a las necesidades educativas especiales.

Las anteriores investigaciones se han resefiado en este estado del arte para resaltar
aspectos puntuales en la relacién que debe darse entre la formacion inicial de docentes y los
contextos. Asi mismo, se precisa que desde las revisiones hechas, los programas de
formacion inicial de maestros necesitan vincular mas las realidades encontradas en los
colegios para que los futuros egresados puedan desarrollar un mejor trabajo pedagdgico con

sus estudiantes.

En la misma via, pero considerando otro aspecto global que se materializa en la
escuela, autores como Tedesco (1999), Renteria (2004), Marcelo (2006) y Hargreaves
(2012) plantean la necesidad de contar con docentes que sepan actuar desde las bases de su
profesidn, para comprender las nuevas realidades que han sido modificadas por el
crecimiento apresurado de la ciencia, la tecnologia y las comunicaciones, y trascender la
accion hacia la reflexion y la investigacion. Al respecto, Robalino (2005) en el Seminario
de Innovacion en Informética Educativa realizado en Chile, ratifica lo anteriormente
expuesto y recalca la importancia que tiene para el maestro conocer las formas como los

jovenes acceden a la educacion a través de canales tecnoldgicos diversos. Estas inferencias
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concuerdan con las expuestas por Blazquez (2001), Cabero (2004), Pérez, A. (2012) y Area
y Guarro (2012), que ponen en evidencia la necesidad de educar en y para la era digital,
dando la preparacion adecuada a los maestros, que son en Gltimas quienes dinamizan el
conocimiento y sobre los que recae la responsabilidad de transformacion de las escuelas y

los sujetos que en ellas interacttan.

En las tesis doctorales consultadas al respecto, investigadores como Ferrer (2007),
Silveira (2009), Garrido (2010), Flores (2015) y Hernandez (2016) también concluyen que
dadas las nuevas caracteristicas de los estudiantes en los colegios y las nuevas relaciones en
la red, se requieren procesos para que, desde la formacién inicial de los docentes, se
impacte de manera positiva en el uso y pequefia produccion de la tecnologia, para asi
contribuir a disminuir problematicas sociales dentro y fuera del aula derivadas de su uso en

la actualidad.

También cabe resaltar la investigacion realizada por Leite, Martinez y Monteiro
(2016), en la que destacan las oportunidades y problemas que tiene la formacion inicial de
maestros desde las perspectivas del uso de las TIC por parte de los estudiantes y concluyen
que los espacios asignados en los programas, en este sentido, son insuficientes para que el
futuro docente cumpla con los minimos requeridos en pro de una transformacion adecuada

de la escuela.

Con base en lo expuesto, de este apartado se puede concluir que los efectos globales
en las escuelas estan siendo revisados por diferentes autores e investigadores, como parte
de las intenciones y relaciones que se deben establecer desde los programas de formacién
inicial de maestros para formarlos con enfoques que relacionen las realidades escolares con
el conocimiento impartido, de forma que se hagan mas significativos los procesos de
ensefianza-aprendizaje considerando en los curriculos escolares, perspectivas en las que se

relacione lo que ocurre dentro y fuera del aula, tarea que corresponde al profesorado.

Las investigaciones relacionadas anteriormente resaltan el caracter multicultural,
diverso e incluyente de las escuelas, y permiten orientar la discusion hacia enfoques que

profundicen y a la vez amplien la mirada que debe tener el docente al respecto.
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1.2.3. Tercera linea: un docente para transformar la escuela actual

En un entorno social cambiante, el contexto escolar se hace méas complejo y demanda
docentes formados para educar desde estas necesidades de manera pertinente, para que
estén en capacidad de responder a los retos que las tendencias de la actualidad han trazado
para los estudiantes, las escuelas y para los mismos profesores, en vias de plantear una
mirada prospectiva a la educacion. En consecuencia, para algunos investigadores del tema
educativo, lo anterior conlleva a determinar nuevas perspectivas sobre los perfiles del
maestro que contribuyan a su fortalecimiento de cara a las realidades escolares y a las

necesidades de la sociedad actual.

Con esta referencia, documentos y estudios de la Unesco (2004 y 2013a), la OEI
(2010) y el Ministerio de Educacion Nacional (MEN, 2009 y 2011), orientan y sugieren que
las caracteristicas y funcion que cumple el maestro en los momentos actuales de la sociedad
y del fendmeno educativo, deben ser explicitas desde las politicas, para que los programas
de formacion inicial sean acordes con ellas y planteen un perfil consonante con las
necesidades que se requieren en la actualidad, incluyendo para ello, la importancia de
formar a los profesores que se convertirdn posteriormente en los directivos de dichos
escenarios escolares. Este Ultimo aspecto se fundamenta de manera més general en
enfoques de la administracion de empresas y el centrado en la teoria y en el saber técnico
conceptual, con lo cual se fijan algunos nortes que definen, para dichos organismos, el

sentido de calidad educativa.

En la revision hecha a las tesis doctorales, se encuentran propuestas que resaltan en el
futuro docente una formacion humanista y centrada en la persona como opcion para el
abordaje de las caracteristicas de los nifios y jévenes de la actualidad, como lo planteado
por Marquez (2009), Soto (2011) Serrano (2013) y Campusano (2016). En sus
planteamientos se destacan las necesidades afectivas, emocionales y sociales que tienen los
estudiantes de los colegios en la actualidad, generadas por diferentes situaciones como la
despersonalizacion en el trato con los demas —marcado por el uso de las tecnologias en las
relaciones interpersonales— y situaciones diferentes que hacen que los maestros estén
obligados a asumir roles y modelos que conduzcan a disminuir los efectos que esto conlleva

en los menores. Lo anterior exige que los programas formadores de docentes contengan
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componentes desde los cuales se desarrolle en el futuro educador la fundamentacion en

valores personales y colectivos.

En la busqueda del perfil del docente actual, se revisaron investigaciones doctorales
que proponen una mirada de la identidad del maestro frente a las caracteristicas sociales y
culturales en las que su profesion se encuentra inmersa. Tal es el caso de los trabajos
desarrollados por Serrano (2013) sobre las concepciones que el profesor tiene acerca de su
rol profesional desde la formacién inicial hasta la posgradual. La finalidad de estos estudios
fue precisamente explorarlas y, a partir de ellas, establecer las necesidades de formacion
que tienen los futuros docentes, para que redunden en dos grandes aspectos: las
insuficiencias de comunicacion, referidas a los métodos de ensefianza y manejo de recursos

y a otras competencias reflejadas en el conocimiento de sus funciones.

Para Yuste (2016), este desarrollo se centrd en la busqueda de la autoeficiencia como
concepto de calidad y desempefio del futuro docente y resalté en sus resultados la
importancia de contar con personas creativas, abiertas a las experiencias y con sentido de la
curiosidad hacia diferentes tematicas, para mejorar el rendimiento académico de los
estudiantes. Se destaca el interés por establecer desde el analisis que la identidad del

maestro se centra en la relacion con los aprendizajes de sus pupilos.

Por su parte, para Aiello (2015) y Contreras (2016), el perfil se caracteriza desde la
relacién directa con los aprendizajes adquiridos en las practicas docentes, lo que hace que
su incorporacion le permita al futuro docente apropiarse de elementos constitutivos como
maestro. Esta relacién con el desarrollo de competencias le posibilita demostrar un saber
actuar en diferentes circunstancias desde las actividades propias de su labor, con lo cual se

va forjando su identidad en la profesion.

En esta amplia gama de abordajes sobre la busqueda de identidad y el perfil del
maestro desde los procesos de formacidn inicial, también se relacionan recopilaciones
hechas por algunos escritores como Puelles y Vifiao (2009) sobre investigaciones y
posturas que dan cuenta de las miradas a la vocacion de los maestros, en las cuales se
expone la importancia de la relacion con los nuevos contextos y caracteristicas de los

estudiantes y fendmenos sociales que sin duda trazan caminos para fortalecer o debilitar las
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vocaciones entre quienes han decidido ser parte del profesorado. Lo anterior implica, en la
mayoria de los casos, revisiones a los programas de formacidn inicial, las politicas

educativas y la imagen que se cierne sobre el magisterio.

Todos estos estudios, sumados a las posturas de algunos autores como Marcelo
(2001), Cardona (2002), Imbernon (2006), Galvis (2007), Fernandez (2011) y Gonzélez et
al. (2012), promueven que se trascienda el rol instrumental del maestro, como transmisor
de conocimiento o agente de aplicacion curricular, a uno que realice propuestas y construya
debates frente a los continuos cambios que demandan los jovenes y su forma de
relacionarse con el conocimiento y el contexto actuales. De forma similar, los autores
concuerdan en que el docente debe convertirse en agente de cambio que cuestione y
determine el qué, el como y el para qué, de los procesos que debe realizar en aula 'y en la

escuela, lo que ha de ser un aprendizaje desarrollado desde su formacion inicial.

Por su parte, Oviedo (2009), Fernandez (2011) y Tuay (2013), resaltan que el docente
del presente siglo debe contar con las capacidades para construir relaciones con el medio y
materializarlas en sus entornos de diversas formas, superando el conocimiento disciplinar,
de manera que trascienda hacia enfoques més diversos que involucren las necesidades de
los grupos poblacionales de la escuela a través de una formacion en valores que refuerce la

vision de ciudadano integral.

Estas miradas son abarcadas y también superadas por autores como Aravena y Zufiga
(2011), quienes manifiestan como una conclusion de su intervencion en el VII Encuentro de
Cétedras de Pedagogia de Universidades Nacionales Argentinas, la importancia de generar
docentes capaces de promover cambios educativos desde el aula, lo cual tensiona la postura
de Sallan y otros (2009), quienes de manera contraria, promulgan por un maestro que
gestione el conocimiento y el cambio desde la construccion colectiva de saberes, superando

el trabajo del salén de clase.

En razdn a que el docente debe ser un sujeto en permanente aprendizaje, estudiosos
del tema educativo como Hargreaves (2003), Renteria (2004) y Camargo et al. (2008),

proponen un maestro que realice acompafiamientos a los estudiantes en la adquisicién del
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conocimiento, pero que a su vez se encuentre en permanente disposicion de desarrollar

habilidades para resolver los problemas de su entorno, correr riesgos y manejar el cambio.

En investigaciones sobre la formacion que debe tener el maestro para significar su
profesion resaltan las de Feo (2011), quien concluye que el profesional educador debe ser
formado en las siguientes dimensiones humanas que son esenciales para su participacion
frente a las exigencias del mundo educativo: conocimientos, sentimientos, voluntad y
habilidades, gracias a lo cual el sujeto reflexiona sobre si mismo de acuerdo con lo que el
mundo le exige. De manera similar, investigadores como Barragan (2013) y Méndez (2013)
refuerzan el planteamiento de que el maestro debe reflexionar sobre su propia préactica y

realizar investigacion que le nutra su quehacer profesional.

La revision documental realizada evidencia la importancia que tiene para la sociedad
formar a los maestros a partir del desarrollo de competencias desde su pregrado, con las que
puedan movilizar sus conocimientos y los de los estudiantes de manera que se favorezcan
entornos de comunicacién y transformacion de las complejidades escolares. Al respecto,
autores como Perrenoud (2001), Cardona (2002), Braslavsky (2006), Aguerrondo (2009) y
Pérez, T. (2012) plantean que los programas de formacion docente deben desarrollar en sus
estudiantes, futuros maestros, capacidades, habilidades y actitudes que evidencien un rol
activo e involucrado con las necesidades de las escuelas de la actualidad, marcada por

efectos del mundo globalizado.

En todos los estudios anteriores llama la atencion la creciente necesidad de formar
docentes capaces de llevar a cabo procesos de investigacion para su contexto y para
resignificar su propia practica. Robalino (2005), Contreras (2010) y Esteves et al. (2010),
destacan sus investigaciones realizadas en ponencias y mesas de trabajo sobre el tema
educativo, la necesidad de que los docentes reflexionen sobre la capacidad de investigar no
solo en su area de saber, sino en diversas dimensiones de su practica, con lo cual se

potenciaria su trabajo en una profesion social tan relevante como la educacion.

Asi mismo, a nivel de las escuelas, investigadores como Brunner (2000), Marcelo
(2001), Cardona (2002), Hargreaves (2003), Lopez (2005), Tezanos (2006), Zaitegui
(2009), Vaillant (2010) y Mendez (2013), proponen redisefiar los curriculos para trascender
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de la escuela tradicional y rigida, que privilegia los aprendizajes cognitivos desde las
disciplinas y que reproduce las politicas de turno, a una comprension de la ensefianza mas
flexible, incluyente y participativa, que posibilite la construccién y reconfiguracion de los
contextos sociales actuales y del propio docente, para lo que las universidades deberian
plantear sus curriculos de manera que los maestros adquieran la capacidad de intervenir las

estructuras pedagdgicas, académicas y de gestion en los futuros contextos laborales.

Estas investigaciones y posturas permiten ubicar las tendencias que van describiendo
el perfil del docente en la actualidad e iniciar una comprension sobre lo que los
participantes en la presente investigacion resalten al respecto y de esta manera encontrar
coincidencias y también aspectos relevantes, que permitan especificar las caracteristicas

que llevan a la definicion del mismo en el contexto actual.

1.2.4. Cuarta linea: pertinencia y coherencia de los programas de formacion inicial
docente

Los cambios en el contexto social y cultural en el que se realiza la tarea escolar
conllevan a repensar la educacion y a reformular los programas de formacion inicial de los
profesores. A continuacion se presentan las investigaciones y posturas que sobre los
mismos han comenzado a estructurarse, en una busqueda por dar pertinencia a la accion
que el docente ha de realizar en coherencia con la escuela del siglo XXI. La mayoria de
ellas coinciden en la inminente necesidad de realizar cambios en las estructuras de la

escuela, del sistema educativo y de la formacidn de los maestros.

Organizaciones como la OEI (2010), la Unesco (2013a) y el Ministerio de Educacion
Nacional (2013), han orientado estudios que resaltan la importancia de dar sentido a la
formacion de los maestros, desde el andlisis y la comprensién de las necesidades de la nifiez
y la juventud en un mundo incluyente, diverso y pluricultural, buscando alentar los
esfuerzos por una sociedad justa en la que el docente debe participar criticamente. Esta
postura constituye un marco orientador que implica establecer relaciones estrechas entre la
formacion inicial del maestro y las realidades contextuales de la escuela, la nifiez y la

juventud, de forma que se disminuya la brecha entre lo tedrico y lo préactico.
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Un elemento importante en las posturas de investigadores y académicos como
Renteria (2004), Vaillant (2005 y 2010), Saravia y Flores (2005) y Oviedo (2009), es la
relacion directa que establece la formacion inicial con el concepto de calidad educativa.
Para estos autores, los resultados en los procesos educativos conservan una relacion directa
con la formacion de los maestros, entre otros elementos constitutivos, lo cual obliga a las
facultades de educacion a reformular los modelos tradicionales hacia la incorporacion de
nuevas tendencias que estrechen las brechas entre lo teorico y lo practico, lo subjetivo con
lo objetivo, lo simple con lo complejo, y la docencia, la investigacion y el desarrollo de

proyectos sociales con los desarrollos en TIC.

Por su parte, Saravia y Flores (2005), al realizar una investigacion sobre la formacion
inicial docente en diez paises de América Latina, concluyen que para organizar dichos
programas se deben considerar elementos del contexto historico, politico, econémico y
conceptual que permitan orientar las politicas y los requerimientos socioculturales en los
tiempos actuales. Por ello, sus propuestas giran en torno a realizar ajustes de forma y de
fondo a los programas, de manera que la flexibilizacion y la apertura a las nuevas
condiciones sociales den mayor perspectiva investigativa a las situaciones que surgen en la

cotidianidad.

De una manera similar, Gonzalez (2007) plantea la importancia de reformular los
programas teniendo en cuenta elementos como la participacion, la reflexién critica y el
compromiso por la accion educativa, partiendo de un diagnostico de necesidades de
formacion. Con los anteriores elementos es posible vislumbrar un nuevo rol del docente
orientado hacia procesos investigativos que transformen la relacion teoria-practica, pero
ademas, que a través de la investigacion contribuyan a identificar las necesidades escolares

y sus posibles abordajes en la resolucion de la problematica encontrada en la escuela.

Incorporar la formacion ideoldgica del maestro es parte de las propuestas de
formacion del docente para la época actual, como plantea Perrenoud (2001), por cuanto la
misma ha de responder y ser consistente al modelo de sociedad y de escuela que se
requiere. Lo anterior posibilita que el docente desarrolle competencias de pensamiento

critico con el cual afrontar la problematica social de su entorno escolar, asi como también
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asumir una posicion reflexiva sobre las reformas educativas y curriculares que permean su

préctica de manera permanente.

En este mismo marco se precisa ahondar en algunos estudios que destacan la
importancia de preparar docentes para el desarrollo de su rol en la sociedad actual.
Camargo et al. (2008) proponen que en los programas se trabaje la comprensién del rol del
maestro en la sociedad desde &mbitos como el afectivo, el axiologico y el personal del
docente, con los cuales resignifique su préctica. Los autores plantean el desarrollo de varias
categorias referidas al desarrollo profesional desde aspectos como la investigacion, la
innovacion, la sistematizacion de experiencias. También incluyen acciones para promover
la atencion de las necesidades humanas en el sentido de vincular lo afectivo, los valores y

sus capacidades sociales.

Por su parte, Pérez (2014) propone la formacion del docente que pueda contribuir a la
generacion de sujetos sociales que actlen en la construccion de una mejor sociedad a través
de la resignificacion de la convivencia. Esta posicién va en el mismo sentido de los estudios
y posturas académicas de Avalos (2005), Marcelo (2001), Braslavsky (2005), Botacio y
Acosta (2007), Paquay et al. (2008), Mérquez (2009), Oviedo (2009) y Perrenoud (2011),
que proponen la formacion de competencias referidas al ser, al hacer, al saber conocer y al
saber convivir, de modo que sean coherentes con el perfil y las habilidades con que ha de

contar el docente para relacionarse con el contexto, el conocimiento y sus estudiantes.

Liderar, innovar, configurar su identidad, desarrollar la facultad de flexibilizarse ante
los cambios, investigar y trabajar en colectivo, entre otras, son algunas de las competencias
propuestas por los autores sefialados. Se espera que esta formacion humanista parta del
mismo perfil del maestro en los programas académicos y no solo se centre en las
competencias pedagogicas y disciplinares para lograr transformaciones en las condiciones

del contexto colombiano y latinoamericano actuales.

A su vez, en las investigaciones de corte doctoral, autores como Sanchez (2008),
Rival (2009) y Martinez (2015) centran sus trabajos en la revision de los programas de
formacion inicial docente y su incidencia en aspectos como la relacion entre el

conocimiento procedimental y el impartido de manera tedrica, desde la percepcion de los
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futuros docentes. Parte de sus conclusiones se ubica en la busqueda de una mayor
coherencia de los programas con una formacion diferenciada, participativa y mediante
proyectos, que se acerque a la comunidad beneficiaria de las escuelas. Para estos
investigadores, es necesario replantear la formacion academicista que caracteriza los
programas y fortalecer aspectos como la vocacion, la ética profesional y la mirada a nuevos
enfoques sociales de formacion de los ciudadanos.

En otras investigaciones doctorales se resaltan el valor y la importancia que tiene la
practica formativa en los procesos de aprendizaje de los futuros docentes. Es el caso de los
estudios de Lopes (2009), Fuertes (2012), Jiménez (2013), Andrade (2014) y Rodriguez
(2017) realizados en América Latina, los cuales buscan resignificar el valor y sentido que
tienen dichas précticas en la formacion inicial de los educadores. Con este prop6sito, ponen
en discusion el peso que tienen los practicum en los programas, pero ademas de ello,
destacan la importancia que conlleva anclarlos a procesos reflexivos tanto de los
estudiantes como del profesorado, con el fin de darles su verdadero significado en las
escuelas actuales. Proponen a su vez, destacar los procesos autoevaluativos que derivan de
las practicas como elementos formadores de los maestros, puesto que ofrecen la posibilidad
de refinar las competencias y redireccionarlas hacia el trabajo y desempefio del educador en

los entornos escolares.

Con las anteriores posturas para la presente tesis doctoral se plantea un punto de
partida sobre las tensiones que tienen los programas de formacion inicial de docentes y
direccionar la discusion de los hallazgos hacia una revisién o ratificacion de las tendencias

al respecto.
1.2.5. Quinta linea: resignificar la formacion de los formadores

Replantear los procesos de formacion inicial docente implica una resignificacion del trabajo
del formador de formadores. Al respecto algunos autores como Gonzalez et al. (2012)
manifiestan que el caracter con que los docentes universitarios desempefian su labor debe
estar matizado por un compromiso con la sociedad y con los sujetos que forman, para lo
cual debe existir una formacion pedagogica que profesionalice al docente universitario,

quien ha de ser un especialista en docencia. E n esta misma linea, Zabalza (2013) ha
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adelantado estudios sobre la formacion que requieren tener los docentes universitarios,
incluyendo por supuesto los formadores de docentes. Zabalza concluye, entre otros
aspectos, gue se necesitan conocimientos especializados (p. 71) para el desarrollo de
competencias en los formadores, que permitan combinar el conocimiento teorico con el
préactico. Este autor se apoya en planteamientos de otros como Perrenoud (2001), que ha
evidenciado la importancia de contar con profesores formados en competencias para

construir un nuevo perfil del docente universitario.

Se destacan también las investigaciones realizadas por Cabra (2013), Canabal (2017)
y Garcia (2017), cuyas conclusiones Ilaman la atencion sobre la desarticulacion sentida en
la relacion entre los formadores, los estudiantes de los programas y las escuelas,
proponiendo en cada caso un acercamiento necesario para el logro de objetivos y mayor

coherencia en la formacidn, a partir de procesos reflexivos, entre otros.

De manera similar, Arias (2016) concluye en su tesis doctoral realizada en El
Salvador, que tanto el Ministerio de Educacion como las instituciones formadoras necesitan
incorporar a los procesos de mejora continua a los formadores de maestros, con la finalidad

de subir los desempefios y resultados de calidad en la formacion de los docentes del pais.

De lo anterior se derivan indicios que permiten guiar la investigacion hacia la
delimitacién de tendencias y realizar la discusion de la informacion a partir de los hallazgos
y las posturas que estos investigadores han manifestado, enriqueciendo la informacion para
asumir el desafio de comprender los retos en la formacion inicial docente y establecer la

relacion entre dicha formacion y las realidades de la escuela en la actualidad.
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Capitulo 2.
Marco metodoldgico

2.1. La pregunta por la realidad

Plantearse preguntas sobre la realidad y su sentido, a fin de describir y comprender la
manera como deben ser formados los docentes para los contextos escolares en la actualidad,
se convirtié en un punto de partida para la presente investigacion y, consecuentemente, las
reflexiones que surgieron de este cuestionamiento sefialaron una ruta a traveés de la cual

realizar una aproximacion al fenémeno.

Para Guba y Lincoln (1994), aquellas creencias que definen un paradigma se
responden en tres grandes aspectos interrelacionados entre si (p. 108). La primera, la
cuestion ontoldgica, es decir, la forma y naturaleza de la realidad que se puede conocer, que
para este caso se refiere a la posibilidad de observar que la formacion inicial de docentes y
su relacion con el contexto es parte de una realidad que es constitutiva, construida, o sea
que no responde a verdades establecidas e incuestionables, sino que es susceptible de ser

conocida y transformada por los maestros.

La segunda es la epistemoldgica, referida a la naturaleza de la relacion entre lo que se
puede conocer y el objeto conocido. Para esta investigacion, es la posibilidad de entender
que la formacién inicial docente debe estar relacionada con las realidades del contexto y
que puede ser conocida desde diferentes aproximaciones y percepciones de los sujetos que
en ella interactlan; para este caso especifico, entender que el abordaje del fendmeno puede
ser percibido por los participantes en la investigacion, de manera diferente a la del
observador, para lo cual este debe tomar distancia y permitir que las voces de los
participantes sean las que ofrezcan el camino para esa aproximacion. Por altimo, los
autores se refieren a la metodoldgica, como la forma en que quien investiga puede llegar a
conocer lo que debe ser conocido, en este caso mediante la utilizacion de la teoria

fundamentada y elementos del interaccionismo simbélico.
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Por esto, y buscando hacer mejores comprensiones sobre una realidad que se
construye de manera permanente y que es susceptible de ser conocida por parte de los
diferentes participantes, se retomaron planteamientos como el de Berger y Luckman
(2001), quienes definen la realidad como una cualidad de aquellos fenGmenos que una
persona reconoce como independientes a su propia voluntad (p. 13); y el de Maturana
(1998), que la refiere como la relacion del observador con lo que se encuentra fuera de él
mismo, a través de un dominio de explicaciones que trae consigo, por su forma de acercarse

al mundo externo.

En este sentido, se partié de la base que la realidad para los sujetos participantes en la
investigacion tiene un caracter relativo y subjetivo, en razén a que su percepcion surge de
las concepciones, las creencias, los valores y las aproximaciones que han tenido sobre
coémo debe ser la relacion entre la formacion inicial de los maestros y los contextos
escolares actuales. Sin embargo, al entenderse que sus apreciaciones son derivadas del
tejido social especifico al que pertenecen, como plantea Pérez, T. (2012), se busco para la
comprension del fendmeno en su complejidad, entender que esta realidad también se
construye desde la interrelacion de percepciones entre sujetos (Berger y Luckman, 2001;
Schutz, 2008; y Heidegger en Packer, 2013) con las experiencias que los diferentes ambitos
de desempefio le han posibilitado construir a cada participante, producto de su interaccion

con otros.

Lo anterior signific6 admitir que se parte de una construccion inacabada y
permanente de la manera como los participantes consideran que son y deben ser formados
los docentes para su interaccion en los contextos escolares actuales y que esta accion se
realiza en el orden de lo social, es decir, en una dindmica y constante interrelacion entre las
intencionalidades de formacion de los educadores, los formadores de ellos, los docentes en
gjercicio, los sujetos en formacion (maestros y estudiantes y las realidades que la escuela
les plantea en la cotidianidad), que no escapan a los contenidos socioculturales del pais, asi

como tampoco a los efectos de los fendmenos globales.

2.2. Postura epistemologica

Entender que la realidad es una construccién elaborada a partir de las percepciones y

comprensiones de los participantes permitié dejar de lado abordajes del fendmeno en los
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que la accién del sujeto se da de manera pasiva- receptiva, como las que dieron primacia a
la experiencia y a la experimentacion a través de la validacion objetiva de los datos y que
enmarcaron la educacion desde enfoques tradicionales o desde el enfoque técnico racional
(Moreira, 2008 y Marin, 2012), en la escuela del siglo XX. En lugar de esto, la
participacion del investigador y de los informantes se dio de manera activa y critica, lo que
permitio develar nuevas formas de entender cuales son los retos que debe afrontar la
formacion inicial de los docentes para buscar su desempefio pertinente en contextos
escolares como los actuales, incorporando también la sentida necesidad de afrontar los

nuevos roles que la sociedad impone a los educadores.

Dada la complejidad del fenémeno de la formacion inicial docente y su relacion
desde los contextos escolares actuales, se optd por un abordaje comprensivo desde tres
momentos epistemologicos: la fenomenologia, desde su uso en investigacion, como camino
para buscar el conocimiento del objeto a partir de los constructos subjetivos de los
participantes; el paso a la comprension del fendmeno desde las emergencias intersubjetivas,
aceptando que la realidad es construida socialmente (Packer, 2013); y la hermenéutica, que
permite desarrollar un marco interpretativo de segundo orden como estructura previa de la
interiorizacion (De Souza, 2010). En la Figura 1 se observa la relacion entre los tres

abordajes, en los que se establece la relacion mencionada, entre cada uno de ellos.
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Figura 1. Postura epistemologica

Reduccion

fenomenolégica Construccion social de la

realidad
El camino para conocer el objeto Procesos sociales e intersubjetivos
Constructos subjetivos Berguer y Luckman

Husserl — Leal - Martinez

Hermenéutica

Estructura previa de la
interiorizacion

Interpretacion de segundo orden
Heidegger - Martinez

Figura 1. Representa los tres momentos de abordaje del fenémeno en el camino de la
interpretacion, desde la reduccion hecha por el investigador hasta la construccion
intersubjetiva entre los sentidos y significados de los participantes. Fuente: Grafica

construida en tutoria doctoral.

El abordaje fenomenoldgico permite analizar el fenémeno desde el contenido de la
experiencia subjetiva (Valenzuela, 2012), es decir, como se dan los objetos en la conciencia
de los sujetos (Aguirre y Jaramillo, 2012), por lo que a través de la interaccion con los
informantes claves se buscé hallar esa esencia de lo que constituye la relacién entre los
procesos formativos de los maestros y el contexto escolar, de manera que se pueden
encontrar elementos para apoyar un cuerpo conceptual que sustente una postura frente a los

retos que impone el contexto escolar a la formacion inicial de docentes.

Esto conduce a la apropiacion de la realidad, desde lo que Husserl (2011) denomina
la reduccion fenomenologica (p. 64), o ponerla entre paréntesis en términos de Schutz
(2008, p. 115), como camino para alcanzar un nivel de claridad del conocimiento de la

relacién entre la formacion inicial de maestros y las realidades escolares. Para una mejor
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comprension de esta reduccion, se retoma la interpretacion hecha por Leal (2000, p. 56) y
Martinez (2014), en cinco momentos. El primero es la etapa de clarificacion de los
presupuestos tedricos, los cuales fueron puestos entre paréntesis, reducidos al minimo para
realizar el acercamiento a los informantes y documentos a revisar, privilegiando de esta
manera la informacidn sobre los retos planteados a la formacion inicial de maestros, de cara

a las realidades que los contextos escolares actuales requieren del docente (Martinez, 2014).

En el segundo momento, o etapa descriptiva (Martinez, 2014), se plante6 poner entre
paréntesis la materialidad de la subjetividad que caracterizo a cada sujeto participante. Este
momento coincide con la aplicacion de las técnicas de recoleccion de informacion, de
manera que se acopiaron las opiniones de los sujetos tal cual ellos percibieron los aciertos y
dificultades que tiene formar maestros en relacion con los contextos escolares actuales. En
esta etapa se permitié que los diferentes participantes manifestaran su voz, privilegiando

sus apreciaciones sobre el tema especifico (Leal, 2013).

El tercer momento, 0 momento estructural, referido al paso de la subjetividad a la
esencia del significado o paso de una universalidad factica a una universalidad esencial
(Leal, 2013), consisti6 en pasar de las subjetividades encontradas en sus descripciones o
percepciones sobre la relacion entre la formacion inicial de los maestros y las realidades
gue encuentran en el entorno escolar, a la busqueda de lo que constituye la esencia de este
fendmeno, es decir, desde el significado de lo que mencionaron en las entrevistas 0 grupos
focales y de lo encontrado en la documentacion examinada, se buscaron los elementos
esenciales que ayudaran a la comprension del tema (Leal, 2013). En otras palabras, hacer
esta reduccidn permiti6 transitar de la informacidn recolectada a la busqueda de lo que es

esencial para comprenderlo segun los objetivos planteados.

El cuarto momento, o la reduccion de la esencia universal a las esencias de
significado similar (Leal, 2013), dio paso a la comprensién del fendmeno desde la
reduccion de lo que se consideré esencial para los sujetos, a una “universalidad esencial”
(p. 54), es decir, a la busqueda de la esencia similar en cuanto al significado otorgado (p.
54). Esta etapa, concordante con los procesos del método comparativo constante de la
teoria fundamentada, ayudo a determinar la estructura para organizar categorias y

subcategorias que permitieron encontrar lo esencial sobre los retos planteados a la
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formacion inicial que deben recibir los maestros para su futuro trabajo en los contextos

escolares actuales.

Finalmente, la etapa intersubjetiva o trascendental, desde la cual se hace una
reduccion de lo expuesto y se da paso a lo “intersubjetivo- trascendental” (Leal, 2013, p.
54), utilizando también el método comparativo constante con el fin de complementar la
informacion y dar paso a la construccién intersubjetiva, lo que requirié hacer una
comparacion de los hallazgos con lo planteado inicialmente para desarrollar la
interpretacion que permitié clarificar o corregir las estructuras emergentes y llegar a lo que
Martinez (2014, p. 153) denomina un “cuerpo de conocimiento” que aporte a la formacion
inicial de maestros, a partir de una interrelacion entre los aportes de los participantes y lo

tedrico.

Para abordar la construccion social del fendmeno, se tomaron como referente los
aportes de Berger y Luckman (2001), quienes plantean que la realidad se construye
socialmente y la entienden como “una cualidad propia de los fendmenos que reconocemos
como independientes de nuestra propia volicion” (p. 13), lo que para esta investigacion
signific6 comprender que la relacion entre la formacion inicial de maestros con el
conocimiento del contexto escolar actual es un fenémeno que puede ser construido por la
interrelacion entre los diferentes sujetos participantes, quienes pertenecen a contextos

sociales especificos, en el &mbito de los programas de licenciatura y las escuelas.

Lo anterior implica entender que esta realidad, al ser interpretada por los
participantes, presenta significados subjetivos, que pasan a ser internalizados, es decir,
interpretados “en cuanto expresan significado” (p. 164) para el otro y, COmMo consecuencia
de ello, para si mismo, lo que implica que comprender el sentido que los participantes
otorgan a la relacion existente entre la formacion inicial que reciben los maestros en
coherencia con las realidades escolares, puede conllevar a adquirir un significado

socialmente compartido.

De este modo, se hizo necesario comprender que la realidad social existe de manera
objetiva y subjetiva y cualquier intento de observar lo social, en este caso, la manera como

son formados los maestros para su trabajo en contextos escolares actuales, desde uno solo
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de estos aspectos, podria disminuir la posibilidad de andlisis y comprension del fendmeno
(p. 164).

De acuerdo con Berguer y Luckman (2001), el ser humano se produce a si mismo
como resultado de la interaccion socio-cultural y al mismo tiempo se establece un orden
social en la interaccion de la produccidén humana. Esto significa tener una mirada
bidireccional y participativa del sujeto, entendiendo que por ser la formacion inicial de
maestros una construccion social, se convierte en una produccién de los mismos, mediante
un proceso de habituacion (todo acto que se repite con frecuencia) que lleva a su
tipificacion por los sujetos involucrados y con ello a institucionalizarse y constituirse en
una realidad objetivada e historica para los sujetos (pp. 66-82), que requiere ser revisada y
transformada para dar cabida a la relacion que le imprimen las realidades de los contextos

escolares en la adquisicion de sentido.

Lo anterior significo comprender que la objetivacién se da en la forma en que los
sujetos tipifican acciones que institucionaliza y legitima como practicas sociales validas
(Schutz, 2008). Este aspecto fue tenido en cuenta para entender que los procesos de
formacion inicial de docentes se han dado dentro de la interaccion socio-cultural entre
sujetos, especialmente a nivel de los programas de licenciatura, en los que a su vez se han
tipificado formas de concebir las intenciones formativas, la organizacion y los perfiles de
los maestros de manera permanente, por cuanto giran en torno a un orden social controlado
que fue necesario poner en discusion con otros escenarios como la escuela, el contexto
social y el colectivo de pares académicos, desde lo que Berguer y Luckman (2001)

denominaron aprehension y produccion continua de la realidad social.

Este planteamiento llevo a comprender que se han institucionalizado practicas y
formas de concebir la formacion inicial de los maestros desde una habituacion de acciones
observables tanto en los programas como en los sujetos, que contribuyen a tipificar el rol o
perfil del maestro y la necesidad de encontrar algunos tépicos que conlleven a un nuevo
proceso de objetivacion e internalizacion, en concordancia con los requerimientos sociales

gue buscan una nueva mirada sobre el profesor en los contextos escolares.
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De igual manera, estos conceptos fueron tenidos en cuenta para establecer desde la
percepcion de los participantes, la manera como se legitima el papel que cumplen los
formadores de profesores con los docentes-estudiantes y la relacion que estos ultimos
establecen con quienes se encuentran en ejercicio, para determinar su rol, relacion y
pertinencia frente a las acciones que deben emprender tanto en su desempefio en las

préacticas formativas como en su ejercicio laboral posterior.

Por otra parte, para comprender la intersubjetivacion de la realidad en esta
investigacion, es preciso tener en cuenta dos formas de socializacidn planteadas por Berger
y Luckman (2001). Una es la socializacion primaria, que ocurre en los primeros afos de la
persona y forma la base de conocimiento del mundo y que, para este caso, se aplica a la
referencia o los imaginarios que trae el maestro en formacion sobre las maneras de ensefiar
de quienes fueron sus profesores en el colegio, lo cual juega un papel importante en la
apropiacion que haga sobre la profesion, su desempefio docente y el conocimiento inicial
del contexto escolar. Dicho en otras palabras, es posible que el futuro docente lleve consigo
un referente de lo que es el desempefio del profesor a partir de su vivencia como estudiante

de escuela.

La otra es la socializacién secundaria que, siguiendo a Berger y Luckman (2001), da
acceso a comprensiones complejas de acuerdo con su rol y posicién social como maestro,
en dos momentos: en su proceso formativo y en el desempefio posterior como docente. De
esta manera, el conocimiento se produce y divide socialmente con otros, lo que conlleva a
posibles nuevas subjetivaciones de la percepcion del fendmeno de la formacion de los
maestros, en tanto tienen espacios de contacto significativos con las percepciones de otros

sujetos que tienen roles similares y con las realidades escolares.

Como complemento de lo anterior, fueron tenidos en cuenta principios del
interaccionismo simbolico en el sentido de entender que los sujetos construyen y actan en
su mundo, mediados por interacciones e interpretaciones entre ellos y sus practicas
culturales que conllevan a reflexiones sobre las mismas y que de acuerdo con Lennon

(2006), se concentran en los siguientes tres postulados:
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- Los seres humanos actuan en relacion a las cosas y a las acciones de los
demas en funcion de las significaciones que ellas tienen para €l [cada ser
humano];

- esen el contexto mismo de la interaccion social que surgen y se
constituyen las significaciones;

- el sentido es continuamente establecido, y modificado también, a través
de los procesos de caracter interpretativo puesto en marcha por los

actores en el seno mismo de situacion interaccional.” (p. 29)

Al tener en cuenta esos postulados en esta tesis, se elaboraron respuestas a las
diferentes situaciones, otorgando para ellas significados que cobran sentido a través de los
simbolos, como el lenguaje, los signos o gestos que para los participantes se representan en
objetos (Giraldo, 2009), que pueden ser fisicos, sociales 0 abstractos y adquieren diferentes
significaciones segun el sentido que tengan para quien lo manifieste y con las situaciones,
lugares y momentos en que se encuentre (Ritzer 1997). Sin embargo, a traves de la
interaccion, los sujetos pueden poner en conversacion las distintas perspectivas hasta llegar
a acuerdos en sus puntos de vista que consolidan lo simbdlico de dicha construccion
(Olivera, 2006) y que son susceptibles de ser modificados en un proceso interpretativo del
sujeto (Martinez, 2014, p. 127).

Lo anterior cobr6 importancia para esta investigacion en el sentido de comprender
que para los sujetos participantes, la formacion inicial de docentes, su relacion con los
contextos escolares y los retos para los programas, como objetos sociales y abstractos,
tuvieron diferentes significados y enfoques segun la percepcion y relacién de cada uno con
dicho fendmeno, lo que resulté enriquecedor para observarlo desde diversas posturas y
miradas, de manera que pudiera ser abordado en complejidad, observando las similitudes o
diferencias conceptuales requeridas para la busqueda y el analisis de la informacion, asi

como las comprensiones hechas de la misma.

En un enfoque comprensivo como el que orienta esta investigacion, cabe la premisa
de Martinez (2014) segun la cual el interaccionismo simbolico “estimula la comparacion y
el contraste entre las diferentes construcciones de la realidad para lograr una mejor sintesis”

(p. 126). Asi, al explorar las miradas de sujetos que juegan diferentes roles en el sistema
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educativo y al revisar los programas de formacién inicial, fue posible contrastar puntos de
vista y hacer comparaciones, como también lo formula la teoria fundamentada, y a partir de
este tipo de accidon/interaccion buscar una representacion de la manera como los “actores
particulares en situaciones particulares y en tiempos particulares atribuyen significados a
la formacion inicial de los docentes, su perfil y relaciones con las realidades escolares
(Schwandt, 1994, en Martinez, 2014, p. 126).

En el marco de la investigacion, esta intersubjetivacion del fenémeno permitié hacer
comprensiones de aquellas acciones que se han institucionalizado tradicionalmente para la
formacion del maestro, dentro de las dindmicas de una relacion puntual que es la referida a
los contextos en los cuales tendra posteriormente su desempefio profesional. Desde este
punto de vista, acercarse a la esencia del fendmeno implicé revisar las formas como los
sujetos participantes perciben que se han establecido y legitimado las maneras como son
organizados y desarrollados los programas formativos en las licenciaturas, asi como su
coherencia con el espacio real de la practica de los profesores, con la finalidad de acercar

mualtiples versiones y puntos de vista con la intencion de formar un discurso integrado.

Es asi que a fin de comprender e interpretar la informacion recogida en el trabajo de
campo fue pertinente un ejercicio interpretativo para captar el sentido de las diferentes
posturas de los entrevistados, buscando encontrar el significado de lo que mencionaron, con
el propdsito de decantar puntos en comdn y encontrar la saturacion de la informacién en las
etapas necesarias. Este ejercicio requirié una mirada permanente de reinterpretacion sobre
las emergencias que se presentaban con la alimentacioén permanente de informacion de los

sujetos participantes (Carcamo, 2005).

Lo anterior llevo a generar un analisis en espiral, dado que en la medida que se
recopilé informacion, se realizé la reduccidn planteada anteriormente y, de la mano de la
teoria fundamentada, se hizo el proceso de codificacion previa y selectiva que realimentd la
siguiente fase de entrevistas. En este momento de la investigacion, se preciso de una
revision de la informacion emergente, para trazar un nuevo camino en la busqueda de mas
datos con los que se apoy0O y amplio el proceso comprensivo-interpretativo (Carcamo,

2005), entendiendo con ello un proceso continuo donde en cada texto se observo la relacion
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que las partes guardaron con el todo y, a la vez, la realimentacion hecha entre cada una de
las mismas (Echeverria, 2009, p. 23).

Para fortalecer lo anterior, se retomaron elementos de lo que Heidegger denominé
“estructura previa de la comprension”, entendiendo que esta plantea a quien hace la
interpretacion, tres momentos que ¢l denominé “el haber previo”, “la manera previa de ver”
y “la manera previa de entender” (Packer, 2013, p. 213). Asi, el abordaje de cada momento
de andlisis se realiz6 teniendo en cuenta ciertos presaberes determinados por las capas
anteriores de la estructura de informacion, que permitieron develar en cada momento los
nuevos saberes, sentido y esencia de la informacion, que consecuentemente se
constituyeron en “manifestaciones de la vida integral” (Marin, 2012, p. 134), en este caso,
de lo que para los informantes fue la relacion entre la formacion docente y los contextos
escolares actuales, que para los resultados encontrados, se presentaron a manera de retos

para los programas formativos.

En esta reconstruccion de interpretaciones, con el apoyo del programa Atlas. ti, de
una matriz en Excel y de un diagrama de arbol, surgieron las unidades de analisis que
dieron cuerpo a las categorias y subcategorias que subsecuentemente permitieron encontrar
una manera de plantear los retos para la formacion inicial de maestros desde su relacion con
el contexto escolar. La interaccion permanente con los temas y contenidos develados en las
entrevistas fue la génesis de un proceso de codificacion y de la elaboracion de una escritura
de primer nivel contenida en los denominados memorandos que plantea la teoria
fundamentada (Strauss y Corbin, 2012), y que seran descritos de manera general en el

método.

A manera de cierre, se precisa mencionar que la postura epistemoldgica ya enunciada
aporto a la investigacion la posibilidad de comprender que establecer una relacion entre las
maneras como son formados los docentes y las realidades que el contexto escolar le
expone, parte de las percepciones hechas por los participantes desde sus subjetividades y
Ilega a construcciones que socialmente pueden ser validadas en la intersubjetividad. Esto
significa para los programas de formacion inicial de docentes, la posibilidad de entablar una
relacién con los sentidos y significados que los sujetos intervinientes manifestaron y con

ello hacer revisiones, que conlleven a cerrar las brechas comunicacionales entre la
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universidad y la escuela, toda vez que los maestros en formacién son los motores del
cambio en las précticas escolares en consonancia con los retos que ofrecen las realidades

actuales.

2.3. Metodologia

Esta investigacion de caracter cualitativo permitio estudiar el fendmeno de la
formacion inicial docente como un “todo integrado” (Martinez, 2014, p. 66), de forma que
se desecharon las miradas fragmentadas con las cuales se ha abordado la formacién inicial
del maestro desde la praxis, la didactica, las competencias, el contexto o lo disciplinar
separadamente. En este sentido, el trabajo aport6 a la construccion tedrica de una
perspectiva pedagogica que orienta la estructuracion de los ejes de formacion de maestros,
puesto que su caracter interpretativo permitio hacer descripciones detalladas y amplias del
fendmeno, evitando las simplificaciones que muchas veces reducen las miradas netamente

estadisticas (Campos, 2009).

En coherencia con la perspectiva epistemoldgica, esta metodologia admite que la
relacién entre la realidad externa y el sujeto se da de forma reciproca y que la
intersubjetividad posibilita legitimar las lecturas que emerjan de los maltiples escenarios
sociales en que se relacionan los sujetos (Pérez, 2000). Asi, se posibilito sustentar las
categorias emergentes de la interaccion con los participantes, las cuales suministraron
elementos valiosos de comprension y descripcion de las experiencias personales en la
docencia y la formacion de los maestros con respecto a su relacion con el contexto

educativo actual.

Lo anterior permitié buscar una descripcion del fenémeno de la formacién inicial de
maestros en el ambiente natural de los sujetos participantes, esto es, en aulas y secciones
directivas de las facultades de educacion seleccionadas y en instituciones educativas, para
levantar la informacion de manera integral y espontanea, tal como era percibida en la
realidad y cotidianidad de cada informante. En otras palabras, la orientacion cualitativa de
la investigacion permitio que el contexto y el fendmeno se observaran desde su

complejidad sin alterar las condiciones en las que se producen (Gutiérrez, 2011).
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Dado que la investigacion cualitativa es inductiva (Taylor y Bogdan, 1988, p. 20), no
se pretendid validar teorias que sustentaran la formacion inicial del maestro en la sociedad
actual, ni tampoco se buscé una confrontacion entre los significados atribuidos por los
informantes sobre el fendmeno con respecto a preconceptos o variables tedricas, sino que se
procurd abrir camino precisamente a la construccion desde los escenarios y percepciones de
los participantes, para comprender las formas como los sujetos pensaron que debia
estructurarse la formacion inicial de maestros, asumiendo los retos que presenta una

sociedad cambiante como la actual en su relacién con los contextos escolares.

Dado que con la investigacion cualitativa se pretende estudiar a fondo el fendbmeno,
sin sequir linealidades ni causalidades (Pérez, 2000), fue posible volver a los datos ya
revisados porque surgieron elementos que no habian sido contemplados inicialmente y que
después empezaron a ser significativos para comprender lo estudiado, tales como la
incorporacion de nuevos informantes y orientaciones en la indagacion que fueron
emergiendo en la medida que la informacion adquiria cuerpo y dimensiones mas amplias a
las previstas. Asi mismo, estos conocimientos fueron retroalimentados con otros
participantes para dar una mirada mas compleja del proceso (Marin, 2012): docentes en
ejercicio, rectores, directores de departamento, expertos en educacion, docentes no

licenciados, estudiantes de colegio y formadores de formadores.

Como la metodologia cualitativa ofrece al estudio del fendmeno la alternativa de
interactuar con los datos de manera dindmica entre los hechos y su interpretacion, se
posibilitdé dinamizar la obtencion y comprension de los datos a partir de una realimentacion
entre los mismos, como propone la teoria fundamentada (Strauss y Corbin, 2012), lo cual
dio la oportunidad de volver a la fuente para reorganizar el material obtenido y también las
técnicas de apropiacion de la informacion segun las emergencias conceptuales que se

fueron dando (Hernéndez et al., 2010).

Cabe decir que, por la naturaleza del problema, la presente investigacion es
pedagdgica (Marin, 2012) y que, siendo cualitativa, explora esas areas que componen los
contextos escolares reales y los armoniza con la manera como se han estructurado los

programas de formacion para establecer las relaciones y dinamicas que cierren las posibles
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brechas entre uno y otro momento de la vida del docente, a la vez que acerca y hace
comprensible una realidad afectada por los fenémenos globales.

2.4. Enfoque metodoldgico

Para aportar a la construccion tedrica de una perspectiva pedagogica que oriente la
formacion de maestros en relacion con el contexto en el que se desempefiaran, se utilizo la
teoria fundamentada como método, por encontrarse ubicada dentro de las metodologias
cualitativas, porque sus formas de acceder a la informacion sostienen coherencia con el
proposito establecido en el enfoque fenomenoldgico, esto es, descubrir conceptos y
proposiciones a partir de los datos recolectados en la interaccion con los participantes y no
solo de la informacion tedrica obtenida a priori (Taylor y Bogdan, 1988) y porque uno de
sus propositos es elaborar construcciones a partir de la percepcion de los sujetos que

interactUan con el fendmeno estudiado.

En este sentido, la utilizacién de la teoria fundamentada se plante6 como parte de la
estructuracion de una teoria sustantiva que aporte a la formacién inicial de los maestros
para articular los engranajes de la sociedad actual como escenario de la accion docente, en
una intencion de dotar de sentido su ejercicio como pedagogos en las complejidades de los
contextos escolares reales y como preparacion para su labor educativa frente a las
problematicas de la escuela colombiana. De igual manera, con la informacién obtenida a
través de este modelo de investigacion, se posibilité comprender algunos retos que los
programas de formacion inicial de maestros enfrentan actualmente para proponer una
transicion de la escuela de ayer a la escuela de hoy, que responden al problema y los
objetivos trazados.

Siguiendo a Taylor y Bogdan (1988), se tuvo especial cuidado en comprender los
procesos descriptivos hechos por los informantes, de manera que fuera posible un
ordenamiento conceptual posterior desde sus percepciones, para organizar cada nueva
informacion segun la codificacion y el momento de la investigacion pertinentes. Para esto,
se tuvo en cuenta que los datos se “construyen unos sobre otros” (Strauss y Corbin, 2012, p.
28), por tanto, se integraron sistematicamente las relaciones entre conceptos, de acuerdo
con cada nueva entrevista, grupo focal o revision documental, mediante la codificacion, el

uso de memorandos Y la realizacion de matrices.
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Para este fin, se siguieron las orientaciones propuestas por Strauss y Corbin (2012),
en el sentido de organizar la informacion de tal manera que permitiera llegar a la
elaboracion de un cuerpo tedrico a partir de los datos obtenidos con los entrevistados y los
documentos revisados, superando tres fases en las cuales tuvieron origen las precategorias:
codificacion abierta, codificacion axial y codificacion selectiva. En cada una de estas fases
se llevaron a cabo operaciones basicas y permanentes (p. 80), como hacer preguntas sobre
los datos y hacer comparaciones constantes entre los mismos y con las precategorias
emergentes. Estos elementos, que conforman el denominado microanalisis, requirieron del
investigador centrarse, escuchar y examinar lo especifico y verosimil del dato para
reconocer tendencias, respetar lo que los informantes dijeron, comparar propiedades y
dimensiones y evitar la imposicion de sesgos personales, como lo plantean Strauss y Corbin
(2012, p. 64).

Las funciones principales de formular preguntas y hacer comparaciones, fueron las de
iniciar y orientar la indagacion para dirigir el curso que debia seguir el muestreo tedrico
posterior, para que con ello, se develaran las propiedades y dimensiones emergentes de los
datos. Al llevar a cabo estos ejercicios de manera permanente, fue posible reconocer la
aparicion de sesgos en la informacion y superar bloqueos analiticos presentes por la
complejidad ofrecida por la percepcion de cada uno de los participantes y su rol frente a la
manera como deben ser formados los docentes para atender las necesidades de los

contextos escolares actuales.

Es importante recalcar que la accion de hacer preguntas y comparaciones
reiteradamente frente a los datos y las precategorias emergentes, permitié conservar el norte
planeado en la investigacion, puesto que con ello se centrd la atencién en el problema y los
objetivos trazados, para guiar la busqueda y el analisis, eliminar atascos en la obtencion de
la informacion y contrastar las diferentes posiciones de los entrevistados en relacion con el
fendmeno estudiado y de este modo hallar las propiedades con las cuales se llevo a cabo el
planteamiento de categorizaciones iniciales y finales (Strauss y Corbin, 2012). Al ser un
analisis en espiral, se resaltd que cada interaccion propicio el surgimiento de nuevos
significados e interpretaciones que contribuyeron a guiar el abordaje en los demas

momentos analiticos.
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2.4.1. Codificar como paso para categorizar.

Tal como se ha anotado, la teoria fundamentada formula el seguimiento de tres tipos
o fases de codificacion: abierta, axial y selectiva (Strauss y Corbin, 2012). De manera
rigurosa se realizo el andlisis en diferentes momentos, guiando la nueva recopilacion de
informacidn segun las necesidades de responder a los objetivos planteados y a las preguntas
de apoyo al problema de investigacion, de forma que se pudiera profundizar, abarcar o
fundamentar mejor las categorias que se fueron presentando, hasta el momento de hallar la
saturacion teorica (Giménez, 2007, p. 6), 0 como explican Strauss y Corbin (2012), hasta el
momento en el que se ha hallado “el punto en la construccion de la categoria en la cual ya

no emergen propiedades, dimensiones o relaciones nuevas durante el analisis” (p. 157).

El sentido durante la codificacion abierta fue identificar los conceptos iniciales y
encontrar las propiedades o caracteristicas que dan origen a las precategorias, lo que se
llevo a cabo mediante el microanalisis ya descrito, lo cual permitid clasificar la informacion
segun las propiedades emergentes, y como ya se comentd, dar origen a los conceptos que
Ilevaron al surgimiento de las primeras precategorias. Sin embargo, es importante tener en
cuenta que en este proceso los datos fueron descompuestos, examinados y comparados
minuciosamente, en busca de similitudes, diferencias, relaciones de causa, de
contradiccion, de asociacion o pertenencia con las propiedades detectadas, mediante el uso
diversos recursos como hojas de calculo en Excel, el programa Atlas.ti y diferentes
diagramas. Igualmente, tal como proponen Strauss y Corbin (2012, p. 121), el analisis se
soportd en los denominados “memorandos”, donde que se consignaron las interpretaciones,
preguntas, inquietudes y los pensamientos emitidos al interactuar con los datos y que fueron
una herramienta importante para descubrir y denominar las categorias y para redactar los

resultados finales.

Por otra parte, conviene mencionar que la fase de codificacién abierta se llevo a cabo

en los cinco momentos, que se describen a continuacion.

Primer momento: en este paso del microanalisis se llevd a cabo un ejercicio de
revision documental, utilizando la vision de Uribe (2013) sobre la investigacion documental

como el “estudio metddico, sisteméatico y ordenado” (p. 198) de documentos, datos y otras
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fuentes que permiten analizar y comprender el fendmeno estudiado para realizar nuevos
planteamientos o proponer nuevas busquedas de informacion. En complemento, la posicion
de Ocampo (2013) permite entender que el analisis de contenido, que fue requerido para
interpretar la manera como han sido estructurados los programas de las licenciaturas, se
constituye en una “técnica de recopilacion de informacion que permite estudiar el contenido
manifiesto de una comunicacioén” (p. 206) a través del abordaje de la misma clasificando

sus partes segun el interés del investigador, para determinar categorias emergentes.

Los documentos analizados mediante esta técnica fueron cinco programas de
licenciatura de nueve universidades, incluidas aquellas de las cuales son parte los
entrevistados, con el fin de encontrar semejanzas y diferencias en las concepciones de los
perfiles de egreso, metas propuestas, momentos de inicio de los procesos investigativos y
de précticas, pesos otorgados mediante créditos en el plan de estudio a las asignaturas
correspondientes a los componentes humanista, disciplinar especifico y pedagdgico, asi

como a las posibles relaciones con el contexto escolar.

Mediante la utilizacion de una hoja de calculo en el programa Excel (Apéndice A), se
llevo a cabo dicho analisis en el que se organizd la informacion en un primer nivel
conceptual superficial, segiin Ocampo (2013, p. 206), el cual sirvi6 para profundizar el
nivel de significacion posterior en los siguientes momentos de acopio y analisis de la

informacion.

Segundo momento: acopio de informacidn, a través de cuatro entrevistas: dos con
docentes formadores y dos con directivos de universidad (un decano de facultad de
educacién y una directora de programa de licenciatura). Con esta informacion (Apéndice
B), se realizd el segundo ejercicio de microanalisis utilizando para ello una hoja de calculo
diferente a la empleada durante el primer momento, en la que se introdujeron los resultados
de las entrevistas, ubicando en las columnas los primeros cddigos resultantes de este
momento de analisis, y en las filas, el texto relacionado. EI Apéndice C contiene el
instrumento guia para la elaboracion de la entrevista, el cual fue revisado y validado tanto

por la tutora de esta tesis como por dos docentes investigadores.
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En las columnas de la hoja de Excel se consignaron los siguientes cddigos abiertos
emergentes en el analisis, de la siguiente forma: perfil del maestro en esta década, rasgos
del maestro-estudiante, aprendizaje desde la préactica, relacion entre el programa de
formacion y el contexto, perfil de ingreso, perfil de egreso, estructura de los programas,
incidencia de los programas, formacion de la vocacion, relacion mejor estudiante con mejor
docente, identidad del maestro, incidencia del formador de formadores, rol del formador, no
licenciados, influencia del sistema educativo, exigencias sociales en el rol del docente,
necesidades de la sociedad, necesidades o problemas de formacién de los docentes, relacién
con los fines de la educacién, relacion familia estudiante, percepcion desde el docente,
préctica actual docente, necesidades de los escolares, formacion en investigacion, identidad
como docente, imaginario social de la profesion, relacion con la escuela, relacion teoria-
practica, retroalimentacion de la practica al programa, seguimiento al docente en
formacion, interdisciplinariedad, formacion disciplinar. Cabe resaltar que en este momento
de acopio de informacion, la organizacion de los cddigos emergentes se hizo de manera
general a todos los objetivos y pregunta problema. Su depuracion se fue dando en la medida

que se fue enriqueciendo y robusteciendo el analisis y discusion de resultados.

Esta informacion se analizo a la luz de la matriz correspondiente a la revisién
documental resefiada en el primer momento, utilizando para ello el método comparativo
constante (MCC) propuesto por Strauss y Corbin (2012), con la finalidad de hacer
comparaciones tedricas para encontrar indicios que conllevaran a la definicion de las
propiedades de cada precategoria y la busqueda de significados. A partir de lo anterior,
fueron identificados conceptos generales iniciales a los que se les determinaron algunas
propiedades, que a su vez derivaron en dimensiones, que direccionaron al siguiente
momento de recoleccion de informacion, originando el surgimiento de los primeros
preconceptos emergentes, como se puede apreciar en la Tabla 1. En la que se relaciona la

primera codificacion obtenida.



Tabla 1. Relacion de los primeros codigos emergentes
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Conceptos emergentes

Aprender desde la préactica (“a ser
maestro se aprende en la practica”)

Identidad del maestro (“el docente
debe estar en permanente
aprendizaje”)

Incidencia del formador

Pertinencia de los Programas (‘“no
todos los que saben pueden ensefiar’)

Exigencia social al rol del maestro
(“un perfil fuera del aula”)

Propiedades

Practica actual

Relacion con la escuela

Relacidn teoria-practica
Retroalimentacion a los programas
Relacion con el contexto

Imaginario social

El no licenciado

\Vocacion

Ser pilo

Percepcion social del maestro
Incidencia del formador
Docente en formacion

No licenciados
Rol del formador

Relacidn con el contexto

Perfil de ingreso

Perfil de egreso

Estructura del programa

Necesidades de formacidn para la sociedad
Fines de la educacion

Necesidades de los estudiantes
Retroalimentacion de las préacticas al programa
Formacidn en investigacion

Seguimiento a los docentes en formacion
Interdisciplinariedad

Importancia del conocimiento disciplinar
Incidencia de los programas

Docente en formacion

Desde el sistema educativo

Imaginario del docente

Relacion con las familias

Relacion con estudiantes

Necesidades de formacion

Fines de la educacion

Rasgos del perfil para esta década

Nota: La columna de la izquierda alude a los primeros conceptos emergentes del momento de analisis, los

cuales son puestos posteriormente en dialogo a través del método comparativo constante con la nueva

informacion acopiada. En la segunda columna, se relacionan algunas propiedades que empezaron a ser

detectadas para cada concepto. Fuente: elaboracion propia.

Como han planteado Strauss y Corbin (2012), las dimensiones “representan la

localizacion de una propiedad durante un continuo o rango” (p. 128). En la Tabla 2, se
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detalla, a manera de ejemplo, la descripcion de las dimensiones de una de las propiedades
emergentes en este momento de andlisis. Dicha descripcion parte del microanalisis, en la
deteccion de propiedades y dimensiones de cada uno de los conceptos emergentes como un
paso para llegar a la codificacion. Es de aclarar que este mismo trabajo se realiz6 con cada

concepto emergente.



Tabla 2. Ejemplo de las dimensiones de una propiedad emergente

53

Preconcepto Propiedades

Dimensiones

Aprender desde la

oréctica Préactica actual

Relacion con la escuela

Relacion teoria- préctica

Aprender desde la
practica

Retroalimentacion a los
programas

Relacion con el contexto

Insuficiente

Escenario para refutar teoria
Dominio de grupo
Aprendizaje

Sentido de la préctica
Confrontar miedos
Confrontar vocacion
Conocer al estudiante
Conocer la realidad

Conocer a los estudiantes
Conocer a las familias
Confrontar la realidad
Relaciones interpersonales
Otros procesos

Reconocer problemas sociales
Cultura escolar

Confrontar teoria con realidad

Conocer dinamicas escolares no vistas en
teoria

Aprendizaje desde el hacer

Intencion de la préactica

Conocimiento situado

Hay retroalimentacién al programa de
practica

Posibilidad de variar programa

Canal de comunicacion con director de
préctica

Multiples contextos

Implica multiples campos de accion del
maestro

Posibilidad de conocimiento

Acercar el contexto a la formacion
Formacion humanista

Contexto como posibilidad de construccion

de conocimiento
Respuesta ante el choque

Nota: esta tabla muestra un ejemplo de la relacion de analisis realizado con cada preconcepto. La

segunda columna contiene las primeras propiedades emergentes del preconcepto Aprender desde

la practica, y en la tercera, las principales dimensiones que la definen. Fuente. Elaboracion propia.

En el tercer momento fue necesario ampliar el grupo de informantes con el fin de

obtener, comparar y contrastar la postura desde otros campos del conocimiento. Para tal

proposito se retomaron las dimensiones, las propiedades y los preconceptos emergentes en

el momento anterior, a fin de dirigir las preguntas de este nuevo segmento de acopio de
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informacion. Con lo anteriormente expuesto, fueron entrevistadas dos formadoras de
formadores de diferentes universidades y areas de ensefianza y se desarrollaron dos grupos
de discusion, uno de ellos con dos directivas de una universidad y el otro con docentes de
colegio no licenciados. Para contrastar y profundizar el analisis, en este nivel de acopio de
informacion se tuvieron en cuenta los conceptos y sentidos emergentes en el primer
momento: los retos sociales hacia los programas y hacia el perfil del maestro, la relacion
entre el programa de formacion y el contexto a través de la practica, la alusién a la
relevancia de esta como eje importante en la formacidn de maestros, las consecuencias de
contar con docentes y formadores no licenciados en el trabajo con estudiantes y el sentido

del formador de formadores.

Con estas premisas, comparar la informacion obtenida con el contenido de la matriz
inicial permiti6 trabajar en los cddigos sustantivos anteriormente identificados y
complementarlos con el surgimiento de otros nuevos, tales como: los contextos multiples
de desempefio, el sentido de la formacion, la formacion en la vocacion, la brecha
comunicacional entre la escuela y la universidad y la necesidad de transformar la escuela.
En este mismo momento se revisaron nuevamente los programas de licenciatura de las
universidades participantes, lo que facilito continuar el proceso de comparar para encontrar

similitudes y discrepancias en la informacion.

Este trabajo posibilitd la organizacion de la informacién en otra matriz de Excel
(Apéndice D) en la cual se incorporaron las nuevas entrevistas para robustecer el metodo
comparativo constante, el cual consistié en comparar cada incidente con los datos, con la
experiencia personal de la autora de este trabajo y con la literatura disponible sobre el tema,
teniendo como finalidad encontrar y organizar las propiedades y dimensiones que no se
habian explicitado en el analisis general. Este ejercicio consistio en buscar similitudes y
diferencias entre los datos, entre estos y los conceptos y posteriormente con respecto a las
categorias. Ademas, permitid la extraccién de nuevos cddigos tedricos con mayor poder
explicativo sobre lo arrojado en el analisis para, finalmente, apoyar el surgimiento de los

primeros conceptos categoriales.

En esta matriz se encontraron, entre otros elementos, las siguientes subcategorias: el

sentido de la profesion, el maestro: sujeto en permanente aprendizaje, el contexto como
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ambiente de aprendizaje, el sentido de la profesion, el nuevo perfil como gestor de procesos
sociales dentro y fuera del aula, practica vinculante, resignificar los sujetos, formar en la

vocacion, a ser docente se llega con la practica, el sentido de la formacién, metodologias en
formacion, aprendizaje con otro, el formador en la escuela, distancia entre teoria y practica,

escuela como institucién formadora de maestros, los formadores.

En esta etapa del proceso y dado que las categorias resultantes del muestreo tedrico y
del método comparativo constante implicaron un nuevo acopio de informacion, se generd
un cuarto momento de trabajo con expertos en educacion, para conocer su percepcion frente
a los temas mas relevantes extraidos de las etapas anteriores. El enfoque dado buscé la
mirada de dos personas que trascendieron el trabajo de aula y de la escuela 'y se
desempefiaron en cargos administrativos de gran influencia para el sistema educativo, como
son un exsecretario de Educacion de Bogota y un exdirector del Plan Decenal de Educacién
del Ministerio de Educacion. Por tanto, en este momento, la fortaleza de la informacion
obtenida gir6 en torno a conceptos como el sentido de la profesion en el presente siglo, los
nuevos perfiles requeridos para una sociedad como la actual, las posibilidades de la escuela
para responder a los retos planteados, la necesidad de fortalecer los espacios de practica con
sentido, las realidades de los programas formativos y el rol que juegan los formadores,

entre otros.

Dicha informacidn robustecio la matriz de datos y a la vez hizo necesario utilizar el
programa Atlas.ti para depurar el proceso de comparacion, determinar las propiedades y sus
dimensiones y, especialmente, detectar las relaciones de causa-consecuencia, contradiccion,
asociacion o pertenencia entre ellas, determinar el curso de la generacion categorial y asi
organizar la informacion que aumento en cantidad y complejidad. De esta forma, analizada
la informacion obtenida en todas las entrevistas realizadas hasta el momento y utilizando el

método comparativo constante, se decantaron los cddigos que aparecen en la Figura 2.
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Figura 2. Relacion entre codigos emergentes en el analisis
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Figura 2.La figura permite observar las relaciones emergentes entre los codigos y algunas

relaciones de dependencia, propiedad, asociacion entre los cddigos, elementos que
apoyaron la construccidn posterior de las categorias, sus propiedades y dimensiones.

Fuente: Elaboracion propia.

En este cuarto momento, se traslapé la fase de codificacion axial propuesta por
Strauss y Corbin (2012) con el anélisis de los datos en el anterior momento planteado. El
propdsito fue iniciar una reagrupacion de los datos para hallar formas explicativas mas
precisas del fendmeno, a través del proceso de la acomodacién de las propiedades
precategoriales para identificar en ellas posibles condiciones o consecuencias relacionadas

entre si y con las categorias y, mediante esta labor, encontrar posibles
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acciones/interacciones (respuestas a ¢por qué ocurria la situacion?) o condiciones que

permitieran comprender mejor lo que los datos querian representar.

En esta etapa se organizd la informacion en dos grupos de codificaciones o familias
de datos: una que permitio detectar los asuntos algidos que determinaron las problematicas
percibidas por los entrevistados frente a los temas ya expuestos en los anteriores momentos
y la otra segun la cual fueron emergiendo las relaciones, precategorias y el discurso que
determing las l6gicas de la discusion de los resultados hallados. En otras palabras, la
codificacion elaborada permitio detectar, en primer lugar, la persistencia de determinados
aspectos considerados como descriptores de la situacidn problematica de la formacion
inicial docente y su relacion con el contexto, a través de la cual se muestran elementos que
representan las realidades vividas en las escuelas, los sujetos y los programas formativos,
como se puede apreciar en la Figura 3. Asi mismo, al contrastar y comparar las relaciones
entre los cddigos, fue posible reafirmar o modificar los mismos, la existencia de variaciones

entre los conceptos iniciales y entre estos y sus dimensiones y propiedades
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Figura 3. Relaciones entre codigos. Situaciones problémicas
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Figura 3. Esta figura realizada con el programa Atlas.ti permite observar las relaciones
entre los cddigos emergentes que dieron evidencia de situaciones problémicas en el
analisis. Las flechas entre codigos muestran el tipo de relacién generada, bien sea de causa,
porgue una situacion es parte de otra, al analizar una se convierte en propiedad de la otra,

hay contradiccion en el andlisis 0 son situaciones que se presentan asociadas unas a otras.

Fuente: elaboracion propia

La codificacion con el programa Atlas.ti, ademas posibilité trazar otras relaciones que
redefinieron una nueva estructura para situar los conceptos, las precategorias y
subcategorias iniciales y establecer aspectos como: las lineas con las cuales se definieron
los principales retos en la formacion docente, el planteamiento de posibilidades para reducir
la brecha comunicacional con las instituciones educativas, la presentacion de un perfil para

el maestro actual en interaccion con las realidades halladas y la basqueda de alternativas
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frente a las tensiones generadas en los programas de formacion inicial del profesorado, los

cuales se encuentran representados en la Figura 4, cddigos que llevaron a la discusion y el

proceso de triangulacion. En la misma se resaltan los siguientes grupos categoriales

preliminares: el contexto como ambiente de aprendizaje, la escuela como tutora en la
formacion del maestro, el sentido de los programas y su relacién con los contextos, los
programas con sentido, la identidad y el sentido de ser docente y la vision compartida.

Figura 4. Cddigos que llevaron a la discusion.
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Figura 4. En esta figura se relacionan las redes de relaciones que dieron origen a las

categorias de analisis. Cada una de las cajas cuyos textos estan escritos en mayusculas fija

refleja la categoria con algunas de las subcategorias y/o propiedades y dimensiones que la

describen, de acuerdo con el proceso de codificacion realizado. Los nombres de las

categorias aun son provisionales. Fuente: elaboracion propia.

w
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Estas relaciones expuestas entre las precategorias y las subcategorias dan cuenta de la
construccion en espiral que se presenta con este método, puesto que se fueron generando
relaciones que reiteradamente promovieron la alimentacion de nuevos datos hasta lograr su
momento de saturacion (Strauss y Corbin, 2012, p. 157), es decir, hasta que dichas
categorias demostraron ser representativas para el estudio del fendémeno. Desde esta
perspectiva, se dio paso al quinto momento de acopio de informacion, en el que se
considero el contexto del trabajo de los maestros, la escuela. Para ello, se acudio a la
mirada de diferentes actores escolares, recogiendo la informacidon de la siguiente forma: un
grupo focal con estudiantes de colegio y una entrevista escrita mediante cuestionario a
cuatro docentes en ejercicio y tres rectores de colegio (Apéndice E).

Este momento se hizo pertinente para contrastar el analisis ya elaborado con la
percepcion de diferentes miembros de la comunidad educativa, entendiendo que su voz es
necesaria para hacer comparaciones de sentido desde el lugar en el que acontecen las
realidades. De esta manera, se suscitd una circularidad en la informacion en pro de una
mirada compleja para enriquecer el planteamiento de un marco conceptual que fortalezca la
estructura de los programas de formacién inicial de maestros desde las dinamicas del

contexto escolar.

Con lo anterior se busco conocer las percepciones de los jovenes sobre lo que ellos
consideraron caracterizaba al maestro en la actualidad, sus fortalezas y sus falencias, y de
esta forma alimentar el perfil de los docentes. Tanto a los rectores como a los docentes se
les preguntd sobre las dificultades detectadas en los docentes noveles, las necesidades de la
escuela, las posibilidades de comunicacion con las facultades de educacion, la relacion
entre los programas de formacion y las realidades del contexto escolar, asi como lo que
consideraron podria cambiar la escuela en el presente cuarto de siglo. A partir de esta nueva
fase de andlisis se fortalecieron las precategorias ya mencionadas y se robustecieron las
subcategorias y propiedades existentes tales como los dominios que debe poseer el docente
para su trabajo, la posibilidad de aprender desde el contexto, un nuevo sentido de la escuela
como formadora, la necesidad de articular la universidad con los procesos escolares y el

sentido de las practicas como espacios formativos para el maestro.
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En este momento de analisis no surgieron precategorias ni subcategorias nuevas,
solamente fueron complementadas las ya existentes, por lo que se considerd que era hora de
finalizar el acopio de informacion y continuar con la codificacion axial, la cual permitio
comprender las relaciones categoriales, con el proposito de fortalecerlas a partir de
reagrupar las propiedades y dimensiones de los datos (Strauss y Corbin, 2012, p. 134). De
acuerdo con estos autores, las propiedades definieron y llenaron de sentido las
precategorias establecidas, porque se convirtieron en aquellas caracteristicas que por su
significado, ocurrencia y poder comprensivo, fortalecieron el sistema categorial elaborado.

Asi mismo, las dimensiones dieron mayor especificidad a dichas categorias (p. 110).

Ahora bien, para ubicar la informacion e identificarla dentro de la estructura general
del fenémeno, el andlisis elaborado con los memorandos ofrecidos por el programa Atlas.ti
incluyd la escritura de diversas preguntas hechas frente a los diferentes segmentos de los
datos, para hacer una mejor comprension de lo indicado por el informante y su relacion con
el tema. Preguntas como ¢de qué manera sucedio la situacion?, ;,como se relaciong?, ¢con
quiénes se referencid?, ¢por qué?, ;qué relacion tiene con?, entre otras, sirvieron para

precisar las circunstancias en las cuales se aprecié un aporte al tema estudiado.

Dichos memorandos se convirtieron en la base para tejer el argumento, toda vez que
sirvieron como espacios de reflexidn, construccidn, indagacion, confrontacion de los datos
obtenidos y de cada uno de los momentos de las fases, para dar paso a la integracion de
conceptos de manera analitica y conceptual, mas que descriptiva. En el momento de
codificacion axial se elaboraron graficas como la que muestra la Figura 5, en la que se
establecieron conexiones entre los memorandos para dar sentido a las relaciones entre

categorias.
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Figura 5. Ejemplo de relaciones entre memorandos
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Figura 5. Las relaciones entre memorandos establecidas en la grafica, apoyaron la redaccién de las categorias.
Las flechas son un indicador de dependencia y corelacion entre las interpretaciones y elaboraciones realizadas

por la autora sobre cada aspecto emergente.Fuente: elaboracion propia.

Junto con lo anterior, al hallar acciones/interacciones o respuestas rutinarias, se pudo
hablar de proceso en el tiempo por la influencia de lo expresado por los formadores, los
maestros en ejercicio, los estudiantes y los programas, que al ser puestos en dialogo con las
estructuras emergentes permitieron observar la complejidad de cada aspecto que compone
la formacion inicial de los maestros y comprender sus dinamicas para alimentar

posteriormente el aporte al tema (Strauss y Corbin, 2012, p. 139).

Tres elementos fundamentales apoyaron el ejercicio de ubicar la informacion dentro
de la complejidad de la estructura: las condiciones, las acciones/interacciones y las
consecuencias (Strauss y Corbin, 2012). Las primeras permitieron revisar si los datos
representaban causalidad, alteraciones o patrones que dieran respuesta sobre el porqué se

respondio de determinada forma, cual era el sentido otorgado y cuéles relaciones se podrian
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establecer con lo indicado en cada una de las categorias y para organizar las relaciones con
los conceptos ya establecidos. Su revision permitié establecer un referente sobre las
expresiones de los participantes, bien fuera por indicar una relacion causal, es decir, por su
influencia en el fendmeno, o porque lo afectaron e impactaron en algiin momento y esto
pudo modificar el analisis hecho, o también porque fueron determinantes para establecer las

circunstancias que motivaron el ordenamiento del discurso.

Las acciones/interacciones evidenciaron la aparicion de patrones o repeticiones en la
informacidn de los diferentes participantes, como por ejemplo las expresiones “a ser

29 <¢ 29 ¢

docente se aprende en la practica”, “el docente debe estar en permanente aprendizaje”, “es
un perfil fuera del aula”, “no todos los que saben pueden ensefar”, las cuales fueron tenidas
en cuenta posteriormente para establecer la ilacién del discurso, dado que la reiterada
alusién y significacion en los entrevistados, representaron las formas como ellos y ellas

percibieron la manera de abordar el fendbmeno en estudio.

Por su parte, las consecuencias, descubiertas mediante un proceso de cotejo entre los
hallazgos y las necesidades planteadas para la investigacion (San Martin, 2014), arrojaron
una informacion méas completa en las relaciones entre datos y entre propiedades,
dimensiones y categorias, teniendo en cuenta que se trat de un proceso de permanente
comparacion y contrastacion de informacion, para hallar el sentido otorgado por los
participantes a la formacion inicial de maestros y su relacion con los procesos escolares

actuales.

Los tres elementos referidos cobraron relevancia en el momento de definir si cada
uno de los conceptos, propiedades y dimensiones, fueron representativos en el analisis y en
la eleccion de las categorias y subcategorias finales. Realizar el analisis de esta manera
permitio tejer la informacion para hacerla mas precisa, segun los objetivos y problema
planteados en la tesis, puesto que las relaciones emergentes en este tipo de codificacién
propiciaron la organizacion y articulacion de las categorias para iniciar el proceso de

estructuracion y escritura del soporte tedrico (Hernandez et al., 2011, p. 14).

En la tarea por continuar la ruta propuesta por la teoria fundamentada, en esta fase de

codificacion se establecieron las relaciones entre categorias y subcategorias, de acuerdo con
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sus propiedades y dimensiones, que aportaron en una mayor comprension del fenémeno.
Un ejemplo de lo anterior es la referencia a la vocacion, como propiedad de la formacion
que debian recibir los maestros. Algunas de sus dimensiones fueron: la ética como la
intencion de formar sujetos en y para diferentes contextos; la pedagdgica como la
capacidad para construir conocimientos y movilizar sus acciones para que el otro, o sea el
estudiante, pueda aprender; la profesional, que otorga sentido a su quehacer. Asi mismo,
comprenderla como una dimensidn externa e interna del maestro y que, por tanto, es
susceptible de ser aprendida a través del ejemplo y la relacién con otros, ademas de situarla
como parte de una red de relaciones con los formadores, los programas, los tutores y las

précticas, entre otros escenarios formativos.

La codificacion selectiva constituyo el siguiente paso para “integrar y refinar la
teoria” (Strauss y Corbin, 2012, p. 157), el cual dio inicio a la conceptualizacion. Cabe
resaltar que la codificacion se dio a manera de espiral, con lo que no se planted un inicio y
un fin claramente definidos entre las fases. En su lugar, se trat6 de procesos
interrelacionados y alternos que se realimentaron entre si para la definicion de las

categorias finales.

A partir del uso de los memorandos, los organizadores gréaficos y el muestreo teérico
adelantado, se estructurd la informacidn buscando la coherencia y la posibilidad de
interrelacion entre conceptos y componentes, para evitar caer en un ejercicio netamente
descriptivo de lo construido. Por tanto, en apoyo con los supuestos planteados
anteriormente, se procedié a componer nuevas formas de abordar las acciones/interacciones
y categorias a fin de alcanzar la comprensién del fendmeno de los retos para la formacion
inicial de maestros y su relacién con el contexto en el momento presente (Strauss y Corbin,
2012, p. 159).

Este paso del analisis permitio seleccionar la informacidn que mejor apoyara el
fendmeno investigado y dejar a un lado otros conceptos emergentes que no representaron
importancia para el tema y los objetivos planteados. En este sentido, se vincularon aspectos
de las fases anteriores, para hallar la relacién entre la integracion y delimitacion tedrica
emergente y la encontrada en la revision tedrica implementada para fortalecer la

informacién procedente (Hernandez et al., 2011, p. 17).
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De acuerdo con las redes de relaciones establecidas en la construccion categorial y
con la utilizacion de los gréficos (codificacion axial), para tener mayor comprension del
analisis, se estableci6 como categoria central la denominada “cerrar la brecha
comunicacional entre la escuela y la universidad” como reto para los programas de
formacion inicial de maestros, debido a que permitio la integracion de los conceptos
contenidos en las diferentes categorias y subcategorias para expresar las relaciones entre
ellas como un asunto central que convocd las posturas de los entrevistados y asi formar un
todo explicativo como mencionan Strauss y Corbin (2012, p. 161). Asi mismo, se considerd
que los elementos emergentes en ella dieron la posibilidad de atender las variaciones que se
presentaron en la construccion tedrica o en el anélisis de los datos, lo cual es consistente
con el amplio poder explicativo del fendbmeno que representa disminuir las brechas

comunicacionales entre la escuela y la universidad.

Otra categoria, denominada “reconocer el contexto escolar como un escenario de
sentido en la formacion inicial de docentes”, recogié la informacion y percepcion de los
participantes en torno a la necesidad de comprender que el contexto que rodea a la escuela
y la profesion juega un papel importante en los procesos formativos del docente, puesto que
le da sentido y relaciona las realidades escolares con las intenciones formativas y
pedagdgicas de los programas. La categoria denominada “resignificar el sentido de la
profesion” fue el resultado de la organizacion de la informacion sobre la necesidad de
repensar el rol de los sujetos actores del proceso formativo del maestro, como son los
formadores del medio universitario, los formadores del medio escolar, el perfil del maestro

para la presente década y los descriptores que definen su identidad.

Con la anterior informacion, se hace preciso reiterar el sentido que tuvieron los datos
obtenidos de la lectura de programas, las entrevistas y los grupos focales en la construccién
del capitulo Resultados y discusion, puesto que cobraron un valor significativo con el que,
gracias al seguimiento de la teoria fundamentada y de las reducciones del método
fenomenoldgico descrito, posibilitaron un acercamiento a la relacion entre la formacion
inicial docente y las realidades de los contextos escolares, de tal forma que fue posible

realizar un planteamiento que denota una forma diferente de concebir dicho fenomeno.
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2.5. Participantes

La intencion de realizar la construccién social de un fenémeno que afecta no solo a
los maestros en formacion sino a otros grupos poblacionales como los estudiantes y sus
familias, asi como al sentido que tiene para una sociedad como la colombiana contar con
docentes que transformen las escuelas en centros de produccion y divulgacion del
conocimiento actual, se convirtio en el norte para seleccionar a los informantes que

pudieran dar el mejor aporte posible al analisis del fendbmeno.

Para su seleccion, fueron tenidos en cuenta dos criterios propuestos por Martinez
(2014, p. 84): el primero, credibilidad, en este caso referido a su conocimiento sobre el
tema, desde su rol como formadores, como docentes en ejercicio en un colegio, rectores de
institucion educativa, expertos en educacion o directivos de programas de licenciatura; el
otro criterio fue el de representatividad, concerniente a que “representen en la mejor forma
posible los grupos, las orientaciones o las posiciones de la poblacion estudiada” (p. 84), con
lo que se pudo tener una mirada amplia desde los diferentes roles que intervienen en el
proceso formativo de los maestros, reflejados en su conocimiento sobre la manera como
puede ser abordada la formacion inicial de maestros para enfrentar los retos que le impone
la escuela en la actualidad (Martinez, 2014, p. 84), de modo que permitieran acopiar
informacidn valiosa en relacion con la pregunta del problema y los objetivos propuestos en

la investigacion.

Asi mismo, es importante precisar que de acuerdo con Izcara (2009), el tamafio de la
muestra no se definid a priori, es decir, no se delimitd el nimero de participantes de manera
previa al acopio de informacion, sino que se siguieron las Idgicas de la teoria fundamentada
de hacer construcciones en espiral, esto es, en la medida que la informacion empezé a ser
analizada, se hizo preciso profundizar y ajustar el perfil y la cantidad de participantes segun
el rumbo que fue tomando la investigacion y conforme se fue presentando la saturacion
teorica (Strauss y Corbin, 2012, p. 231).

Retomando a Izcara (2009), la seleccion de los participantes se hizo de manera
estratificada e intencional; por ello, pertenecen a diferentes niveles o estratos del entramado

académico a investigar, en este caso, directivos y formadores de programas, directivos,
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docentes en ejercicio de colegios, estudiantes y expertos, con la intencion de profundizar en
el fendbmeno desde diferentes posiciones y miradas, determinadas por su formacion
personal, su desempefio o cercania con el tema. Esto permitio fortalecer las comparaciones
y los diferentes abordajes, gracias a que poseen caracteristicas y conocimientos variados
frente al fendbmeno, porque son parte de colectivos heterogéneos, de tal manera que
conciben el mismo problema desde sus propios referentes, con lo que ofrecieron una gran
riqueza de percepciones y de posturas a la investigacion (Serbia, 2007). EI Apéndice F
contiene el listado de los participantes, el instrumento de informacién aplicado, el codigo

asignado a cada uno y el momento de acopio de informacion en el que participaron.
2.6. Instrumentos y técnicas de recoleccion de la informacién

Recopilar la informacién para construir un marco de referencia que orientara la
relacion entre la formacidn inicial de maestros y los contextos escolares actuales, tuvo
como proposito resaltar las voces de los participantes, esto es, sus percepciones, sentidos y
significados sobre el fendmeno. Con este criterio, la investigadora jugo un rol de escucha y
respeto en procura de garantizar la captura de la informacion de manera auténtica, sin poner
sobre los datos sesgo propio, como lo han planteado los autores referidos en el cuerpo de
este capitulo (Guba y Lincoln, 1994; Taylor y Bogdan, 1988; Hernandez et al., 2010;
Gutiérrez, 2011; Strauss y Corbin, 2012; Aguirre y Jaramillo, 2012; y Martinez, 2014).

Por lo anterior, los instrumentos y técnicas de recoleccién de la informacion fueron
seleccionados buscando coherencia con lo establecido en la postura epistemolégica y
metodol6gica del documento. Esta eleccion permitio explorar el tema y delimitar el
fendmeno para el analisis (Marin, 2012), captando percepciones, imaginarios, creencias,
emociones, interacciones, pensamientos, experiencias y vivencias individuales o colectivas
de los participantes, desde su conocimiento de la formacion inicial de docentes y su

incidencia en los objetivos propuestos (Hernandez et al., 2010).

Las técnicas que se privilegiaron fueron el analisis de documentos, la entrevista y los
grupos de enfoque o discusion. Los instrumentos utilizados, como la guia de la entrevista,
el guion de discusion grupal y el registro de documentos, fueron previamente revisados y

validados en su contenido, construccion, coherencia y concordancia con lo esperado para
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captar los datos de los informantes claves (Marin, 2012), tanto por la directora de tesis,
como por algunos docentes investigadores (Apéndice G).

El andlisis de documentos o andlisis de contenido, siguiendo a Ocampo (2013), tuvo
por objeto ampliar la comprensidn sobre la manera como se estructuran los programas, las
intenciones descritas, los objetivos perseguidos y las metas por alcanzar en la formacion de
maestros, entre otros fines. De igual forma, de acuerdo con Hernandez et al. (2010), esta
herramienta contribuye al conocimiento del lenguaje o codificacion empleada sobre el
fendmeno —en este caso, los programas de licenciatura—, lo que ofrece una gran riqueza
en la percepcion de los abordajes que hacen las licenciaturas sobre la formacion inicial de

los docentes.

De esta forma, se revisaron normativas y documentos legales de politica educativa
nacional, tanto de la formacion de maestros, como de las dindmicas escolares. También se
analizaron los programas de las licenciaturas en los que trabajan los informantes claves y
los de otras universidades que fueron tenidos en cuenta para la revision de la estructura
curricular y los créditos académicos que los componen, consignados en la matriz de analisis

de programas presentada en el Apéndice A relacionado anteriormente.

Las entrevistas, como instrumento privilegiado en la investigacion cualitativa, para el
analisis fenomenologico y la teoria fundamentada, fueron del tipo semiestructurada. Esto
implico que su disefio incorporara un plan para desarrollar cada tema de manera general,
sin seguir un orden fijo, pero permitiendo que, a partir de lo expresado por el entrevistado,
se profundizara en cada topico particular (Packer, 2013). Con ellas se logré motivar a los
entrevistados a hablar con sus propias palabras, a manera de dialogo con el entrevistador,
sobre su percepcién de la formacion inicial de los maestros y su relacion con las realidades
escolares actuales, el perfil que, en su concepto, debe caracterizar al maestro en este primer
cuarto de siglo, como puede ser la relacién de la escuela y los programas de licenciatura,

entre otros (Apéndice C).

Los dos grupos focales se llevaron a cabo comprendiendo que sus integrantes fueran
personas de “nivel socioeconémico y educativo similar”, como plantea Paramo (2008, p.

149), y tuvieron como objeto generar discusion sobre el tema por cuenta de sus miembros,
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de forma tal que se extrajo el sentido de sus intervenciones a partir del debate entre ellos.
De esta manera, se realiz6 un grupo de discusién con docentes no licenciados, trabajadores
de colegio, con diferentes profesiones, de tal forma que generara un debate desde diferentes
percepciones sobre la formacion inicial de docentes y su relacion con el contexto escolar.
El otro se hizo con estudiantes de educacion media de colegio, con quienes se trabajoé el
tema desde la imagen que tienen de sus docentes y lo que esperan de ellos.

Con esta técnica de recoleccion de informacion se logré que los participantes
dialogaran y expusieran sus percepciones en un ambiente relajado e informal, donde
primaron la interaccion y el respeto por la opinion de cada cual, aun cuando surgieron

discrepancias y puntos distantes en sus percepciones (Paramo, 2013).
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Capitulo 3
Marco tedrico

Abordar la formacion inicial del maestro y su relacién con los contextos escolares actuales
exige una mirada estructural en la que tensiones, dimensiones, retos y planteamientos
tedricos demandan relaciones permanentes entre los diversos componentes del fendmeno,
de manera que, por ser parte de un sistema mas amplio, cada afectacion en cualquiera de
sus componentes influye en los demas (O"Connor y McDermott,1998). En este sentido,
enmarcar la relacion entre el proceso formativo y el contexto implica reconocer que la
accion del docente se evidencia dentro y fuera del aula de clases, dejandose afectar por
situaciones politicas, econémicas, sociales y culturales internas y externas, pero a la vez
buscando superar miradas reduccionistas que le ubican como reproductor del curriculo
(Gimeno, 1995).

En otras palabras, comprender la necesidad de estrechar la relacion entre la formacién
inicial de maestros con las realidades escolares actuales se convierte en un elemento
importante para dar un mayor significado y pertinencia al sentido de ser docente, de cara a
una escuela que requiere un proceso de cambio dadas las dinamicas globales que le
circunscriben. Estas dos realidades —escuela y programa formativo— deben ser vistas de
manera complementaria y necesaria, para entender los nuevos roles que la sociedad esta

demandando sobre el egresado de las facultades de educacion.

Desde esta perspectiva, se plantea una revision tedrica de los abordajes sobre los
contextos en los que se realiza la practica docente y los nuevos sujetos en la escuela —
estudiantes, profesores y formadores—, para finalmente abordar algunos aspectos
tensionantes en los programas de formacion inicial que inciden en la concepcion del nuevo

maestro y en el sentido de la profesion.

3.1. Conocer el contexto, para generar el sentido de la formacion inicial de maestros

Tanto para el maestro en formacion como para los que ya se encuentran en ejercicio

de su profesion, se constituye en un elemento de sentido, reconocer el contexto social,
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economico y cultural que rodea su profesion, para que a partir de ello pueda otorgar mayor
significado a su labor y de esta forma contribuir a generar transformaciones y nuevas
construcciones a las realidades que requiere la escuela en la actualidad. Para su mejor
comprension, se han delimitado tres capas o niveles del contexto, denominadas: contexto
macro, referido a las situaciones de orden global que afectan lo educativo; el meso o
intermedio, referido a las tensiones de orden nacional y cultural; y finalmente, se presentan
algunas comprensiones sobre lo que ocurre a nivel micro, es decir, el aula, la escuela y el

entorno inmediato a ella.

Es importante mencionar que para esta investigacion se privilegia el concepto de
contexto planteado por Giraldo (2013), para quien referirse a este implica un abordaje
desde tres posibles definiciones. La primera, como el espacio fisico, que por si solo puede
generar significados de tipo atribuir un sentido simbdlico, cultural o social en los
individuos, en este caso, la escuela como institucion formadora de nifios, nifias y jovenes,
con las representaciones que tiene para la sociedad por su tradicionalidad. La segunda, la
referencia al conjunto de circunstancias que le rodean y que designan un asunto particular,
como por ejemplo el aula de clase, sus dindmicas, formas de organizacion, y relaciones que
se tejen en ella. Y la Gltima, hacia una mirada como unidad de analisis desde su relacion

con los abordajes investigativos que el mismo contexto amerita.
3.1.1. Contexto macro

Autores como Tejada (2000), Marcelo (2001) y Meyer y Ramirez (2010), asi como la
Unesco (2003), coinciden en que los cambios ocurridos a nivel mundial tanto en los
aspectos tecnoldgicos como por los efectos de la globalizacién, la educacion para el
desarrollo humano y la denominada sociedad del conocimiento, repercuten de manera
importante en los sistemas educativos, que contemplan tanto el direccionamiento de las
politicas educativas, como las relaciones maestro-estudiante-conocimiento en las escuelas

Yy, por supuesto, la formacién que recibe el profesorado.

Desde este contexto general, el maestro requiere comprender que la globalizacion,
entendida como el conjunto de procesos con los cuales se extienden a todo el planeta pautas

de orden econdmico, politico, comunicacional, social y tecnoldgico, propios de los
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intereses del capitalismo occidental (Celorio y Lépez, 2007), ha generado cambios
importantes en los flujos y redes de caracter transcontinental, al afectar los diferentes
sectores del desarrollo humano, entre los que se encuentra el educativo, implicando de
manera importante y sistematica a los sujetos que se encuentran en interaccion con ellos
(Held y McGrew,, citados en Brunner, 2000), esto es, alumnos, familias y los mismos

profesores.

Una situacion parecida se percibe con las repercusiones de la denominada sociedad
del conocimiento, llamada asi por el lugar que este ocupa como motor de progreso social de
la humanidad (Aguerrondo, 2009 y Cabello, 2014). Las relaciones que se derivan de este
fendmeno estan caracterizadas por una estructura a través de la cual se hace evidente la
sustitucion del capital econémico, el trabajo y las materias primas, por el dominio del
conocimiento, en una relacion de poder que afecta la productividad y el crecimiento social,
pero también con ellos, las desigualdades sociales (Drucker, 1994, en Kriiger, 2006), lo
cual se refleja en la cotidianidad escolar y se transforma en nuevos retos que deben ser

asumidos pedagdgicamente por los maestros con sus estudiantes.

Lo anterior es abordado por Marcelo (2001), quien menciona que esta situacion
adquiere un valor que impacta las formas de relacionarse con el trabajo, las organizaciones
y los aprendizajes, con lo cual se afectan también los contextos escolares como espacios de
reproduccion de la cultura y las practicas sociales, por cuanto el acceso al conocimiento, a
la vez que se hace de manera vertiginosa por el uso de las tecnologias, tiene un periodo de
validez cada vez mas corto (p. 532), con lo cual quienes estan al frente de los procesos
educativos y formativos en la escuela requieren estar preparados para un abordaje

fluctuante y dinamico del mismo.

Para que el maestro tenga una mirada complementaria precisa comprender que
autores como Sen (2000) y Nussbaum (2006) han trabajado desde otro paradigma
denominado la educacion para el desarrollo humano (EDH), orientado a aumentar en las
personas, capacidades para que puedan actuar de manera critica y politica frente a las
tensiones que generan los modelos esbozados en los parrafos anteriores. Con este modelo
se busca priorizar el rescate de la dignidad y el bienestar de las personas, de forma que se

puedan superar concepciones neoliberales centradas en el modelo capitalista y las logicas
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del mercado econémico, como principio para combatir la pobreza y la desigualdad
generadas por la globalizacién (Celorio y Lopez, 2007).

Como menciona Dubois (2006, en Celorio y Lopez, 2007), la propuesta de la EDH, al
ser emancipadora, propende por desplazar del centro del escenario a los bienes y en su
lugar poner a las personas como agentes de su propio desarrollo (p.126), lo cual puede tener
inicio desde la formacion de los nifios y jovenes en edad escolar, de manera que los
proyectos creados como alternativa para atender las situaciones de desigualdad, inequidad e
injusticia emanados de los modelos anteriormente esbozados, permitan aumentar las
capacidades de los sujetos para que puedan actuar de manera critica y politica frente a ellos.
Respecto a esta accidn, los programas de formacién inicial de docentes deben propender
por que el futuro trabajo de los docentes supere la ensefianza del conocimiento disciplinar,
hasta llegar a convertir dichas circunstancias en posibilidades de aprendizaje y

transformacion de las realidades de sus estudiantes.

En el marco de esta investigacion, se considera que es importante entender que estos
tres fendmenos politico-sociales impactan de manera sensible al sector educativo y
especialmente a la escuela, por cuanto ella debe atender pedag6gicamente conceptos como
el pluralismo, la equidad, la aceptacién de la diferencia y el manejo de los conflictos (Pérez,
2014, p. 25), derivados de fendmenos como la multiculturalidad, la atencién a grupos
poblacionales marginales, a la diversidad, al cuidado del ambiente, a problematicas de
salud fisica y mental y a la preservacion de los derechos humanos, entre otros (Unesco,
2003; OEI, 2010 y Unicef, 2011), todo lo cual requiere, por parte del maestro, no solo el
conocimiento de dichos fendmenos, sino también la organizacion de ambientes de
aprendizaje que enriquezcan los curriculos escolares desde perspectivas incluyentes y
abarcadoras y desde nuevas concepciones sobre lo educativo, los sujetos y el sentido de la
profesion docente, para que con este conocimiento, dirija su préactica pedagdgica y

desemperio profesional, de manera coherente con la realidad.

También resulta importante que, desde los programas formativos, el futuro docente
comprenda que dichos fendmenos tensionan el sistema educativo por cuenta del concepto
de calidad que traen consigo (Reimers y Chung, 2016; Celorio y Lopez, 2007), asi como

por las presiones politicas y economicas que de ellos se derivan (Meyer y Ramirez, 2010),
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porque esto conlleva a que las sociedades busquen formas de interrelacionarse con el
conocimiento, de manera apropiada a sus caracteristicas poblacionales a través de la
escuela, como expone Briones (2011), para lo cual se necesita comprender que la educacion
es “una condicion indispensable para el desarrollo econdmico y social” (Esteve, 2003, p. 5).
Esta situacion, a la vez que le quita el carécter individual a la educacion, la concibe como
una construccion social, lo que implica nuevos retos en la formacién inicial de los maestros
para que, apoyados desde estas tensiones, transformen las realidades de la escuela

tradicional a una que responda a estas demandas de manera critica y reflexiva.

Comprender que en la escuela se permean los efectos de los fendmenos globales
constituye para el maestro una oportunidad de sentido, puesto que a través de dicho
conocimiento puede interpretar lo que le ocurre politica, econdémica y socialmente al sector
educativo y él, como profesional del area, puede hacer revisiones criticas que ameritan su
trabajo en la escuela, toda vez que en ella se reproducen estas realidades. Ademas,
comprender su préactica, desde una mirada dirigida a los sujetos como miembros de un
colectivo, supone nuevos abordajes a la forma como se construyen las realidades y la
cotidianidad en el entorno social y escolar (Alvarez, 2001). En otras palabras, estas
perspectivas implican por cuenta del docente un abordaje a las repercusiones sociales del
conocimiento que imparte, lo cual debe otorgarle un sentido diferente a la realizacion de
sus clases, para involucrar los aprendizajes en las problematicas del entorno préximo y en
sus posibles soluciones, entendiéndose como miembro de un colectivo y no de manera

aislada.

Por esto se reconoce la postura de autores como Imbernén (2006), Fullan (2012) y
Cardona (2002), quienes consideran que las tensiones sobre lo educativo son una
posibilidad para que los maestros conviertan los efectos mencionados en oportunidades de
aprendizaje con sus estudiantes, de manera que se plantee la construccion de conocimiento
situado, como propone Avalos (2005). De esta forma, se daria respuesta a las demandas del
mundo contemporaneo, como mencionan Rivas (2004) y la OEI (2010), a través de
abordajes integrales de estos fendmenos, asi como de la transformacion de préacticas

tradicionales y memoristicas escolares con nuevos conocimientos y experiencias por parte
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de los estudiantes, los cuales deben ser abordados por los docentes desde la formacion

inicial.

Como menciona Blazquez (2001, p. 220), enfrentar estos retos supone la generacion
de la “reconstruccion del conocimiento” y entender que las tensiones del ambito escolar son
impactadas por la influencia de tendencias sociales e histdricas, como también lo plantea
Esteve (2008), y el surgimiento de diferentes hitos que generaron cambios en las
condiciones como se estructuraron las escuelas (Renteria, 2004), porque se empez0 a
considerar la educacion como principal factor de desarrollo econémico, social y politico,
para lo cual se implementaron la obligatoriedad y ampliacion de la cobertura desde
preescolar hasta la universidad, su incursion en el mercado laboral, la estandarizacién en
los conocimientos (Meyer y Ramirez, 2010), la vision del contexto escolar como escenario

de reconocimiento a la diversidad y a la participacion democratica.

Por lo anterior, estas perspectivas le implican al docente una formacion que le ayude
a comprender gue no solo los adelantos tecnoldgicos o las formas de acceso al
conocimiento transforman su préactica pedagogica, sino que debe conocer también una serie
de factores politicos y sociales derivados de los fendmenos mencionados que repercuten en
su labor en la escuela. Al respecto, Vaillant (2005) pone de manifiesto una situacion
importante a tener en cuenta por parte de los educadores: la cesion de responsabilidades que
hacen las familias a la escuela, en especial de la formacion en valores y las dimensiones
ética y afectiva, que cuestionan las intenciones y los perfiles del maestro requeridos, para
intentar dar respuesta desde lo pedagdgico a dichas situaciones, dado que son los profesores

quienes en Ultimas deben buscar la manera de resolverlas (Rivas, 2004 y Carriego, 2006).

Esto obliga a transformar los programas de formacion inicial docente para que el
futuro maestro haga este tipo de comprensiones y las relacione con lo que ocurre en la
cotidianidad escolar, de manera que tenga un mayor sentido de los efectos de estas
situaciones en sus estudiantes y familias y pueda realizar transformaciones desde su
intervencion en la elaboracion y actualizacion de los proyectos educativos institucionales
de los colegios (Ley 115 de 1994). Sin que se desdibuje su profesidn, la funcion del
maestro se direcciona al abordaje pedagdgico de las situaciones que ocurren en el contexto

escolar, lo cual implica que la mirada sobre lo que ocurre no es asistencial, puesto que esto
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lo debe suplir otra instancia. El profesor se convierte en sujeto portador de saber
pedagogico y con su conocimiento de las disciplinas, de las teorias educativas y de las
realidades escolares, construye con sus estudiantes nuevos aprendizajes que cobren sentido

para ellos y para si mismo.

La postura de los anteriores autores lleva a comprender que ante tantos cambios y
nuevas formas de entender lo educativo, el docente debe contar con la debida formacion
que le permita comprender que su labor como profesional no solo se encierra en el trabajo
didéctico, sino que tiene grandes repercusiones desde los contextos globales hasta la
materializacion de los objetivos de ensefianza en su aula de clase. Lo anterior también
incide en la comprension que el maestro tenga sobre la incidencia de los fendmenos
sociales en las problematicas de sus estudiantes, porque le posibilita ampliar el marco de
comprension de lo que ocurre y realizar los ajustes pertinentes para comprender su accion

como profesional en el entramado global.

Al buscar nuevas formas de relacionar la formacion inicial de docentes con el
contexto escolar, se precisa tener en cuenta que el crecimiento apresurado de la ciencia, la
tecnologia y las comunicaciones, ha modificado las formas de trabajar, comunicarse,
relacionarse y aprender de manera acelerada por cuenta de los estudiantes (Marcelo, 2001 y
Tejada, 2000), lo que trae consigo situaciones como la masificacion de la informacién, la
rapidez de la misma y el intercambio comunicativo ampliado a diferentes sectores. Esto
exige que el maestro sea preparado para tomar acciones pedagdgicas que ayuden a formar
nifios y jévenes como ciudadanos con un control y dominio sobre la saturacion informativa
y el conocimiento fragmentado, asi como sentar posturas frente a las acciones éticas y de
respeto que se suscitan por una informacion despersonalizada y por las brechas que implica

para unos y otros contar con los medios tecnoldgicos para acceder a los mismos.

Es en este sentido que Beech (2005) argumenta que no es del todo convincente la
tesis de adaptar los curriculos y la educacion a la sociedad del conocimiento, ya que esta se
interpreto “como un hecho ’objetivo’ de la realidad, ante el cual la unica opcion era la
adaptacion” (p. 1) y se desconocid el caracter estratégico de la educacion como factor de
critica frente al cambio social. En este sentido, Aguerrondo (2009) precisa que es necesario

comprender que no se trata solamente de poner en uso las nuevas tendencias y estar acorde
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con lo que plantean, sino que se requiere de innovaciones que superen las descripciones de
la ciencia y se focalice en un nuevo protagonismo de la persona, quien puede tomar

acciones sobre el mismo conocimiento, pero también sobre la ética que ello amerita.

Por esto es importante acercar la realidad escolar a los procesos formativos del
maestro, para que pueda mirar el fenGmeno de manera critica y reflexiva, de forma que ello
le implique un abordaje situado de las metas que uno y otro enfoque le imponen
(Aguerrondo, 2004), lo que conlleva a aprendizajes diversos, con curriculos reorganizados,
mediaciones diferenciadas y practicas sociales desde la dimension socioafectiva marcadas
para una nueva generacion de estudiantes, como mencionan Braslavsky (2006), Imbernén
(2006) y Morin (2010). Esta aproximacion permite cerrar las brechas comunicacionales
entre la universidad y la escuela y buscar un nuevo docente que trascienda del trabajo del
aula de clases a un desempefio ampliado, que lo posicione en un nuevo rol que supera las
visiones instrumentales de su trabajo y la subvaloracién que se evidencia en los contextos

meso o intermedio derivados en muchos casos de las politicas de orden nacional.

Reconocer el contexto macro, sus dindmicas, tensiones y efectos, ayuda al maestro en
formacion a posicionar el sentido de su profesion con respecto a lo que ocurre en otros
espacios diferentes al aula de clase y al saber disciplinar. Esto es importante dadas las
necesidades formativas del estudiantado y las realidades de las escuelas, puesto que es a
través del trabajo pedagdgico como el maestro logra manejar de manera critica los efectos

de los fenémenos globales.
3.1.2. Contextos meso y micro

Dado que los futuros docentes necesitan conocer de manera completa las tensiones
que se ciernen en torno a los contextos adyacentes a su labor, se presentan las perspectivas
tomadas desde el &mbito nacional que impactan el trabajo del maestro, con la finalidad de
buscar un mejor abordaje de los programas para impactar los conocimientos que debe tener
este profesional cuando trabaje en los espacios escolares. En el marco de la investigacion,
aludir al contexto hace referencia a las dinamicas y circunstancias de caracter simbdélico,

cultural y social (Giraldo, 2013), que son construidas por los sujetos y que, para este
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apartado, hacen se refieren al contexto meso correspondiente al panorama nacional que

afecta desde diferentes aspectos el fendmeno estudiado.

En el &mbito de la politica educativa nacional, en el Documento Bases del Plan
Nacional de Desarrollo 2014-2018. Todos por un nuevo pais (Departamento Nacional de
Planeacion, DNP, 2014), para el sector educativo se plantean metas ambiciosas en el
sentido de posicionar el pais como el més educado de la region hacia el afio 2025,
fortaleciendo temas de agenda como la cobertura, la inclusion de poblaciones, la
convivencia, los derechos humanos, la educacion para la paz y la dignificacion del rol del
maestro, con los que busca responder a las demandas globales y locales (p. 72). A su vez,
proyecta como objetivos fundamentales el apoyo y fortalecimiento del aprendizaje en los
niveles de primera infancia y educacion media, asi como también el mejoramiento en las
competencias y los resultados en las pruebas externas en tres areas del saber —
matematicas, lenguaje y ciencias—, para lo cual menciona que un factor relevante es la

formacion del maestro.

En consecuencia, la Resoluciéon 2041 de 2016 (MEN, 2016c), que organiza los
programas de licenciatura, guarda relacion en la asignacién de los programas segun las
disciplinas que hacen referencia a las areas obligatorias y fundamentales del conocimiento
establecidas en la Ley General de Educacion (Ley 115 de 1994). En este sentido, la
formacion del docente se centra en el componente disciplinar, con lo cual se estaria
resolviendo el tema de atencidn a las tres areas mencionadas. Por supuesto, las facultades
de educacion adecuan los pénsum de sus programas segun lo establecido en la
normatividad, lo que deja un margen estrecho para la formacién humanista requerida y para
el conocimiento y dominio adecuado de las dinamicas y realidades de los contextos

escolares actuales.

Tanto las politicas educativas como los procesos formativos de los maestros son
insuficientes para atender las dinamicas escolares, porgque centran su formacion inicial
desde un alto componente teorico disciplinar, como se evidencia en la Ley General de
Educacién (1994). No obstante, el interés de la nueva politica por fortalecer la formacion
inicial, la carrera docente, los programas de acompafiamiento al maestro novel y las

mejoras salariales del profesorado (DNP, 2014, p. 76), también son estrategias importantes,
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pero resultan escasas ante las competencias o los dominios que se requieren para atender las

necesidades del contexto.

Para entidades como la Unesco (2006), “olvidar las caracteristicas y necesidades del
entorno social y geogréafico del centro de formacién docente, su &mbito de influencia, es un
camino hacia el fracaso de la propuesta pedagogica del centro” (p. 26), aspecto que desde
las politicas nacionales no se resalta de manera clara y precisa, aun cuando una formacion
desde y para atender las necesidades del contexto es un aspecto que resulta de gran

importancia para el momento actual que define el futuro del pais.

Sin embargo, en la Resolucion 2041 de 2016 se presentan avances en lo referente al
conocimiento de los contextos escolares. En el numeral 2.3 del articulo 2, se plantea que el
programa de licenciatura debe buscar el desarrollo de una competencia para la
“comprension del contexto y de las caracteristicas fisicas, intelectuales y socioculturales de
los estudiantes™ (p. 6), entre otras. Se resalta que en el articulo 3, numeral 3.2, se determina
la asignaciéon de cincuenta créditos académicos a las préacticas que realiza el futuro maestro,
determinando ademas la obligatoriedad de realizar convenios con el sector externo para
ello, lo que amplia el abanico de opciones de aprendizaje contextualizado por cuenta de los

docentes en formacion.

Aunque se ha avanzado normativamente en el acercamiento del contexto a los
programas de formacion inicial docente, quedan caminos por recorrer para que tanto la
escuela como la universidad encuentren posibilidad de dialogo en la configuracion del
sentido de la profesion, que debe migrar del aula de clase a espacios ampliados donde la
labor docente reta permanentemente el conocimiento de los profesores y en los cuales su

labor es fundamental para el entramado social.
3.1.3. La escuela como contexto micro

Para comprender las realidades del contexto micro, es decir, el referido a la escuela
como tal, pero mas que eso a las redes de relaciones que se establecen en ella, se presentan
diferentes posturas que dan cuenta de l6gicas y dinamicas que trascienden el aula de clases

como escenario de la labor docente, entendiendo que son los sujetos y los colectivos
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quienes dan vida a las realidades escolares y el maestro es quien juega un rol trascendental

para articular el conocimiento y darle sentido en estas situaciones cotidianas de aprendizaje.

Aunque es inagotable el debate sobre cuales deben ser los fines y principios de la
escuela (Palacios, 2007 y Gimeno, 1998), en el presente apartado se centrara la vision en
aspectos como el ambiente y la cultura escolar, las relaciones que emergen alli y otras
tareas que deben ser de conocimiento extenso del docente (Fullan, 2012) porque
constituyen una base de aprendizajes esenciales para su posterior desempefio, de manera
que pueda prepararse ante realidades no previstas, minimizar el impacto recibido como
maestro novel e identificar posibilidades de trabajo pedagogico con los estudiantes
(Marcelo, 1999; Cafdn, 2012; Rodriguez, 2007; y Escartin et al., 2008), no obstante, sin
perder de vista la aproximacion al contexto descrita por Giraldo (2013).

Desde este punto de partida, cabe mencionar que autores, como Meirieu (2004),
postulan que la mirada a la escuela no debe reducirse a concebirla como un servicio ni
tampoco a un espacio para ensefiar y aprender de manera mecanica (p. 21). En su lugar
defiende el argumento de analizarla como el espacio para desarrollar los fines de la
educacién, que en Colombia se encuentran consignados en la Ley General de Educacién
(articulo 5 de la Ley 115 de 1994). Esto supone que, ademas de la adquisicion del
conocimiento cientifico, histdrico, social y cultural, la escuela es un espacio para el
aprendizaje de la convivencia, la ética y el cuidado tanto de los sujetos como del pais y el
mismo planeta. Materializar estos fines educativos obliga a generar las condiciones
necesarias en la vivencia de los mismos, para superar el plano teérico con el que se forman
los maestros, y dirigirlos hacia nuevos aprendizajes requeridos por las dinamicas y

demandas de la sociedad actual y que deben ser parte de su dominio pedagdgico.

Otros, como Pérez, A. (2012), Hargreaves (2012), Perrenoud (2012) y Pérez (2014),
sostienen criticas frente a la idea de continuar la concepcion de escuela como escenario
rigido, de caracter patriarcal, en la que se presentan relaciones de poder frente al
conocimiento. Esto es retomado por EImore (en Aguerrondo, 2009, p. 5), quien plantea la
necesidad de reinventar la escuela a partir de nuevas formas de organizacion de la misma,
desde el liderazgo de los maestros y directivos (p. 11), con lo que se sitla un nuevo rol del

maestro. Asi mismo, algunos entrevistados refuerzan estas tensiones a partir de su
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percepcion frente a sus propias vivencias en los procesos escolares, poniendo de manifiesto
que la misma verticalidad de la escuela, centrada en relaciones de poder y de obediencia
entre maestros y estudiantes, refuerza la vision de rigidez en el ambiente escolar, lo que se
convierte en un freno a los avances e innovaciones para los mismos docentes y a la vez

cuestiona la pertinencia de los programas frente al tema.

De esta manera, es preciso trabajar desde posiciones que ven la escuela como un
ambiente en el que sea posible “actuar sobre la realidad para mejorarla” , resignificar “de
manera diametral la relacion entre el hombre, el conocimiento y el mundo” (Aguerrondo,
2009, p. 6) y “preparar para la vida” (Perrenoud, 2012, p. 173) a los nifios y jévenes con
propuestas a futuro, en escenarios incluyentes, con la participacion de la familia y de
manera creativa (pp. 174-177), con lo que se ratifica la necesidad de una formacion inicial
de docentes que les ayude a los futuros profesores a convertir la cotidianidad en situacion
de aprendizaje para gque sus estudiantes encuentren mayor sentido y significado a los

conocimientos impartidos.

Dado que el énfasis se pone en la interaccidn entre sujetos, conocimiento y realidad,
se retoma aqui un planteamiento esencial para el desempefio del futuro docente: el
ambiente escolar. De acuerdo con Pérez (2014), este es definido como un conjunto de
relaciones en las que los sujetos que en €l se encuentran construyen pautas y acuerdos de
convivencia desde la cotidianidad, que determinan las maneras como se aceptan y
construyen reglas, acuerdos y compromisos que se validan para la convivencia dentro y
fuera del aula (p. 25). Este planteamiento es reforzado en estudios como los realizados por
Unesco y el Laboratorio Latinoamericano de Evaluacién de la Calidad de la Educacion,
LLECE (2008) y el MEN (2015b), en los que se evidencia la relacion entre el rendimiento
escolar y las variables que componen un adecuado ambiente escolar para el rendimiento de

los estudiantes (p. 206).

Dichas pautas que se fortalecen a partir de las relaciones entre los sujetos y de las
cuales hay varios estudios segun Perez (2014, p. 53), se convierten en aprendizajes
indispensables para el docente, en la medida en que le posibilitan un referente sobre la
vivencia de esta serie de practicas que los mismos miembros de la comunidad validan como

correctas para si y que se reconocen y legitiman en el contacto con las mismas. Como
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ejemplos de lo anterior, se pueden citar las relaciones en los descansos, las actividades
conjuntas como izadas de bandera y campeonatos deportivos, las relaciones entre los
estudiantes que derivan de su cercania en el barrio y actividades académicas
complementarias. Por esto, resulta importante que las practicas formativas de los futuros
docentes se realicen no solo a partir de la didactica en el aula de clase, sino en el transito
entre el aula y la escuela, para que puedan conocer desde sus propias vivencias, otras
dindmicas escolares que les afectaran posteriormente como profesores en ejercicio,

entendiendo que en estos espacios también se requiere de su trabajo pedagdgico.

Cabe resaltarse que de acuerdo con el MEN (2015b, p. 10), el clima escolar difiere
del ambiente escolar en tanto que el primero hace referencia a un conjunto de patrones que
conducen al establecimiento de practicas validadas en la escuela; el segundo, como se ha

mencionado, se refiere a las redes de relaciones gque se establecen.

Es claro ademas incorporar en el debate, que con las politicas de organismos y
entidades internacionales como Unesco (2003), OEI (2010a) y Unicef (2011), el espacio
escolar se enriquece con estudiantes provenientes de diferentes entornos sociales, bien sea
por decision de sus familias o por otras circunstancias como el desplazamiento forzoso. De
igual forma, se incorporan nifios y jévenes en condicién de discapacidad, con necesidades
educativas transitorias o permanentes y estudiantes con dificultades de aprendizaje, lo que
obliga un trabajo escolar que supere visiones centradas en el cuidado y el asistencialismo y
se orienten hacia la implementacion de précticas docentes reflexionadas (Torres, 2000), lo
cual exige en el docente una formacion humanista y ética con la cual apoyar el desarrollo

del estudiantado.

Todas estas convergencias en un solo espacio fisico, sumadas a que los estudiantes, al
llegar a la escuela, “no abandonan milagrosamente sus comportamientos sociales”, COmo
bien plantea Meirieu (2004, p. 30), porque siguen teniendo conductas, carencias y
necesidades derivadas de sus espacios familiares, influyen en el tipo de relaciones que se
establecen en el aula y demas espacios del colegio, complejizando las labores y los

conocimientos gque el maestro requiere adquirir desde su formacion inicial.
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A estas situaciones se adicionan otras que son rutinarias y conexas al trabajo entre
docentes, como la participacion en las reuniones de area, las asambleas generales y los
consejos académicos; la preparacion de actividades especiales con los estudiantes, como las
clases, las actividades extracurriculares y la planeacion de salidas pedagdgicas; la atencién
a padres y directivos y el mantenimiento de la sana convivencia, entre otras muchas
(Fullan, 2012, p. 142) que impactan la manera como se vive la escuela por los diferentes
sujetos que en ella se encuentran. Sin embargo, lo que se resalta aqui es cOmo estas
influyen en las relaciones entre los sujetos, ya que determinan positiva o negativamente las
construcciones de las relaciones y legitimaciones cotidianas que afectan el clima escolar y
que Unicamente son susceptibles de conocer y apropiar desde la vivencia en el contexto
escolar, razén por la cual se precisa fortalecer el sentido de las practicas formativas desde

los programas de formacion inicial.

Este tipo de situaciones, que saturan tanto la formacion del maestro como las
relaciones que establece en el &ambito escolar, son tratadas como posibilidades de
crecimiento por Senge et al. (2000), Hargreaves (2012) y Fullan (2012). Se trata de asumir
una posicion alternativa de cambio frente a las constantes reformas y circunstancias que
desde el sistema educativo afectan la escuela, convirtiéndolas en oportunidades para la
construccién de conocimiento situado. Para ello, los autores mencionados proponen tomar
como modelo la generacion de estrategias integradoras que motiven nuevas formas de
gestion tanto en el aula como en la escuela, para hacer modificaciones en la cultura
profesional de los maestros y, con ello, implementar nuevas practicas escolares que
incorporen tanto lo pedagogico, como otras dimensiones sociales y personales de los
individuos en la construccion de capacidades y conocimiento que impactan el ambiente

escolar, como las diferentes manifestaciones convivenciales que se encuentran alli.

Desde este punto de vista, se complementa el andlisis con lo planteado por Marcelo y
Estebaranz (en Marcelo, 2007) y Silva (2001) sobre las culturas que emergen de las
relaciones en las escuelas. Silva describe una “cultura profesional”, es decir, las maneras
como se ejerce la profesion de los maestros, derivadas de su formacion como profesionales
y los aprendizajes en la cotidianidad escolar (p. 234) que pueden determinar su relacion

constructiva en el ambiente escolar o, por el contrario, reforzar el aislamiento en el aula que
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deriva en la mirada tradicional de la escuela rigida y técnica. Conocer este tipo de
situaciones ayuda a que el docente en formacion tenga una mirada de la escuela en la que
pueda entender las redes de relaciones que ocurren en ella, armonizar las practicas
pedagdgicas y efectuar apuestas por la construccion colectiva, las cuales se convierten en
acciones imprescindibles para el trabajo en equipo en el desarrollo de los proyectos

educativos institucionales.

De manera similar y con fundamento en los trabajos presentados por Senge et al.
(2000) sobre gestion, Hargreaves (2012) resalta el concepto de comunidad de aprendizaje
donde las escuelas se convierten en escenarios de aprendizaje colectivo gracias a que las
acciones de sus miembros repercuten en la posibilidad de cambio, crecimiento y
mejoramiento (p. 147) al compartir “una imagen global” de la escuela como organizacion.
Lo anterior se logra mediante la interrelacion de tres componentes: trabajo colaborativo,
focalizacion al proceso de ensefianza-aprendizaje e investigacion y evaluacion permanentes
para alcanzar su progreso con la intencion de mejora en la linea del tiempo (p. 148). Para
que esto tenga vida, las escuelas deben realizar de manera constante ejercicios de
recopilacién de informacién, debate y ajuste frente a situaciones que se considera pueden

ser exitosas y de las que traen consigo alguna necesidad de cambio (Hargreaves, 2012).

Senge et al. (2002) resaltan la tendencia a que las escuelas se conviertan en
organizaciones de aprendizaje. Esta postura destaca la vision de concebir los contextos
escolares como puntos para el cambio social y educativo de las comunidades (p. 18),
partiendo de reconocer que sus fines no pueden centrarse en la simple obediencia de
normas, sino que deben encauzar sus esfuerzos para preparar a los estudiantes para el
mundo real (p. 19). Este planteamiento se fundamenta en la implementacion de cinco
disciplinas o précticas en la escuela para hacer frente a las diferentes problematicas y
presiones que se presentan en el campo educativo: dominio personal, visién compartida,
desarrollo de modelos mentales, aprendizaje en equipo y pensamiento sistémico, las que al
ser puestas en marcha generan cambios en los ambientes escolares y en los resultados de

los estudiantes.

Aunque esta teoria ha recibido reparos por académicos, como Suérez (2010), sobre lo

que desde su perspectiva es una mirada técnica que reduce la accion de los seres humanos
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al cumplimiento de un servicio para la organizacion, se resaltan tres aspectos importantes
para la relacion entre la formacion inicial de maestros y los contextos escolares: la vision
compartida, el aprendizaje en equipo y el pensamiento sistémico, con los cuales se espera
realizar un ejercicio que ponga en contradiccion el planteamiento de Suarez, pero que

ademaés contribuyan a una formacion inicial del maestro en la que escuela y facultades de
educacién armonicen su trabajo para alcanzar unidad de criterios y propositos formativos

de los futuros educadores.

Asi las cosas, el propdsito de los aspectos citados consiste en tener una vision
compartida para determinar un norte comun que beneficie tanto a las personas como al
cumplimiento de los propdsitos colectivos, encontrar soluciones de manera participativa y
priorizar metas con el concurso y compromiso de todos los miembros de la comunidad
educativa, a traves del didlogo que se convierte en el vehiculo con el cual se transmiten
sentires, propdsitos, reflexiones y propuestas elaboradas de manera conjunta y enfocada a
propdsitos comunes para el equipo de trabajo. Al pensar sistémicamente, se realiza la
revision de problemas y metas de manera conjunta, como parte de una misma estructura
(Senge et al., 2002) conformada en este caso por la escuela y los programas formativos de
docentes. Los tres procesos mencionados se convierten en un soporte teérico para entender
que la escuela y la universidad forman un entramado de acciones y relaciones en las que se
requieren visiones de cambio y constante aprendizaje colectivo por tener un objetivo

comun, que es la formacion del ciudadano actual.

Desde este punto de vista, Fullan (2012) también plantea la necesidad de concebir la
escuela como espacio para el cambio, maxime las necesidades de la era de la tecnologia y
la sociedad del conocimiento. Centra su postura en la posibilidad de encontrar el sentido
subjetivo y objetivo de modificar las précticas, realidades y situaciones en los contextos
educativos, para llegar a dos procesos: el desarrollo del sentido compartido y la coherencia
programatica (p. 61) a fin de obtener mejores resultados en los diferentes componentes del
sistema. Este autor comparte el planteamiento de Senge et al. (2002) de ver la realidad
escolar desde una perspectiva sistémica, asi como evidenciar que la participacion del

docente debe ser activa, pese a las innegables tensiones que se ciernen sobre su rol.



86

Aungue lo anteriormente mencionado se plantea con mayor fuerza en la categoria
sobre los programas del capitulo Resultados y discusion, se refuerza el caréacter que tiene,
sobre el contexto micro o escuela, contar con estos aprendizajes tanto por parte del futuro
maestro, como por sus formadores, y a nivel escolar como universitario. Alcanzar este tipo
de propdositos contribuye a una mirada méas dinamica de la construccién de conocimientos
desde las realidades escolares, contando con el aporte de todos los miembros de la

comunidad educativa.

Ahora bien, estas nuevas formas de percibir el entorno escolar, es decir, desde las
relaciones personales, la construccion del ambiente escolar y las posibilidades de realizar
apuestas conjuntas entre la escuela y la universidad, implican nuevas concepciones sobre
los sujetos-maestros y las formas como ellos configuran la identidad de la profesion. Ocurre
lo mismo con la escuela, que se convierte en un espacio para formar a los maestros, dadas
todas las posibilidades que les plantea para confrontar sus conocimientos y retroalimentar a
los programas. Este escenario da sentido a la formacion y a la profesion, por esto, las
miradas que le posicionan como ambiente de aprendizaje enriquecen la practica docente a

la vez que le otorgan significado social.

3.2. ¢Nuevos sujetos, nuevas escuelas?

Reconocer las dindmicas propias de los ambientes escolares donde las relaciones
interpersonales dan permanente cuenta de las fortalezas y necesidades de los miembros de
la comunidad educativa, permite al maestro en formacion afianzar sus practicas y reorientar
procesos para el cumplimiento de sus objetivos como educador. A continuacion se plantea
un panorama general de los principales aspectos que caracterizan a los estudiantes en la
actualidad, para establecer el referente que sirva de apoyo a los programas de formacién

inicial docente y su relacion con lo que ocurre en la escuela.

Autores como Marcelo (2001), Coll (2010), Vaillant (2005), Rivas (2004) y
Perrenoud (2011) y entidades como Unicef (2011), llaman la atencion sobre considerar las
caracteristicas que identifican a comunidades, familias y especialmente a nifios y jovenes
de la escuela actual para dirigir el trabajo de los maestros. Conocer sus realidades,

fortalezas y problematicas derivadas en parte por su edad, pero también por situaciones
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sociales de su entorno, permite preparar un mejor trabajo pedagogico y orientacion para la
construccion del ambiente escolar (Pérez, 2014).

En este marco, también se hace necesario que los mismos estudiantes escolares se
reconozcan como ciudadanos globales, seres histdricos que son parte de un entramado
social, en el cual su identidad y proyecto de vida son tejidos con la colaboracion de sus
profesores desde posturas criticas y reflexivas para atender los cambios y saberes que se
necesitan para el siglo XXI (Morin, 2001). Esto significa que deben contar con una
formacion tanto en contenidos como en competencias propios del plan de estudios, como
emprendimiento, habilidades para el civismo, construccion de niveles de convivencia
concertados, manejo de la emocionalidad, ética, comunicacion asertiva, habilidades para la
matematica financiera (MEN, 2014a) y pensamiento politico, entre otros que describen a
los nuevos residentes del mundo y que son en su mayoria manejados en las instituciones

escolares como proyectos transversales por todos los docentes (Decreto 1075 de 2015).

Paralelo a estos nuevos aprendizajes, resulta importante que el docente comprenda
que se trata de una nueva “generacion interactiva” como la llaman Arango, Bringué y
Sadaba (2010), definida asi por sus nuevas formas de interactuar con las tecnologias (p. 48-
SS.), por sus “nuevos estilos de vida, de procesamiento de informacion, de intercambio, de
expresion y de accion” (Pérez, A., 2012, p. 65), y porque manifiestan un cambio en sus
“habitos perceptivos y sus procesos mentales” para el aprendizaje (Blazquez, 2001, p. 8).
De igual manera, se precisa que el educador conozca que a la par de estas dinamicas
aparecen desventajas sobre los procesos de aprendizaje emocional, social y cognitivo, como
la atencion dispersa al realizar multitareas, el uso de informacion fragmentada y sesgada y
la aparicion de una sobreestimulacion que afecta los sentimientos y conductas de los
jévenes (Pérez, A., 2012, p. 68), con lo que pueden caer en una insercion en la cultura del
consumismo (Bauman, 2005) o el marquetin tecnologico (Blazquez, 2001, p. 228).

Lo anterior implica grandes retos para la formacion del docente por cuanto se hace
necesario que los futuros docentes conozcan y dominen el tema, para potenciar sus
habilidades y competencias en los contextos digitales propios del presente siglo (Vifals y
Cuenca, 2016, p. 103; OCDE, 2013; y Area y Guarro, 2012) para que puedan superar el uso

recreativo de la tecnologia y desde ella se propicie la interaccion y produccion con sus
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estudiantes (Vifals y Cuenca, 2016, p. 104). También es un llamado a los programas de
formacion inicial de docentes y a los formadores para comprender que los futuros maestros,
por su edad y etapa cronoldgica, son parte de estas generaciones tecnologicas; por tanto, el
formador necesita actualizar sus conocimientos para garantizar el dialogo pertinente con los

desempefios del futuro profesor.

Por otra parte, se entiende en este trabajo que el nuevo maestro necesita comprender
las actuales formas de constitucién de los entornos familiares de los estudiantes y su
incidencia en los procesos de aprendizaje. Para ello se adopta la postura de autores como
Vaillant (2005), Bas y Pérez (2010) y Delgado (2008), para quienes las relaciones y
conformacién de los modelos de familia tradicionales han cambiado, lo que conlleva
diferentes formas de asumir la formacidn de los hijos, la cesion de responsabilidades en los
profesores, las relaciones con la escuela y la confusion generada en los hijos sobre las
pautas normativas que deben seguir. Estas nuevas manifestaciones repercuten en el sentido
de la educacion y en el trabajo del docente, pues ubican a los maestros fuera del aula de
clases para encontrar respuestas, posibilidades de solucion, alternativas de trabajo no solo
con los estudiantes sino con sus familias, y obligan a los programas a cerrar las posibles

brechas existentes con estas realidades de la escuela.

3.3. Un docente para transformar las necesidades de la escuela

Pensar en el perfil de un nuevo docente, que cobre sentido para la sociedad actual,
implica una mirada compleja sobre los requerimientos que recaen sobre él por cuanto su
accion no solo define su trabajo como profesional, sino que se extiende a la formacion de
los sujetos que dirigen y accionan el mundo actual, que como se ha mencionado, es global
mas que local. Lo anterior le plantea al sistema educativo realizar cambios estructurales en
todos sus componentes, para romper las politicas que sostienen una educacion
conservadora, contraria a las expectativas del siglo XXI (Imbernon, 2014, p. 14) y de esta
manera, resignificar la identidad y el rol social de los maestros, desde su intervencion para

el desarrollo de los estudiantes, sus comunidades y los curriculos.

En un contexto donde las relaciones se han individualizado por el uso de las
tecnologias, se precisa comprender al docente como un sujeto social, que se encuentra

tejiendo entramados de relaciones y construcciones con otros, como agentes de cambio
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(Pérez, 2014, p. 30). Por ello, se asume la postura de autores como Hargreaves (2003),
Carriego (2006), Altet (2008) y Méndez (2013), que lo posicionan como un profesional que
construye realidades con el medio circundante, a través del planteamiento de situaciones
académicas desde la diversidad para consolidar y conformar redes y equipos de trabajo con
liderazgo, como sujetos autdnomos, portadores de pensamiento critico y capaces de
interactuar en el contexto con sus multiples dimensiones, pero también con el mundo
globalizado, con lo cual se alimenta un nuevo perfil de docente que transita desde el aula de
clases a los diferentes contextos que rodean su escuela, cambiando el rol del reproductor de
curriculo, a un hacedor del mismo, desde los proyectos educativos institucionales de los

colegios.

Por lo anterior, Paquay (2008), Gimeno y Pérez (1999), Oviedo (2009) y Fernandez
(2007), plantean la necesidad de modificar la vision que se tiene del maestro como
funcionario que ejecuta el curriculo, con un caracter meramente instrumental, para resaltar
su valor creativo y generador de conocimiento. De esta manera, la busqueda de identidad,
el dominio y conocimiento de su profesion, es decir, su identificacion como sujeto de saber
pedagdgico se convierte en una tarea indispensable para reconstruir su valor académico y
social en coherencia con el proyecto de ser humano que desea la sociedad actual y con el

mejoramiento de la calidad educativa (Vaillant, 2005; Tezanos, 2006; y Paquay, 2008).

Lo anterior indica un nuevo rol del maestro frente a las necesidades de las escuelas
hoy, el cual debe ser fortalecido y cimentado desde los programas de formacién inicial,
puesto que es a través de sus acciones formativas como se logra instaurar una nueva mirada
al sujeto docente de cara a las necesidades de las escuelas, pero también con el propdésito de
ampliar su perfil profesional y con ello la identidad que tiene el mismo maestro sobre si y

su profesion.

En esta busqueda por modificar las miradas transmisionistas del maestro, del
curriculo y de las politicas educativas, se ha expresado la necesidad de resaltar la capacidad
del docente para desarrollar posturas criticas frente al tema educativo (Avalos, 2000;
Renteria, 2004; Zambrano, 2007; Escudero, 2006; y Aguerrondo, 2009). Aun mas, Da Silva
(2001) dirige la mirada hacia posturas poscriticas donde la participacion del maestro en la

elaboracion del curriculo supere nociones tradicionales sobre la educacion, en las que se
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hace hincapié a conceptos como ensefianza, aprendizaje, metodologia, organizacion,
eficacia, planificacion y objetivos, para pasar a otros conceptos que en el lenguaje abordan
las subjetividades, la alteridad, el discurso, la significacion, las representaciones, la
multiculturalidad y la identidad, entre varios mas (p. 19), propios de las I6gicas de la
sociedad actual (Camargo y otros, 2008; Gémez y Zemelman, 2005; Campos, 2007; y
Rodriguez, 2012).

Con estos referentes, se fija una postura para hallar un marco conceptual que afiance
la formacidn de maestros como sujetos capaces de atender las necesidades educativas de
sus estudiantes y transformar las situaciones que se presentan diariamente en motivos de
aprendizaje con ellos, para que los curriculos estancados cobren vida dentro de dindmicas
participativas y novedosas hacia abordajes de las soluciones de las necesidades de las
comunidades educativas, que reclaman nuevos roles y acciones de sus docentes como

agentes de transformacion en las escuelas.

Otros estudios planteados por Sallan (2009) evidencian una demanda hacia los
profesores respecto a su capacidad de producir y gestionar el conocimiento con sentido, de
manera colectiva, desde las propias problematicas contextuales y su posterior socializacién
hacia comunidades académicas que los posicionan en agentes que generen cambios a nivel
politico y cultural desde la mediacion pedagogica y critica con sus estudiantes (Carriego,
2006, y Gomez y Zemelman, 2005). Por lo anterior, se traza un camino en la concepcién
del maestro como sujeto activo, que desarrolla los valores necesarios para promover la
colegialidad y, con ello, la toma de decisiones para disefiar y poner en marcha programas
institucionales desde su realidad proxima, como afirman Meirieu (2004), Tezanos (2006),
Vezub (2007), Altet (2008), Unesco (2013a) y Gonzalez (2012), entendiendo que el futuro
docente requiere una formacion adecuada para que su trabajo en los contextos escolares
supere los abordajes disciplinares y de ensefianza, y de esta manera producir con sus
estudiantes formas de conocimiento en las que se vinculen diferentes alternativas y

tecnologias en la produccion de saber pedagdgico.

Ahora bien, dado que, como se ha mencionado, el uso de las tecnologias por el
estudiantado se acentla cada vez mas, el maestro necesita aprender de ellas y utilizar esos

conocimientos para mediar los procesos en la escuela. Por tanto, se asume la postura de
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autores como Salinas (2008), Moreira (2008), Perrenoud (2011), Osollo, Parés y Sayavedra
(2011) y Pérez, T. (2012), en el sentido de poner en evidencia la creciente mirada sobre la
importancia de formar en la adquisicién de competencias tecnologicas a los educadores,
aspecto compartido por el mismo Ministerio de Educacion Nacional, entidad que sustenta
que el docente debe convertirlas en oportunidades de conocimiento colectivo y estrategias
para el autoaprendizaje, superando la simple navegabilidad que ofrecen estos sistemas
(MEN, 2008).

Alcanzar un perfil que cumpla con estos descriptores requiere del desarrollo y
aprendizaje de una serie de capacidades por parte del docente para que, desde el dominio de
su saber pedagdgico, rescate el sentido del reconocimiento y respeto por el otro —
estudiante o colega— en la coconstruccion de realidades (Pérez, 2014). Lo anterior es
coherente con la solicitud de acercar el dialogo con los estudiantes, sus familias y su
entorno, con la idea de cerrar las brechas comunicacionales entre unos y otros, pero mas
aun con la urgencia de generar situaciones desde el respeto, el trato personal, el cuidado del
otro, la escucha, la reflexién y el discernimiento, que se convierten en parte de su saber
pedagogico (Pérez, 2014). La reduccion de esta brecha se logra a través de la revision y
renovacion de los programas de formacion inicial docente a partir de acciones que le lleven

a estrechar la comunicacion con las realidades contextuales.

Proponer un sujeto maestro que sale del aula de clase porque reconoce que las
problematicas de sus estudiantes superan muchas veces los contenidos, hace que el perfil
del docente se defina desde la indagacidn, la investigacion y la toma de posturas criticas
con las cuales trabajar lo pedagdgico en la escuela. Pero esto también exige estar en
permanente aprendizaje, cuestionamiento y reflexidn, en la construccion de una identidad e
imaginarios como profesionales del sector educativo, como se propone en el capitulo

Resultados y discusion.

3.4. Los propositos de los programas de formacién inicial docente (PFID)

Con miras a fortalecer el sentido de la profesion actualmente, en términos de
pertinencia y coherencia de los programas de formacion inicial de docentes (PFID) con
respecto a su relacién con la escuela, se exponen algunas tensiones y argumentos de debate

que resultan importantes en la busqueda de un acercamiento con las realidades escolares de
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hoy, teniendo en cuenta que como lo plantea la normatividad (Decreto 1075, titulo 2), es
necesario respetar la autonomia institucional de cada universidad y facultad. Asi lo reafirma
el decano entrevistado “cada facultad de acuerdo a sus intereses (...) va haciendo apuestas
(...), se debe aceptar una construccion de lineamientos y se deben hacer lineamientos, pero
no buscar curriculos y proyectos uniformes porque este es un pais diverso” (Decano 1,
universidad 1, momento del analisis 2, técnica entrevista, fecha: 31 de agosto de 2015). De
igual forma, se toma como referencia el Decreto 2450 de 2016 sobre los requerimientos

para el registro calificado de los programas de licenciatura en el pais.

En este sentido, los siguientes planteamientos se encuentran sustentados desde la
postura de algunos autores cuyos aportes robustecen los cuerpos teoricos especificos al
respecto y desde las orientaciones de ley en Colombia.

Para organizar la informacion al respecto, se enuncian en primer lugar algunas
tendencias para reflexionar sobre la organizacién de los programas, el concepto de lo
educativo, el sentido de la préactica, el balance entre el componente disciplinar y el
disciplinar pedagdgico, el lugar que la investigacién ocupa en el programa, la alusion a la
adquisicién de competencias del maestro desde el programa y el direccionamiento hacia la
produccion del conocimiento. El eje del andlisis es la relacion entre los programas y las
realidades escolares (Garcia, 2006, p. 285), que para la presente investigacion constituye un
elemento de gran validez, puesto que se trata precisamente de cerrar las brechas que

separan la formacion de los maestros de las realidades que encuentran en las escuelas.

En el caso colombiano, al revisar las unidades del sistema de formacion inicial, se
hace preciso tener en cuenta que para el MEN (2013), todos estos programas deben
estructurarse de acuerdo con los siguientes campos: formacion pedagdgica, desde la
comprension de los procesos de ensefianza y aprendizaje, los ambientes y el contexto
escolar para dicho aprendizaje, la didactica, el curriculo y la evaluacion, la formacion
disciplinaria, la formacion cientifica e investigativa para la innovacion, la comprension y
aplicacion del saber cientifico y la formacion deontologica y en valores humanos desde la

ética del educador, para sus educandos y la convivencia, la tolerancia y la democracia.
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También es claro especificar que el marco normativo en el cual se organiza la
formacion de docentes en Colombia y que guia las propuestas hechas en esta investigacion,
se encuentra reglamentado desde la Constitucion Politica de 1991 como norma macro; en la
Ley General de Educacion (Ley 115 de 1994), cuyo capitulo Il establece los fines de la
formacion de educadores, las regulaciones para su profesionalizacion y el &mbito legal de
las instituciones formadoras; en la Ley de Educacion Superior (Ley 30 de 1992) que regula
los principios, campos de accion y la organizacion de los programas de formacion
universitaria, incluyendo la dirigida a los maestros, y establece las competencias de los
organismos del Estado encargados de vigilar y hacer control y seguimiento a los procesos;
y en la Ley 1324 de 2009, donde se fijan los parametros y criterios que posibilitan

organizar el sistema de evaluacion de calidad de la educacion y los requisitos para ella.

A través del Decreto 1075 de 2015, se define el concepto de formacion de educadores
como “el conjunto de procesos y estrategias orientados al mejoramiento continuo de la
calidad y el desempefio del docente, como profesional de la educacion” (articulo
2.4.2.1.3.1.2.). En él se regula el desarrollo de los programas, se menciona la importancia
de incorporarles los procesos de investigacion y se reglamenta el acceso al escalafén
docente. Por otra parte, en la subseccidn dos del mismo Decreto, se establecen requisitos
para la creacién y el funcionamiento de los programas en educacién a nivel de pregrado y
posgrado y la nomenclatura de los titulos adquiridos, mientras que la seccién nueve
fundamenta las caracteristicas especificas de calidad que deben cumplir los programas de
formacion de maestros. De igual forma, este decreto establece el perfil del educador desde
su formacion en competencias y las condiciones y caracteristicas que deben tener los

programas de formacion superior para obtener el registro calificado.

Por su parte, el documento Sistema Colombiano de Formacion de Educadores y
Lineamiento de Politica (MEN, 2013) presenta los lineamientos que rigen los programas de
formacion de docentes en las tres modalidades —inicial, avanzada y en servicio—, asi
como los ejes transversales y unidades de subsistema a través de los cuales se consolida el
sistema educativo nacional. En estas normativas se resalta la alusion a una perspectiva de
construccion de subjetividades e intersubjetividades del futuro maestro como sujeto de

aprendizaje, en desarrollo permanente y como creador de significados, con lo que el
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proceso “apunta a una formacion integral del educador: desde el ser, el saber, el hacer y el
vivir con otros” (MEN, 2013, p. 46). Ratifica también la concepcion del docente desde su
“condicion humana, disciplinar, pedagogica, cultural, social, politica, ética, estética y
laboral” (p. 45), con una proyeccién profesional y personal que le ve como actor y autor de

procesos educativos (Unesco, 2004).

En el Decreto 2450 de 2016 se pone de manifiesto que los programas deben
incorporar las tendencias y los avances en materia de formacién docente, pero se resalta la
perspectiva de los desarrollos especificos en las areas puntuales del conocimiento de los
futuros docentes, esto es, aquellas que se refieren a las disciplinas. No obstante, se hace una
referencia importante a la necesidad de incorporar elementos del contexto, como las
necesidades sociales y laborales del futuro docente, asi como el impacto que su formacién
tiene sobre el entorno, lo cual se considera valioso para establecer procesos en los que se

integren las realidades de la escuela actual.

Lo planteado en las normas implica un avance en las concepciones del maestro, de las
acciones en los contextos escolares y de las intenciones pedagogicas de los programas. Sin
embargo, todas estas apuestas de politica solo cobrarén fuerza si existe un dialogo
verdadero entre la universidad y la escuela, de cara a la atencién pedagdgica de las
realidades que en ella se encuentran, para lo cual resulta necesario hacer adecuaciones

desde la misma Ley General de Educacion hacia estos fines.

Algunos estudiosos del tema plantean que la formacién inicial de maestros debe
organizarse con referencia a una serie de dimensiones que le permitan direccionar sus
propositos. Asi, para Aguerrondo (2004), estas contemplan aspectos como el politico, el
ideoldgico, el econdmico y el técnico—pedagdgico. Flores (1995) resalta la alusion a
componentes antropoldgicos, teleoldgicos y metodoldgicos. Ferry (en Marcelo, 1995) la
precisa desde unos propositos mas abarcadores, resaltando su valor como profesién —
desestimando una formacion esencialmente técnica— desde la armonizacion entre
formacion académica y pedagodgica y, finalmente, desde un “isomorfismo” por tratarse de
una formacion dirigida a formadores (p. 9). Para Camargo et al. (2007, p. 124) y Escudero

(2006, p. 26), se resaltan las perspectivas humanistas, sociales y fundamentadas para la
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transformacion de realidades y de la calidad de la educacion en relacion con el estudiante,
sus aprendizajes y necesidades.

En términos de la investigacion y de acuerdo con la percepcion de los entrevistados,
esta formacion debe enfocarse desde la informacion que los contextos escolares le asignan
al proceso formativo de los nifios y jovenes, pero también al de los maestros. Esto quiere
decir que es a través de vincular el contexto a los programas como se puede dar sentido y
pertinencia a la profesion de ensefiar, de manera que los docentes direccionan sus practicas
con situaciones concretas que desbordan lo tedrico y que les permiten hacer nuevas
construcciones gque terminan enriqueciendo de nuevo los programas y su trabajo

profesional.

Por lo anterior se retoma a Garcia (2006, p. 285), quien propone cuatro modelos
segun la primacia de uno de los siguientes ejes: el saber académico, el tecnoldgico, el
préctico y los problemas préctico-criticos como alternativa. Asi mismo, Imbernon (2006)
alerta sobre el significado que la formacion tiene para cumplir con objetivos como formar
para la “construccion de sociedades mas justas y equitativas” (p. 238), donde el educador se
convierte en agente movilizador de propdsitos y cobra sentido como sujeto de saber
pedagogico (Martinez y Unda, s.f.). Sin embargo, lo que se resalta en estos abordajes es la
vision de proceso, que implica movimiento, cambio y ajuste, como plantean Gonzalez et al.
(2012) al referirse a la posibilidad de dirigir el programa para construir y deconstruir la
identidad profesional del maestro en una sociedad cambiante, que exige nuevas
perspectivas y perfiles del mismo. Por ello la necesidad de entender su formacién como un
proceso individual, pero también colectivo y cultural (Gadamer, 1991, en Méndez, 2013),
hacia nuevas concepciones desde las realidades que encuentra en el ambiente escolar y de
las cuales los maestros en ejercicio ayudan a obtener la mejor informacion sobre

necesidades, falencias, oportunidades y fortalezas.
3.4.1. La concepcidn de lo educativo

De acuerdo con Aguerrondo (2009), los acelerados cambios de las dinamicas sociales
en muchos casos “desconocen los Ultimos desarrollos de la epistemologia que estan

redefiniendo hoy el conocimiento en los ambitos de la discusion académica”, por lo cual se
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espera que tanto los sistemas educativos como las reformas que de estos se derivan, se
fundamenten en modelos de conocimiento propios para las realidades actuales (p. 5). Por
esto, los programas deben migrar de enfoques epistemologicos empirico-analiticos,
centrados en la racionalidad técnica, que reproducen modelos tradicionales de la escuela, el
aprendizaje y el trabajo docente (Mora, 2004), hacia otros orientados a la construccion
social de las realidades desde dimensiones histérico-sociales, que buscan la interrelacion
entre sujetos y el rescate de lo intersubjetivo (Marcelo, 2001; Renteria, 2004; Gomez y
Zemelman, 2005; y Zabalza, 2006).

De igual forma, se presentan abordajes que invitan a implementar aproximaciones
epistemoldgicas interdisciplinares (Méndez, 2013), para aportar desde diferentes referentes
al trabajo de la diversidad de poblaciones convergentes en la escuela. En esta perspectiva
cobra sentido la comprension de la realidad como proceso en permanente organizacion, la
necesidad de actuar hacia la busqueda y estructuracion de las relaciones con el contexto y el

fomento a la ruptura de limites tedricos, como propone Zabalza (2013).

Dado que lo anterior supone la incorporacion de abordajes interdisciplinares por
cuenta de los maestros, se precisa que estos desde su formacion inicial logren desarrollar
competencias en este sentido, de manera que al momento de hallar los espacios en el
contexto escolar puedan generar mayor dialogo con sus comparieros colegas, que acerquen
de manera pertinente el conocimiento al estudiantado. Esto implica que tal tipo de acciones
se debe forjar desde los procesos al interior de la facultad, de manera que no se convierta en
un aporte teorico, sino que sea comprendido por el futuro docente como un modelo a seguir

desde los modelos del mismo programa.

Empero, igual de importante que la formacion interdisciplinar es la apropiacion de la
fundamentacion conceptual acompafiada del sentido social que identifica y da significado a
la profesion docente. Desde este punto de vista, Esteve (2009) propone cuatro tareas para
ser ensefiadas desde la formacion inicial: perfilar la propia identidad profesional, entender
que la clase es un sistema de interaccion y comunicacion, organizar la clase para que
trabaje con un orden aceptable y adaptar los contenidos de ensefianza al nivel de

conocimiento de los alumnos (Esteve, 2009, pp. 20-22).



De estos procesos propuestos por Esteve (2009) se resaltan los dos primeros como
una accion que pone al maestro en transito entre el aula y el contexto escolar, lo cual se
espera como parte de un perfil que transforme la escuela de ayer a la escuela que se
requiere hoy, puesto que evidencia un desarrollo de capacidades y competencias con las
cuales realizar planteamientos, producciones y construcciones colectivas con sus
compafieros colegas, lo que le da una mirada més compleja a su funcion dentro de los

esquemas sociales.

Se resalta entonces la necesaria discusion sobre lo que representa formar maestros
que sean portadores de saber pedagogico para que actlen frente a las realidades de los
contextos, de manera que el conocimiento que es impartido en la clase no quede en el
vacio, sino que, por el contrario, se convierta en un motivante para que el estudiantado

logre una mayor significacion de los contenidos reglamentarios.
3.4.2. El sentido de la préactica

La relacion entre la teoria y la préctica, que ha sido objeto de maltiples miradas por
parte de los tedricos (Martinez, 2012), obliga a hacer abordajes estructurales donde las
relaciones entre los dos componentes confluyan para comprender que no se trata de
procesos aislados sino de un entramado de acciones que se interrelacionan entre si,

mediados por una accién que cobra gran importancia como es la reflexién. Hacer esta
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alusién en los proyectos curriculares evoca el concepto practicum que para Zabalza (2006,

p. 312) consiste en la “concepcidn, planificacion y desarrollo de los programas de practicas

en escuelas”, que evidencian las intenciones del curriculum en la formacién de los
profesores, segun el peso que se otorgue al componente préctico dentro del programa
(Altet, 2008; Perrenoud, 2007; Rodriguez, 2007; y Martinez, 2012).

Al intentar poner el rol del maestro en un transito entre el aula de clases y el contexto

escolar, es valioso entender que este sistema de practicas supera la didactica y le permite al

futuro docente conocer otros &mbitos de desempefio profesional, como el rol directivo, las

redes locales de educacion, la universidad, ONG, comunidades, entre otros espacios donde

su labor pueda generar transformaciones a partir de su saber pedagagico.
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Bajo una mirada tradicional, se plantean dos grandes tendencias de organizacion
desde la temporalidad en el programa: una sesga la mirada a sostener mayor peso en los
fundamentos teoricos y académicos, dejandola al final de la formacion, como ha sucedido
en la mayor parte de los paises de América Latina (Vaillant, 2013) y es de corte
tradicionalista (Picco y Coscarelli, 2011); la otra da importancia a la préactica como punto
de partida y reflexion del contexto (Altet, 2008), se parte de lo practico para luego realizar
explicaciones desde lo tedrico (Picco y Coscarelli, 2011) y se han forjado como tendencia
en la region (Jurado y Sanchez, 2001, p. 158). Pero inclinarse por una de estas tendencias
desestima la concepcion de complejidad del fendmeno, mostrandolo de manera
fragmentada y en relacion de oposicion entre sus partes, desvirtuando su criterio de unidad,
cuyos elementos no es posible observar de manera aislada como plantean Barragan (2013)
y Méndez (2013).

En respuesta, se focaliza la mirada desde posturas integradoras en las que el peso
entre los dos componentes se equilibra y se busca una estrecha reciprocidad (Aguerrondo,
2002, y Picco y Coscarelli, 2011), fundamentada a partir de la accion reflexiva (Perrenoud,
2007, y Martinez, 2012). Shon (1992) hace un planteamiento complejo de la situacion, al
argumentar que la practica no adquiere valor por si misma, sino que se complementa con
varios factores asociados: la necesaria accion reflexiva por parte del profesional que la
ejecuta, para darle sentido. A lo anterior se suma una fundamentacién tedrica ligada a
elementos éticos, metodoldgicos y politicos, entre otros propios de su preparacion,
experiencia individual y la accion de dialogo tutoriada (p. 10), con la que le es posible
iniciarse en lo que este autor llama la tradicion de la profesion (p. 28). Ademas, plantea la
presencia de tres “zonas indeterminadas”: la incertidumbre, la singularidad y el conflicto de
valores, que son contrarias a las acciones derivadas del paradigma de la racionalidad

técnica y se consideran pertinentes en esta investigacion.

Sin embargo, se recalca que el valor de la practica no se adquiere por el momento en
el que se inicia dentro de la carrera docente, sino por la incidencia que esta tiene para el
aprendizaje del futuro docente, quien sera el encargado de realizar las transformaciones en
la escuela. Las miradas equilibradoras fundamentan y dan sentido al ejercicio del docente,

quien a través de la experiencia replantea, cuestiona y fundamenta sus aprendizajes



99

tedricos, desde las realidades que los contextos le estan presentando. Aunque no se precise
el momento de inicio, si cabe resaltar que la profundidad y el sentido que tenga la practica

debe ser extenso, porque las complejidades contextuales asi lo demandan.

Es en esta via, que Escudero (2003) recoge el concepto expuesto por Shulman (en
Escudero, 2003), al cual denominoé conocimiento didactico del contenido, para expresar que
con los contenidos disciplinares, pedagdgicos y con el conocimiento practico, adquirido en
dependencia del contexto, el maestro construye un saber que le es propio y que no se
encuentra disponible a modo de asignatura (p. 108). Esta nocion en la presente
investigacion adquiere sentido en cuanto a que es a través del aprendizaje adquirido en las
préacticas contextuales, como el estudiante-docente adquiere el significado de su ejercicio
profesional. En esta via, se advierte una coherencia con los planteamientos de Barragan
(2013), quien menciona que es a través de la practica pedagdgica como se conciben “las
intencionalidades del ejercicio docente, que van de lo posible a las acciones concretas que

involucran la ética, la moral y la politica” (p. 56).

Barragan fundamenta esta idea en los conceptos aristotélicos tejne (razonamiento
técnico, técnica), phronesis (razonamiento préctico, prudencia), poiesis (accion material) y
praxis (hacer algo, que socialmente toma importancia especial por su referencia a lo
valioso) (p. 59). En otras palabras, el autor concluye que la técnica por si sola no tiene valor
si se vincula a la simple accion material, por lo que requeriria de otros componentes como
la prudencia, la preparacion y la organizacion para ello (p. 57). La préactica pedagdgica, en
consecuencia, supera el dominio de técnicas para ensefiar y abarca las intenciones del

profesor en acciones que involucran lo moral, lo politico y lo ético (Barragan, 2013, p. 57).

Es necesario tener en cuenta que esta situacion no necesariamente ocurre en la
realidad, puesto que los tiempos de practica y las retroalimentaciones que se hacen sobre
ella no logran transformaciones de fondo en los programas formativos, puesto que los
cambios en los seminarios de practica siguen siendo lentos y poco transformadores de las
dindmicas metodoldgicas de los programas, como se aprecia en los resultados de la

investigacion.
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En las propuestas de Freire (2010) se aprecia que, para €l, el docente debe animarse a
tomar distancia entre la propia practica y el plano tedrico, para aprehender el saber propio
de la misma desde su razén de ser, desde el acto de pensarla y pensarse en ella para
comprender a los estudiantes, su vida cotidiana y sus formas de aprendizaje, en las
condiciones que su contexto cultural le comunican (pp. 127-128). Esta forma de relacionar
lo contextual con lo practico disminuye la presion por confrontar permanentemente la teoria
y asi dar paso a una construccion propia desde lo real. Esta confrontacion entre lo conocido
y lo realizado le permite, como plantea Tezanos (2006, p. 27), indagar “sobre la posibilidad

de generar un proceso de reflexion permanente acerca del oficio de ensefiar”.

Desde esta perspectiva se afianza que el sentido de la practica propuesto por Shon, la
deja fuera de una accion sin sentido y le otorga el carécter reflexivo con significado para el
profesional que la ejecuta. Algo similar se retoma de Gimeno (1995), quien refuerza la
accion del maestro desde el valor que el curriculo le agrega al contexto como elemento
constitutivo de significacidn de la praxis y de la seleccidn cultural de contenidos para
determinada comunidad. Pero, ademas la accion del docente adquiere la condicién de
construccion social, en condiciones determinadas sobre las cuales gravitan todas las
practicas pedagogicas (p. 30), eliminando asi la concepcion de “mero desarrollador de
curriculo” (p. 200) y convirtiéndolo en “constructor de sus aprendizajes en interaccion con

sus pares y con los otros mediadores sociales” (Jurado y Sanchez, 2001, p. 156).

A lo anterior cabe agregar el caracter historico de la practica en los sujetos a través de
un sostenimiento mutuo entre el pensar y el hacer (Pogré, 2012, p. 49), lo cual indica que
los espacios de practica no deben ser vistos como requisito dentro del programa, sino que
han de convertirse en elementos a través de los cuales gire la accion formativa del futuro
maestro. Esto se logra siempre y cuando se dé la accion reflexiva; de lo contrario, seria una
accion rutinaria e instrumentalista dentro del mismo programa. Con lo anterior se pretende
resaltar que para el futuro docente adquiere gran importancia reflexionar sobre lo que
ocurre en los contextos, las posibilidades de trabajo que le plantea, la necesidad de buscar
nuevos aprendizajes complementarios que le ayuden en determinadas situaciones, la

importancia de buscar el trabajo con sus colegas y retroalimentar los programas. Por esto
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los formadores deben también estar en permanente disposicion para comprender que la

préctica no es asunto de una asignatura sino de todas.

Reconocer la préctica desde la relacion con el contexto en los programas de
formacion inicial elimina la tension generada por el desconocimiento del mundo escolar en
los profesores practicantes y noveles, que se refleja en los resultados, en la adaptacion al
medio escolar, en la identidad con la profesion (Azarate y Cuesta, 2005; Marcelo, 2008;
Cornejo, 2008; y Flores, 2008), asi como en los resultados de calidad de la educacion
(OCDE, 2005). Segun estos autores, los primeros afios del comienzo de la carrera docente
son fundamentales para afianzar el futuro desarrollo profesional del educador y es en ese
tiempo cuando se produce el primer encuentro entre la teoria y la realidad del aula, entre la
vocacion y las exigencias diarias en la relacion maestro—estudiante, y es el paso de docente-
estudiante a docente-profesional, inmerso en una cultura institucional que puede potenciar o
inhibir su desarrollo personal y de carrera. Lo que Veenman (1984) denomin¢ el “Reality
Shock” o choque con la realidad, producido precisamente por las tensiones que se generan
en el profesor por su insercion al mundo laboral escolar para el que no esta preparado (p.
148).

Sin embargo, la practica puede constituirse en un momento para que los fundamentos
tedricos cobren sentido, se pueda cuestionar y reflexionar sobre lo que ocurre en la escuela
sin la presion de ser el docente titular y utilizar su problematica para elaborar nuevos
modelos de abordaje, en el que los profesores tutores ayuden a los maestros-estudiantes a
contextualizar/descontextualizar/recontextualizar, para movilizar el aprendizaje y situarlo
en contextos diferentes (Meirieu, 2004; Pogré, 2012; y Yepes, 2009). En este sentido,
Elmore (2010, p. 11) destaca un proceso de seguimiento y monitoreo con el cual formular
acciones de mejoramiento para luego “analizar de qué manera la practica pedagogica se
traduce en aprendizaje en determinados contextos escolares” (p. 12). Por lo anterior, resulta
necesario entender que, como plantean Guyot (2008) y Achilli (2000) (en Pogré, 2012),
tanto la institucién escolar como el sistema educativo en general también conforman el
espacio para la practica de los maestros (p. 49). Se proponen, entonces, practicas que sean
vinculantes con los contextos, de manera que el futuro docente pueda transformar una

vision fragmentada que le da el aula en una visién mas totalizadora y abarcadora de lo
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educativo, pero también que las practicas le posibiliten pasar de la accion pedagdgica a la
reflexion pedagdgica, a partir de la vivencia en diferentes escenarios en los que pueda

realizarla.
3.4.3. La relacion entre lo disciplinar especifico y lo disciplinar pedagdgico

Para introducir el tema se hace necesario hacer la distincion entre estos dos
componentes. El disciplinar especifico es aquel referido al desarrollo del énfasis de los
programas en un area del conocimiento, bien sea de las matematicas, la comunicacion, las
ciencias sociales o las ciencias naturales, entre otros (Decreto 1075 de 2015, articulo
2.4.2.1.3.2.5.). Por su parte, el componente disciplinar pedagogico es el referido a “los
fundamentos para el desarrollo de procesos cualificados integrales de ensefianza y
aprendizaje, debidamente orientados y con las expectativas sociales, culturales, colectivas y
ambientales de la familia y de la sociedad” (Decreto 1075 de 2015, Articulo 2.4.2.1.3.2.5.),
entendiendo que la pedagogia se considera una disciplina, como bien lo manifiestan
tedricos como Zuluaga et al. (2003) y el documento de Lineamiento de Formacion de
Maestros (MEN, 2013, p. 134).

Aunque existen fuertes modelos de programas formativos de maestros que otorgan
mayor peso a la formacion disciplinar sobre la pedagdgica, es decir, modelos perennialistas
(Yepes, 2009), surge la necesidad de resaltar este ultimo componente como el eje a través
del cual se logra una mejor aproximacién a la contextualizacién de dimensiones éticas
criticas y sociales por la accion de los maestros (p. 67), pero también de una manera
dial6gica en la que el docente requiere alimentar y realimentarse a si mismo, no solo para
producir un conocimiento, sino para ayudar a la construccion de sociedades (Vargas, 2005,
p. 3; Avalos, 2005; y Pogré, 2004). En la reflexion sobre la relacion entre los contextos
escolares y las necesidades de formacion inicial de maestros, el segundo componente
mencionado adquiere un valor significativo, toda vez que se trata de potenciar el valor que
tiene la profesion desde los abordajes pedagogicos de estas realidades que hace el profesor.
A través de esos abordajes pedagdgicos proyecta su saber en funcidn de la construccion de

conocimiento situado.
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Para Avalos (2005), la distancia entre la formacion especializada (por disciplinas
especificas) y la formacion disciplinar pedagdgica, evidenciada en especial en los
programas para profesores de secundaria, tiene para el proceso formativo en las
instituciones escolares, efectos adversos como el de acumular muchos conocimientos sin
procesar, lo que repercute en nociones quebrantadas y poco organizadas para los
estudiantes. No obstante, se hace el llamado a continuar la vision de “inseparabilidad” entre

los dos componentes, como proponen Cardelli y Duhalde (2001, p. 7).

Esta situacion confronta a los docentes en cuanto a sus conocimientos, puesto que
enfrentarse con las realidades de la cotidianidad, que desborda los aprendizajes tedricos y
disciplinares aprendidos en clase, motiva la reproduccién de clases sin la accion reflexiva
que se menciond anteriormente y conlleva a que se desaprovechen los momentos de
quiebre y ruptura en la escuela como posibilidades de aprendizaje. De la misma forma, la
extensa formacion disciplinar fomentada en los programas limita al maestro al trabajo del
aula, lo cual —cabe insistir— debe ser modificado para ponerlo en transito entre lo que

ocurre en el aula con lo que pasa en el contexto escolar ampliado.
3.4.4. La investigacion en la formacion

Integrar los componentes tedrico, practico e investigativo constituye una tarea urgente
en los programas de las licenciaturas para que el docente-estudiante encuentre herramientas
que le permitan atender de manera profesional las multiples situaciones que se le presentan.
A partir de esta triada el futuro docente confronta sus conocimientos y los pone en dialogo
con las realidades de la escuela, para desde ahi elaborar conocimiento que se convierte en
su saber pedagdgico, aspecto que constituye un elemento identitario del maestro en el
presente. De acuerdo con la Unesco (2006), son varios los momentos en que se dan los
procesos investigativos en los programas de formacion de maestros: por una parte, como
una asignatura en el curriculo para formarlos como investigadores; por otra, Como proceso
para mejorar su catedra; y finalmente, como componente didactico para formar a los
educadores (pag. 39). Los tres ejes revisten importancia y relevancia para acentuar su
caracter indispensable en la relacion planteada para acercar las realidades contextuales a la
formacion y para que el educador deje de ser el objeto de otras investigaciones y se

convierta en el propio investigador (Elliot, 1990).
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Briones (1993) resalta que los maestros tienen la urgencia de resolver inquietudes y
dudas derivadas del proceso de ensefianza-aprendizaje y de sus relaciones entre pares,
estudiantes y familias, pero esta necesidad no es reducida al trabajo de la didactica o al
aprendizaje, sino que abarca sus expectativas desde un afan de conocer lo tedrico y la
posibilidad de explicar y enriquecer su practica, como lo plantea Méndez (2013). Por esto,
para Briones (1993, pp. 11-13) es ineludible sustentar la doble capacidad del educador para
leer comprensivamente otros informes de investigacion, pero también para formularlos por
si mismo. Esta distincion se ratifica en Camargo (2008), tras su invitacion a superar
miradas que asumen al maestro como incapaz de reconocer los procesos investigativos
derivados de la falta de formacion al respecto, y en el MEN (2013), que hace alusion a
fundamentar la investigacion como uno de los ejes estructurantes que otorgan sentido desde
la reflexion y la problematizacién del contexto hacia lo educativo, epistemolégico y

ontoldgico de la profesion.

Es posible que esta situacion se deba a que en los programas formativos de maestros,
el énfasis en la investigacion se encuentra en los aprendizajes dirigidos a los proyectos de
grado, por lo que se deja en un lugar posterior la formacion como investigadores de las
cotidianidades. Para hacer transformaciones en las escuelas, se necesita que el docente
cuente con suficiencia investigativa que le lleve a cuestionar, indagar, buscar respuestas y
establecer lineas de accion frente a los acontecimientos que desbordan su conocimiento

tedrico y que pueden ayudar en la produccién de su saber pedagdgico.

Esto lleva a asumir la postura de autores como Kincheloe (2001), Aravena y ZUfiga
(2011), Boéssio y da Cunha (2011) y Hargreaves (2003), para quienes es claro reiterar y
acentuar los programas en estos procesos, con miras a transformar el rol técnico del
maestro en uno que propicie la conformacién de comunidades de aprendizaje, lo que
redunda en la mejora de la calidad de la educacion. Esto se traduce en que el docente no
solo aprende sobre su accién de ensefiar, sino que, a través de la investigacion, puede
conocer mas a profundidad los resultados de su accién pedagogica y su relacion con las
tensiones sociales que le rodean (Kincheloe, 2001, p. 245), como se precisa en la presente

investigacion.
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No obstante, la esencia del aprendizaje investigativo en los programas tiene que ver
con el como se armonizan los procesos desde las précticas, de manera que se logre dar un
sentido a lo que el futuro docente aprende y vivencia de las realidades escolares y en la
teoria, para que pueda confrontar su conocimiento con lo que encuentra en el aula 'y la
escuela. Asi mismo, el significado de la investigacion también debe permear los programas,
el trabajo de los formadores y los pénsum, para que haya mayor dialogo entre los espacios

formativos.
3.4.5. La formacion en competencias

La formacidn basada en competencias se ha perfilado como una tendencia de la
globalizacién y la sociedad del conocimiento, que replico en el sistema educativo por su
alusién a la organizacién en relacidn con el trabajo y la insercion en el mundo laboral de los
estudiantes (Ruiz, en Barraza, 2007; y Braslavsky, en Unesco, 2006). El tema ha suscitado
innumerables controversias acerca de su uso en el &mbito educativo, especialmente por el
debate existente sobre el concepto de eficiencia y eficacia en la educacion formal
(Aguerrondo, 2009). No obstante, tanto los PFID como el mismo lineamiento del
Ministerio (MEN, 2013), formulan los perfiles del maestro egresado a partir de su
desarrollo en el contexto social, cultural y pedagdgico. De igual forma, los estandares
curriculares para la educacién basica y media en Colombia, se encuentran orientados desde
esta perspectiva (MEN, 2006).

Entre las tendencias sobre el tema, se resalta la de Unesco (2006), que alude al
concepto de competencia como el conjunto compuesto de “conocimientos, habilidades y
actitudes (conjunto de saber, saber-hacer y saber estar)” (p. 30) que, al ser vinculado a los
procesos educativo y productivo, le permiten al individuo llegar a realizar las
transformaciones necesarias para su desempefio en el mundo actual. En complemento, se
presentan enfoques como el socio-formativo de Tobdn (2010), que se apoyan en la mirada
de complejidad propuesta por Morin (2000) y desde el cual se direcciona al docente a
integrar dinamicas personales, sociales y contextuales, de manera que se ponga en
evidencia una relacion que vincule lo individual y lo cultural (p. 42). Este tipo de abordaje

es el que se referencia para esta investigacion porque acerca el ambiente escolar desde las
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individualidades del estudiante y del educador para que juntos puedan transformar o

reafirmar sus précticas culturales y aportar, a su vez, construccion de la ciudadania global.

A lo anterior se incorpora el concepto planteado por Perrenoud (2004) en el sentido
de admitir que el maestro necesita unas competencias pensadas en coherencia con su nuevo
rol actual (p. 9). Estas son referidas a capacidades para movilizar diversos recursos
(tedricos, metodoldgicos, cognitivos, actitudinales, motores, etcétera), representados en
esquemas mentales complejos que se alimentan de la experiencia del sujeto en cada
situacion vivida a traves de la practica y que le permiten determinar las acciones a llevar a
cabo seguln sea el caso (p. 11). No obstante, mientras la formacion inicial siga siendo
dirigida por los formadores a manera de exposicion oral frontal (Vaillant, 2005, p. 28),
conceptual, centrada en el conocimiento de las doctrinas y teorias pedagogicas y
curriculares, sin que permitan la adquisicion directa de las competencias en el futuro
maestro, se continuaran presentando serios vacios frente a lo solicitado en los estandares
curriculares del MEN (2006) en la escuela, puesto que el docente seguira repitiendo
aquellos modelos que reflejan un aprendizaje memoristico, repetitivo y vacio de los
educandos (Yepes, 2009, p. 40).

Tezanos (2011) explica en este sentido que las respuestas a las demandas al maestro y
a la escuela se encuentran estrechamente vinculadas con la manera en que se forma al
profesorado, debido a que los maestros mismos son los responsables de la construccién del
saber pedagdgico que “identifica, determina y da sentido y significado al “oficio de
ensefiar” (p. 25) desde lo demandado no solo por la normativa, sino por el contexto social.
Autores como Gomez y Guerra (2012), Rodriguez (1999), Lépez y Basto (2010) y
Gonzélez (2011), también se apoyan en el fenédmeno acufiado por Rodrigo, Rodriguez y
Marrero (1993) denominado la teoria de las “teorias implicitas” y referido a la implantacion
de un sistema de creencias, ideas y preconceptos en los docentes, que parten de los
referentes que ellos han tenido desde su relacidn con quienes fueron sus educadores
(Gomez y Guerra, 2012, p. 27).

En otras palabras, de acuerdo con estos autores, los maestros tienden a reproducir los
modelos de ensefianza con los que fueron formados, que en la gran mayoria obedecen a

esquemas tradicionales. Segun esta teoria, los maestros, por traer un largo trayecto de
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relacion con el ejercicio docente, primero como estudiantes y luego como profesores,
tienden a repetir las estrategias de ensefianza con las que han sido formados, activando
“representaciones encarnadas, situadas y especificas de dominio” (Izarra, 2008, p. 6) en sus
practicas, motivo por el cual se hace necesaria una practica que les permita reflexionar de
manera colectiva, es decir, con sus compafieros en formacion y también con sus
formadores, para que si en los colegios donde realizan sus practicas se trabaja desde las
competencias, estas adquieran el sentido esperado y no se queden en el plano teorico. Este
tema resulta pertinente en la presente investigacion porgue resalta el sentido que tiene el
formador de formadores en la adquisicién de la identidad y la transposicidn de presaberes a

los futuros docentes, asi como en la vinculacién que hace con las realidades escolares.

Pero lo anterior también es un reflejo de la necesidad de ubicar las competencias no
solo desde un saber hacer en el contexto especifico, para resolver problemas o situaciones
adecuadamente, sino que promueve la importancia de utilizar esas capacidades personales y
profesionales partiendo de una postura reflexionada en articulacién con el conocimiento e

igualmente con una mirada ética frente al actuar (Esteve, O., 2009)

De otra parte, Barragan (2013) plantea cinco caracteristicas o “dominios” que
permiten asumir de manera critica la practica del docente y que entran en conversacion con
las competencias. Estos son: dominio de las concepciones sobre humanidad, dominio de las
acciones que lo identifican como profesor, dominio de sus horizontes praxicos, técnicos y
poiéticos, dominio de la teoria que sustenta sus acciones educativas y dominio de
conocimientos disciplinares. (pp. 58-60). Se resalta en ellos la intencién de contar con un
profesional docente cuya accidn se teja no solo en el conocimiento disciplinar, sino en su
fundamentacion como ser humano perteneciente y actuante frente al contexto porque se

encuentra en capacidad de transformarlo.

Un tema que acrecienta el debate planteado tiene que ver con la creciente tendencia a
consolidar redes o comunidades de aprendizaje por parte de grupos académicos con la
finalidad de gestionar, producir y socializar el conocimiento, bien sea de manera presencial
o virtual (Sallan, 2006, y Marcelo, 2001). Esta tendencia, que no es exclusiva de los grupos
de investigacion, busca instalarse en los entornos escolares y para ello se requiere de

maestros con competencias que les posibiliten pertenecer a estos grupos, con disposicion
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para trabajar en equipo y desarrollar habilidades de trabajo cooperativo para ampliar sus
repertorios profesionales y avanzar en su carrera docente (Hargreaves, 2003; Rivas, 2004; y
Meirieu, 2004).

Esta postura aporta a los planteamientos de formar a los futuros docentes desde la
relacién con el contexto escolar, puesto que se requiere vencer miradas individualistas del
maestro que soluciona las problematicas de manera aislada. Por el contrario, con miradas
desde las comunidades de aprendizaje se abre la posibilidad de construir el saber
pedagdgico con varios colegas, que aportan desde su conocimiento interdisciplinar y
experiencia a la elaboracion de nuevos conocimientos que tienen sustento en las

cotidianidades contextuales

Con todo, se precisa de hacer una “reconversion” del profesional (Bolivar, 2006, p.
133), puesto que las condiciones de la escuela han cambiado y su formacion inicial no le
esta otorgando las capacidades y saberes para responder a las exigencias y funciones de la
sociedad actual (Bolivar, 2006, p. 133). Al entrar en contacto con nuevas y diferentes tareas
y responsabilidades, la formacion de base que recibio el docente se altera y genera crisis
que transforman su sentido como sujeto de saberes académicos, pedagdgicos, sociales y
culturales. Un maestro, que es formado para cumplir con una misién social tan importante
para los contextos sociales, requiere una formacién inicial que lo ponga a la altura de los

desafios actuales, con los cuales imprima un caracter transformador, critico y creador.

Por tanto, se adoptan elementos de las posturas mencionadas en complemento al
concepto de competencia, puesto que amplian su finalidad y resaltan las condiciones y
relaciones que el contexto escolar demanda para un profesional idéneo.

3.4.6. El rol de los formadores de maestros

Autores como Avalos (2005), Vaillant (2002 y 2005) y Gomez (2005), llaman la
atencion sobre la importante labor que cumplen los formadores de maestros. El tema se
complejiza por cuanto uno de los requisitos mas importantes para vincularlos a la academia
sigue siendo el saber disciplinar especifico, es decir, el centrado en los contenidos de la
materia o tema a ensefiar (Vaillant, 2005 p. 35). Muchos programas de formacion inicial

cuentan con profesionales eruditos en una disciplina o expertos con estudios incluso
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doctorales, que conocen muy bien el tema, pero que desconocen las realidades de los
contextos escolares, lo cual genera una imposibilidad de trasladar los temas al trabajo, con
lo que se refuerza en las licenciaturas una formacion frontal y descontextualizada a los

futuros maestros.

Aunque este aspecto le agrega profundidad al contenido, le resta importancia al
trabajo reflexivo y critico ofrecido desde el componente pedagdgico contextual, puesto que
el maestro adquiere un cuerpo tedrico importante, pero no obtiene el fundamento didactico
y especifico que le proporciona una de las dimensiones de su labor docente, como lo es la
ensefianza, o la relacion con el conocimiento. No obstante, en este asunto, el pais ha tenido
un avance significativo por cuanto mediante la Resolucion 2041 de 2016, el Ministerio de
Educacion introduce el tema, regulando que minimo el 30% de los formadores de maestros
deben tener experiencia en el trabajo en aulas escolares, lo que otorga mayor sentido y

pertinencia a su labor.

Se propone entonces revisar en los programas, los referentes epistemolégicos y los
conceptos previos sobre la ensefianza que traen los formadores para evitar la reproduccién
de practicas tradicionales, las cuales vienen a profundizar lo que se ha denominado como
curriculo oculto (Gimeno, 1995, p. 218) y que repercute en las concepciones curriculares
del futuro profesor. Por esto se hace preciso observar posturas como la de Garcia (2015, p.
103), Zabalza (2013, p. 68), y Jarauta y Medina (2009), quienes plantean una serie de
competencias que debe evidenciar el formador de formadores desde dimensiones como las
ciencias de la educacion, el alumnado, el docente, la innovacion educativa a traves del
contacto con el trabajo docente, con su formacion especifica y con los métodos a utilizar en

la ensefanza.

Para finalizar este capitulo, cabe resaltar la necesidad de construir programas de
formacion inicial que contengan miradas y abordajes interdisciplinares y complejos de los
diferentes componentes del sistema educativo. No obstante, utilizando la idea de Tedesco
(2002), esperar un maestro que realice de todo es tan contradictorio como imposible. Sin
embargo, es pertinente tener en cuenta que la formacion inicial no permite abarcar de modo
cabal todos estos contextos; por tanto, el maestro necesitara tiempo de préactica para

aprender a solucionar las situaciones (Avalos, 2005).
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Se precisa entonces comprender que los formadores contribuyen no solo a la
transmision del conocimiento teérico y metodologico en la formacion de los futuros
docentes, sino también en la impronta que generan en ellos, la identidad del maestro, el
modelo a seguir. Por eso los programas deben fortalecer acciones que robustezcan la
funcion que cumplen los formadores para contar con el profesorado que se requiere en la
actualidad. Sin embargo, se convierte en una tarea potenciar el rol que cumplen los
maestros en ejercicio, quienes guian las practicas de los maestros en formacion, puesto que
ellos también se convierten en formadores del contexto escolar, y sus conocimientos y
experiencias son valiosos para otorgar sentido y contrastar los planteamientos tedricos que

aprenden en la universidad, ya que ellos guian el trabajo en el contexto.

Por ultimo, se hace necesario comprender que la relacion entre la formacién que
reciben los futuros docentes y los contextos es cada vez mas relevante desde el sentido que
se le otorga. Es menester migrar de enfoques fundamentados en las teorias que poco o nada

aportan al trabajo del maestro, hacia otras que le permitan hacer confrontaciones
argumentadas para mejorar el trabajo con los nifios y jovenes en los colegios. De igual
forma, se precisa que el rol del maestro supera lo disciplinar y pone al docente en transito
entre su aula de clase y el contexto, puesto que en ambos escenarios se precisa de su trabajo

como sujeto de saber pedagogico.
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Capitulo 4.

Resultados y discusion

Para disefiar un referente tedrico con el cual fortalecer los programas de formacion
inicial de maestros desde las perspectivas de los contextos escolares actuales, se realizé un
proceso de triangulacion tedrica y empirica con la informacion recolectada y analizada
siguiendo el disefio metodoldgico de la teoria fundamentada propuesto por Strauss y Corbin
(2012). En esta labor se busco resaltar la voz de los participantes como un elemento

importante para develar los significados y sentidos que tiene para ellos el fenGmeno.

Con esta premisa, se organizd el esquema interpretativo en tres grandes categorias
que representan los principales retos que deben asumir los programas de formacion inicial
de maestros para transformar las practicas escolares en la escuela como se requiere en la
actualidad. Estos son: Reconocer que el contexto escolar es un escenario de sentido en la
formacion inicial de docentes, el segundo se denomind Resignificar el sentido de la
profesion y el tercero, Disminuir la brecha comunicacional entre la escuela y la
universidad. EI ultimo reto es considerado como la categoria principal porque recoge

elementos de los dos primeros.

Cada una de estas categorias se encuentra conformada por subcategorias que la
robustecen y permiten apoyar el cuerpo conceptual emergente. Estas a su vez se desarrollan
a través de la incorporacidn de sus principales propiedades o caracteristicas que las definen
y dan significado, y han sido elaboradas teniendo en cuenta algunas dimensiones que
permiten evidenciar las especificaciones y variaciones en apoyo al constructo presentado.

La Figura 6 representa el esquema interpretativo trazado.
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Figura 6. Relacion categorial que conforma el capitulo Resultados y discusion

Reconocer el contexto
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Figura 6. Los globos superiores indican las categorias emergentes del anélisis, seguidos
cada uno de las sub categorias con las que se desarrollan a lo largo del capitulo Fuente:
Elaboracion propia

4.1. Primer reto: reconocer que el contexto escolar es un escenario de sentido en la

formacién inicial de docentes

“Cuando uno habla de contexto, pues son muchos los posibles
contextos.” (Directora de programa, comunicacion personal,
grupo de discusion, tercer momento del andlisis, 30 de
noviembre de 2015)

Esta expresion de la formadora entrevistada permite intuir un abanico de espacios
donde el docente puede ejercer su labor profesional como maestro. A lo largo del acopio de
informacidn con los participantes, se hizo notoria esta situacion, resaltandose precisamente
la alusién a que, aunque el aula de clases y la escuela son los escenarios por excelencia de
su desempefio —como lo exponen autores entre los que se destacan Tejada (2000), Renteria
(2004) o Imberndn (2014), entre otros—, hoy se precisa observar al maestro en diferentes
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campos y ocupaciones. No obstante, méas que posicionarlo en un ambiente laboral que
traspase fronteras, se trata de permitirle una toma de conciencia frente a las repercusiones
que sobre su trabajo tienen tanto los fendmenos globales como los aconteceres de la

cotidianidad de su propio entorno (Morin, 2010).

Desde esta perspectiva, es posible comprender el contexto de trabajo del docente,
observandolo como una estructura en la que cada una de las esferas que le componen afecta
de diferente forma el ejercicio y el sentido de su profesion; asi, el contexto ofrece al futuro
maestro diferentes posibilidades para su formacion. Para un mejor conocimiento del
fendmeno, se agruparon los resultados en tres niveles o subcategorias, cuyos descriptores y
dimensiones definen las relaciones y las oportunidades de crecimiento profesional (Figura
7).

Figura 7.0rganizacion de la categoria-reto Reconocer el contexto escolar como escenario

Fendmenos globales
Laincidencia del contexto global Nuevos ciudadanos
Nuevas tensiones en la
escuela
Las politicas educativas ]
Reconocer el contexto escolar Las tensiones del contexto
como escenario de sentido nacional o intermedio

Imaginarios sobre la
profesion

Laescuela ambiente
de aprendizaje

Laescuela como tutora en la La practica como elemento ]
formacion inicial de docentes vinculante

La practica como
oportunidad de aprendizaje

Figura 7. Presentacion de la categoria-reto: reconocer el contexto escolar como escenario
de sentido, con las subcategorias que la desarrollan y las propiedades que la definen para

consolidar el cuerpo categorial. Fuente: elaboracion propia




114

A partir de ello, se plantea un contexto macro, definido por la relacion con lo
mundial-global, con el deber ser de una profesion en posibilidad de cambio desde
tendencias como la sociedad del conocimiento y el mundo globalizado, lo cual lleva a
concebir el perfil del maestro como un profesional consciente de su responsabilidad frente a
demandas amplias sobre las que debe empezar a ser formado para transformar su
participacion como consumidor o ejecutor de situaciones y tendencias generales, hacia una

mas activa e influyente sobre su entorno.

El segundo nivel, o intermedio, se encuentra conformado por acciones dentro del
orden nacional determinado por la afectacion de las politicas y el sistema educativo, asi
como por los imaginarios y construcciones hechas socialmente sobre el maestro.
Finalmente, el contexto micro es el que tiene un mayor rango de trabajo del docente por
encontrarse circunscrito a la escuela y su comunidad. Cabe resaltar que las relaciones y
dimensiones en los tres niveles afectan de manera importante la accion del maestro, en una
interdependencia que requiere ser comprendida y dimensionada por el docente para un

mejor desempefio de su labor.

Por otra parte, es necesario mencionar que como el andlisis de la informacion se
realiz6 con apoyo en el programa Atlas.ti y que este permite establecer frecuencias en las
codificaciones, es decir, el nimero de citas vinculadas a cada codigo establecido (Atlas.ti,
2012 y 2016), segun la relevancia que cobra la informacion para quien interpreta. Se
presentan a lo largo del texto algunos apartes textuales que se consideran relevantes, segln
el aspecto especifico en discusion, pero también se expone el valor, sentido y significado
que la informacion cobrd para la mayoria de los participantes desde la interpretacion y
conceptualizacidn realizada.La Figura 8 muestra los tres niveles contextuales de
conocimiento del futuro docente para su desempefio que seran desarrollados en esta

categoria.
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Figura 8. El contexto escolar como parte de un sistema

Realidades

escolares

Figura 8. Representa el impacto que recibe el contexto escolar como parte de un sistema
mas amplio en el que los contextos meso (nacional) y macro (global) ejercen presion e
influencia sobre lo que ocurre en la cotidianidad de la escuela. La referencia que hace el
docente al respecto le permite comprender mejor su posicion frente al fendbmeno. Fuente:

elaboracion propia.

4.1.1. La incidencia del contexto global

Para el desarrollo de este apartado, se hace necesario retomar una descripcion general
del efecto que los fendmenos globales ejercen sobre las personas, para revisar su incidencia
en los contextos escolares como lugares donde se generan acciones formativas tanto para
los alumnos como para quienes son los encargados de llevarlas a cabo: los docentes. Es alli
precisamente donde se pone en evidencia la necesidad de promover una transicion entre la
escuela de ayer a la que se requiere hoy, de manera que las practicas que en ella se lleven a

cabo, encuentren consonancia y criticidad con las tendencias actuales.

En este orden de ideas, se precisa comprender los cambios en las estructuras sociales
derivados de fendmenos mundiales como la denominada sociedad del conocimiento, los

efectos de la globalizacion y la sociedad de la informacion; todo ello promueve el
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imaginario de un ser humano cuyas condiciones de vida le permiten transitar en un entorno
cambiante, lleno de perspectivas que superan el conocimiento y el orden local, lo que le
lleva, como plantea Morin (2001), a concebirse como ciudadano actuante en el marco de la
solucion de las problematicas y situaciones que impactan tanto su cotidianidad como las
perspectivas de su comunidad, grupo social al que pertenece y la misma especie humana, en
una triada que se retroalimenta y afecta entre si como parte del conocimiento de su

condicion humana (p. 111).

Reconocerse en este entramado, que abarca las dimensiones del desarrollo de las
poblaciones —Ila dimensidn econdmica, la politica, la social y la educativa, entre otras—,
como menciona Brunner (2000), conlleva a su concepcion como sujeto activo, participante
y consciente de que los cambios ocurridos en cualquier lugar del planeta repercuten de
alguna manera en sus actividades cotidianas y cuyas consecuencias dejan de ser materia del
trabajo de otros actores como los dirigentes de las naciones, los lideres sociales o religiosos,
para convertirse en parte de sus responsabilidades precisamente por encontrarse inmerso

dentro de estos efectos.

Lo anterior redunda en la necesidad de formar un ciudadano capaz de comprender lo
que ocurre a nivel global, cuyas acciones y preocupaciones trascienden lo personal para
involucrarse en problematicas de orden mundial, semejante a lo que Morin (2010)
denomind la tierra-patria para significar que se trata de “ buscar siempre la relacion de
inseparabilidad y de inter-retro-accion entre todo fendmeno y su contexto, y entre todo
contexto y el contexto planetario” (p. 52), involucrando a las personas en temas como el
cuidado del ambiente, la defensa de los derechos humanos, la aceptacion de la diferencia,
asi como fomentando conductas que promueven el pluralismo y la equidad en las relaciones
interpersonales que inician en su comunidad e impactan en la denominada aldea global.
Como lo plantea la Unesco (2013b, parr. 3): “necesitamos ciudadanos comprometidos y
conscientes de la dimension mundial de su accion, capaces de afrontar los problemas para

construir un mundo mas justo, pacifico, tolerante, integrador, seguro y sostenible”.

De manera concordante, uno de los expertos entrevistados plantea que hay una

necesidad de orden social que busca la formacion de mejores ciudadanos:
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Porgue hoy nos esta planteando la sociedad, las normas y las expectativas de
construir un nuevo mundo (...) porque, es que hoy, con este mundo tan en riesgo,
con la idea de construir una sociedad mas igualitaria, 0 mas equitativa, una sociedad
que conviva en paz, una sociedad en donde tengamos confianza social y no esa
profunda desconfianza que nos convoca, sea una sociedad en donde desde la escuela
aprendemos a cuidar. (Experto, comunicacion personal, entrevista, cuarto momento
del analisis 4, 03 de febrero de 2016)

Tanto la Unesco (2013b) como el experto introducen el tema en el marco del contexto
escolar, manifestando que es alli en donde esta formacidn de ciudadanos comprometidos
con lo global y lo social cobra vida. Lo anterior permite comprender el valor que tiene para
las personas entenderse desde sus afios escolares como seres colectivos cuyas acciones
tienen sentido no solo para su entorno mas cercano, sino para los demas. Al hacer esta
relacién, cabe entonces también comprender el sentido contrario, es decir, entender que los
actos de los demas igualmente repercuten en cada uno de los individuos y, por tanto, se
requieren aprendizajes con los cuales construir, replantear, participar, mediar y asumir

posturas en las relaciones que se establezcan.

Pero transitar dentro de estas logicas implica el desarrollo de algunas competencias
personales y sociales con las cuales este ciudadano pueda movilizar sus habilidades,
capacidades y valores en coherencia con ese imaginario de ser social global. Desde esta
perspectiva, se espera de los individuos, como plantea Delors (1996), el desarrollo de
capacidades del ser, el saber, el hacer y el obrar, en contextos determinados como también
en el extramuro de su cotidianidad. La busqueda por la adquisicion de acciones éticas frente
a los problemas que aguejan a la humanidad es uno de los rasgos que distinguen al
ciudadano global y que son susceptibles de ser trabajados desde la formacién en el nivel
escolar. Esto significa la toma de decisiones frente a situaciones que involucran a otras
personas o animales y a la misma naturaleza, entre otros, ante las cuales es posible actuar
dejando el sesgo personal para participar en la colectividad desde lo que se considera
aceptado por todos, tanto con los miembros del entorno escolar, como con las demas

personas que le rodean.

El entrevistado anteriormente referido introduce el tema asi:
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Hoy, cuando hablamos de democracia, estamos planteando no una sociedad que esta
centrada en que la minoria se supedita a la mayoria, sino en que la democracia existe
en la medida en que la mayoria reconoce las minorias, le da voz a las minorias y cada
persona puede ser diferente a las otras sin que se busque una uniformidad ni un
disciplinamiento, sino al contrario, que florezcan las diferencias. (Experto 1,
comunicacion personal, entrevista, cuarto momento del analisis 4, 03 de febrero de
2016)

La postura del entrevistado tiene relacion con los planteamientos de la Unesco en el
sentido que hoy se disefian nuevas formas de relacionarse con el conocimiento, entre los
sujetos, pero también con quienes conforman el entorno ampliado, de manera méas
democrética, frente a lo ocurrido hace algunos afios cuando el modelo educativo se centraba

en la obediencia y el seguimiento de pautas sociales de manera pasiva.

Esto conduce a que en la escuela, como institucion, se planteen las condiciones para
que las personas en formacion, esto es, los nifios y jovenes, ciudadanos del futuro, puedan
encontrar en ella un espacio en el que ademas de conocer los fenémenos y sus magnitudes,

empiecen a actuar frente a las repercusiones que estos tienen en sus vidas.

A lo anterior se suma la tajante influencia del uso de la tecnologia en todas las ramas
de desarrollo de las personas, derivado también de efectos globales. Con todas las bondades
y dificultades que pueden ofrecer para los sujetos, se ha implantado como una necesidad
adquirir competencias para el uso de la tecnologia, cuya presencie cada vez es mas evidente
en las actividades personales y sociales, cosa que impone obligaciones para su utilizacién,
pero también de cara a la racionalidad y principios éticos que implica la interaccién con

ella.

Un punto de vista que describe esta situacion lo plantea Pérez, A. (2012), quien

manifiesta que se trata de:

Una plataforma de intercambio, para el encuentro, la colaboracion en proyectos
conjuntos, la constitucion de nuevas comunidades virtuales, la interaccidn entre

iguales cercanos o lejanos, el disefio compartido y la organizacion de movilizaciones
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globales, asi como para la expresion individual y colectiva de los propios talentos,

sentimientos, deseos y proyectos. (p. 59)

Aungue dicho planteamiento define un aspecto positivo de estos fenémenos sobre las
personas, también es cierto que el mismo autor llama a la reflexidn sobre otros efectos a
tener en cuenta, denominandolos riesgos e incertidumbres (p. 59) debido a la falta de
regulacion de la informacion que alli aparece y a los peligros que esto puede acarrear si
quien interactua a traves de los medios digitales no cuenta con la preparacion y formacion
debidas. Esta influencia cobra sentido también a nivel individual, sin distingo de edad,
género u ocupacion, dadas las posibilidades de participar bien sea a través de una opinién
en las redes sociales o por la inclusion en acciones y tareas de grupos desde diferentes
ambitos como el académico, el familiar o el laboral, entre otros, lo cual es referenciado por
la mayoria de los entrevistados como una situacion que debe ser de conocimiento del

docente, para orientar su reflexion en la practica.

Frente a todo lo anterior, se hace preciso contar con acciones formativas desde una
preocupacion mas por el ser que por el saber hacer, que introduzcan una vision critica y
reflexiva en los sujetos que producen los contenidos digitales pero también en quienes los
utilizan, cualquiera sea su objetivo, en especial, aquellos dirigidos a nifios y jovenes, para
los que el consumo de contenidos digitales y la interaccion con otros a través de medios
electronicos se han convertido en parte de su estilo de vida. Esta tarea recae tanto en las
familias como en los colegios, por lo que resulta innegable la necesidad de plantear nuevos
derroteros que dirijan las acciones en los contextos escolares, toda vez que son el lugar
donde los estudiantes comienzan su desarrollo y estructuran su aprendizaje cognitivo,

socio-afectivo y fisico-creativo (Secretaria de Educacion de Bogota, 2012).

Las escuelas se convierten entonces en los espacios propicios para formar a los
ciudadanos que requieren competencias globales como son el uso y manejo adecuado de la
tecnologia, el uso de canales de comunicacion asertivos, inclusivos y participativos, la
actitud emprendedora no solo en el campo econdmico sino en las dimensiones personales y
sociales, la conformacion de un sentido de vida acorde con las necesidades individuales y
colectivas y una educacion desde el reconocimiento como seres de emociones e historicos

para realizar una proyeccion de acciones promotoras de paz en medio de un pais permeado
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por diferentes situaciones como el posconflicto, aspecto para el que se ha iniciado un
proceso investigativo serio como plantean Cémbita y Delgadillo (2013).

Pero es importante resaltar lo que en general manifiestan los entrevistados sobre el
papel del docente y es aqui uno de los lugares donde las presiones del contexto globalizado
se convierten en un elemento para que tanto el maestro conozca y reconozca que su labor
debe trascender el aula de clases tradicional y adoptar posturas desde su saber pedagdgico,
como para que las apuestas de los programas le brinden la formacidn inicial pertinente,
porque como menciona Marcelo (2007), se hace evidente un “replanteo de las funciones
que tradicionalmente se han venido asignando a las escuelas y a los profesionales que en

ella trabajan: los profesores y las profesoras” (p. 65).

De acuerdo con lo anterior, al requerirse por parte de los ciudadanos, aprendizajes
para movilizarse en estas formas y fuentes de tecnologia, es obvio pensar que el docente
debe contar con habilidades que le permitan interactuar con ellas, pero mas valioso adn, que
detecte situaciones, problematicas y posibilidades para ensefiar a los escolares a ser ellos

mismos quienes movilicen sus capacidades frente al tema, como futuros ciudadanos.

Sin embargo, las competencias que el contexto macro le plantean al docente deben
superar la mirada sobre la influencia tecnoldgica y funcionalista, como sugiere Tejada
(2000):

[Para] pasar al desarrollo de competencias de concepcion y accién mediante la
integracién tanto de competencias técnicas, sociales y metodoldgicas, bajo una
organizacion de situaciones de aprendizaje entre la teoria y la practica, donde la

complejidad y la articulacion de los lugares de formacion cobran protagonismo. (p. 5)

Basta con observar las orientaciones de la Unesco (2003) para comprender que lo
anterior encuentra un asidero en un abanico de aprendizajes que son parte de lo social y
politico, desde la base de una educacién que propenda por minimizar la exclusién de
poblaciones, tema que debe estar en la agenda del maestro. Sin embargo, por otra parte, el
planteamiento referido a la exclusion es muy amplio y ambiguo y el docente debe tener una

postura frente a tales tensiones.
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Es importante observar que la exclusion de poblaciones no hace referencia
Unicamente a la discapacidad o a los problemas sociales. Este planteamiento alude también
a las sociedades y comunidades en el mundo que son objeto de exclusion por el mismo
poder que otorga el conocimiento en el contexto globalizado. Ejemplos de ello se pueden
observar en temas como la postulacion del inglés como idioma universal, el cual no es del
dominio ni manejo de las personas en muchas de las escuelas, o la apuesta por la
investigacion formal a nivel universitario, que tampoco es una de las posibilidades en todos
los paises por cuestiones econdmicas y hegemonicas, como plantean Marginson y Ordorika
(2010).

Pero hay un tercer tipo de exclusion que es medir la calidad de la educacion con los
resultados en pruebas externas, como se propone desde las pruebas PISA (para estudiantes
de quince afios). De acuerdo con la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo
Econdmicos, OCDE (2012), esta informacion permite hacer replanteamientos en los
procesos de ensefianza-aprendizaje teniendo en cuenta situaciones de orden familiar y
social, que son mencionados en los estudios, pero cuyos analisis reflejan una medicion

entre naciones con mayores oportunidades educativas.

A nivel nacional se sienten también sus consecuencias y un elemento que lo sustenta
es precisamente que se centra la mirada al pais, al docente y al estudiante desde el plano de
lo disciplinar o cognitivo, y se deja de lado un sinnimero de conocimientos de lo afectivo y
social que, como se ha visto, es necesario comprender y apropiar para participar en los
contextos globales y nacionales, aspecto compartido por algunos participantes para quienes
el tema constituye un factor de exclusion al elaborar mediciones y clasificaciones de los
colegios y las universidades, dejando “de lado sustancialmente todo aquello que tiene que

ver con la formacion humana y que complementa los fines de la educacion” (TP).

Por lo anterior, se concluye que este contexto, denominado macro, plantea desde
muchos aspectos un abordaje diferente sobre la formacion inicial de maestros, toda vez que,
como se ha expresado, es la mirada sobre un nuevo ciudadano actuante frente a las
imposiciones de orden global que determinan las nuevas apuestas de las escuelas y de los
sistemas educativos. Se hace preciso observar al maestro como lo plantea una de las

entrevistadas:
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El profesor tiene que ser un ciudadano del mundo. Eso si. (...) Y contemporéneo a lo
que vive. Reconociendo la historia. Reconociendo el legado. Reconociendo el
patrimonio historico. Pero tiene que ser un ciudadano del mundo. Y un ciudadano del
mundo que pueda vivir en el mundo. (Formadora 4, comunicacion personal,

entrevista, tercer momento del andlisis 3, 01 de diciembre de 2015)

A proposito de lo expuesto por la entrevistada, autores como Cullen (en MEN, 2012)
exponen la mirada sobre el educador como sujeto historico y reflexivo en identidad con su
contexto social, pero también como sujeto que forma ciudadanos para el mundo. Al
respecto, sefiala que "no podemos ser ciudadanos del mundo si no es exponiendo nuestra
pertenencia. Y no podemos tener identidad ciudadana sin sabernos desde ahi ciudadanos
del mundo” (p. 1). Esto ratifica la mirada sobre el maestro por parte de la entrevistada y que
coincide precisamente con una visién de este como profesional que traspasa los muros del

aula de clase para ubicar su trabajo con relacion a las incidencias del contexto macro.

Esto se ratifica con la critica que hace Gimeno (2013) a las miradas sociales que
pretenden deslegitimar al profesorado justificando que “son profesionales que no conoceran
en toda su vida laboral otra actividad y otro contexto que los de estar en las aulas, lo cual no
los predispone, precisamente, para enfrentarse con la sociedad que se esta fraguando” (p.
252). Més adelante menciona “la crisis perceptible en el profesorado hoy esta en parte
justificada por el hecho de no saber cémo hacer frente a las nuevas situaciones, el no poder

percibir su significado y el no saber como resolverlas™ (p. 253).

Tales posturas son precisamente las que vale la pena romper acercando el contexto a
la formacion inicial de maestros y no solo el contexto del aula. Formular nuevos
aprendizajes e imaginarios identitarios del maestro a partir de su postura critica ante los
fendmenos planteados y sus efectos en las poblaciones, redunda en la formacion de sujetos
capaces de resignificar su conocimiento y de buscar diferentes formas para transformar o
actuar frente a las problematicas, tan sentidas desde las instituciones educativas, pero que
provienen y a la vez afectan el entorno global. Si el docente no conoce las tensiones,
tendencias y problematicas que atafien a su labor profesional, tanto su trabajo en el aula,
como la toma de posturas frente a los fendmenos que aquejan la humanidad o a su pais,

pueden quedar en un vacio de sentido.
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Esto tiene coherencia con lo que plantea Garcia (2006) cuando asevera que la
formacion del docente debe mantener una relacion estable con la educacion que se desea en
una nacion y de acuerdo con “las exigencias que plantean a la escuela las nuevas realidades
de nuestro mundo” (p. 282), con lo cual se ratifica la vision de interrelacionar las realidades

de los multiples contextos y la formacion que deben recibir los docentes en el pais.

No obstante, es claro que atender a todas las diversidades que le ofrece la
globalizacion al docente y a la escuela no es una tarea facil de emprender. Tampoco se
espera que sea el maestro quien deba realizar los ajustes y cambios necesarios para
integrarse a las nuevas tendencias, pero lo que si es cierto es que, al revisar y reflexionar
sobre ello, se asume una postura académica frente a las realidades que le rodean. El
conocimiento del contexto ampliado le permite considerarse un sujeto en permanente
construccidn, en capacidad de emprender acciones que le posibiliten convertir su profesion
y su lugar de trabajo en un escenario de debate y reelaboracion de ideas para tomar
decisiones y posturas frente a los aconteceres globales, a lo ocurrido en el entorno

intermedio y finalmente, en su escuela.
4.1.2. Las tensiones del contexto nacional o contexto intermedio

Este contexto, que se presenta desde una vision intermedia entre lo macro y la
escuela, se ha enmarcado en situaciones de orden nacional que afectan especialmente al
sentido de la profesion y al perfil del maestro frente a lo que socialmente le referencia.
Siendo coherentes con las connotaciones que a nivel global se esperan del maestro, se
pensaria que lo que le plantea la situacién actual del pais frente a su participacion en la
construccion de acciones en el posconflicto y en un proyecto nacional que direccione a la
poblacién hacia la generacion de acciones para la paz y la convivencia, fuera determinante

en el perfil y rol que ejecuta como sujeto fundamental en el desarrollo de la Nacion.

Sin embargo, llama la atencion que la perspectiva de los entrevistados no es tan
optimista frente a estas visiones, puesto que ellos plantean cuestionamientos a las miradas
que conciben al maestro desde imaginarios ideales, en el sentido de que la posibilidad de
generar espacios sociales para que fije una postura desde lo académico y pedagogico, que

son sus herramientas principales, en la realizacion de acciones que atiendan la problematica
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de sus estudiantes derivadas de fendmenos como la pobreza, el abandono y otras
situaciones particulares, se ve afectada por la imposicion de politicas o por el imaginario

social que se cierne en torno a la profesion.

4.1.2.1. Tensiones de las politicas educativas

Como plantea Martinez (en Martinez y Alvarez, 2011), las reformas a la educacion o
a las politicas educativas en la modernidad “se inscriben en el campo de la economia” (p.
154), lo cual permite inferir que aunque haya esfuerzos de algunos organismos
internacionales o de los maestros para ayudar en la disminucion de la pobrezay la
inequidad, los derroteros econdémicos seran los que dirijan las acciones y determinen los
alcances de tales propdsitos, aspecto que es reafirmado por los participantes, como lo

sefiala uno de los rectores:

Una cosa es la teoria implicita en las politicas educativas y otra es la realidad de las
instituciones educativas. Instituciones carentes de recursos materiales y fisicos,
estudiantes con condiciones psicosociales y econdémicas con alto grado de impacto
negativo, disfuncién de la familia, bajo sentido de construccién de comunidad,
generan una brecha significativa que impide en buena medida para un gran nimero de
instituciones del pais las ‘sofiadas’” politicas. (Rector 1, comunicacién personal,

entrevista escrita, quinto momento del analisis, 24 de marzo de 2016).

Estos argumentos se exponen aqui por la incidencia que tiene, en el establecimiento
de un ideal de maestro, la relacion con politicas econdmicas que sesgan su funcién y labor
como actor en el entramado social y aunque el mismo profesor Martinez recalca,
parafraseando a Popkewitz (en Martinez, 2011, p. 156), que el cambio no se encuentra en
una reforma o una norma, esto si incide en el sentido de una profesion y en el imaginario

colectivo que se tenga sobre la misma.

Lo anterior por cuanto este elemento tensionante refleja unas realidades del contexto
gue el maestro necesita asumir con criticidad, para deslegitimar practicas discursivas en
torno a su ser pasivo y reproductor de curriculos. No es a partir de las reformas como se da
sentido e identidad a su quehacer, sino desde las mismas acciones que el docente emprenda.

Aunque las reformas son situaciones impuestas por la dindmica internacional, se precisa
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comprender que en el contexto intermedio repercuten de manera sentida en la concepcion

de la profesion.

Desde esta perspectiva, en el plano nacional la implementacion de normativas y
directrices se realiza con frecuencia de manera descontextualizada con las realidades que se
viven en la escuela, porque son presiones de organismos internacionales para alcanzar
buenos resultados en las pruebas externas. Un ejemplo de ello son las orientaciones y
presiones de estudios como el TERCE, Tercer estudio regional comparativo y explicativo
de la Unesco, cuyo objetivo es “contribuir a un debate publico informado sobre la calidad
de la educacion sin exclusion, en favor de la garantia del derecho a la educacion” (Unesco,
2015, p. 3), pero cuyos resultados se presentan de manera general, sin hacer distingos entre
las caracteristicas de los paises, de las ciudades o entre los mismos colegios, como ocurre
en la presentacion de resultados de otro tipo de pruebas como las PISA o las TIMSS (de
Zubiria et al., 2015, p. 56),

En las lecturas que los entrevistados hacen de los cambios normativos, se encontro
que estos también generan en ellos inconformidad, porque tanto sus efectos como las
formas de dinamizarlos en los colegios son vistos como imposiciones esporadicas y fuera
de contexto, como lo hace ver un docente con esta afirmacién: “muchas veces los que
generan las politicas educativas no conocen ni han estado en un contexto escolar, [y
terminan] proponiendo proyectos descontextualizados y no pertinentes que debemos
desarrollar en los colegios” (Docente en ejercicio 1, colegio 4, momento del analisis 5,

técnica entrevista escrita, fecha: 1 de abril de 2016).

Los anteriores son elementos que generan parte de la resistencia en los maestros
frente a la implementacion de las politicas. El asunto va a que desde los programas de
formacion inicial se deben establecer derroteros y modos de tomar posiciones para que el
maestro en formacién asuma una actitud critica que supere la opinion y el inconformismo y
plantee, tras su incorporacion al magisterio, alternativas de participacion frente a los
organismos nacionales, bien sea mediante la produccion de conocimiento situado o desde
su vinculacion laboral en las mismas entidades. En este caso, si cuenta con la formacion
inicial pertinente, su accion en el contexto intermedio puede generar cambios importantes

en las escuelas.
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Pero la resistencia generada en los docentes también se debe a que se expiden
documentos segun las administraciones de turno, sin hacer revisiones o evaluaciones de los
procesos ya elaborados por gobiernos anteriores, lo que hace que sea muy lenta la
aceptacion de los cambios en las escuelas. Asumir reglamentaciones sin un debido proceso
de adaptacion y conocimiento por parte de los maestros, genera confusion para su puesta en
marcha (Silva, 2001). Un ejemplo es la implementacion de los documentos curriculares
expedidos por el Ministerio de Educacion, situacion que es percibida por los entrevistados

como puede verse en el siguiente fragmento:

Ya tenemos tres documentos ahi, que estan permeando fuertemente los curriculos
(...) Estandares (...), pues que basicamente muchos de los docentes no saben qué es
un estandar. (...) No saben cual es el lenguaje y el historico de los estandares.
Lineamientos curriculares que de por si ya estan desactualizados desde el ochenta y
cuatro a esta fecha, ¢cuantas transformaciones no se han dado en investigacion? Ese
documento deberia ser de actualizacion minimo bianual. (...) Y ahorita el de
aprendizajes basicos. (...) Entonces uno dice: el uno me esté diciendo que las
matematicas son culturales, el otro me esté diciendo qué es lo que debo ensefiar y el
otro (...) me estd empoderando para que yo exija que esto sea lo minimo que se me
ensefie. ¢ Culturalmente, qué estamos buscando? (Directora de programa 1,
comunicacion personal, entrevista, segundo momento del analisis, 04 de octubre de
2015).

Esto hace que se perciba una incongruencia entre el deber ser de algunas politicas y la
forma como estas cobran vida en las escuelas, puesto que van en contravia de las funciones
del docente. Es decir, por una parte se plantea la ejecucion de acciones desde los gobiernos
para atender las necesidades de los nifios y jovenes, pero la forma como estas disposiciones
Ilegan a la escuela hace que se sobrecargue el trabajo de los maestros, quienes sienten que
se desborda la razdn de ser de su profesion, que es ensefiar el conocimiento disciplinar. De
acuerdo con los resultados del analisis en Atlas.ti, esta situacion presenta una frecuencia
importante en las codificaciones hechas a las apreciaciones de los entrevistados, quienes
sienten que las mismas politicas estan deslegitimando su trabajo al sobrecargarlos de tareas

gue no son aquellas para las cuales han sido formados o no se hallan dentro de la razén de
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ser de su profesidn, como se resume en una de sus declaraciones: “las politicas educativas
estan llevando a que la escuela se vuelva la cuidadora de los nifios” (Docente en ejercicio

41, colegio 7, momento del analisis 5, técnica entrevista escrita, fecha: 13 de abril de 2016).

En este sentido, la constate demanda de atencion a proyectos para responder a
problematicas sociales, realizada sin la debida planificacion y transversalizacion en
las diferentes areas, hace que la perspectiva de los maestros en formacion y en
ejercicio sea negativa y no se convierta en oportunidad de aprendizaje por la atencion
a la rutina: “llevabamos tres semanas sin poder hacer nada de clase porque es el dia
del dia, el proyecto del proyecto, pero ademas que hay que revisarles la maleta [a los
escolares], que vino la policia y que les sacd no sé cuéntas navajas” (Directora de
programa 2, comunicacion personal, grupo de discusion, tercer momento del anélisis
3, 30 de noviembre de 2015).

Esta situacién remite a una critica hecha por de Zubiria (2015) a la continuidad de
apuestas curriculares centradas en contenidos y no en aprendizajes fundamentales, segun el
informe de Delors (1996), de tal manera que propone implementar una mayor dedicacién a
desarrollar competencias transversales en la educacion escolar (p. 68), pero la misma Ley
General de Educacion (Ley 115 de 1994) sigue planteada desde las dpticas de las
disciplinas y desde alli permea la formacion inicial que reciben los docentes y su ejercicio
profesional. Asi lo expresa una formadora: “entonces la universidad no ha innovado,
porque si a mi me piden profesores de fisica, pues yo formo profesores de fisica”
(Formadora 2, universidad 2, momento del analisis 2, técnica entrevista, fecha: 30 de
septiembre de 2015).

Es preciso afirmar que sigue siendo un aspecto relevante la necesidad de actualizar
las politicas y las normas, puesto que el docente debe aprender a convertir las alteraciones a
la cotidianidad de la clase en momentos o espacios para ensefiar y formar a sus estudiantes
desde lo que ocurre o desde las competencias, como menciona de Zubiria. Lo contrario
implicaria una continuacion de actitudes que dan la espalda a estas situaciones,
acrecentando el estrés por la imposibilidad de cumplir con los contenidos y un

desaprovechamiento de circunstancias para la construccién de conocimiento situado.
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Pero esta misma incongruencia se deriva de lo que los docentes mencionaron como el
desconocimiento de las realidades contextuales por quienes realizan las normas. La apuesta
es por formar seres humanos para las dinamicas del presente siglo, tanto en lo social como
en lo tecnoldgico y lo afectivo. La misma Ley 115 de 1994 plantea los fines de la educacion
desde estas perspectivas, pero ante una situacion tan relevante como la que el pais vive a
causa del posconflicto, parece inadmisible que las propuestas para resaltar la formacion en
valores, la aceptacion por la diferencia, la multiculturalidad y la inclusion, entre otros, se
vean afectados por decisiones politicas. A esto hace referencia el decano cuando menciona

que:

Un pais que le esta apostando a un proceso de posacuerdo, (...) a un proceso de paz
(...) y no le esta apostando a las humanidades desde la formacion de docentes, que
son los que dan la forma de la escuela, para mi es un peligro muy grande (Decano 1,
comunicacion personal, entrevista, segundo momento del analisis 2, 31 de agosto de
2015).

El entrevistado hace alusion con este comentario a las normativas dirigidas hacia la
formacion de maestros y sefiala que el componente humanista de la Resolucién 2041 de
2016 se presenta reducido con respecto a los ejes disciplinar y pedagdgico que conforman
las licenciaturas y llama la atencién sobre la incoherencia presentada con las realidades
nacionales. La Unesco (2006) se manifiesta al respecto y en el documento Modelos
innovadores en la formacion inicial docente expone que “olvidar las caracteristicas y
necesidades del entorno social y geografico del centro de formacion docente, su &ambito de
influencia, es un camino hacia el fracaso de la propuesta pedagdgica del centro”, con lo que
pone de relieve la necesidad de plantear programas coherentes con las necesidades

nacionales (p. 26).

Desde este punto de vista, es notorio que un programa de formacion inicial de
maestros deba ser alimentado de las realidades que le ofrece el contexto, no solamente en
su entorno cercano sino de cara a las realidades del panorama nacional, y que eliminar esta
situacion de las politicas educativas deriva en un aprendizaje descontextualizado y sin
sentido para los maestros, como se ha expuesto. Lo anterior se ratifica en la percepcion de

los entrevistados, quienes manifiestan con gran frecuencia su preocupacion por relacionar
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las situaciones y realidades del contexto con los conocimientos que se deben ensefiar,
buscando que sean de actualidad, relacionados con los espacios socioculturales especificos
y “desde las crudas realidades” (Docente en ejercicio 3, colegio 6, momento del analisis 5,
técnica entrevista escrita, fecha: 12 de abril de 2016), de manera que se rompan los
esquemas determinados por las disciplinas, en coherencia con lo que proponen la Unesco
(2006) y de Zubiria (2015).

Sin embargo, llama la atencion que las normas nacionales tratan de involucrar estas
realidades a través de la realizacion de proyectos transversales en los colegios, pero la
formacion inicial docente, centrada en disciplinas, no les brinda a los maestros los
suficientes conocimientos para adelantar un proceso pedagdgico en el que se permitan
miradas criticas, evaluacion y planes de mejoramiento frente a los conceptos vistos de
manera interdisciplinar. Aunque la solucidn a estas disparidades entre las politicas y las
realidades de los programas es de largo alcance y no se aborda esta investigacion, se rescata
que en las posiciones de los entrevistados, la Unesco (2006) y de Zubiria (2015), se
considera la importancia de acercar las realidades contextuales para la formacion del
maestro, pero también reflejan que hacen falta decisiones de fondo, es decir, desde las
politicas, para el logro de estos resultados, puesto que se deja en manos de la voluntad de
los sujetos y no de la norma, la implementacion de acciones duraderas frente al tema, cosa

que afecta el alcance de los objetivos de los maestros.

Por otra parte, retomando las situaciones tensionantes en el contexto intermedio, se
presenta otra que afecta el conocimiento del docente y tiene que ver con la implementacién
de la politica de atraer a los mejores bachilleres, segun los resultados de las pruebas Saber,
para acceder a las carreras de licenciatura y ejercer la docencia (Fundacién Compartir,
2014). Esta opcion, acogida por el Ministerio de Educacion, ha sido tenida en cuenta para
dar respuesta a los propositos del plan Colombia, la mas educada (MEN, 2015a),
aduciendo que con esto se busca contar con un mejor perfil de maestros para alcanzar los
estandares mencionados, en concordancia con los planteamientos de la MEN y OCDE

(2016) y con ello mejorar la calidad de la educacion en el pais.

Pero, de manera contraria, para la mayoria de los entrevistados, esta estrategia es

cuestionable, como se puede observar en sus argumentos, porque la alusion a “ser pilo” o
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tener buenos resultados en las pruebas Saber (Ministerio de Educacion Nacional, 2010) no
necesariamente son un reflejo de identidad y vocacion para ser docentes, como lo expone

uno de los expertos entrevistados:

Este sistema de Ser pilo paga es el resultado académico del muchacho, si le fue bien
en la prueba de Estado, pues entonces ya por eso se va a considerar que ese muchacho
es apto para ir a formarse como docente. Es posible que no (...), es decir, el obtener
un buen resultado en una prueba no puede ser el factor determinante de que ese
alumno, ese estudiante, retine los requisitos o las condiciones para formarse como
maestro (Experto 2, comunicacion personal, entrevista, momento del analisis 4, 19 de
febrero de 2016).

Al observar esta contradiccion en las percepciones, se puede comprender que pese a
que contar con excelentes estudiantes para conformar la carrera docente es una estrategia
que puede dar buenos resultados en las pruebas Saber Pro (ICFES, 2015), también es un
factor que se convierte en objeto de analisis por cuanto la labor del docente no se limita al
conocimiento y dominio de saberes tedricos o a la aplicacién acertada de un curriculo, tal
como lo ha manifestado Gimeno (1995) al referirse al profesor como reproductor de
contenidos. Asi como lo menciona el experto en la declaracion anterior, no necesariamente
contar con habilidades y capacidades del orden conceptual garantiza un desarrollo
profesional adecuado a las realidades del contexto escolar, lo cual aplica tanto a los
estudiantes del programa Ser pilo paga, como para cualquier alumno de las licenciaturas,
aspecto que es compartido por la mayoria de los entrevistados, segun se aprecia en la

frecuencia presentada en la codificacion con el programa Atlas.ti.

Por esto, tomar como referente el argumento de que solo los mejores bachilleres
serian los mejores docentes pone en cuestionamiento la labor de los programas de
formacion inicial, porque asi como en las escuelas se pretende que el profesor sea exitoso
en medio de tantas dificultades familiares y personales de los nifios, se espera que de igual
forma que el trabajo de las licenciaturas sea desarrollar en los maestros en formacion todas
las potencialidades y capacidades que tengan, para dotarlos de las herramientas
conceptuales, axiolégicas y comportamentales con las cuales transformar sus propias

realidades y las de sus alumnos, independientemente de sus resultados en las pruebas Saber.
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Sin embargo, si es un factor que puede redundar en mejores resultados, pero tiene que
ser parte de una estrategia mayor de trabajo, como lo que proponen Garcia et al. (2015), en
el sentido de inicialmente fortalecer los programas de formacion previa al servicio para que
con apoyo de recursos publicos se transformen desde los requerimientos de calidad
necesarios (p. 39) y posteriormente reciban a estos estudiantes. Aungue esta propuesta es
interesante, implica otros ajustes en las politicas, como la actualizacion de los estandares y
los requisitos del registro calificado, un programa de incentivos econémicos a los
bachilleres y un amplio programa de difusion en los medios de comunicacidn para motivar
la participacion de los jovenes, lo que de acuerdo con los mismos autores implicaria un

esfuerzo econémico importante que tal vez el Estado no esté en condiciones de hacer.

Por otra parte, de Zubiria (2015) también plantea una situacion significativa frente la
relacién entre la buena seleccion de futuros maestros y los resultados de calidad, en el
sentido de no hacer reducciones de la situacion al papel del docente. Es decir, la calidad
educativa no depende Unicamente de uno de sus componentes, sino que se trata mas de un
aspecto estructural, en el que hay una suma e interrelacion de circunstancias para que se
den las condiciones de calidad exigidas. En esta via propone una reflexion en torno de las
condiciones salariales de ingreso, un acompafiamiento formativo al profesor principiante y

una cohesion en los contenidos curriculares.

Al hacer referencia a este tipo de situaciones y relacionarlas con la concepcion de un
contexto como escenario de sentido en la formacion inicial, se supera el reconocimiento
que se hace sobre el mismo y se empieza a elaborar una mirada sobre la identidad y el
sentido que tienen ser maestro en el pais, aspecto que se desarrollara mas adelante, pero que
es preciso introducir en este momento por tratarse de un dialogo con las politicas de ingreso
e incorporacion al magisterio que afectan la percepcion sobre la carrera docente, como es la
incorporacion de profesionales no licenciados al ejercicio laboral en las instituciones

educativas escolares.

El Decreto Ley 1278 del afio 2002 permite la incorporacion al servicio del magisterio
estatal en los niveles de preescolar, basica y media a profesionales no licenciados. Llama la
atencion la distincion hecha desde la misma norma respecto a dos tipos de profesores: los

licenciados y los profesionales no licenciados, como si el primer grupo no cumpliera con
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los mismos requisitos de ley para ser visto como profesional —valga la redundancia del
término—. Este aspecto planteado en el anélisis sobre el rol del no licenciado en las
escuelas cobré gran importancia para la discusion y provocé posiciones encontradas en los
participantes. Por una parte, aunque con menor frecuencia, validaron a este tipo de
profesionales como sujetos de un saber complementario a la labor de ensefianza que puede
ser utilizado para el trabajo con los estudiantes, para hacer acercamientos a lo contextual
laboral, es decir, con referencia a la utilidad de su conocimiento dentro de la industria o

contextos especificos que sirven para que los estudiantes conozcan su aplicacion en ellos.

Pero la mayor frecuencia y densidad de apreciaciones (numero de vinculos entre los
cddigos), de acuerdo con el andlisis en Atlas.ti, es la consideracion de que para ser docente
en los colegios se debe contar con una sdlida fundamentacion pedagdgica y humanista, para
atender las necesidades y realidades de los estudiantes en el presente siglo, lo cual es
caracteristico especificamente de una formacion en las licenciaturas y no de otras carreras,
con lo cual se pone de manifiesto una preocupacion por el ejercicio docente de los no
licenciados en las escuelas, también porque su situacion es percibida como una intencién
negativa de las politicas, que pone en peligro tanto la formacion como la estabilidad laboral

de los licenciados. Se recogen dos apreciaciones al respecto que ilustran este sentir:

Sus niveles de transposicion de la informacidn, de generar una didactica para ensefiar
lo que para él es muy, muy fécil, porque es su dominio disciplinar, pues (...) genera
un monton de nenés que odian la matematica. (Formadora 4, comunicacién personal,

entrevista, tercer momento del analisis 3, 01 de diciembre de 2015).

Se suple la presencia de un ‘maestro’ con la de un ‘instructor’ sin importar la
profesidn de origen. Asi, tenemos profesionales carentes de metodologias y didacticas
apropiadas para formar [nifios y jovenes] y resolver conflictos (Rector 1,
comunicacion personal, entrevista escrita, momento del analisis 5, 30 de marzo de
2016)

En los anteriores casos se plantea una mirada desde tres aspectos. Por un lado, la
critica a la politica en el sentido de dar mayor preponderancia a los conocimientos y saberes

disciplinares por sobre los conocimientos pedagdgicos, aspecto en el cual, segun los
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entrevistados, los programas de licenciatura marcan una gran diferencia por carecer de un
aspecto técnico-instrumental en el proceso de ensefianza—aprendizaje dado por el
componente pedagogico de la carrera. Por otro, se resalta la importancia del conocimiento
humanista que parece menos evidente en el trabajo de los no licenciados, lo que de acuerdo
con lo mencionado anteriormente es un componente importante para el trabajo en los

contextos escolares.

Y el dltimo hace referencia a las mismas politicas de incorporacion de profesores al
magisterio. Con la reflexion de los entrevistados, se cuestionan los criterios tenidos en
cuenta para ingresar al magisterio mediante concurso, porque mencionan que los
profesionales no licenciados tienen una experiencia diferente que aventaja la del maestro en
el momento de la presentacion de las pruebas de seleccién, lo cual puede deberse a una
fundamentacion fuerte en los ejes de la evaluacion que son en el componente matematico,
lecto-escrito y pedagogico. Esto pone en desventaja al licenciado por la profundidad del
test, pero ademas de eso, Ilama la atencion la alusidn a que al tener un mayor referente para
responder el cuestionario, esta dejando sin trabajo al licenciado, lo que incrementa el debate
sobre la incorporacion de este tipo de politicas y su consecuencia sobre la concepcion del
maestro, aspecto que ademas abre un debate sobre la utilizacion de este tipo de examenes

para validar la incorporacion de profesores ante tantas situaciones de orden contextual.

Frente a lo anterior, autores como Rodriguez (2015) plantean una critica a la
incorporacion de dichos profesionales, objetando precisamente que esto “no garantiza la
idoneidad pedagogica de los maestros” (p. 157) como se establecio en la Constitucion
Politica, recalcando con ello que la norma por si misma no habilita la obtencion de
competencias para ejercer la docencia. Argumento similar exponen Martinez y Alvarez
(2011), quienes también dejan en claro que no es a través de una reforma como se cambia
el imaginario del docente (p. 154), sino con un reconocimiento a su identidad como

portador de saber pedagdgico.

Esta percepcion, que es compartida por los diferentes roles de los entrevistados, deja
al descubierto una ruptura frente a la identidad del profesional licenciado como gestor de
los procesos dentro y fuera del aula. La mirada de la politica reduce el desempefio del

maestro a la imparticion de conocimientos y deja en el olvido una serie de componentes
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conexos, como la formacidén humanista y la gestion de conocimiento pedagogico. Ademas,
desdibuja la importancia del programa de formacién inicial de maestros en el nivel de las

licenciaturas, lo que podria conllevar a una pérdida de sentido de ellas en la sociedad.

Curiosamente al contrastar la mirada de lo que ocurre a nivel de los colegios con lo
que pasa a nivel de las licenciaturas, en cuanto a la formacion que debe poseer el formador
de maestros, se encontrd que no existe el mismo celo por cuenta de los entrevistados. Es
decir, para el desempefio en los programas de formacion inicial, no parece necesario contar
con licenciados que formen en el conocimiento de la carrera o en las practicas escolares:
“para mi los no licenciados son personas que tienen una vision mas amplia, y tal vez por la
formacion, ellos miran de forma diferente el contexto. Obviamente, no lo miran desde
adentro sino lo miran desde afuera” (Directora de programa 1, universidad 1, momento del

analisis 2, técnica entrevista, fecha: 4 de octubre de 2015).

Este aspecto Ilama la atencidn porque se percibe un quiebre en la coherencia de los
dos escenarios. Al parecer, de acuerdo con los participantes, para formar maestros no
resulta tan importante el conocimiento pedagogico-humanista que se le exige
posteriormente al licenciado en ejercicio. Lo anterior deja intuir que el perfil del formador
no necesariamente debe incluir el componente pedagdgico, con lo que se resalta entonces
una prevalencia del componente disciplinar por encima de lo contextual, formativo y
didactico, que a la larga redunda en el establecimiento de la identidad del docente. Sin
embargo, autores como Vaillant (2005) y Arredondo (2007) hacen criticas frente a su
formacion y desempefio, dado que dichos formadores son los que consolidan la profesion
en el nuevo maestro y afectan tanto positiva como negativamente el imaginario docente en
los futuros educadores. Este tema se trabaja con mayor profundidad en el planteamiento

sobre resignificar el rol de los formadores en el reto Resignificar el sentido de la profesion.

Conocer a profundidad los resultados del trabajo de los no licenciados en contraste
con el de los que si poseen el titulo, en términos de factores de éxito con los estudiantes, o
con los proyectos escolares, no es parte del alcance de esta investigacion, si constituye un
componente a tener en cuenta para la formulacién del sentido de la profesion docente y el

perfil del egresado en relacién con las realidades de la escuela. No obstante, la percepcion
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de uno de los expertos entrevistados deja ver la necesidad de hacer una valoracion al
respecto:

Todavia no disponemos de una evaluacion seria, real, de lo que pasa con el
magisterio a partir del afio 2001, 2002, cuando se abrio el ejercicio profesional a
cualquier profesional. Digamos que llevamos méas o0 menos unos 12 afios, 13 afios en
esa experiencia, que no ha habido todavia un estudio, una evaluacion, pero todavia no
es tiempo suficiente, yo creo. Pero lo que todo indica es que definitivamente el mejor
maestro es el maestro que se formo para ser maestro. Y no el maestro que se forma
maestro después de haber hecho una carrera profesional (Experto 2, comunicacion

personal, entrevista, momento del analisis 4, 19 de febrero de 2016).

Para finalizar, se enuncian aqui una serie de aspectos que atraen la mirada para el
andlisis. De una parte, para el sistema politico-educativo, cualquier profesional puede
ensefiar a los maestros y también a los nifios y jovenes en las escuelas, puesto que posee el
conocimiento del area especifica de trabajo, pero el sentido de lo formativo-contextual
queda en un segundo plano, por su escasa formacién al respecto. De igual manera, se
observa un alto margen de contenidos disciplinares especificos en los pénsum de las
carreras de licenciatura, opacando de alguna manera los componentes pedagdgico y

humanista que también dan sentido a la profesion.

Lo anterior pone en cuestionamiento la funcion formativa especial que en este sentido
cumplen las licenciaturas porque su razén de ser, que es la formacion del profesorado, a la
vez desdibuja el sentido de estos programas en el contexto social. Parece claro que un
elemento esencial de la formacion del licenciado debe ser la fundamentacion en aspectos
como el conocimiento de las realidades de la escuela, matizadas por la formacién

humanista, contextual, social y pedagogica que le definen en su trabajo en las escuelas.

Sin embargo, se concluye en este momento que uno de los efectos que trae la
implementacién de estas politicas gira en torno a una mirada instrumentalista de la
profesion docente, la cual interfiere de manera negativa el posicionamiento del maestro en
las estructuras sociales, desde lo laboral como mencionaron algunos entrevistados,

aludiendo a la pérdida del rol como pedagogo y la mirada que se ha tejido como instructor
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0 como reproductor de curriculos, en un espacio no académico, como si la escuela fuera un
lugar dedicado a la didactica, pero no a la construccion de conocimiento y a la formacion

de ciudadanos.

Esto influye en lo que se ha trabajado desde el inicio de este capitulo con respecto a la
relevancia que tiene para la formacion de los escolares que el maestro reconozca que su
labor supera el conocimiento didactico y el manejo del aula. Por ello, aqui cobran sentido
tres aspectos: el primero, referido a la importancia de tener un dominio sobre lo pedagdgico
para poder ensefiar un conocimiento; el segundo lo constituye el acercamiento al contexto;
y el tercero, contar con una comprension sobre el sentido que tiene la profesion para la
sociedad. Esto motiva la presentacion del segundo cuestionamiento planteado para el
contexto meso, de acuerdo con el analisis: la referencia a la tension generada por los

imaginarios sociales en torno a la profesion.

4.1.2.2. Imaginarios sobre la profesién. Una tension sobre el docente como sujeto de

saber pedagdgico

La formacion del maestro y su posicionamiento como sujeto de saber pedagogico en el
entorno social se ven afectados por imaginarios sociales, segun los cuales hay una
manifiesta desvalorizacion de la carrera docente que ha permeado al magisterio en el pais,
de manera histérica como plantean Serna (2004) y Martinez (1995). Aunque esta situacion
no es exclusiva del pais, formula un aspecto que debe ser revaluado desde el sistema
educativo nacional, es decir, aunque estos aspectos son mas de tipo social y cultural, se
plantean también como resultantes de las decisiones de politicas como las anteriormente

expuestas (Alvarez, 2011).

Desde este punto de vista, se manifiesta con gran frecuencia la preocupacién en los
entrevistados por el valor gque tiene la profesion docente para la sociedad, representado por
un bajo reconocimiento econdmico de su labor. Al manifestar la necesaria comparacion
entre la docencia y los roles de profesionales de otras carreras, se evidencia que el
desempefio del maestro no resulta encantador para los jovenes que deseen formalizar su
incursion en la docencia como proyecto de formacion superior. Asi lo han expuesto
también la Fundacién Compartir (2014, p. 24), de Zubiria (2015) y Garcia et al. (2015),

quienes atribuyen parte de esta situacion a la relacion entre el desempefio laboral y la
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politica salarial de los maestros desarrollada por los gobiernos. Aunque estos autores
realizan sus planteamientos en términos del logro de los resultados de calidad en la
educacion, se encuentran coincidencias con lo expresado por los participantes, en el sentido
que un bajo posicionamiento social y economico de la carrera le resta la importancia que

tiene para el desarrollo social de los nifios y jovenes del pais.

Pero no solamente esta situacion se plantea desde el punto de vista econdmico, sino
que también hay otros aspectos significativos en la identidad del docente desde la mirada de
lo que significa ser maestro en el contexto social actual. Asi lo manifiesta una directiva
entrevistada: “carecemos de reconocimiento social como profesionales” (Directora de
programa 1, universidad 1, momento del anlisis 2, técnica entrevista, fecha: 4 de octubre
de 2015).

Esta situacion se desprende en parte por la implementacion de las normativas cuyas
finalidades deslegitiman de manera tajante la integracion del saber pedagogico del maestro
(Gimeno, 2013) y lo posicionan en un rol instrumental de la ensefianza, pero también
porque como expone Serna (2004), su imagen es parte de una “cosmologia profunda del
orden social” (p. 102) otorgada por si mismo y por las elaboraciones de lo que su accién
representa para el entramado social en el que se desempefia. En otras palabras, este
imaginario social es parte de un proceso similar al que Berger y Luckman (2001) han
denominado como institucionalizacion, el cual es producto de la postura que asumen los

seres humanos frente a las construcciones sociales legitimadas por consenso.

Dicho de otro modo, este sentido de lo que es ser docente ha sido parte de un sistema
de creencias derivadas por la instrumentalizacion de su profesion desde la imposicion de
normativas contrarias al sentir de su carrera como portador de saber pedagdgico, humanista
y disciplinar, pero también por la repeticion y legitimacidn de opiniones sobre si mismo y
sobre la profesion, tejidas culturalmente desde un concepto desfavorable, bien sea porque
quienes acceden a la carrera no son portadores de los mejores resultados en las pruebas
nacionales y encuentran complacencia en los requisitos de ingreso a los programas o
porque los costos, en comparacion con otras carreras, son favorables por su condicion
socioecondmica (Garcia et al., 2015, p. 36), lo cual obviamente no puede ser una

generalizacion para todos los docentes.
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Por supuesto, al ser el profesor parte del proceso de legitimacion de las creencias,
surge una objetivacion de esta misma realidad que es transmitida a los estudiantes como
parte de las logicas de la docencia que se expresan en imaginarios entre las mismas
carreras. Lo anterior se puede advertir en frases como las siguientes: “le preguntas a un
maestro, ¢tu que eres? —Matemaético. —No. Tu eres licenciado en matematicas” (Decano 1,
universidad 1, momento del analisis 2, técnica entrevista, fecha: 31 de agosto de 2015), “si
YO N0 me reconozco como un sujeto que aprende y fuera de eso que soy quien encauza el
proceso de formacion y yo me veo como (...) menos, frente al proceso, pues obviamente
voy a permitir muchas cosas” (Directora de programa 1, universidad 1, momento del

andlisis 2, técnica entrevista, fecha: 4 de octubre de 2015).

Aqui se advierte un fuerte llamado a los programas formativos para desarrollar el
sentido de pertenencia a la carrera que se ha escogido como proyecto de vida y se invita a la
construccidn de acciones desde los programas de formacion inicial para que se fortalezca la
identidad del maestro como sujeto de saberes, capaz de reconstruir estos imaginarios, y con
ello buscar un mejor posicionamiento de la profesion y del perfil del egresado. Ello se
traduce en un reto para los programas de formacion inicial de maestros y el trabajo que se
Ileve a cabo con los formadores, con el fin de fortalecer nuevos imaginarios del maestro en

el pais.

Pero el llamado no es solo para tomar acciones al interior de las instituciones, sino
que se espera precisamente la posibilidad de impactar las politicas desde las necesidades de
la escuela y de los maestros, esto es, desde las realidades del contexto. Lo anterior implica
para las licenciaturas una tarea en la que se dé el paso de la teorizacién a la transformacién
del orden del sistema educativo, para cambiar el imaginario del docente, y para alcanzar de
manera critica y reflexiva, los objetivos y metas trazados para la escuela en el presente

siglo.

Finalmente, al eliminar las miradas reduccionistas del desempefio docente centradas
en el aula, es importante expandir el campo laboral a diferentes espacios como el trabajo
administrativo en entidades del Estado, en universidades e incluso en institutos de
investigacion como el IDEP de Bogota, en los que se requiere la postura, la experiencia y el

conocimiento del maestro para que enriquezca los contextos con sus aportes significativos a
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la ciudad o al pais. En las entrevistas se encontr6 que el educador también puede
desempefiarse exitosamente en otro tipo de espacios, como en instituciones del Estado, con
poblaciones como nifios sordos, con deficit de atencidn o con capacidades superiores; en
labores administrativas, como ser editor de textos, directivo de colegios, gerente educativo,
en colegios urbanos o rurales, con poblacion de adultos o con universitarios. En fin, la
formacion que reciben los maestros debe permitirles transitar desde el trabajo del aula a

contextos mas ampliados con los cuales enriquecer el sentido de la profesion.

Hasta ahora se ha hecho referencia a dos dimensiones que, de acuerdo con los datos,
conforman el contexto de desempefio del profesional docente. Hace falta profundizar en la
tercera y Ultima de ellas, la cual, siendo el espacio micro, se ha denominado en esta
investigacion La Escuela como ambiente de aprendizaje, por cuanto a la vez que es el lugar
en el que se hace mas visible el ejercicio del docente, se convierte a la vez en un territorio
cuya riqueza académica, personal y social le proveen al profesor grandes oportunidades

para aprender, mucho mas al maestro en formacion.

4.1.3. El contexto micro: la escuela como tutora en la formacion inicial de

maestros

Esta subcategoria posiciona a la escuela como un escenario en el cual se convierte en
tutora en la formacion del docente, dada la riqueza de las posibilidades que tiene para que, a
partir de una interaccion intencionada, el maestro en formacion se relacione, conozca,
comprenda, confronte y replantee los conocimientos adquiridos en el programa formativo.
Al posicionar la escuela como tutora, se pretende entenderla desde una Optica de
acompafiamiento al proceso del docente en formacion, desde las dimensiones de su

desarrollo como profesional en contextos reales.

Vaillant (2005) hace referencia al acompafiamiento hecho en algunas iniciativas al
trabajo que realizan los maestros en ejercicio, el cual es llevado a cabo de manera
coordinada hacia el logro de los objetivos propuestos en el programa de los practicantes.
Asi mismo, la autora alude a la metodologia de los ciclos de supervision clinica que surgio
hacia el afio 1973 en Estados Unidos (p. 73), de la cual se retoman dos elementos: primero,

la participacion de un grupo colegiado en la formacion y retroalimentacion de avances, que
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en este caso serén los directores de practica y los profesores y directivos del colegio; y
segundo, la planificacién, el seguimiento y la evaluacion que se hace de todo el proceso, lo
que desde esta perspectiva, se debe llevar a cabo por cuenta de la escuela y la universidad,

de manera integrada.

Para complementar esta mirada, se resalta que el maestro en ejercicio se convierte en
tutor del futuro colega, para lo cual debe desarrollar unas competencias afines al proposito
de su acompafiamiento que se abordarén en la categoria Resignificar el sentido de la
profesion. No obstante, se recalca que desde el rol que juega la escuela como tutora en este
aprendizaje, se pretende la generacion de espacios pedagdgicos, comunicativos y
motivacionales, movidos por la incorporacion de ambientes de aprendizaje, que favorezcan
dicha formacion. La escuela como contexto micro se convierte en un escenario para
confrontar saberes, miedos o capacidades y desde esta Optica, se pretende que los futuros
profesores encuentren en el ambiente escolar situaciones de diferente indole bajo el

acompariamiento de quienes cuentan con experiencia con la cual reconstruir saberes.

La manera como Se encuentra organizada esta subcategoria consta de dos grandes
propiedades emergentes que la definen: La escuela como ambiente de aprendizaje en la

formacion inicial de maestros y La practica como elemento vinculante.

4.1.3.1. La escuela como ambiente de aprendizaje en la formacion inicial de maestros

Afirmar que la escuela se convierte en un ambiente de aprendizaje implica comprender
que, de acuerdo con la Secretaria de Educacion de Bogota (SED, 2012), se hace alusién al
“proceso pedagogico que conjuga los sujetos, las necesidades y los contextos a la luz de
nuevas propuestas didacticas” (p. 9). Con ello se espera fomentar la creacion de
condiciones, saberes, experiencias y nuevos aprendizajes, que tanto de manera individual
como colectiva potencien capacidades como la reflexién, la creatividad y la asertividad, en

los sujetos (p.9).

Por tanto, se considera que la escuela, al contener estas disposiciones para el futuro
docente, le provee de espacios en los que el Proyecto Educativo Institucional contribuye a
que su formacidn adquiera el sentido y significado pertinentes en una mirada del contexto

escolar como componente formativo del maestro.
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Para el abordaje de este espacio o contexto micro se presentan dos escenarios: el
primero se refiere a las précticas y relaciones en el aula de clases y el segundo hace
referencia a las cotidianidades en el ambiente escolar. Estos dos ambitos se plantean como
espacios para poner en practica el conocimiento del futuro docente, pero también para
confrontar saberes, sentidos y sentimientos. Asi mismo, son lugares en los que confluyen
relaciones visibles e invisibles que se convierten en una dimensién muy importante para su

desarrollo y crecimiento personal y profesional.

Es valido recordar que aunque los maestros fueron también estudiantes de colegio, lo
cual les permite contar con un referente previo de su labor y del lugar en el que se
desempefiaran (Vaillant, 2005, p. 61; y Baillauques, 2000), acercarse a la escuela desde las
perspectivas y responsabilidades como docente les ofrece asumir una serie de retos que
superan el conocimiento de la disciplina en la que se estan formando, puesto que es

precisamente el momento cuando pueden confrontar sus saberes con las realidades.

Por esto, al hacer referencia al contexto micro o a la escuela como ambiente de
aprendizaje en la formacion inicial de maestros, se hace importante brindar al docente en
formacion, la posibilidad de prepararse desde las practicas, en el conocimiento de estas
situaciones, de la mano de otros colegas, en un camino donde pueda aprender, refutar y
rehacer de manera colectiva sus propios procesos formativos. Para esta comprension, se
recogen aspectos de los estudios realizados sobre el maestro novel, como los propuestos por
Marcelo (1999) y Azcéarate y Cuesta (2005), puesto que contienen elementos, que a pesar
de distantes, son comunes en los dos roles a desempefiar: como maestros en formacion y

como principiantes en el ejercicio docente.

En complemento, se retoman también los planteamientos de Jordell (s.f. en Marcelo,
1999) en el sentido de ubicar tres niveles de impacto sobre el maestro en su interaccién con
los espacios escolares: la relacion consigo mismo o personal, con la clase y, finalmente, con
el nivel institucional. Cabe aclarar que su utilizacion obedece a que guardan cierta
consistencia con los resultados arrojados en el andlisis respectivo, porque son similares a
los definidos como propiedades de la subcategoria de La escuela como ambiente de

aprendizaje en la formacion inicial de maestros, de acuerdo con la teoria fundamentada.
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Desde la perspectiva del aula, como contexto micro y haciendo referencia al primer
nivel, es decir, al contacto consigo mismo, Jordell plantea una relacion del docente con el
conocimiento del aula, que parte de su propia experiencia vivida como escolar, es decir, de
su época como estudiante en la educacion basica, lo que le da una mirada sobre lo que
significa la labor del maestro, reflejada desde quienes fueron sus profesores, lo que en
términos de Berguer y Luckman (2001) ocurre en los momentos de socializacion primaria,
cuando el futuro docente inicia su percepcion sobre la profesion desde su vivencia como
estudiante de colegio. Este planteamiento incide de manera importante en la construccion
de su identidad, como mencionan quienes han revisado el tema de las teorias implicitas,
como Rodrigo et al. (1993), Izarra (2008), Lopez y Basto (2010) o Gomez y Guerra (2012),
en cuyos debates se pone en evidencia la generacion de un sistema de creencias 0
preconceptos con los que se forman los docentes desde su experiencia con quienes fueron

sus maestros, bien en los niveles escolares, como en los programas de educacion superior.

Referirse a esta situacion cobra importancia para resaltar que los maestros en
formacion no inician la construccion de su identidad desde el vacio, ni tampoco desde el
momento en que se matriculan en las licenciaturas. Hay una serie de ideas sobre lo que es el
ejercicio docente que cada uno de ellos debe confrontar en este espacio que es el aula de
clases. De ahi la importancia que reviste para ellos tener un gran conocimiento de las
dinamicas y realidades que el contexto escolar les provee, para que puedan tomar

decisiones y enfrentarse a si mismos como futuros docentes.

Una consecuencia inevitable de lo anterior es la referencia a su vocacién como
maestro, aspecto que traduce gran importancia en su formacion y que cobra diferentes

matices desde su relacién con el aula. Sobre este concepto, Renteria (2004) alude a:

[Un] llamado espiritual, sentido desde lo méas profundo de nuestra
racionalidad, un deseo y una disposicién unidos a unas condiciones
intelectuales que permitan en la posteridad explorar el mundo de la
educacion, la pedagogia y la didactica, tanto en el campo practico como en el
conceptual. (p. 63)
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A su vez, complementa esta postura resaltando una condicion desinteresada de servir

a la mejora de la sociedad (Renteria, 2004, p. 63).

De otra parte, aunque Morin (2006) no se refiere explicitamente al término, deja
entrever una referencia a lo que, segun él, Platén sefialé6 como una condicion de la
ensefnanza: “el eros, que es al mismo tiempo deseo, placer y amor, deseo y placer de

transmitir, amor por el conocimiento y amor por los alumnos” (p. 122).

De las dos posturas se resaltan tres aspectos: uno de ellos referido a una dimension
interna de la persona, motivada por el compromiso hacia otro, que es el estudiante, y
determinado por un deseo de transmitirle el saber propio; el segundo, un conocimiento, lo
que implica un dominio conceptual y tedrico de lo que se quiere transmitir; y el tercero, un
placer o satisfaccion al hacerlo. Llama la atencién la referencia hecha por Renteria (2004) a
lo pedagogico y didactico, es decir, no bastaria con tener la motivacion y el conocimiento,
sino que importa y es necesaria la forma como se lleva a cabo esa transmision. Pero a las
dos concepciones les hace falta otra dimension, que se podria denominar como la intencion,
es decir, el para qué de esa accién amorosa, como se puede dilucidar de las apreciaciones

de los entrevistados.

Alli es donde encuentra sentido el conocimiento del contexto, en comprender que
tanto a nivel macro, como meso 0 micro, se requiere de una comprension y un sentido de la
accion del docente con el estudiante y su finalidad no puede reducirse al aprendizaje de un
concepto si este no tiene relacion con una situacién real en la comprension que hace el
estudiantado. Para complementar el concepto, se hace necesario revisar las siguientes

expresiones manifestadas por los expertos entrevistados:

Es en el ejercicio profesional donde €l va a descubrir si realmente tiene o no tiene
vocacion para desempefiarse y ¢de qué depende eso?, pues depende de que sea
exitoso. Yo creo que la vocacion es un problema de éxito. Es decir, si al maestro le va
bien, si obtiene buenos resultados con los alumnos, pues se puede decir que es un
maestro que tiene vocacion (...), si le va muy mal, se va a decir lo contrario (Experto
2, comunicacion personal, entrevista, cuarto momento del analisis 4, 19 de febrero de
2016)
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La vocacion de la docencia esta centrada esencialmente en un deseo de servir. ¢En un
deseo de servir de qué manera? Hay muchas formas de servir, si, en una intencion
(...), como formadores (...), como educadores, (...) de prestar un servicio, trabajando
en aquello que es lo mas importante que hay, lo méas valioso que hay en este planeta,
que son los seres humanos. Es decir, un servicio centrado en lograr que los seres
humanos seamos serviciales. Porque es eso, no es simplemente ensefiar un
conocimiento, es formar (Experto 1, comunicacion personal, entrevista, cuarto

momento del analisis, 03 de febrero de 2016).

Al contrastar estos pronunciamientos con lo que plantean Renteria (2004) y Morin
(2009), se busca complementar el concepto de vocacion puesto que le agregan dos aspectos
importantes: la direccion al logro de los objetivos previstos para el estudiantado y el deseo
de servir. En los dos se encuentra una dimension teleoldgica referida tanto a lo cognitivo
como a lo axioldgico en el proceso. Esto complementa el aspecto referido a la intencion, la
cual puede ser entendida entonces hacia el alcance de los fines educativos, lo que en
resumen plantea que la vocacion supera con creces el solo deseo de servir y se matiza desde
las intencionalidades pedagdgica y formativa con que se realiza la accion del profesor. La
Figura 9 presenta las dimensiones que conforman el nuevo constructo sobre vocacion,

como producto del analisis.
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Figura 9. Construccion del concepto de vocacion
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Figura 9. El concepto de vocacion hace referencia a la integracion de tres grandes
dimensiones: la intencidn, el conocimiento y el sentido con que se realiza la accion

pedagogica del maestro en los contextos. Fuente: elaboracion propia

En el segundo nivel o de relaciones con el grupo de estudiantes o la clase, también

entran en juego otro tipo de elementos a los que debe enfrentarse el futuro profesor y que

son propios del inicio de su formacion como docente, la cual no termina con la graduacion,

sino que continda a lo largo de varios afios de experiencia ya que, como menciona Marcelo

(1999), se considera que es experto cuando cuenta con al menos cinco afos en la docencia.

Siendo un momento de aprendizaje, el maestro en formacion puede presentar las mismas

inquietudes gque se han planteado para el profesor novel (Marcelo, 1999), de las cuales se

resalta el conocimiento del trabajo con sus estudiantes.

Dado que se trata de un momento de transicién entre la formacion y su proyecto

laboral, muchas veces emergen sus miedos frente al trabajo pedagogico, la interaccion con

los estudiantes, los colegas y las dinamicas escolares, todo lo que, de acuerdo con Marcelo

(1999), genera en ellos sentimientos de inseguridad, desconfianza y aislamiento que se

traducen en dificultad para realizar la transferencia de conocimiento en el estudiantado, lo

cual también es manifestado por los entrevistados.
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Ante estas circunstancias nuevas, que le producen incertidumbre, el futuro docente
tiende a echar mano de sus experiencias pasadas, vividas desde la lectura que ha hecho de
sus maestros, y trata de afrontarlas, interpretarlas y atenderlas de la misma manera que ellos
lo hacian (Pozo et al., 2006). Lo anterior, como se ha mencionado, es parte del enfoque de
las teorias implicitas y debe llamar la atencion de los programas formativos en el sentido de
ofrecer, de manera conjunta con la escuela, posibilidades para que se hagan construcciones

criticas frente a ello.

Dicho en otras palabras, en este nivel no se trata solo de hacer frente a sus miedos,
sino de realizar elaboraciones desde su propia experiencia que le serviran para su futura
carrera. Dado que en este momento el practicante solo se encuentra en un proceso
formativo, tiene la flexibilidad de equivocarse y recomenzar, lo que le permite adquirir un
mejor conocimiento sobre las formas de interaccion con el aula de clases. Sin embargo, el
asunto es complejo, como lo analiza Baillaugues (2008), debido a que parte de sus miedos
se derivan de la conciencia de su responsabilidad frente a un grupo de estudiantes cuya
interaccion le desconcierta por sus formas de actuar, pero sobre todo por la conciencia de
asumir compromisos académicos y formativos frente a ellos, lo que le genera sentimientos
de duda frente a sus conocimientos y habilidades, en especial sobre los “que no tiene, que

creia poseer o que no habia presentido que fueran pertinentes, necesarios” (p. 66).

Lo anterior es percibido también por algunos entrevistados como sentimientos de
angustia de los maestros en formacion, particularmente sobre el manejo de grupo o la
manera de sostener el interés y la motivacién del estudiantado en las actividades de la clase
y contar con habilidades suficientes para que las relaciones de poder en el aula no se
presenten de manera vertical. Al respecto, pueden encontrarse explicaciones en los trabajos
de Azcérate y Cuesta (2005), OCDE (2008) y MEN (2011), sobre las caracteristicas del
profesor novel y su necesidad de interactuar con las dindmicas escolares, los aprendizajes
desde las practicas pedagdgicas y las relaciones con los maestros en formacion. Por esto es
importante resaltar que la posibilidad de aprendizaje en el contexto del aula no se reduce a
las perspectivas académicas y pedagogicas. Relacionarse con los estudiantes implica
entenderlos como sujetos con capacidades, dificultades y fortalezas, que ven en sus

docentes el valor de su profesion, pese a que como analiza Meirieu (2004) ha cambiado de
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tal forma el espacio escolar, que facilmente realizan actividades y toman actitudes como si
estuvieran en sus casas 0 en otro tipo de contextos y olvidan algunas pautas y normas
béasicas que la escuela como institucion trata de imponer (pp. 32-34) desde la dptica de la

autoridad.

Resulta valioso observar la postura de los estudiantes, a quienes les parece importante
que el docente sea estricto en su labor, como lo manifiestan los jovenes en el grupo de
discusidn de esta investigacion, destacando su rol como persona y ser humano significativo
en su proceso formativo. Con lo anterior, se quiere resaltar la importancia que tiene para el
maestro en formacidn, conocer mas a sus estudiantes y establecer desde la proporcionalidad
una relacién de autoridad y respeto mutuo, por cuanto los escolares muchas veces ven en
sus profesores no solo a los portadores de un saber tematico sino a adultos que pueden
Ilegar a ser su referente en muchas situaciones, y esto lo da el conocimiento del contexto y
la atribucion de sentido que se otorgue a la intencion formativa, como se recoge en la

siguiente afirmacion de uno de los participantes en el grupo focal de no licenciados:

Hay muchachos que se equivocan, por ejemplo, me hablan y me dicen ‘tio’, me dicen
‘papé’, me dicen ‘papi’, me dicen (...) y uno dice oiga, estos muchachos no me ven como
un profesor en ciertas ocasiones sino como la persona que los aconseja, que los ayuda, ¢si?,
como una familia (Docente no licenciado 3, colegio 1, momento del analisis 3, técnica

grupo de discusion, fecha: 1 de diciembre de 2015).

Se puede afirmar entonces que de acuerdo con lo planteado, el objetivo de este
espacio del aula ademaés de permitir el conocimiento de los estudiantes en sus diferentes
dimensiones y relaciones, trata de plantear retos al maestro en el sentido de comprender que
la clase en los colegios, determinada por unos conocimientos tedricos bien organizados y
planificados dentro de unos marcos didacticos complejos, ha sido superada y desbordada
por otros factores que no son visibles, pero que son los que le separan de miradas
tradicionales y le despojan de un rol transmisor de conocimiento disciplinar, para dotarle de

posibilidades de transformacion de realidades dentro de ella.

Pero, como es preciso posicionar al maestro en un transito de procesos y roles dentro

y fuera del aula, a continuacion se hace referencia al tercer nivel de impacto constituido por
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el espacio escolar, sus dindmicas y las redes de relaciones que acontecen en ella, que
determinan unas acciones diferentes a las que puede realizar en su soledad del salon de
clases. Para este tema se trabajara desde referentes sobre la cultura profesional y el

ambiente escolar.

A manera general es importante reiterar el sentido que tiene la escuela para el
desempefio del docente en relacion con los otros dos niveles de contexto: el macro y el
meso, para lo cual cabe retomar lo anunciado por Imbernén (2014), quien al analizar el
sentido de la educacion y de la escuela menciona que “la realidad social de las instituciones
escolares refleja los conflictos que se viven hoy en dia en las familias, en las relaciones, en
el contexto, en los grandes medios de comunicacion, en los sistemas politicos, etc.” (p. 51).
Frente al tema, en el analisis realizado, se encontrd que para los participantes el aspecto de
las relaciones con los estudiantes cobra fuerza en la medida que se reconocen como
personas desde sus dimensiones y fortalezas, asi como desde sus dificultades y
problematicas, lo que impacta también al maestro y se aprecia en percepciones como la

siguiente:

Uno aprende a ser un ser humano cuando esta a la altura del muchacho y se da cuenta
que los muchachos vienen sin comer, que tienen las familias destrozadas, que muchos
vienen violados y uno mas encima los grita y no sabe qué les esta pasando. Cuando
usted los regafia, cuando no participan, pero resulta que en la casa han tenido un
problema tremendo. (Docente no licenciado 3, comunicacién personal, grupo de
discusion, tercer momento del analisis 3, 01 de diciembre de 2015)

Para atender estas realidades, la misma Ley General de Educacién (Ley 115 de 1994)
ha planteado los fines de la educacion bajo un amplio abanico de desarrollos a llevarse a
cabo en los procesos formativos de los estudiantes, que van desde la atencion a las
dimensiones personales, hasta las colectivas y sociales en los colegios. Para Meirieu
(2004), resulta claro que la escuela es un espacio para que dichos fines cobren vida,
superando visiones que la reducen a un servicio o al lugar de transmision de los
conocimientos por parte de los docentes. Por tanto, este escenario le ofrece al maestro en

formacion multiples tareas para las cuales debe superar su vision de transmisién del
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conocimiento didactico disciplinar, pero buscar desde estos saberes la manera como pueda
abordarlos en beneficio del estudiantado.

Lo anterior remite a pensar que, aunque se han dado modificaciones en el sistema
educativo, también es claro que la escuela hoy requiere ser sometida a cambios
estructurales que le lleven a mejorar las propuestas formativas de los estudiantes en
consonancia con las necesidades sociales, como plantean EImore (en Aguerrondo, 2009),
Fullan (2012) o Perrenoud (2012). En todas las posturas de los entrevistados se resalta que
estos propdsitos se hacen efectivos en la realidad cuando cuentan con la participacion de los
maestros, por su liderazgo, por la adquisicién de competencias que les permiten este
objetivo y por un cambio en las creencias sobre el concepto de escuela que tengan, lo cual
se refuerza con posturas de autores como Fullan (2012) y Pérez (2014).

Sin embargo, estos procesos son de largo alcance y requieren abordajes que impacten
sus multiples dimensiones y a pesar de los esfuerzos, es claro también que existe la
percepcion de que los cambios en la escuela se dan de manera muy lenta, como lo
manifiesta una formadora: “el problema es que siempre, siempre, cuando uno discute, los
cambios sociales van mas rapido que la escuela” (Formadora 2, universidad 2, momento del
analisis 2, técnica entrevista, fecha: 30 de septiembre de 2015). Esta postura se contradice y
a la vez complementa con la de uno de los expertos, quien afirma: “yo creo que no es que
sean exactamente lentos los cambios. Lo que pasa es que la escuela es muy resistente al
cambio. ¢Por qué? Porque la gente prefiere seguir insistiendo sobre la manera como lo ha
venido haciendo” (Experto 2, momento del analisis 4, técnica entrevista, fecha: 19 de
febrero de 2016).

Aqui se presentan dos aspectos de fondo para el debate, por una parte, Perrenoud
(2012), Fullan (2012) y Pérez (2014), plantean que los cambios se dan gracias a la accion
de los maestros, pero desde la experiencia de los entrevistados estos son precisamente el
mayor obstaculo. El otro tema tiene que ver con la formacion del docente. Tanto en las
posturas de Perrenoud, Gulan y Pérez como en las de los participantes, se resalta que hay
una accién del docente para la cual necesita contar con las capacidades, las habilidades o
los conocimientos que permitan la insercién de las modificaciones en las instituciones

escolares.
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Desde este supuesto, se refuerzan la intencion y el sentido de convertir el contexto
escolar en un ambiente de aprendizaje en la formacion inicial de maestros, teniendo en
cuenta que hay conocimientos, unos tedricos otros practicos, que no son susceptibles de ser
adquiridos mediante enfoques discursivos, sino que requieren de un conocimiento de
primera mano en las realidades de los colegios para que con los dos saberes se puedan
realizar los cambios esperados. Como propone Fullan (2012), se hace necesario que los

docentes dominen el ambiente escolar y cuenten con formacion necesaria para realizarlo.

Ahora bien, este nivel le ofrece al docente en formacion una posibilidad de salir del
espacio del aula, con cuyo dominio puede apoderarse de herramientas con las cuales
construir la convivencia con sus colegas en espacios académicos y formativos desde la
cotidianidad, compartir las experiencias y participar de manera activa en las decisiones que
se dan en la elaboracion del ambiente escolar. De acuerdo con Pérez (2014), los sujetos
construyen unas pautas en las relaciones cotidianas que van determinando la manera como
se aceptan y construyen reglas, acuerdos y compromisos que permiten una mejor
convivencia entre sus miembros, lo cual cobra valor para Unesco-LLECE (2008) y MEN
(2015b) porque se convierte en un factor decisivo para el buen resultado de los colegios

segun los criterios de calidad que establezcan.

Desde este punto de vista, es preciso entender que al hacer referencia a la
cotidianidad, se retoman los siguientes postulados de Berger y Luckman (1968) para
comprender que, en este nivel, cobran gran valor los significados, las objetivaciones e
intersubjetivaciones que se construyan como espacio social que es la escuela, donde las
redes de relaciones que en él se tejen son objeto del conocimiento de los maestros en
formacion, tanto para las acciones que realizan como practicantes o estudiantes, como para

sus referentes posteriormente.

En primer lugar, se plantea que la vida cotidiana se presenta a los sujetos como una
realidad que es interpretada y adquiere un significado subjetivo (p. 36). Este principio
indica que el maestro en formacion —y también el que ya se encuentra laborando— percibe
y distingue los sucesos o situaciones que ocurren en la escuela y les atribuye un significado
para si. Esto implica entender que cada comparfiero en la convivencia, tanto los estudiantes

como los maestros, familiares y administrativos, elaboran también sus propias
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construcciones de lo que sienten es la realidad. Frente a esta situacion, es posible
comprender que la perspectiva de cada uno se traza de acuerdo a la forma como ha hecho
estas distinciones y que en la convivencia se pueden presentar diferentes perspectivas de lo
que ocurre, dando paso a lo que los autores denominan el “mundo intersubjetivo” (p. 40)

que es compartido con otros.

Por tanto, las relaciones en la escuela se convierten en posibilidades intersubjetivas de
comprension de los fendmenos que en ella ocurren y que desbordan, como se ha dicho, el
conocimiento teorico-disciplinar, dando relevancia a las posibilidades de crecimiento desde
las colectividades. De alli la importancia que tiene generar comunidades de aprendizaje y
migrar hacia la produccion del conocimiento situado, para buscar soluciones a
transformaciones a las situaciones que la escuela le plantea al maestro y que deben
convertirse en conocimientos y competencias a impartir en los programas de formacion,

desde el contacto con los contextos.

De otro lado, los autores plantean que conocer al otro se realiza a traves de la
tipificacion de esquemas que le definen a partir de la interaccion en la vida cotidiana. Esto
hace referencia a que en la cotidianidad se van tipificando imagenes, pensamientos,
acciones, sentimientos, emociones, entre otros, de las demas personas, con lo cual se va
configurando la imagen que se tiene de ellas. Igual puede ocurrir con las situaciones que
ocurren en el diario vivir, las cuales se van haciendo anénimas por encontrarse en un rango
ampliado a través de la interaccion con las personas. Los autores plantean que la “realidad
social de la vida cotidiana es aprehendida en un continuum de tipificaciones que se vuelven
progresivamente anonimas a medida que se alejan del ‘aqui y ahora’ de la situacion ‘cara a
cara’” (Berger y Luckman, 1968, p. 51). Es decir, que estas tipificaciones se van volviendo
frecuentes y recurrentes entre los sujetos, de tal forma que se validan y legitiman, aln sin

que estén de cuerpo presente.

Estos planteamientos se exponen aqui para comprender que la escuela como tercer
nivel de impacto, de acuerdo con lo que se ha desarrollado, le ofrece al maestro en
formacion un espacio para conocer una cantidad de actividades alternas fuera del aula de
clase, las cuales son elaboraciones hechas por el grueso de maestros como parte de su

proceso pedagogico con el estudiantado y es gracias a ellas que se facilita la realizacion de



152

proyectos, investigaciones, propuestas y demas, para la transformacién de las problemaéticas
de su comunidad educativa. De igual forma, estas redes de relaciones le estdn permitiendo
el conocimiento y la construccion de invisibilidades que le afectan como persona y como

docente.

Lo anterior contribuye a comprender como, a través de la participacion del maestro
en formacion en los diferentes escenarios sociales y politicos en el colegio, se construye el
ambiente escolar por medio de acciones en lo cotidiano, pero ademas, le permite asumir
una postura frente a cada situacion para evitar caer en sesgos vacios de criticidad en lo que
también constituye parte de su desarrollo como profesional, conforme lo mencionaron los
entrevistados y que encuentra una explicacion desde las teorias implicitas planteadas por
autores como Rodrigo et al. (1993) y Gomez y Guerra (2012), respecto a que los maestros
inexpertos tienden a replicar las mismas acciones, formas de ensefianza y de produccién de
cultura escolar que traen los antiguos, restringiéndose de innovar y crear nuevas propuestas

frente a su trabajo y manera de relacionarse con los estudiantes.

Por supuesto lo que se espera es que sean los maestros nuevos que llegan a los
colegios quienes ayuden a transformar y oxigenar las practicas escolares con nuevas
propuestas y a través de acciones participativas e incluyentes mejoren tanto la convivencia
como los procesos académicos. Esto porque un aspecto que se resalta en el ambiente
escolar es que se trata de una red de relaciones interpersonales, como se ha mencionado,
pero cuyas decisiones corren el riesgo de ser objetivadas por la participacién de solo una
parte del colectivo y la aceptacién pasiva o indiferente por la otra; es alli en donde a partir
de un conocimiento del contexto escolar en las practicas, los maestros pueden accionar de

manera responsable frente al grupo.

Cuando una docente no licenciada entrevistada menciona “y también comienzo a
buscar el apoyo de otros maestros que ya tenian mas tiempo en la escuela como institucién
y me dejo aconsejar” (Docente no licenciado 2, colegio 1, momento del analisis 3, técnica
grupo de discusion, fecha: 1 de diciembre de 2015), hace referencia precisamente a una
posibilidad de aprendizaje con los pares, como resultante de la interaccion entre los
compaifieros. Sin embargo, Marcelo (2007) plantea que “pocas profesiones se caracterizan

por una mayor soledad y aislamiento” (p. 67) como la del maestro, refiriéndose a que es
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necesario y oportuno que salga del aula para disponer su saber de acuerdo con las tensiones
que le ofrecen la sociedad del conocimiento y los fendmenos asociados a ella, pero también
en la posibilidad de convertir el espacio de relacion con sus colegas en un lugar para el
aprendizaje colectivo y el cambio educativo, como plantean Senge et al. (2000), Fullan
(2012) y Hargreaves (2012).

A manera de conclusion de este apartado, es preciso resaltar que este nivel de impacto
al maestro le posibilita un mayor conocimiento de las situaciones que ocurren tanto en la
escuela como en el saldn de clases. A su vez, se convierte en una oportunidad para
intercambiar saberes con los demas compafieros desde las multiples acciones que se
realizan, que van desde su participacion en las reuniones de area, en las actividades
culturales y deportivas, en la realizacion de proyectos conjuntos, en la atencion a padres, el
acompariamiento en los descansos, entre muchas otras que ayudan a la conformacion del
ambiente escolar. Se plantea aqui que estos aprendizajes, al no realizarse en las aulas de la
universidad, deben ser tenidos en cuenta en los procesos formativos de manera profunda y

significativa a través de las précticas.

4.1.3.2. La préactica como elemento vinculante

“A ser docente se aprende con la préactica.”

Cadigo in vivo de algunos participantes

En el apartado anterior se han expuesto algunos elementos que permiten afirmar que
la escuela es un ambiente de aprendizaje, dada la riqueza de posibilidades que ella tiene
para que a partir de una interaccion intencionada, el maestro en formacion se relacione,
conozca, comprenda, confronte y replantee los conocimientos adquiridos en el programa

formativo.

Al realizar el anélisis de la informacion, emergio un elemento que cobré gran
significado para su interpretacion: al referirse a la manera como la profesion va adquiriendo
las caracteristicas que la significan, los entrevistados manifestaron que “a ser docente se
aprende con la practica”, frase que resultd reiterativa en las entrevistas y con la cual se
pudo interpretar y organizar el presente capitulo, dado el valor interpretativo que sugiere y

las consecuencias que derivan de ella.
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Esto resalta el valor formativo de la escuela como tutora de acuerdo con lo
mencionado anteriormente, puesto que se hace mas evidente la necesidad de ofrecer al
maestro en formacién un dominio de los procesos que conforman las tareas escolares que se
han organizado desde la normatividad en los proyectos educativos institucionales, PEI (Ley
115 de 1994 y Decreto 1075 de 2016), de manera que al iniciar su vida laboral tanto en
colegios como en otros escenarios, de orden local o nacional, pueda identificar, relacionar y
proponer acciones pedagogicas, administrativas y comunitarias desde estas ldgicas, pero

asegurando un conocimiento de primera mano de las dinamicas y ldgicas escolares.

Sin embargo, los testimonios y los textos organizados alrededor de este codigo in
vivo, que de acuerdo con Strauss y Corbin es aquel cuyo “nombre se puede tomar de las
palabras de los entrevistados mismos” (p. 114), dejan ver un aspecto muy importante en el
proceso de ser docente y tiene que ver con el sentido y la riqueza de las practicas, tanto
desde los procesos formativos como del posterior ejercicio laboral del profesor. Se hace
preciso comprender que este cddigo in vivo —“a ser docente se aprende con la practica” —
al mismo tiempo que fortalece al maestro que aprende, lo hace con la escuela y con los
programas de la licenciatura, entendiéndola como parte de una red de interacciones que
conforma una estructura donde las acciones y decisiones que ocurren en cada una de sus

partes afecta o realimenta a las otras (O'Connor y McDermott, 1998).

De esta manera, la escuela se convierte en un espacio para que los momentos de
préactica tengan un sentido vinculante con la formacidn, que desde esta perspectiva se
transforma en tarea conjunta entre la universidad y la misma institucién escolar, dado que
provee no solo los espacios fisicos, sino elementos valiosos como la experiencia de otros
docentes, el trabajo con nifios y jovenes, la vivencia de situaciones del ambiente escolar y
la posibilidad de reflexién sobre lo tedrico, pero también sobre lo que ocurre dentro y fuera
de ella. Desde ahi, la practica sera vista como una oportunidad de aprendizaje y la escuela

como tutora para ello.

En las orientaciones del Ministerio de Educacion Nacional (MEN, 2016a) se resalta el
valor de las préacticas formativas de los educadores, entendiéndolas como un proceso en el
que la autorreflexion lleva a que el futuro docente sea critico sobre su trabajo en los

colegios y pueda llevar un registro, analisis y balance de lo que de ellas se deriva para su
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proceso formativo (p. 5). Esto lleva al Ministerio a concebirlas como un escenario de
aprendizaje, por su papel protagdnico en la confrontacion de saberes y sentidos con

respecto al significado que adquieren para el maestro en los colegios.

Esto se complementa con otras normativas de orden nacional, porque se resalta su
caracter obligatorio como parte del proceso formativo del maestro. Bien desde la Ley 115
de 1994 (articulo 104), el Decreto 2450 de 2016 o con los fundamentos de la Resolucién
2041 de 2016 (MEN, 2016), las précticas son asumidas como un elemento primordial para
garantizar la idoneidad de los futuros educadores, por esto es importante reconocer que en
la mencionada Resolucion se resalta su valor vinculante con el conocimiento no solo de las
dinamicas del aula, sino también a lo que se ha hecho alusion a lo largo de este capitulo,
referente al conocimiento del contexto, las particularidades de los estudiantes y el

conocimiento curricular que se desarrolla en el ambito escolar.

También llama la atencion que en la Resolucion se establece como requerimiento
indispensable para obtener, renovar o modificar el registro calificado (articulo 3 numeral
3.2), fortalecer los procesos de practica a través de la incorporacion de un minimo de
cincuenta (50) créditos presenciales de practicas en el programa, a la vez que la celebracién
de convenios con instituciones educativas para la organizacién y el desarrollo de las
actividades de practica. En comparacion con el andlisis documental realizado, este aspecto
muestra relevancia por cuanto, hacia el afio 2015, la situacion que se presentaba era una
asignacion de créditos muy baja con respecto a lo que la normativa reciente propone, como
se presenta en la Tabla 3, que refleja una revision hecha a cinco programas de licenciatura

de nueve universidades.
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Tabla 3. Asignacion de créditos a la practica formativa

Universidad Programa Créditos practica
1 Humanidades 5
1 Artes plasticas 0
1 Preescolar 41
2 Lengua castellana 11
3 Bioquimica 6
3 Pedagogia infantil 3
4 Bioquimica 0
4 Educacion ambiental 10
4 Artes 10
5 Bésica enfasis artes 18
6 Artes 0
6 Ciencias sociales 0
7 Artes 10
8 Artes 8
9 Pedagogia infantil 46
9 Pedagogia infantil 17

Nota: la tabla muestra que la relacion de créditos otorgados a la practica formativa hacia el
afio 2015 es insuficiente con respecto a la nueva normativa, 1o que pone en cuestionamiento
su valor dentro del programa formativo Fuente: elaboracion propia.

Empero, es preciso anotar que la sola asignacién de créditos no respalda
necesariamente la atribucion de sentido en la formacidn. Este aspecto corre por cuenta de
los programas y recae en sus manos organizar situaciones que le posibiliten al maestro en
formacion una mayor y mejor comprension de su proceso a partir de las practicas en
contexto. Esto se comprende cuando una formadora menciona: “yo puedo estar en la
escuela 30 afios y no pensarme en nada y seguir perdiendo tiempo. Pero puedes estar un
afio y decir ‘oye, esto hay que cambiarlo, transformarlo, configurar un equipo de trabajo y
hacer las cosas diferentes’” (Formadora 2, universidad 2, momento del analisis 2, técnica
entrevista, fecha: 30 de septiembre de 2015). Esto significa que no necesariamente a mayor
tiempo, o en este caso, a mayor nimero de créditos, se logra necesariamente un mejor

proceso.

Dicha postura ha obligado a las facultades de educacion a volver la mirada sobre este
aspecto tan importante en la formacion del maestro, porque implica organizar nuevos
procesos al interior de los programas y realizar diferentes reflexiones sobre el sentido de las

practicas, replanteando debates en torno al acercamiento que se haga a los diferentes
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niveles de afectacion del contexto referidos en la subcategoria anterior y al impacto que

tenga para la relacion escuela-universidad, como destacaron los entrevistados.

En la revision hecha a los pénsum de los programas, se encontr6 que antes de la
Resolucidn 2041 de 2016, cada universidad presentaba cierta autonomia para el inicio de la
practica, evidenciandose en algunos casos su presencia solo hacia el final de la carrera,
como se observa en la Tabla 4, cuya tercera columna muestra el semestre en el que se da
inicio a la practica de los maestros en formacion. Las dos primeras columnas corresponden
al cadigo dado a la universidad y al programa analizado. Resulta interesante observar que
en algunos programas se da inicio a esta parte fundamental del aprender a ser maestro en
los ultimos semestres académicos y por el contrario, en otros casos, esta cobra relevancia al

iniciar desde el principio del proceso formativo.

Tabla 4. Relacion semestre de inicio de practica antes de 2015

Semestre inicio

Universidad Programa e
practica

1 Humanidades 2
1 Ciencias naturales 1
1 Artes plésticas NE
1 Preescolar 1
2 Lengua castellana 7
3 Bioquimica 7
3 Pedagogia infantil 8
5 Basica énfasis artes NE
6 Ciencias sociales 1
7 Artes 7
8 Artes 6
9 Pedagogia infantil 1

Nota: NE se refiere a que no hay claridad en el pénsum sobre el semestre de inicio de inicio
a la préactica. Fuente: elaboracion propia con base en informacidn obtenida en el analisis de
los programas de licenciatura consultados.

Siguiendo este aspecto, cabe resaltar que con la incorporacion de mayor namero de
créditos académicos otorgados a la practica pedagogica en la Resolucion 2041 de 2016, se
disminuye el tiempo de inicio de la misma, es decir, se incorpora desde el comienzo de la
carrera, tal como se ha planteado por nuevas tendencias al respecto como exponen Jurado y
Sanchez (2001), Altet (2008) y Picco y Coscarelli (2011). Esta situacion ofrece una gran

ventaja porque provee al futuro profesor de mayores elementos para conocer los espacios
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contextuales y poder confrontar los conocimientos tedricos y disciplinares con un nuevo
sentido, reafirmando lo encontrado en los hallazgos y referido por los participantes.

Lo anterior se plantea como una ventaja para fortalecer el concepto de que la escuela
es tutora o coparticipe en la formacion inicial de los maestros, a causa del hincapié que se
hace en la gran posibilidad que ofrecen los momentos de préctica como espacio de
aprendizaje, dandole una mirada que no es pasiva, sino que implica que el docente en
formacion sea actuante y participante frente a lo que ocurre en diferentes escenarios
escolares: el aula, las dependencias y las derivadas de los componentes del PEI. Aunque no
todas las préacticas se den en el contexto escolar, conocerlo a fondo puede generar en los
futuros maestros una mejor apreciacion de lo escolar, como fue resaltado por los

entrevistados.

Estos argumentos se respaldan con posturas como las de Perrenoud (2007), Picco y
Coscarelli (2011) y Martinez (2012), para quienes en las practicas no solo se realizan
acciones dentro del aula, sino una serie de tareas que superan la labor didactica o de
ensefianza-aprendizaje del conocimiento disciplinar con los estudiantes, aspecto que
manifiesta concordancia con lo expresado por los participantes y que permite ratificar el
valor gue tiene para los maestros en formacion hacer reconocimientos del contexto, de la
vocacién, del sentido de su profesion y de los estudiantes como seres humanos que
requieren de su mistica, cuidado y profesionalismo para su desarrollo en las escuelas

actuales.

4.1.3.3. La préctica docente como oportunidad de aprendizaje

“Yo creo que, definitivamente, el embudo de la formacion del
maestro es la experiencia. Obvio que esa experiencia es Util
en la medida en que el maestro tenga una formacion tedrica-
conceptual que le permita entender eso que pasa en su aula, lo
que les pasa a los chicos. Si él no tiene esa formacion (...),
entonces va a caer en analisis muy empiricos, que no le
ayudan a resolver problemas.” (Experto 2, comunicacion
personal, entrevista, cuarto momento del analisis, 19 de
febrero de 2016)
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Antes de referirse a la manera como se organizo la informacion para argumentar por
qué la préctica se convierte en una oportunidad de aprendizaje y la escuela como tutora de
ese proceso (subcategorias del segundo reto), se presentan algunas perspectivas existentes

sobre esta, de forma tal que contribuyan al abordaje.

En primer lugar, cabe anotar que al hacer alusion a la practica docente se resalta la
mirada de la misma desde dos grandes momentos, uno de ellos es la practica que se ejecuta
en el ejercicio profesional del maestro y el otro referente a los tiempos de formacion que
tiene el profesor durante su carrera (Tezanos, 2011; Vaillant, 2013; Picco y Coscarelli,
2011; y Jurado y Sanchez, 2001). Aunque el interés de la presente investigacion es este
ultimo espacio, a lo largo del texto se apropiaran elementos tedricos referidos a la practica
profesional, en especial lo concerniente a las intencionalidades y la caracteristica que la
practica tiene como espacio de reflexidn, teniendo en cuenta que dichos componentes no
son exclusivos de la vida laboral del educador, sino que se dan desde el momento en que

inicia su carrera docente.

Asi las cosas, cabe resaltar que para los procesos formativos, Tezanos (2011)
considera tres tipos de préactica: la profesional, que se reduce a un saber técnico; la
pedagogica, que le da una condicion de “artesano-intelectual” al futuro maestro (p. 81); y la
ultima, que denomina “practica de la ensefianza”, en la que situa la mejor posibilidad de
aprender el oficio propio de ser maestro desde los procesos de formacion inicial (p. 81) y
cuyo concepto se ajusta de manera flexible al andlisis realizado, debido a que incorpora la
doble direccionalidad de la que se habl6 anteriormente, es decir, a la vez que configura al

maestro, hace lo mismo con el fundamento disciplinar y con la misma practica en si.

La practica como oportunidad de aprendizaje para el futuro docente es comprendida
por Charlier (2008, p. 154) desde tres perspectivas: la primera como la posibilidad de
aprender a partir de la practica, lo que implica un punto de partida y de reflexién sobre la
accion propia y la de sus colegas; la segunda es el aprendizaje a través de la practica, como
posibilidad de convertirse en un actor que frente a la realidad puede encontrar las mejores
soluciones para adaptarse a cada situacion; y la tercera plantea que un maestro aprende
para la practica, en la medida en que dichos aprendizajes son valorados segun la influencia

que ejerzan para su vida.
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Esta vision de la practica da paso a comprenderla como un sistema que permite el
crecimiento del maestro en formacién, quien al entenderla de esta manera, tiende a
perpetuar en el tiempo su aprendizaje debido a que las acciones que la misma le implican se
convierten en un pretexto para aprender su profesion, y para hacer de las vivencias, 10s
cuestionamientos y las reflexiones en torno a ella, una experiencia valiosa para cualquier
momento de su vida, anclada no solo al lugar en el cual se implica, es decir, la escuela, sino
a las personas y al conjunto de situaciones que se desprenden de ella, en beneficio del

estudiantado y de la comunidad educativa.

Como resultado del analisis, se encuentran coincidencias con esta forma de
entenderla como pretexto de aprendizaje, pero para una mejor comprension de esta
subcategoria, se han organizado los resultados en cuatro &mbitos, derivados de las
propiedades emergentes de la misma, a través de los cuales se intenta concebir la relacion
entre la préactica y la escuela como acompafiante de sentido para el maestro en formacion.
Estos son: el transito de la accion pedagdgica a la reflexion pedagogica en los contextos, el
transito de la vision fragmentada del aula a la vision totalizadora del contexto, el transito de
un rol docente pasivo a un rol constructor de su propia identidad y el vinculo entre la
universidad y la escuela. Los dos primeros se trabajaran a partir de las reflexiones en la
presente categoria, mientras que los siguientes seran desarrollados en las dos categorias
siguientes: Resignificar el sentido de la profesion y La formacion inicial docente, una tarea

conjunta entre la universidad y la escuela.

Sin embargo, el alcance que se otorga a la practica desde el conocimiento del
contexto escolar quedaria en un vacio de sentido si no se potencia desde los componentes
de los proyectos educativos institucionales, que son parte importante de la realidad
contextual y, por tanto, en cada una de estas cuatro dimensiones se hara alusion a ellos,
esperando otorgar mayores elementos de significado en la realizacion de practicas en las

escuelas como tutoras en la formacion del maestro que necesitan las escuelas colombianas.

Este aspecto es compartido por el Ministerio de Educacion Nacional (2016a), porque,
aungue no manifiesta tanta relevancia al reconocimiento del contexto como escenario de
sentido en la formacién del futuro docente, si destaca la importancia que tienen los espacios

de préctica para relacionar el contexto con su propio proceso.
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Por otra parte, el Ministerio de Educacion Nacional es claro al enfatizar la
obligatoriedad de las préacticas a través del Decreto 2054 de 2016 para la adquisicion del
registro calificado de los programas de licenciatura y establece, a través de este decreto y de
la Resolucion 2041 de 2016, la posibilidad de realizar convenios con diferentes
“instituciones educativas publicas o privadas, y con entidades gubernamentales o empresas
privadas” (articulo 2, numeral 2.5.3.2.11.2). Ademas, plantea que en los programas se debe

evidenciar el aumento de estos espacios tan importantes en la formacion del maestro.

A continuacion se presenta una vision sobre el sentido de la practica en la formacion
inicial de maestros, derivada del anélisis obtenido mediante la triangulacion tedrica,
empirica y las relaciones entre las dos, lo que permitié evidenciar las propiedades de esta
subcategoria: la practica como transito de la accion pedagdgica a la reflexion pedagogica y
aplicacion en los contextos, y la practica como transito de la vision fragmentada del aula a

la vision totalizadora del contexto, como se aprecia en la Figura 10.

Figura 10. Sentido de la practica como oportunidad de aprendizaje

PEI

Practica

Accion pedagégica /s T A Reflexion pedagdgica
en los contextos

Vision fragmentada 7~ - ™A yjsion totalizadora
del aula del contexto

Figura 10. Representa el sentido de la practica como oportunidad de aprendizaje,
comprendiendola como parte fundamental en el aprendizaje del futuro docente. Se plantea
desde una mirada que trasciende la mirada referida a los procesos de ensefianza en el aula.

Fuente: elaboracion propia
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4.1.3.3.1. La practica como transito de la accién pedagogica a la reflexion
pedagdgica en los contextos

En este apartado se pretende entender la practica como parte de la accion reflexiva
que define el perfil del maestro para el presente siglo. Por tanto, se necesita comprenderla
desde un orden que supera el entrenamiento o la simple realizacion de simulaciones a
manera de microclases, como menciona Tezanos (2011, p. 79), en ambientes que no
alcanzan a reflejar las realidades del contexto ya descritas. Es decir, se trata de pasar de una
accion rutinaria y mecanica, en la que las propuestas didacticas se encuentran
descontextualizadas del curriculo escolar, a una accion reflexionada desde las realidades
escolares en las que se estd desempefiando el maestro en formacién. Esto implica una
accion real en la que se encuentre con nifios y jovenes que le cuestionan y que
permanentemente le ofrecen situaciones donde tenga que replantear y adecuar la planeacion
prevista. Como menciona una formadora: “traen su taller muy preparado, pero cuando se
encuentran con una realidad que les transforma eso, no saben qué hacer. Entonces esa es la
practica donde ellos van a aprender” (Formadora 3, universidad 2, momento del analisis 3,

técnica entrevista, fecha: 26 de noviembre de 2015).

Por esto, la escuela como tutora debe encargarse de multiplicar las situaciones en las
que los futuros docentes hagan uso de su conocimiento pedagdgico y disciplinar para
ponerlo en juego frente a lo que ocurre en la cotidianidad, de la mano de los profesores en
ejercicio para que asi puedan validar y definir modelos propios de ensefianza-aprendizaje,
haciendo acopio de sus esquemas y marcos conceptuales, como plantean Carbonneau y
Hétu (2008, p. 129). No obstante, estos mismos autores hacen un llamado a que exista una
alternancia entre una formacion para el analisis y otra para la intervencién, entendiendo con
ello el desarrollo de capacidades para que puedan analizar las situaciones que se presenten,

pero que también las puedan prever para planear su programacion (p. 129).

En términos de posibilidades para los maestros en formacion, lo que plantean
Carbonneau y Hétu (2008) resulta coincidente con lo que exponen los directivos
entrevistados en el sentido de permitir una intervencion desde el conocimiento de los
maestros en formacion, pero acorde con las circunstancias que le ofrece la escuela como

escenario formativo.
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Contrario a lo anterior, la percepcion de los docentes en ejercicio frente a la
preparacion que traen los maestros en formacion no es correspondiente con lo que se
plantea desde la universidad ni desde lo que mencionan los autores. Esto se puede apreciar
en las intervenciones de algunos docentes que resaltan la falta de profundizacién en temas
pedagogicos y referidos al contexto social en el que se desempefia el profesorado,
indicando que la teoria dista de las realidades que se pueden apreciar en el dia a dia en los
colegios. Asi mismo, se eleva la critica al excesivo interés de fortalecer la dimension
cognitiva de los estudiantes, dejando de lado las demas que también requieren de grandes

desarrollos desde la escuela, dadas las caracteristicas de los estudiantes y las comunidades.

Ante este distanciamiento de posturas se hace necesario buscar un elemento
vinculante entre el deber ser y el hacer, el cual se puede encontrar desde la programacion y
prevision de practicas en las que se trascienda la reflexion sobre lo didactico y lo ocurrido
en la clase, hacia una mirada retrospectiva que posibilite encontrar relaciones entre lo que
se requiere y lo que se dinamiza en el contexto. Esto significa poner en perspectiva este tipo
de situaciones desde tiempo anterior a la planificacion de la préctica. Para esto, se espera
que el maestro en formacion cuente con un conocimiento mayor de las dindmicas de la
escuela y pueda programar y anticipar su trabajo en estas realidades y pasar de la accion a

la reflexion pedagogica de lo realizado

Es importante aclarar que con lo anterior no se quiere significar que la accion
pedagogica carezca de reflexion. En ningln caso se trata de partir de tal premisa. Por el
contrario, se atribuye a lo pedagdgico el valor de la reflexion en la practica, como ha sido
mencionado por diversos autores como Vaillant (2005), Perrenoud (2007), Pacquay (2008)
y Barragan (2013), y lo que se quiere precisamente es potenciar el caracter reflexivo que
tienen las acciones pedagdgicas de los maestros, de manera que las valoraciones que se
hagan no queden Gnicamente en situaciones de momento o de suceso, sino que se lleven a
cabo de manera compleja, integrando las dimensionalidades del contexto, de lo pedagdgico
y lo disciplinar. Esto significa pasar de la reflexion de acciones pedagogicas a una reflexion
mas completa, desde momentos previos, presentes y posteriores de la préactica,
interactuando con las realidades escolares. En otras palabras, no reflexionar todo, sino el

todo.
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Un aspecto manifiesto en las entrevistas tiene que ver con que el maestro en
formacion necesita hacer lectura de contextos para dirigir su aprendizaje y darle sentido a
las précticas, como se aprecia en uno de los fragmentos de las entrevistas: “nuestra lectura
de contextos es casi nula. (...) O sea, el saber interpretar que es lo que esta pasando alli,
qué relaciones hay” (Directora de programa 1, universidad 1, momento del analisis 2,
técnica entrevista, fecha: 4 de octubre de 2015). Desde el punto de vista de Giraldo (2013),
la lectura de contexto se hace teniendo en cuenta que este no habla por si solo; es necesario
que haya alguien que lo lea y construya significado a partir de alli. Para esto se necesita no
solo estar en el lugar, sino adentrarse en las relaciones subyacentes a las dindmicas que le
rodean para interlocutar con lo que sucede, que es en Gltimas lo que llama la atencién del
observador activo del contexto, entendiendo también que no debe partir de hipotesis

previas, sino que debe dar prelacion a lo que ve para asi comprenderlo.

Al valorar las expresiones de los entrevistados, se resalta una propiedad emergente de
la subcategoria, que es la formacion en investigacion. Varios autores han planteado la
importancia que tiene para los maestros contar con competencias investigativas para dirigir
su préactica pedagogica, como Vaillant (2005), Perrenoud (2007) y Hargreaves y Fullan
(2014). Para el caso de los participantes, se presentan a continuacion dos posturas que son
contradictorias con respecto a la relevancia de la investigacion en los procesos formativos.
Sin embargo, después, desde las mismas voces de los entrevistados, se argumentan miradas

equilibradoras y no excluyentes frente a esta situacion:

Todos tenemos la capacidad de investigar, pero hay que empezar a agudizar, hay que
empezar a abordar y hay que empezar a desarrollar esa habilidad. Entonces desde la
practica uno, de un antiguo curriculo que teniamos, ellos y ellas tenian que empezar a
hacer un trabajo de investigacion, pero también un trabajo pedagdgico (Formadora 3,
comunicacion personal, entrevista, momento del analisis 3, 26 de noviembre de
2015).

Frente a las necesidades de valorar la investigacion como elemento constitutivo de la
labor del maestro, surgen otras posturas que se contraponen y asumen estos procesos como

adiciones y trabajos extra que sobrecargan al maestro y que hacen que la investigacion sea
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vista como un aspecto que no se debe trabajar desde la formacion inicial, situacién que

también es abordada por la mayoria de los entrevistados.

No obstante, se resalta que también para la mayoria de los entrevistados, de acuerdo
con la frecuencia en la codificacion de los datos a través de Atlas.ti, se precisa contar con
posturas equilibradoras que buscan precisamente ajustar los procesos investigativos, de
manera que se conviertan en elementos formativos para el futuro docente, en diferentes

niveles de complejidad dentro del programa.

Estas posturas que tratan de superar los problemas de temporalidad permiten rescatar
las potencialidades de hacer ajustes al programa y dar cabida a que a través de la practica
en los procesos formativos se puedan desarrollar las habilidades investigativas, segin
niveles de complejidad, pero siempre orientando al maestro como sujeto susceptible de
conocer y de aprender desde los contextos, lo cual se convierte en un aprendizaje definitivo
para comprender la escuela no solo desde las Opticas de lo que vive a través de su
indagacion en la practica, sino poniendo esto en dialogo con lo que ocurre en los contextos

meso y macro de la realidad.

Desde alli cabe la posibilidad de fortalecer el vinculo que tienen las practicas con los
proyectos educativos institucionales, PEI, para que se realice teniendo en cuenta la accion
de interlocucion mediada por la revision documental, pero también la conexion con las
dindmicas y redes de relaciones que se encuentran inmersas en la cotidianidad escolar. Es
decir, al guiar desde la investigacion su practica docente, el maestro supera la revision de
las mallas pedag6gicas o el plan de estudios porque pone sus conocimientos didacticos,
pedagogicos, disciplinares, en interaccion con la vivencia tanto en el aula como en el patio
de descanso, en las oficinas y en los documentos, de forma que obtiene una lectura de
complejidad sobre lo que ocurre y de esta manera puede reflexionar sobre el lugar que
ocupa su préactica frente a la realidad, a la vez que va indagando o investigando y

fortaleciendo su rol como sujeto de saber.

Con fundamento en lo anterior, se recapitula entonces que la reflexion pedagdgica de
la préactica se plantea desde los diferentes componentes del PEI y no solamente desde el

trabajo del aula, lo que significa una mirada sobre los cuatro grandes contenidos del
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Proyecto: horizonte institucional, gestion administrativa, pedagdgica y de la comunidad, asi
como los procesos de gobierno escolar, desarrollo de la convivencia y la evaluacion
(Peinado y Rodriguez, 2007).

Precisamente porque el Proyecto Educativo Institucional contiene muchos elementos
a ser desarrollados, se convierte en una necesidad de primer orden, para el maestro en
formacion, conocerlo y tener una mirada propia sobre las relaciones que derivan de este
tanto para su disciplina en particular, como para el conocimiento del contexto escolar. Asi
la practica adquiere un sentido teleoldgico dirigido fundamentalmente a definir un rol del
maestro que transita entre el aula y el entorno, reconociendo que su saber se debe poner en

didlogo con las realidades que alli ocurren para buscar y proponer alternativas frente a ellas.

De esta forma, al realizar las practicas con sentido, reflexionadas y guiadas por una
accion investigativa, el PEI se convierte en un pretexto para comprender esta red de
relaciones que le permean como docente. Por ello se propone que el maestro en formacién

reflexione, conozca, se reconozca y realice aportes en los siguientes aspectos:

e Académicos: como el desarrollo del curriculo, la planeacion de aula, la revisién del
plan de estudios del area especifica, la evaluaciéon de aprendizajes de sus
estudiantes, la elaboracion de guias y material didactico, la revisién, elaboracion y
realizacion de proyectos transversales y de ley en su clase, el seguimiento a
estudiantes.

e Convivenciales, como la conservacion de la sana participacion y las relaciones entre
estudiantes y docentes en el aula, el cuidado del grupo en las formaciones y en los
descansos, la posibilidad de observar y conocer el manejo dado por sus colegas a
las dificultades de la cotidianidad con los estudiantes en la clase, las entrevistas
con los padres, entre otros.

e Administrativos, como la implementacion de actividades de orden institucional
determinadas por la rectoria o las coordinaciones, las relaciones con la comunidad,
asistir a reuniones de padres de familia, participar en los proyectos y actividades
que los involucran —como las escuelas de padres—, la participacion en el

gobierno escolar —como la seleccion de los 6rganos de participacion en el salon—
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y por ultimo, en la evaluacion de estudiantes, en las comisiones de promocion y en

la implementacion de la normatividad existente.

Se reitera entonces que reducir los espacios de préctica del futuro docente al solo
trabajo didactico y de aula minimiza el conocimiento de todo lo que conforma la escuela 'y
de las actividades paralelas a su formacion, a las cuales puede realizar grandes aportes

desde su conocimiento o experiencia.

4.1.3.3.2. La préctica como el transito de la vision fragmentada del aula a la vision

totalizadora del contexto.

En el apartado de La escuela como ambiente de aprendizaje, se expuso ampliamente
la necesidad de posicionar al maestro en transito entre el aula y las dindmicas escolares,
toda vez que su desempefio y el rol requerido en la actualidad no solo le permiten realizar
su préctica en las dos instancias, sino que movilizar sus saberes en los dos escenarios se ha
convertido en objeto obligante para el maestro en formacion. Con el fin de no hacer
repeticiones sobre la importancia y los componentes de dicho transito, en este aparte se
hara alusién Unicamente a lo que se considera debe ser su préactica fuera del espacio del aula

y su relacion con el PEI.

Sin embargo, es necesario hacer las siguientes precisiones con respecto a los
contextos. Como menciona Giraldo (2013), referirse al contexto implica un abordaje desde
tres posibles definiciones. Por una parte, al espacio fisico, que por si solo puede generar
significados de tipo atribuir un sentido simbdlico, cultural o social en los individuos, en
este caso, la escuela como institucion formadora de nifios y jovenes, con las
representaciones que tiene para la sociedad por tradicion. De otro lado, la autora se refiere
al conjunto de circunstancias que le rodean y que designan un asunto particular, como por
ejemplo el aula de clase, sus dinamicas, formas de organizacion y relaciones que se tejen en
ella. Y finalmente, como unidad de analisis desde su relacién con los abordajes
investigativos. Cabe recordar ademas que es parte de un sistema mas complejo que le afecta
y es afectado por las relaciones y acciones e interacciones que en dichos contextos se

realizan permanentemente.
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Con estos referentes, al pretender transitar la practica del aula a la escuela, se busca
aportar a la formacion inicial del maestro desde el acompafiamiento y enriquecimiento de
su experiencia, obtenida en la vivencia y relacion directa con otras formas de conocimiento.
Desde el abordaje del conocimiento PEI, se propone que la practica de los maestros en
formacion tenga un carécter vinculante desde los saberes propios de su disciplina para
aportar a las realidades del contexto escolar.

Asi las cosas, en los espacios generados por la escuela como tutora, se plantean
algunas posibles acciones de aprendizaje desde la practica del maestro en formacion, como

las siguientes:

Desde el componente académico: el desarrollo del curriculo institucional; la revision
del plan de estudios; la revision, elaboracion y participacion en proyectos transversales y de
ley que se desarrollan en las actividades de la institucion como parte de la cotidianidad; la
colaboracidn a la coordinacion académica en las actividades propias de esta; el seguimiento
a estudiantes; la participacion en la elaboracion de planes de mejoramiento; el

acompariamiento a los maestros en ejercicio.

Desde su practica en los procesos convivenciales: la participacion en las jornadas
pedagogicas, en los descansos, en la posibilidad de observar y conocer el manejo dado por
las coordinaciones y comité de convivencia, en la resolucion de situaciones con los
estudiantes, con los colegas y los padres, en la revision y proposicion de aspectos del
Manual de Convivencia, el aporte a actividades de orden institucional que involucran a los

escolares.

Desde su reconocimiento del horizonte institucional: identificar formulaciones de la
mision, visién y objetivos institucionales y su relacion con los demas componentes y las
vivencias cotidianas; la revision del perfil del estudiante y su relacion con las tendencias
globales, nacionales o locales, entre otros aspectos que puede no solo conocer desde su

practica, sino observarlos de manera critica y convertirlos en objeto de indagacion.

Desde el componente administrativo: situaciones para que conozca la implementacion
y preparacion del Plan Operativo Anual y las acciones para su ejecucion; las caracteristicas

de los procesos como las matriculas, las interventorias, el mantenimiento, algunos
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requerimientos de las autoridades locales y nacionales y la manera como cobran vida en la

escuela; la gestion organizacional.

Conocer el manejo de las relaciones con la comunidad, asistir a reuniones de padres
de familia, participar en los proyectos y actividades que los involucran, como las escuelas
de padres, las reuniones con el sector productivo, los vinculos con las juntas de accion

comunal.

En cuanto al gobierno escolar: participacion en consejos académicos y consejos
directivos, consejos de padres y de estudiantes, en la preparacion para las elecciones

estudiantiles, asambleas de maestros, reuniones de area y de nivel.

En los procesos de evaluacion de estudiantes, en las comisiones de promocién, en las

actividades de evaluacion institucional.

Finalmente, a traves de la préactica relacionada con el PEI, los futuros docentes
puedan identificar formas de comunicacién, vivencias del clima laboral y del ambiente

escolar.

También es preciso recalcar que, de acuerdo con la construccion realizada a partir de
los datos y de la reflexion sobre las practicas y el nuevo perfil del maestro para atender las
necesidades de la escuela de hoy, como resultante del analisis en el que limitar la practica a
la escuela va en contravia de lo que se expone desde los contextos estudiados, se propone
escalar los espacios de préactica a otros ambitos de desempefio del maestro que aportan a su
aprendizaje, como las direcciones locales de educacion en las que puede conocer el trabajo
en redes de maestros, la administracién politica y econémica de los colegios, las relaciones
entre colegios oficiales y publicos, las reuniones de los 6rganos estamentales y de
participacion, la revision del plan local de educacion, las apuestas formativas del plan
sectorial de educacion de su ciudad, las relaciones con el sector productivo y

gubernamental que impactan en los colegios, entre otras.

Al plantear la practica como transito de la vision fragmentada del aula a la vision del
contexto, se busca precisamente evitar reducciones desde el componente disciplinar y

propender por un aprendizaje desde una 6ptica ampliada que desarrolle competencias en los
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demas elementos propuestos porque, como menciona Faingold (2008), “los esquemas de
pensamiento y accién especificos de un cuerpo profesional se forjan a través de la
experiencia, gracias a la confrontacion con otras situaciones comparables, aunque
diferentes” (p. 208).

Aqui es donde entra en juego el papel de la escuela como tutora en la formacién
inicial de maestros, dado que a través de una mirada compartida entre la universidad y el
contexto escolar se pueden minimizar tiempos y espacios formativos, en funcién del
maestro egresado, toda vez que las dos partes se benefician de ello. De manera
complementaria, contar con maestros con suficiente conocimiento del contexto escolar se
convierte en una estrategia para minimizar los efectos que se producen en los maestros
noveles, quienes, como mencionan Marcelo (2008), Flores (2008) y Cornejo (2008),
cuando ingresan al trabajo en escuelas, sufren un impacto por el desconocimiento del

contexto, el trato con los estudiantes o las condiciones conexas de su labor.

A manera de cierre de la presente categoria, cabe resaltar que propender por una
formacion inicial de maestros que busque posibilidades de ampliar la perspectiva
contextual de la labor docente, enmarcandose en las problemaéticas, las situaciones y los
efectos de los fendmenos globales, disminuira las miradas reduccionistas que ven al
docente dentro del aula. Por el contrario, ser formados desde una mirada global les permite
comprender mejor lo que ocurre con sus estudiantes, con el conocimiento y con las
relaciones en el mismo contexto escolar y, de esta forma, posibilitar que su trabajo
profesional valide su significado en la cotidianidad actual.

De igual forma, comprender que la escuela ademas de ser un ambiente de aprendizaje
se convierte en tutora para la formacion inicial de maestros, ayuda a otorgar sentido y
significado a los procesos formativos desde el punto de vista que se convierten en
oportunidades para que tanto los formadores como los futuros maestros resignifiquen la

labor docente y enriquezcan su saber pedagdgico.

4.2. Segundo reto: resignificar el sentido de la profesién

“A la cultura del maestro hay que cambiarla. Si usted no

cambia esa cultura, ;,como hace él para ir a cambiarla? No la
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puede cambiar.” (Experto 2, comunicacion personal,
entrevista, cuarto momento del analisis, 19 de febrero de
2016)

Como se ha presentado ampliamente en la primera categoria de analisis, el perfil del
maestro se ve afectado por las tensiones que los contextos macro o internacional y meso o
nacional, le plantean, en referencia a unas necesidades instaladas desde el campo global
tanto a los ciudadanos como a las escuelas. Lo anterior conlleva a pensar que las acciones
en estas Ultimas deben ser revisadas de manera tal que puedan responder a las situaciones
tensionantes que se generan desde las nuevas formas de acercarse al conocimiento y
concebir a los sujetos, partiendo para ello de una concepcion de la escuela como tutora en
la formacion inicial de los maestros. Como consecuencia, los sujetos que en ella se
encuentran requieren ser convocados a una nueva concepcion de sus practicas, de la manera
como aproximan las realidades del entorno escolar y de los nuevos roles que deben asumir

para ello.

Desde el punto de vista anterior y teniendo en cuenta la relevancia expresada por los
participantes para puntualizar descriptores que definan el perfil del maestro que requiere la
escuela actual, se ha organizado la informacion segun las siguientes subcategorias
emergentes: por una parte, es necesario repensar el rol de los sujetos maestros para afrontar
las necesidades planteadas, esto implica no solamente a los maestros en formacion sino a
sus formadores y se extiende la mirada hacia los maestros en ejercicio, quienes también
tienen un papel protagdnico en este proceso formativo; de otra parte, a lo largo de la misma
categoria, se plantean algunos elementos que recogen la necesidad de proyectar la carrera
docente para que el maestro migre desde el espacio del aula a otros contextos en los cuales
puede poner sus conocimientos al servicio de la sociedad. La Figura 11 presenta la

estructura de esta categoria.
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Figura 11. Organizacion categoria reto: resignificar el sentido de la profesion.

Repensar el rol de los
sujetos. Hacia una
comprensién del perfil
docente en la actualidad

El maestro un sujeto en
permanente crecimiento

El perfil del maestro

Resignificar el sentido de
la profesion

La identidad del docente

Los formadores de
formadores

Formador del medio
universitario

Formador del medio escolar

El formador de formadores,
custodio de la profesiéon

Figurall. Categoria-reto Resignificar el sentido de la profesion: da cuenta del proceso de

organizacion de la informacién en el analisis, para la construccion argumental que conlleva

comprender la importancia de realizar planteamientos que contribuyan al fortalecimiento de

la identidad del maestro desde su formacion inicial. Fuente: elaboracion propia

4.2.1. Repensar el rol de los sujetos. Hacia una comprension del perfil docente en la

actualidad

“Si no cambiamos los docentes, ;qué es lo que

hacemos en la practica en el aula? Reproducir

aquello que decimos que hay que cambiar.”

(Experto 1, comunicacién personal, entrevista,

cuarto momento del andlisis, 19 de febrero de

2016)
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Proponer el transito de la escuela de ayer a la escuela que se necesita hoy conlleva
pensar que todo en ella genera movimiento. Esto significa concebirla como un sistema en el
que sus partes se conectan entre si, pero también se afectan mutuamente, como se sugiere
en el pensamiento sistémico (O'Connor y McDermott, 1998). Este es un punto de partida
para comprender que en la medida que se van dando los cambios en los contextos
exteriores, las practicas en la escuela también se van transformando y, con ellas, los sujetos

que las generan,

Sobre los maestros recae gran parte de la responsabilidad de realizar estos ajustes a la
tradicionalidad de la escuela, con el fin de apoyar la formacion de ciudadanos que sean
capaces de potenciar sus habilidades, valores y capacidades para movilizarse en la vida
cotidiana, en medio de situaciones sociales como la inequidad, la injusticia, la desigualdad
y la falta de oportunidades, para que, ain con todo esto, puedan construir sus proyectos de
vida personal, laboral y profesional, lo que lleva a cuestionar cuél debe ser el perfil que el

docente necesita para realizar este cambio.

Esta pregunta convoca a recordar que, como se menciono en el apartado referido al
contexto, ante las nuevas manifestaciones sociales y personales de los nifios y jovenes, se
hace imperiosa una escuela renovada, en la que ellos puedan desarrollar las capacidades y
competencias con las cuales puedan aproximarse al ideal de ciudadano global, como
mencionan Coll (2010) o Morin (2010), o hacia la construccién del nuevo colombiano

esperado para la etapa de posconflicto, tema que hasta ahora se ha empezado a estudiar.

Lo anterior lleva a concepciones de una escuela en la que el tipo de aprendizajes que
deben ser alcanzados por los estudiantes combinen los conocimientos cientificos con otros
que los preparen para movilizarse de manera acertada en los contextos externos al aula. Tal
es el caso de la propuesta de Perrenoud (2012), quien abre el debate sobre lo que debe
orientar la ensefianza en los colegios, proponiendo un equilibrio entre las competencias
establecidas en los programas de educacion y los aprendizajes que le permitan al
estudiantado prepararse para la vida, aspecto que también ha sido compartido por los
entrevistados, en especial los maestros en ejercicio y rectores, que son quienes conviven en

la cotidianidad con estas situaciones.
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Sin embargo, también la pregunta pone sobre la mesa la capacidad del profesor y la
escuela para alcanzar tantos ideales. Dejar en manos de los maestros tantas
responsabilidades es una situacién que no solo desborda las intenciones y las soluciones a
las mismas, sino las capacidades de ellos , lo cual acrecienta el llamado malestar docente,
que de acuerdo con Escudero (2006), se identifica con la “expresion de la conciencia de una
crisis profunda de identidad que estan experimentando muchos docentes” (p. 31),
precisamente derivada de la elevacion de tantas demandas que recaen sobre ellos, como
menciona el autor y como se evidencia en las escuelas actualmente. En contraste, esta crisis
requiere ser resuelta a partir de un cambio de concepcion del maestro, como plantea el
profesor Martinez (2011), atacando todo lo que le confiere un estatus disminuido de su
fuerza profesional, como los estereotipos que se plantean sobre él, asociados a su pobreza o
a la feminizacion de la carrera y especialmente a una vision reducida de su accién docente

al proceso de ensefianza-aprendizaje (p. 161).

Para hacer una comprension de lo anterior, es necesario involucrar el proceso
formativo de los maestros y delimitar la mirada sobre los alcances de los docentes, bajo una
prescripcion que les confiere la escuela como formadora, pero también como aquella que
les brinda posibilidades de conocer las realidades y sentidos sobre su carrera profesional,
como se propone desde los fragmentos de las entrevistas expuestos al inicio del capitulo,
los cuales invitan a repensar una nueva perspectiva en el sentido de la profesion del maestro
desde las apuestas por su formacion. En ellas se Ilama la atencidn sobre un cambio de
perspectiva de lo que define e identifica al maestro, mas que de las competencias o
conocimientos que debe desarrollar. Es decir, proponen una mirada abarcadora de lo que
significa ser docente y hacen entrever la necesidad de un abordaje diferente sobre este

sujeto para que promueva lo mismo en sus estudiantes.

Por eso también se recoge el planteamiento de Gimeno (2013, p. 252) sobre las
caracteristicas que definen a un buen profesor, y se retoma su postura en el sentido de
plantear unas lineas gruesas al respecto, de tal forma que, como sefiala Escudero (2009), no
polarice la capacidad del profesor desde unos estandares tan altos o tan bajos que terminen
finalmente en concepciones y compromisos que deterioren su identidad y no lleguen a

soluciones concretas. Esto, desde el punto de vista de los entrevistados, implica reconocer
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el referente de las politicas educativas actuales en materia de formacion de los educadores y
el sistema nacional de acreditacion para armonizar las posturas, que son un eje fundamental
para cualquier cambio, como lo expresa el decano “a nivel de procesos de lincamientos
curriculares para facultades de educacion se atiende mucho desde la misma politica”
(Decano 1, universidad 1, momento del analisis 2, técnica entrevista, fecha: 31 de agosto de
2015).

4.2.1.2. El maestro, un sujeto en permanente crecimiento

“Para mi el perfil del docente ahora es un ser humano ante
todo. Porque el conocimiento esta ahi (...), en todos lados. Es
mas, el chico puede aprender solito (...), el docente es esa
persona, ese guia, ese ser humano (...), que lo acompafia en
es0.” (Docente no licenciado 1, comunicacion personal, grupo
de discusion, tercer momento del analisis 3, 01 de diciembre
de 2015).

Durante la recopilacién de informacion se hizo la pregunta a los entrevistados sobre
cual creian ellos debia ser el perfil del maestro para su desempefio en los contextos
escolares actuales y se encontraron dos aspectos importantes para la investigacion. Por una
parte, las posturas se fijaron desde los mismos principios y derroteros sin observarse
grandes variaciones de fondo entre ellas. Por la otra, se lee que al tratar de buscar una
definicion que abarque el concepto, los entrevistados realizaron una lista de descriptores

con los que consideran el maestro debe contar para su desempefio profesional.

Lo primero Ilama la atencion en el sentido de ubicar unos elementos comunes aun
cuando se tratd de entrevistados con diferentes roles dentro del proceso, como lo son
docentes en ejercicio, un decano de facultad de educacion, directivas de programas,
formadores, expertos en educacion y rectores, con lo que se puede empezar a inferir que no
se encuentra lejos de unas realidades que son percibidas desde los diferentes roles como

validas para definir al maestro en la actualidad.

Por el otro lado, este perfil es visto como un conjunto de habilidades, capacidades,
valores y conocimientos, que al conjugarse entre si conforman un ideal de maestro. De esta
situacion se resaltan dos aspectos que van integrados entre si, como una codependencia o

unidad: la primacia de una mirada desde su desarrollo como ser humano y la perspectiva



176

que toma con el estudiantado. Es decir, se concibe al que ensefia ante todo desde su
desarrollo personal, pero la sensibilidad que esto puede acarrear siempre se traduce desde la

Optica de una responsabilidad frente al sujeto que aprende.

Esta doble dimensionalidad también es concebida por autores como Marquez (2009),
Oviedo (2009), Fernandez (2011), Feo (2011) y Tuay (2013), para quienes el docente
necesita contar con capacidades y competencias que le permitan fortalecer las relaciones
con los contextos escolares y ponerlas en discusion con los mismos, desde abordajes que
superan el conocimiento disciplinar hacia la utilizacién de enfoques que atiendan la
diversidad y necesidades de sus estudiantes, a partir de la vision del maestro como sujeto de
valores. Lo anterior resulta interesante y coherente con lo que las realidades de la escuela
plantean, en la busqueda de seres humanos capaces de construir sus relaciones de vida, mas
gue un conocimiento teodrico y académico, entendiendo con humano una acepcion a un
sentido de corresponsabilidad con el otro, no Unicamente desde lo racional, sino desde lo

emocional.

Con lo anterior se puede comprender la postura de los estudiantes de colegio al
preguntarseles por las caracteristicas que ellos consideran describen a un buen profesor,
ante lo cual, la mirada refleja una concordancia con lo dicho hasta ahora:

Son personas que no se preocupan solo por lo que pase ahora, sino por lo que nos
pase en un futuro. Y porque ella quizas de pronto nos ha ensefiado a cuidarnos a
nosotros mismos y también cuidar un poco de los demas. (Estudiante 5,
comunicacion personal, grupo de discusion, momento del analisis 5, 10 de marzo de
2016).

No obstante, esta vision muchas veces no es compartida social ni culturalmente,
como se expone en el apartado sobre el contexto intermedio de la categoria anterior, en el
que se comparten percepciones de los entrevistados en torno a una mirada peyorativa del
docente, derivada de posturas que menosprecian su saber pedagdgico, con bajo rendimiento
académico y escaso reconocimiento social, aspecto ampliado por Gimeno (2013, p. 253),

quien ademas de manifestarse de acuerdo con lo anterior, hace alusion a las miradas que se
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ciernen sobre él y su profesion desde Opticas laborales que le restan importancia social y

econdmica con respecto a su funcion dentro de la sociedad.

Para hacer una mayor comprension del tema, a continuacion se hace una construccion
desde los hallazgos, en discusion con los planteamientos de algunos teoricos y los aportes
empiricos de la autora, de manera que se puedan comprender las caracteristicas que definen
el perfil del profesor para el primer cuarto del siglo XXI. Cabe resaltar que ante la palabra
perfil, los entrevistados respondieron con unos descriptores que se distancian de
concepciones instrumentalistas o laboralistas del concepto, como critica Gimeno (1995) en
sus estudios, y lo situaron dentro de lo que para ellos corresponde a un rol que define el
desempefio del maestro en la sociedad. En este marco de ideas, se enuncian dichos
descriptores con los elementos que los conforman, los cuales se ponen en dialogo con las
posturas de otros autores o estudios, entre los que se encuentra la Organizacién para la
Cooperacion y Desarrollo Econémico, OCDE, por tratarse de una orientacion a los
planteamientos del Gobierno de convertir a Colombia en el pais mejor educado para el afio
2025 (MEN, 2015a), politica que enmarca las acciones de los programas y el sistema
educativo en la presente década, con el fin de obtener una mejor vision de ellos sin que el
orden de su presentacion tenga relacion con el grado de importancia o relevancia en el
estudio. Estos condensan lo que se pide a la escuela y lo que necesita el maestro para
responder a esas necesidades. También es importante mencionar que los descriptores
finales fueron concentrados en tres grandes grupos de informacion (dimensiones) que

definen la identidad del maestro.
4.2.1.2.1. Lo que se pide a la escuela

Descriptores que definen la relacion entre el perfil y la escuela

En el analisis se hallaron los siguientes descriptores:

o El perfil del maestro cobra sentido desde las realidades de la escuela.
¢ Se necesita un docente que transforme las realidades escolares.
¢ Se trata de una persona que mueva los procesos estancados en la escuela.

¢ Una persona que atienda a las diversas poblaciones en la escuela.
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Este grupo de descriptores soporta el ideal del maestro desde la dptica de un sujeto
que debe ser capaz de actualizar las practicas escolares hacia las exigencias que se le
imponen a la escuela. Implican un amplio conocimiento de este contexto, la capacidad de
realizar diagnosticos y a través de ellos buscar posibilidades de solucién. También tienen
como trasfondo el deseo de cambiar la escuela, lo que implica que el docente sea un sujeto
que evalle los procesos y se sienta involucrado con la problemética que detecte. En este
aspecto cobra sentido la practica como posibilidad de pasar de la accion pedagogica al

analisis de los contextos, aspecto presentado en la categoria anterior.

Al poner esta informacion en dialogo con el documento de la OCDE (2005), se
encuentra que en él se menciona que en los procesos de calidad cuentan los aportes de los
docentes, no se plantea un perfil de maestro, pero se aportan algunas acciones o
competencias que debe desarrollar, con las cuales se puede comprender su relacion con la
escuela. En este informe se menciona que el rol del docente ha sido ampliado dados los
cambios en los estudiantes, las clases, las escuelas, la comunidad local y el mundo en
general, y plantea que asi mismo (p.3), con respecto al factor escolar, sus responsabilidades
deben centrarse en planear en equipos, evaluar, planificar de manera sistémica, usar las
tecnologias de informacion y comunicacion para la ensefianza, ejercer liderazgo grupal,

evaluar y procurar una mejora sistémica de la misma institucion (p. 3).

De igual forma, el documento plantea que la educacion del maestro no esta bien
conectada con las necesidades de la escuela (“teacher education is not well connected to
school needs”, p. 8), poniendo sobre la mesa la falta de comunicacion entre los contextos
escolares y los programas de formacion, lo cual presenta igualmente consonancia con la
vision de una formacion que contemple las realidades escolares para que, precisamente con
dicho conocimiento, el maestro haga los analisis pertinentes para sus propuestas de mejora,
de acuerdo con los componentes del PEI, como se planteo en la categoria anterior, y de esta
manera tanto su formacion como su perfil de egreso cobren un sentido mas alla del saber

disciplinar.

Por su parte, Perrenoud (2011) amplia la mirada sobre este tdpico y formula entre las
nuevas competencias que segun €l “contribuyen a redefinir la profesionalidad del docente”

(p. 7) unas referidas a la relacion con la gestion escolar, como las siguientes: elaborar y
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negociar un proyecto institucional, administrar los recursos de la escuela, coordinar y
fomentar una escuela con todos sus componentes, organizar y hacer evolucionar la
participacion de los alumnos y competencias para trabajar en ciclos de aprendizaje. Aunque
no hace referencia directa a un rol especifico, en conjunto con otras nueve competencias,
pretende hacer comprender hacia donde se dirige la ensefianza, con lo cual se puede intuir
que complementan los descriptores planteados.

En estas tres posturas se resalta la mirada ampliada sobre el perfil del maestro, puesto
que lo posiciona desde un campo mas alla de la accion reflexiva de la escuela y lo ubica
desde la gestidn escolar, lo cual implica una posibilidad de ascenso en su carrera, dadas las
connotaciones directivas de dicha competencia. Esta mirada fortalece la vision del maestro
en interaccion entre el salon de clases y el contexto escolar, ubicandolo como gestor y
agente de transformacion de las realidades, pero desde una comprension del liderazgo y
trabajo en equipo con sus colegas para que puedan encontrar en la colectividad formas de
mejora y produccion de aprendizajes situados, lo que contrarresta la postura individual y de
aislamiento que lleva al profesor a ejecutar acciones en la soledad y en los espacios aislados
del aula, como resulta en muchos casos en la cotidianidad escolar, lo cual se pone en

evidencia desde el planteamiento de uno de los expertos entrevistados:

Lo que ocurre en el aula, el trabajo del aula (...), en la institucion escolar como
colectivo, como corporacién, digdmoslo asi, no se ocupa. Ese sigue siendo un trabajo
que se deja en manos del maestro. Y al maestro le toca solo trabajarlo (Experto 2,
comunicacion personal, entrevista, cuarto momento del analisis, 19 de febrero de
2016).

Para complementar esta mirada hacia la gestion social, se presenta la referida por el
Ministerio de Educacion como “un conjunto de mecanismos que promueven la inclusion
social y la vinculacion efectiva de la comunidad en los proyectos sociales. Esta permite que
los sujetos cultiven un sentido de pertenencia, de participacion ciudadana y de control
social” (MEN, 2016b, p. 1), la cual confirma la postura de Imbernén (2014), quien expone
que en la actualidad “de una funcion principalmente de instruccién se ha ido pasando a una
funcion de educacion y agente social” (p. 44). En este sentido se corrobora que el rol del

maestro supera la labor en el aula de clases y se amplia hacia la comprension del contexto
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desde los conocimientos que tiene por su formacion como licenciado, independientemente
del area en que se ha formado. No obstante, es importante clarificar que la postura no
menosprecia la accién en el aula, sino que, por el contrario la potencia desde el contacto y

enriquecimiento con lo que ocurre en los multiples contextos que le rodean.

Finalmente, la referencia al ultimo descriptor, una persona que atienda a las diversas
poblaciones en la escuela, muestra una preocupacion por comprender que las multiples
caracteristicas culturales y sociales de la poblacion escolar deben ser objeto de
preocupacion de la escuela y, por ende, del maestro, para que tengan abordajes desde el
ambito pedagogico. Por esto se aclara que la atencién no es de orden asistencial, sino por el
contrario, una posibilidad de realizar integracion curricular con la diversidad, la
multiculturalidad y las politicas incluyentes, que deben ser parte de la formacién inicial del

maestro, como se aprecio en el trabajo de campo.

En el documento de la OCDE (OECD, 2005), no se plantean competencias docentes
orientadas para incorporar aprendizajes en este sentido, sin embargo en otros textos, como
el disefiado para orientar el mejoramiento del liderazgo escolar (OCDE, 2009), elaborado
especialmente para guiar la labor de los responsables de elaborar las politicas publicas
educativas y para promover el liderazgo escolar, se toca sutilmente el tema mencionando de
que la pedagogia se encuentra en proceso de cambio y que dentro de estas nuevas
dinamicas se deben contemplar acciones pedagogicas porque “hay también una demanda
creciente de individualizacién y personalizacién que puedan ofrecer oportunidades de
aprendizaje incluyentes y sensibles a los ambientes multiculturales para grupos de

estudiantes cada vez mas diversos” (p. 13).

Al contrastar con el documento orientador de la politica en Colombia para los
préximos afios, Colombia, la mejor educada en el 2025 (MEN, 2015a), llama la atencion
gue ante las demandas de la sociedad actual en el pais, este no sea un tema relevante para
ser trabajado en los procesos de formacion inicial de docentes, como tampoco se puede
apreciar en la Resolucion 2041 de 2016, por la cual se establecen las caracteristicas
especificas de calidad de los programas de licenciatura para la obtencién, renovacién o

modificacion del registro calificado. Esta situacion pone en cuestionamiento la relacién
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entre las realidades escolares y los criterios de formacion inicial de docentes, direccionados
desde el sector publico educativo.

En contraposicion, el documento Foros de debate acerca del Proyecto Metas
Educativas 2021 de la Organizacion de Estados Iberoamericanos (OEI, 2010a), se plantea
como una de las tres competencias que deben dominar los docentes en la actualidad para el
cambio educativo contar con “disposicion para educar en una ciudadania multicultural,
democratica y solidaria” (p.136), lo cual amplia el marco de proyeccion de los programas

formativos hacia el trabajo de los maestros con un estudiantado real.

Con lo anterior, se concluye que, lamentablemente, una de las realidades més fuertes
que la escuela le plantea al profesor para guiar y orientar su trabajo, como es la
multiculturalidad, no encuentra asidero desde las politicas educativas, ni desde los

programas de formacion de maestros.

Descriptores que definen la relacion entre el perfil y su saber pedagégico

Estos son los elementos agrupados en el analisis:

e Conocer muy bien su area disciplinar.

e Tener una mirada interdisciplinar.

¢ No reproducir el conocimiento.

e Saber transmitir sus conocimientos.

e Utilizar las tecnologias de la comunicacion y la informacion para su préctica
pedagogica.

e Gestionar el conocimiento escolar.

En este grupo se asocia el saber pedagdgico con el conocimiento disciplinar y se le
asigna como dominio al perfil, el cual cobra un papel importante para realizar otras
apuestas como la busqueda de la interdisciplinariedad y el uso de herramientas didacticas,
pedagdgicas y tecnoldgicas para transmitirlo. De igual forma, llama la atencion un
componente referido a la necesidad de realizar transposicion didactica, para no reproducir
los contenidos sino, por el contrario, adaptarlos al nivel y tipo de ensefianza y personas

hacia quien se dirige el trabajo pedagdgico. En esta relacion entre el perfil y el saber
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pedagogico del maestro, se requiere que asuma posiciones criticas frente a los temarios a
trabajar con los estudiantes para evitar hacer reproducciones de informacién que resten
sentido al valor de lo tratado. A la vez, se plantea la posibilidad de hacer gestién del
conocimiento, desde su planificacion hasta el momento de evaluarlo, compartirlo,

distribuirlo y producirlo con la comunidad académica y escolar.

En relacidn con estos elementos, para el Ministerio de Educacion, en la Resolucion
9317 de 2016 (MEN, 2016d) estas caracteristicas del perfil estan asociadas con tener
“amplios conocimientos respecto a lo que ensefian” y una “eficaz planificacion de su
quehacer” (p. 8), lo que es coherente con lo mencionado por los entrevistados en el sentido
de contar con suficiencia tedrica que les permita transmitir el conocimiento con la
poblacion estudiantil. De la misma manera, se expone la necesidad de realizar planificacion
de sus acciones para evitar improvisaciones y se supone seguir el curso de los estandares
curriculares dentro del marco de planeacion para cada grado. Esta postura, aunque es
compartida por los entrevistados y por supuesto es parte de la profesion docente, da cuenta
de un abordaje desde la politica, orientado a los resultados en las pruebas, dados los
principios de calidad que rigen al pais (MEN, 2015a).

Por su cuenta, Perrenoud (2011) amplia también esta relacién, implicando al maestro
en lo que ¢l llama “gestionar la progresion del aprendizaje de sus estudiantes” (p. 33),
dando un enfoque mas alla de la transmision de conocimientos o de las clases regulares, a
partir de trabajar las diferentes formas de aprender a través de una 6ptima organizacion de
los tiempos de clase, la planeacién del cumplimiento de objetivos, la vinculacion de

referentes tedricos pertinentes y el seguimiento a los procesos.

Sobresale de este autor la intencion de organizar y gestionar los tiempos y contenidos
para atender las diferencias de aprendizaje en el aula, lo cual es consistente con la respuesta
que se busca dar a las realidades descritas, en las que confluyen estudiantes con estilos
diversos de aprendizaje derivados de situaciones multiculturales, de salud, de condicion
social, entre otras, y ademas porque supone una mirada profunda del proceso de ensefianza-

aprendizaje desde la gestion del conocimiento.
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En los tres casos, se resalta la importancia del saber disciplinar, el cual es uno de los
ejes de la formacién del maestro de acuerdo con la Resolucion 2041 de 2016 (MEN, 2016c¢)
y que se respalda en las aseveraciones de los entrevistados, como los que muestran la
percepcion de una de las formadoras y una directiva, en su orden: “entonces ahi tenemos
unos propositos amplios de formacién donde los pesos especificos si son mayores para la
formacion disciplinar y la formacion disciplinar de soporte” (Formadora 2, universidad 2,
momento del analisis 2, técnica entrevista, fecha: 30 de septiembre de 2015); “si va a ser
profesor de matematicas pues tiene que (...), 0 sea, no va llegar alla a hablar en vacio, ni va
a colocar una tarea en vacio. jNo!, tiene que formarse académicamente” (Directora de
programa 2, universidad 2, momento del andlisis 3, técnica grupo de discusion, fecha: 30 de
noviembre de 2015). Es preciso entonces hacer miradas en las que no se reste valor al
conocimiento disciplinar, pero tampoco que se trabaje desde y para este, con lo cual se
reafirma la necesidad de contar con posturas equilibradoras, en las que el maestro pueda
transitar desde lo que se espera de €l y su relacion con lo pedagdgico en la formacion de los

estudiantes.

Descriptores que definen la relacion entre el perfil y el ser humano

Segun los elementos encontrados en el analisis, se espera que el maestro:

e Posea un rol de gestor social.

e Tenga compromiso Yy responsabilidad social.

e Reconozca al estudiante como portador de saber.

e Entienda que el otro también tiene un conocimiento.

e Comprenda su responsabilidad en la formacion de nuevas generaciones.

e Tenga perspectiva humanista.

En los anteriores descriptores se pueden analizar tres grandes agrupaciones de
sentido: una permite ver la orientacion al compromiso social que la escuela necesita, otra
referida al reconocimiento del estudiante como parte del proceso y, la Gltima, equilibradora

de las dos anteriores desde el desarrollo del ser.

Asi las cosas, es comprensible que en el primer grupo mencionado se expone al

maestro no solo como portador de saber cientifico, teorico o disciplinar, sino desde una



184

perspectiva que lo ubica en relacion con grupos sociales: otros maestros, estudiantes, padres
y comunidad, con quienes pone en contacto su conocimiento con finalidades que
sobrepasan los intereses personales y se dirigen hacia logros colectivos e institucionales.
Como expresa el decano: “yo estoy convencido de que el maestro ya no es maestro, sino es
un gestor social en la escuela” (Decano 1, universidad 1, momento del analisis 2, técnica
entrevista, fecha: 31 de agosto de 2015). Este llamado a ser un agente de procesos sociales
en la escuela hace un quiebre en la concepcion de un rol que se limita a la ensefianza
disciplinar y, como en los casos anteriores, también se plantea desde la gestion, donde hay
implicados unos procesos de planificacion, organizacion, proyeccion, fijacion de metas y
objetivos y de controles periodicos, como exponen Perrenoud (2011, p. 15), Fullan (2012) y
Hargreaves (2012).

Una arista de este mismo grupo define una responsabilidad frente a lo que ocurre
socialmente y en la escuela, es decir, el maestro adquiere un compromiso, que puede ser
pedagdgico, social o personal, desde su rol, en situaciones que ocurren en los contextos
macro e intermedio, pero desde la perspectiva de lo que ocurre en la institucion escolar, que
es su marco de accion mas préximo. No obstante, también lo saca de este ambito y lo ubica,
como se ha expuesto, en otros contextos como el intermedio, donde puede realizar estos
procesos de compromiso y sociales, no solo desde el sector educativo, sino desde otros
como el ambiental, el administrativo, el politico, el econdémico, el artistico, el cultural, para
nombrar algunos en los que desde su saber disciplinar, pedagogico y humanista, dinamice
situaciones y proyectos que beneficien directa o indirectamente a la institucionalidad

escolar.

Lo anterior se reafirma en planteamientos de los entrevistados, en especial de los
directivos de programa y formadores, para quienes existen multiples escenarios para el
trabajo de los maestros, que incluyen el campo administrativo, la produccién de textos, la
gestién en entidades no gubernamentales, la docencia universitaria, entre otros que
fortalecen la concepcidn descrita hasta ahora de migrar la vision de la ensefianza a otras en
las que el aporte pedagogico del profesor apoye otro tipo de procesos que redundan en

beneficio de los nifios y jovenes, asi como de la vida en los colegios.
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El segundo aspecto que llama la atencidn es el referido a que el docente reconozca al
estudiante como portador de saber. Para este topico se hace pertinente comprender que el
estudiante es otro en el proceso educativo y que como tal se busca que al hacer este
reconocimiento, el maestro empiece a remplazar las relaciones verticales en el aula, en las
que él es el poseedor del conocimiento y transmite a los estudiantes su saber, por otras en
las que se construya conjuntamente desde la intersubjetividad, como se propone en los
procesos de pedagogia para la alteridad (Araya, 2010). Esta postura también es compartida
por algunos entrevistados, para quienes tanto los estudiantes como los colegas poseen
conocimientos que deben ser respetados, compartidos y potenciados por el maestro que
adquiere un rol de autoridad, pero también como guia, acompafiante e interlocutor en la

construccién de saberes desde el aula, el colectivo docente y la escuela misma.

Finalmente, al exponer el perfil del maestro en relacion con el ser humano, se puede
comprender un afan por disminuir las falencias socioafectivas de los estudiantes en los
contextos reales, por las situaciones que viven en casa o en el barrio, que como se ha
expuesto ampliamente, cobran vida en la escuela. Por esto, al tratar de interpretar el sentido
de lo que significa para los participantes una perspectiva humanista, se entiende que esta
haga referencia a una formacion que desarrolle en el docente capacidades de tipo ético y
politico, que le permitan reconocerse como sujeto critico, histérico, cultural y emocional,
para que logre transmitir estos aprendizajes a sus estudiantes y con ellos hacer
construcciones colectivas en beneficio de la comunidad en la que se encuentran inscritos, lo
cual puede corroborarse en las tesis de autores como Imbernon (2014) y Maturana (2002),
para quienes el sentido de lo humano en la formacién de los estudiantes parte del principio
de contar con modelos de maestros que puedan potenciar los valores, sentimientos y
emociones propicios para vivir en comunidades cada vez mas tolerantes y afectivas. A
continuacion, se presenta un fragmento del trabajo de campo que recoge el sentir de los

participantes al respecto:

Hay algunos profesores que se concentran (en), o les importan los problemas que uno
tenga, que no son del colegio. Y le dan a uno consejos y pues asi sea uno terco y no

los resuelva (...), ellos siempre estan ahi para apoyarlo a uno y preguntan ¢cémo



186

siguid?, ¢qué paso con que tal cosa? (Estudiante 4, comunicacion personal, grupo de
discusién, quinto momento del andlisis, 10 de marzo de 2016)

Suena coherente que debe buscarse entonces una formacion inicial de maestros que
proyecte su perfil nivelando los componentes disciplinares con los pedagdgicos y los
humanistas, como se ampliara en la tercera categoria de analisis referida al cierre de la
brecha entre las universidades y la escuela, donde se tratara también la relacion entre los
programas Y las decisiones de politica nacional e internacional que conllevan a que se
presente un quiebre entre lo esperado sobre el docente y lo que la licenciatura le provee

para desarrollar las competencias requeridas para llevarlo a cabo.

4.2.1.2.2. Lo que necesita el maestro para responder a esas necesidades

Con el fin de organizar la informacion en este apartado sobre lo que necesitan conocer los
docentes para definir su perfil de acuerdo con los requerimientos sobre la escuela, la
informacion recolectada fue agrupada desde dos ambitos: el personal y el profesional. Es
importante resaltar que estas dos dimensiones se hallan muy interconectadas entre si,
puesto que mutuamente ayudan a forjar un perfil y una identidad del maestro, y lo que
describe a cada una se convierte en elemento para hacer lo propio con la otra. Sin embargo,
con el fin de otorgar al maestro un perfil que no le vea solo desde el &mbito profesional, se

presentan de manera separada, bajo esta prescripcion.

A nivel personal

En este nivel se reflejan los descriptores que involucran al maestro en su persona,
como ser humano, los cuales se ponen en conversacion con otros sujetos de la escuela para
que se vean materializados en la cotidianidad. Estos complementan a los referidos sobre lo
que se pide a la escuela por parte de la sociedad. Se presentan a manera de potencialidades
que el docente puede desarrollar, porque se considera que es un sujeto en permanente
construccién y evaluacion y ello le imprime un caracter generador a cada uno de los items,
en relacion con los demas que le apoyan. Ademas, porque como menciona Martinez (2011,
p. 149), se hace preciso cambiar la mirada de quienes lo ven desde sus carencias y

necesidades, aspecto que se comparte en todo el analisis y que es parte de la respuesta a
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cambiar miradas peyorativas sobre el maestro, para potenciarlo frente a las necesidades de

transformacion de la escuela en el presente siglo.

El docente y su potencial de aprendizaje: Este fue un aspecto relevante tanto en la
busqueda de un perfil del maestro en la actualidad como en los relatos generales de los
participantes. Asi, el docente aparece en una circularidad, que se realimenta
permanentemente, al ponerlo en un proceso de ensefiar-aprender-ensefiar, puesto que toda
accion que aprenda para su profesion tiene repercusiones en las practicas pedagdgicas que
pasan de la accion a la reflexidn, es decir, implican el quiebre de una concepcion lineal para
pasar a una sistémica (O'Connor y McDermott, 1998). Asi lo expresa uno de los expertos:
“seguimos teniendo el pensamiento lineal que entiende causas unilineales solamente, no
multifactoriales, que ve todo desagregado, que no asume corresponsabilidad” (Experto 1,

momento del analisis 4, técnica entrevista, fecha: 3 de febrero de 2016).

Estas coincidencias conceptuales permiten comprender que se refuerza la mirada
sobre el maestro que en tanto aprende, mejora su labor y ayuda a que los estudiantes
conozcan nuevas Y diferentes dimensiones del conocimiento que les es impartido en la

escuela, para transformar sus realidades.

Los contenidos de este descriptor hacen referencia a que el docente esté en
permanente capacitacion sobre aspectos que le atafien a su profesién, no solamente en
cuanto a su disciplina, lo que implica estar informado permanentemente de lo que ocurre en
el mundo y que desde diferentes angulos incide en los procesos escolares, bien sea porque
repercute de manera directa, como la implementacién de una politica o una decision de
corte ambiental, por ejemplo, 0 porque son situaciones que le sirven como pretexto para
direccionar sus clases. Este mismo componente le da posibilidad de indagar sobre lo que
ocurre y como ello incide en su quehacer o en su vida, y lo concibe como un ser en
permanente capacidad de investigar desde sus propios saberes, aspecto que, cabe resaltarse,

fue manifestado de diferentes formas por todos los entrevistados.

Perrenoud (2011) ha presentado entre las diez competencias a desarrollar en el
maestro actualmente, una referida precisamente a ello. La denomino “organizar la propia

formacion continua” (p. 133) y aunque también la direcciond hacia su trabajo en la escuela,
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reta al maestro a implicarse en los procesos formativos permanentes, tanto a nivel
individual como colectivamente. Sin embargo, llama la atencion que ni en los documentos
de la OCDE (2005 y 2009) ni en los del Ministerio de Educacién —Resolucion 2041 de
2016 (MEN, 2016c), La educacion en Colombia (MEN y OCDE 2016) y Colombia, la
mejor educada en el 2025 (MEN, 2015a)—, se plantean acciones o se toman posturas
respecto de los perfiles del educador y las posibilidades de reconocerlo como sujeto de
aprendizaje, salvo en los apartados referidos al cumplimiento de los indices sintéticos de
calidad, los resultados de las pruebas externas e internas o los derivados del programa de
bilingliismo, con lo que se entiende su relacion directa con los logros académicos de los
estudiantes en las areas de conocimiento establecidas por el mismo Ministerio, pero no por
un incentivo a elevar las calidades del profesorado o por realizar ejercicios que busquen una

educacion de cara a las necesidades del mundo globalizado..

El docente y su potencial de proyeccion. En la misma linea del anélisis, se encuentra
que para los informantes constituye un elemento importante que el maestro se proyecte
personal y profesionalmente, fortaleciendo su capacidad para asumir y enfrentar retos que
le son impuestos desde diferentes &mbitos como el social, el econdémico, los derivados de la
sociedad del conocimiento, la globalizacion y el impacto de la tecnologia. Por tanto, se
espera que desarrollen su potencial de emprender proyectos tanto personales como
escolares, con pensamiento flexible, creativo y autbnomo, para que con acciones éticas y
axioldgicas puedan liderar procesos innovadores tanto para si mismos como para la

comunidad educativa.

A los entrevistados también les parece importante que el maestro desarrolle otras
potencialidades complementarias a su proyeccion, tales como saber manejar los cambios,
poseer pensamiento flexible, ser emprendedor, innovador y lider, con las que se espera
pueda apoyar e incrementar la posibilidad de proyectarse personalmente, pero también en
su carrera, con lo que se hace notoria una visién del docente, muy estrecha en relacion con
su profesién, como parte de una sola identidad. Aqui se encuentra un aspecto que invita a la
reflexion por cuanto la mayoria de estos descriptores indican que estas potencialidades son
susceptibles de ser desarrolladas a traves de la formacion inicial, para lo cual se espera que

los programas trabajen de manera integrada a través de los formadores, las intenciones
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pedagogicas y los curriculos, a fin de alcanzar esta mirada del perfil desde lo personal, toda
vez que conforma una capa muy fina que puntualiza el desempefio acertado o no del

educador en los contextos reales.
Uno de los expertos entrevistados plantea lo siguiente:

Hoy estamos hablando de que también los estudiantes deben aprender a emprender,
es decir, ser transformadores (...), ahi nos estamos quedando muy cortos, porque los
docentes no tienen las competencias, las capacidades para poderlo implementar en los
espacios, porque ellos no saben de eso tampoco. Son producto de un viejo sistema 'y
estamos tratando de construir un nuevo sistema con herramientas viejas. (Experto 1,

momento del analisis 4, técnica entrevista, fecha: 3 de febrero de 2016)

El experto trata de acercar una realidad concreta en el sentido de que existe una
solicitud para que el maestro propicie unos desarrollos en sus estudiantes, pero se hace
evidente que él mismo no ha tenido la formacién para ello, lo que cuestiona seriamente los
programas de formacion inicial para los cuales este tipo de procesos es parte del
componente humanista, que como se ha dicho, no es el mas significativo en relacion con el
pedagdgico y el disciplinar. Ahora bien, de trabajarse transversalmente, se requiere que
todos los formadores lo hagan de forma sintonizada y clara, lo cual, como se vera a lo largo
de esta categoria, no es fécil de evidenciar sobre la marcha.

De manera contraria, al referirse al potencial que tienen los maestros para alcanzar los
descriptores referidos anteriormente, la OCDE y el Ministerio de Educacion, en tres
documentos individuales (MEN, 2016¢, y OCDE, 2005 y 2009) y en uno conjunto (MEN y
OCDE, 2016), parecen obviar que el maestro requiere este tipo de formacion y, por el
contrario, manifiestan la obligacion que tiene de transmitir dichos saberes a los estudiantes.
Al no explicitar esta claridad o la obligatoriedad de aportar en este sentido al maestro en
formacion desde los planes curriculares de las licenciaturas, se deja un margen muy amplio
de responsabilidades, que no permite ver estas acciones sobre la realidad y se deja en
manos del futuro profesor optar por hacerlo o no. Se evidencia entonces una baja formacion
en habilidades sociales en estos procesos formativos, lo cual es reprobado por la mayoria de

los entrevistados, de acuerdo con la informacion analizada, porque sienten que faltan
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elementos formativos sobre gestion que fundamenten la labor del docente y la potencien en

el entorno personal y social en el que se encuentre.

El docente y su potencial de convivir bien con otros. Para los participantes se
convierte en elemento trascendental concebir al maestro como sujeto social, susceptible de
crecer personal y profesionalmente con sus semejantes, lo cual le permite fortalecer la
mirada que hay sobre si y sobre su profesion, puesto que es visto como miembro de esa
comunidad a la que hace aportes y esta hace lo propio por €l. Este principio le permite
comprenderse como un ser que debe contar con valores como el respeto y la tolerancia en el
trato con los demas, sean sus colegas, estudiantes 0 miembros de la comunidad educativa.
Sin embargo, un descriptor que fortalece la mirada del potencial para convivir socialmente
de manera exitosa es contar con habilidades comunicativas asertivas referidas a expresar,
leer, escribir y escuchar en relacidn con lo que ocurre a su alrededor con los demas, lo que

potencia sus buenas relaciones interpersonales y la capacidad de conciliar, entre otras.

Este aspecto sigue siendo parte del deber ser, es decir, ha sido planteado desde el
punto de vista de los participantes, de lo que han vivenciado en su cotidianidad o las
experiencias con las que han reflexionado al respecto. Pero, al igual que en el caso anterior,
los organismos consultados siguen obviando una formacion del maestro hacia estos
propésitos, salvo en el documento Sistema colombiano de formacion de educadores y
lineamientos de politica (MEN, 2013), donde se explicita la necesidad de “preparar a los
educadores para valorar el dialogo como fuente permanente en la superacién de diferencias

y de aproximacion a consensos” (p. 73), asi como la importancia de que:

[Se formen] conscientes de ser sujetos para el ejercicio y el desarrollo
profesional en las diferentes areas del conocimiento y la cultura, con
responsabilidad social, adquiriendo las competencias basicas, disciplinares,
pedagdgicas y didacticas, propicias para fomentar los aprendizajes escolares
hacia el desarrollo integral y diverso de las poblaciones en los diferentes
niveles y contextos de vida. (p. 73)

No obstante, que no se encuentre expreso en los documentos no significa que no se

Ileven a cabo procesos en esta direccidn, pero ante las necesidades del orden social-global,
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se espera que esta formacion se haga explicita dada la importancia que reviste para la
profesion y también para la formacién de los nifios y jovenes en el pais frente a la situacion

de posconflicto que se vislumbra en la actualidad.

Observar al maestro desde este potencial fortalece el sentido de una profesion que se
encuentra a tono con modelos de ensefianza en los que la colectividad vence al
individualismo, puesto que las formas de acceso al conocimiento y de elaboracion del
mismo implican la construccion conjunta de saberes, la resolucién de problemas y la
participacion en diferentes instancias que encauzan por buen camino las relaciones en el

ambiente escolar.

A nivel profesional

Los anteriores descriptores han hecho referencia al plano personal del maestro, con lo
cual se espera complementar la estructura que lleva a encontrar un perfil con el que pueda
transformar la escuela de ayer en la que se requiere hoy. Asi las cosas, queda por hacerse
una revision de lo que profesionalmente el maestro debe desarrollar para alcanzar este
ideal. Sin embargo, se aclara que algunos de estos descriptores se han venido desarrollando
tanto en el item referente a lo que se espera de la escuela, como al anterior del maestro,
porque como se menciond, no se puede escindir o mirar por separado, sino que conforman
una sola integralidad. Desde esta dptica, se enuncian los descriptores resultantes de los
analisis, organizados en tres grupos tematicos: un docente que se sienta identificado con su
profesion, un docente que desarrolle acciones para mejorar el ambiente escolar y la cultura

profesional, y un maestro que incorpore los contextos macro e intermedio a su practica.

Un docente que se sienta identificado con su profesion. Para comprender este
descriptor, se sigue la misma linea con la que se ha venido desarrollando el analisis, es
decir, se plantean las percepciones de los participantes y se triangulan con lo que plantean
los tedricos y el anlisis empirico de la autora, de manera que se resalten comprensiones
abarcadoras o complejas del apartado frente al fenémeno. Asi las cosas, los participantes
hacen un llamado de atencion para que tanto el maestro en formacion como el que esta
ejerciendo, desarrollen un amplio sentido de identidad con la carrera que han elegido. Por
tanto, reflexionan en torno a que el docente ame su profesién, tenga como prioridad ser un

educador de las nuevas generaciones y posea compromiso con todo lo que comprende su
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ejercicio docente: “que haya elegido el ser docente con el convencimiento de las
implicaciones socioculturales y econémicas que ello demanda” (Rector 2, colegio 2, quinto

momento del analisis, técnica entrevista escrita, fecha: 26 de marzo de 2016).

Por otra parte, los participantes cuentan con que el docente adquiera y cultive una
solida formacidn pedagogica, con la cual pueda desarrollar su propio discurso frente a los
fendmenos que le rodean y le afectan en lo profesional y personal. Asi mismo, se espera
que amplie su compromiso con lo académico desde enfoques sociales y politicos que le
permitan ser critico frente a las situaciones que rodean la escuela, toda vez que su perfil
adquiere importancia al asumirlo en transicién entre el aula y lo que encuentra fuera de ella

y el entorno escolar.

Al revisar los documentos OCDE (2005 y 2009), OEI (2010), MEN (2015c) y MEN
y OCDE (2016), al respecto se percibe un abordaje disminuido sobre el tema, pero si se
ofrece una mirada desde el lineamiento donde se menciona que “se reclama un educador
cuyo perfil de formacion abarque varios ambitos que lo constituyan como un sujeto politico
integro e integral” (p. 73), con lo cual, aunque no se hace alusion al sentido de pertenencia
a su profesion, si se hace mencion a algunos de los indicadores o propiedades de este
componente y aun cuando se requiere una postura mas contundente, se constituye en un
esbozo de lo que significa ser maestro en el pais, de un perfil que cuestione y refute o

replantee situaciones desde su saber pedagogico.

En las condiciones actuales de la escuela, la educacion y el mundo globalizado, se
hace preciso que el maestro construya su propia identidad en colectivo, de forma que se
resalte la importancia de su profesion, tanto para si mismo, para el gremio y para que la
sociedad en su conjunto comience también un trabajo de valoracion de quienes forman a

sus hijos y futuros ciudadanos.

Se requiere que el docente sea un sujeto critico, que tenga lo que para Gimeno y
Pérez (1999, p. 227) es el “dominio sobre su practica” para que no sea ejecutor de
curriculos o normas, sin reflexion. Con ello, puede asumirse desde su propia identidad y

adoptar posturas frente a lo que ocurre a su profesion y a la escuela.
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Un docente que desarrolle acciones para mejorar el ambiente escolar y la cultura
profesional. En este descriptor se encuentran aspectos que son compartidos con los
referidos al nivel personal mencionado anteriormente. Se focaliza la atencién en
comprender al maestro como un ser capaz de gestionar proyectos pedagogicos y sociales en
y para su comunidad educativa, lo que implica reconocerse dentro de esa colectividad en la

que labora.

Mejorar el ambiente escolar alude también a que reconozca a los demas sujetos,
estudiantes, padres y colegas, como miembros de la comunidad y portadores de saber, que,
al ser puesto en discusion con las realidades, puede apoyar la produccion de conocimiento
situado para la resolucion y el manejo de conflictos. Con estos elementos, el maestro
requiere desarrollar habilidades de trabajo en equipo, practicas interdisciplinares y la
capacidad de comprender que los aportes de los demas contribuyen a tener una mirada de
conjunto para abordar y buscar soluciones a las problematicas alrededor o dentro de la

escuela.

Se resalta el trabajo en equipo puesto que es una de las acciones que requiere la labor
cotidiana en el ambiente escolar, sin embargo, aunque no siempre se cuenta con
capacidades y disposiciones por parte de los maestros, el trabajo en equipo se considera una
habilidad social que deben adquirir desde su formacion inicial para que al llegar a su
contexto micro, no solo hagan propuestas de trabajo, sino que a su vez puedan realizar

acciones que forjen la construccion de conocimientos situados.

Al respecto, tanto en el documento de la OCDE (2009) como en el del Ministerio
Colombia, la mejor educada en el 2025 (MEN, 2015a), se alude a que la formacion del
docente promueva mejoras en el ambiente educativo, pero desde una mirada referida a los
resultados de los estudiantes, es decir, la conformacion de un ambiente educativo positivo
se traza en la medida que favorezca los resultados en las pruebas externas, mas no
necesariamente por una convivencia sana, mucho menos como un elemento que deba ser
parte de la formacion inicial del maestro. Un poco mas se plantea desde el documento
OCDE (2005), en el que se propone trabajar y planificar en equipos (p. 3) como una de las

competencias a desarrollar a nivel de la escuela.



194

Contrarresta con esta postura el planteamiento de Imbernén (2014, p. 52), para quien
es claro que el trabajo en colectividades convoca a emplear “modelos relacionales y
participativos”, en los que redunden aspectos éticos, reflexivos, emocionales y colegiales,
que ubican al docente en consonancia con los requerimientos del presente siglo, lo cual

supera concepciones técnicas, como la expuesta en el parrafo anterior.

Ante las realidades escolares, en las que el maestro debe vivenciar tantas situaciones
que se salen de su orden conceptual y fisico, se precisa del trabajo en equipo no solo para
construir conocimiento derivado de las acciones en colectivo, o de las evaluaciones e
investigaciones realizadas desde la clase o desde las problematicas sociales, sino para

armonizar las tareas que dan vida a la escuela con el alumnado en la cotidianidad.

4.2.1.3. El perfil del maestro

Los descriptores mencionados en conjunto conforman los aprendizajes, habilidades,
competencias, saberes o capacidades que los maestros deben desarrollar desde su formacién
inicial para el trabajo en los colegios. Sin embargo, no siempre son realidades explicitas en
los programas formativos como se menciond anteriormente, pero se convierten en
situaciones de la cotidianidad para las cuales no encuentran otra solucion que copiar
esquemas o representaciones que los maestros en ejercicio han desarrollado por tradicion,
lo cual resta el valor de la criticidad frente a las realidades planteadas, como han expuesto
los autores de las teorias implicitas Gomez y Guerra (2012), Gonzélez (2011) y Lopez y
Basto (2010). En la Figura 12 puede apreciarse la visién hecha sobre el nuevo perfil del

maestro en el marco de la investigacion.
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Figura 12. Construccion del perfil del maestro
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Figura 12. Representa la concepcion del perfil del maestro como un gestor de procesos en
la escuela, desde el fortalecimiento de su identidad personal, la formacion como sujeto
portador de saber pedagdgico y la capacidad de realizar lectura de contextos. Fuente:

elaboracion propia

Los expertos entrevistados esbozaron fuertes cuestionamientos a los programas de
formacion inicial al respecto, explicando que para poder fomentar en el estudiantado
diferentes valores y actitudes, el mismo maestro en formacion debe desarrollarlos primero,
pero no encuentran en los procesos formativos las opciones para hacerlo. Esto se aprecia en

la voz de uno de ellos cuando menciona:

Pero, ¢y al maestro quién le ensefia? ;O es que el maestro por naturaleza es bueno? El
maestro también tiene los mismos problemas que tiene la poblacion en general. El es
maestro pero eso no lo excluye de la realidad social (Experto 2, comunicacién

personal, entrevista, cuarto momento del anélisis, 19 de febrero de 2016).

Frente a lo anterior, es necesario buscar estrategias que contribuyan a disminuir estas
brechas, iniciando por una reestructuracion del perfil del maestro que se necesita para el

trabajo en las escuelas en el siglo XXI. Mientras se dé continuidad a una formacion
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centrada en el desarrollo de las disciplinas, estos descriptores, que definen lo que se espera
de los educadores desde la percepcion de los diferentes roles entrevistados, pasé a un
segundo plano y esto significa continuar con planteamientos tradicionales y distantes de las

realidades escolares que en nada benefician a la poblacion estudiantil.

No obstante, al intentar definir cual es el perfil del maestro requerido para atender las
necesidades de transformacion de la escuela de ayer en la escuela de hoy, se propone
observarlo como una conjugacion de actitudes, capacidades, valores, potencialidades y
conocimientos (pedagdgicos, personales y profesionales) que sumados a un sentido de
pertenencia por su carrera, le permiten proyectarse como ser humano en permanente
desarrollo en funcion de si mismo y de sus estudiantes, de manera armoénica con los
cambios sociales y culturales que se imponen al contexto educativo y desde acercamientos
a las realidades escolares y las de los estudiantes, como exponen autores ente los que se
encuentran Braslavsky (2006), Imbernén (2006), Coll (2010) y Unicef (2011).

Con esto se quiere significar, en primera instancia, que dicho perfil parte de una
referencia de si mismo como portador de saberes pedagdgicos. Una mirada sobre el sujeto
maestro a quien se hace preciso apoyar para que pueda proyectarse desde su carrera
profesional. EI llamamiento es a fortalecer el sentido que implica contar con un titulo de
licenciado en educacion, sea cual sea la especialidad, puesto que a partir de esta
nominacion se consolida un imaginario de todos los elementos que le competen dentro de
una profesion especifica, que requiere ante todo un abordaje humanista, dadas las
necesidades que se encuentran en las escuelas. Una vez consolidado este tema, el perfil del
maestro se armoniza con los saberes cientifico y pedagdgico para complementar lo

esperado.

Desde esta Optica, para el Ministerio de Educacion, el perfil docente debe ser pensado
como un elemento fundamental para que la educacion incentive la creatividad y el
compromiso social, y sea un servicio pertinente y de calidad (MEN, 2016d), pero al margen
de lo anterior, hay un aspecto contundente que no puede dejarse de lado y es el que implica
la visidn del maestro como ejemplo a seguir por parte de los estudiantes con quienes
interactla de manera permanente en la cotidianidad. Este rasgo es uno de los que involucra

mayor complejidad e importancia en la definicion del perfil del maestro, puesto que
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comprende una vision del ser humano docente en su totalidad, el cual es abordado desde su

postura como formador de la presente y las proximas generaciones de colombianos.

Poner al profesor como un ser en capacidad de orientar a los estudiantes y sus
familias, acompafarlos, escucharlos y respetarlos, es parte del imaginario que los escolares
tejen sobre esta persona, en quien encuentran un ideal a seguir, como lo manifestaron los
integrantes del grupo focal participante. Esto lo reafirma el mismo Ministerio de Educacion
(2005) cuando explica que “para los estudiantes, el maestro es un ejemplo de vida, imagen

de autoridad y respeto. Es decir, es un referente en la consolidacion de su propia identidad”

(p. 4).

Por tanto, como resultante del andlisis y del trabajo de campo realizado, el perfil del
maestro hoy se refiere a un profesional de la educacién y la pedagogia, con alto sentido de
pertenencia e identidad hacia su carrera, capaz de hacer lectura de contextos para gestionar
procesos pedagogicos y socioculturales de manera critica, tanto en su trabajo de aula como
en el que realiza en los entornos escolares, en la busqueda de una transformacion de las
practicas escolares encaminadas a la formacién de los nuevos ciudadanos colombianos.
Hablar de su perfil implica reconocerlo en transicion entre el aula y el contexto,
convirtiendo la escuela en un ambiente de aprendizaje para sus estudiantes, colegas y la

comunidad, pero entendiéndolo en primer lugar como un sujeto portador de saber.

Con esta definicidn, resultante del analisis y triangulacion de la informacion, se
presenta a continuacion un aspecto que complementa el perfil del maestro para transformar
la escuela de ayer en la que se necesita hoy, referido a la identidad del profesor como
elemento fundamental en la redefinicion de los sujetos docentes y del sentido de la

profesion en la actualidad.

4.2.1.3.1. Identidad del maestro

Una vez se ha concretado el perfil del docente requerido para transformar la escuela de
ayer en la escuela que se necesita hoy, se hace necesario precisar unos descriptores que
definen su identidad, en complemento con lo planteado en el apartado anterior. Desde este
punto de vista, se abordara un primer plano sobre lo que algunos autores han expresado

respecto del tema y finalmente se presentara una organizacion hecha de acuerdo con los
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resultados del analisis, sin entrar en explicaciones de orden conceptual sobre cada aspecto,
dado que ya se han venido esbozando en las dos categorias de analisis hasta ahora
presentadas. Por tanto, en este apartado se hara referencia a la identidad del maestro desde
su relacién con la formacion recibida y el perfil requerido para transformar la escuela de

ayer en la escuela de hoy.

En coherencia con lo planteado hasta ahora, en el sentido de hallar un perfil del
docente més alla de una reproduccién de conocimientos del curriculo y alejada de un
direccionamiento que lo enfoca hacia el cumplimiento de resultados de calidad centrados en
las pruebas externas, se presenta una vision que mas que otorgar una definicién de
identidad del maestro en el siglo XXI, permite esbozar abordajes que lo ubican como un ser

en permanente construccion.

Desde este punto de vista, es preciso advertir que identificarse como maestro en la
actualidad requiere comprender los procesos historicos, politicos y sociales del pais que
cada docente ha transitado a lo largo de su vida, como plantea el profesor Martinez (1995 y
2011). Ha habido un fuerte referente del maestro como luchador por alcanzar sus derechos,
pero también para posicionarse como un profesional y sujeto de saber pedagdgico con el

cual es capaz de transformar las realidades que debe vivenciar en su ambito laboral.
Esta posicion es compartida por Serna (2004), quien manifiesta que:

Las fuerzas que determinan el mundo social, al invocar al maestro como una
figura genérica revestida con unas propiedades comunes para todos,
oscurecen las condiciones divergentes del ejercicio magisterial que son
producto de la existencia del maestro en medio de la oposicion de la

estructura social. (p. 94)

Las dos posturas dejan ver a un sujeto activo, reflexivo y critico de los imaginarios
sobre la profesion, en consonancia con lo descrito por los participantes, pero también
permite entrever que no es posible hablar de una sola identidad en singular, sino en plural,
porgue como menciona Serna, esto seria hacer genérica su mirada, cuando los mismos

contextos proporcionan espacios diferentes.
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Lo anterior lleva a comprender que es una identidad que debe ser construida por los
mismos docentes, en la que se visibilicen rasgos de su propio sentido como sujetos sociales
portadores de saber. Como mencionan Jimenez y Moreno (2014), implica una conciencia
de si mismo en diferentes circunstancias, pero conservando lo que define su esencia (p.
141), como educador y transformador de realidades en el plano educativo, lo que es amplio

pero indica una accion que desborda la mirada centrada en la ensefianza de su disciplina.

No obstante, tampoco se trata de pasar al otro extremo, como bien esboza uno de los
expertos entrevistados al referirse a la practica del maestro: “tampoco que sea alguien muy
humanista pero que no maneja conocimientos concretos, porque se queda en un discurso
vacio” (TP). Se busca entonces asumir posturas equilibradoras, desde las cuales pueda

fortalecerse en su identidad como maestro.

Para esto resulta fundamental el sentido que otorguen los programas de formacion.
Autores como Bolivar (2006, p. 133) y Serna (2004) manifiestan que desde ellos se fija la
impronta sobre el futuro maestro, aspecto compartido por los entrevistados, quienes, al
hacer distinciones al respecto, dejan observar que cada universidad fija un sello identitario

propio en sus egresados.

Pero, al mismo tiempo, esto hace que la identidad como pedagogos se va diluyendo
desde la misma formacion que reciben, la cual esta muy orientada desde las disciplinas
(Bolivar, 2006, p. 133), lo que es corroborado por entrevistados como el decano, al afirmar
por ejemplo: “le preguntas a un maestro, ¢tl que eres? —Matematico — jNo! Tu eres
licenciado en matematicas” (Decano 1, universidad 1, segundo momento del anélisis,
técnica entrevista, fecha: 31 de agosto de 2015). Cabe recordar aqui que también dicha
formacion obedece a las politicas de orden nacional que dirigen la labor de las facultades de
educacion, movilizando los saberes hacia el conocimiento disciplinar, con lo que a su vez

alejan en parte el sentido de los fines de la educacion promulgados en la Ley 115 de 1994.

De acuerdo con lo anterior, en la Figura 13 se exponen unos descriptores de la
identidad del maestro, extraidos del analisis y que complementan dicha definicion, tanto de
aquel en formacion como el que se encuentra en ejercicio, enunciados como una serie de

conocimientos, capacidades, habilidades y actitudes que identifican la labor docente,
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tratando de conservar una prevalencia de lo pedagdgico. Se han organizado desde tres
dimensiones que se retroalimentan entre si y juntas conforman una sola estructura, que es la
identidad docente. Estas son: identidad personal, identidad social e identidad profesional.
En esta Gltima, se hace alusion a un saber técnico, Unicamente con la finalidad de marcar

algunas distinciones entre su labor en aula y el trabajo ampliado.
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Figura 13. Descriptores de la identidad del docente
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Identifican los problemas que atafien a su profesion

Posee habilidades para leer e interpretar contextos

Conoce el contexto normativo de su profesion

Participa en su comunidad

Figura 13. De acuerdo con el analisis y resultados encontrados, se presentan tres grandes dimensiones de la

identidad del docente, conformadas por diferentes descriptores como se sintetiza en la grafica. Fuente:

elaboracion propia.

Tiene dominio de habilidades comunicativas (hablar, leer, escribir y escuchar)
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4.2.1.4. Los formadores de formadores

“Las facultades de educacion deben buscar y poner como
formadores a los mejores maestros.” (Experto 2,
comunicacion personal, entrevista, cuarto momento del
analisis, 19 de febrero de 2016)

La incidencia del rol de los formadores en los futuros docentes es considerada por
autores como Avalos (2005), Vaillant (2002 y 2005) y Gémez (2005) de gran importancia
en sus procesos formativos, toda vez que las acciones realizadas por estos repercuten de
manera importante en el aprendizaje de las formas como posteriormente los profesores
ensefiaran. Aunado a lo anterior, se resalta que la relacion que ellos establecen en los
maestros contribuye a fijar su identidad como profesionales de la educacion. Sin embargo,
para que esto ocurra, es necesario realizar acercamientos con el contexto escolar para que

su labor cobre mayor sentido.

Dentro de la categoria que corresponde al segundo gran reto para los programas de
formacion, correspondiente a resignificar el sentido de la profesion a través de una mirada
en la que se piensen los sujetos como portadores de saber, se hace preciso abordar un tema
que generd gran impacto entre los participantes por cuanto se considera que su trabajo se
convierte en una pieza fundamental del proceso formativo de los futuros docentes: el rol

que desempefian los formadores de maestros.

Sin embargo, antes de presentar el analisis, es necesario hacer una precision en este
punto. Generalmente cuando se hace referencia al formador de maestros se comprende
unicamente al docente universitario, al que trabaja como profesor bien sea de tiempo
completo, medio o por horas en las facultades de educacion de las universidades (MEN,
2016c). Pero en esta investigacion se interpreta que de acuerdo con el analisis realizado,
desde la percepcion de los entrevistados, el docente en ejercicio, es decir, el profesor de
escuela, también adquiere el caracter de formador de los maestros en formacién, toda vez
que la mirada desde los contextos le otorga un sentido y rol importante en dicho proceso,
como afirma Marcelo (2008).
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Esta distincion es necesaria porque, segin se ha mencionado, aspectos como la
definicion de la vocacion, la adquisicion de sentido, la reflexion de la préctica y la
identidad con la profesion, se logran gracias a la presencia de un otro docente que

contribuye desde su experiencia, conocimiento, ejemplo y perfil a formar al futuro maestro.

Cada uno de estos formadores le ofrece al futuro docente aprendizajes diferentes y
similares al mismo tiempo, con los cuales puede tener una mirada compleja de su profesion
y aunque la labor de uno y otro tiene sus particularidades, cumplen el mismo objetivo
teleoldgico: la formacion de los nifios y jovenes del pais. Sin embargo, para abordar el
tema, en esta subcategoria, se presentan los analisis de manera separada inicialmente, con la
finalidad de realizar las caracterizaciones pertinentes a cada perfil, para luego hallar puntos

de encuentro que permiten comprender al formador como un custodio de la profesion.

Asi mismo, para una mayor claridad en el tema, se hace alusion al profesor de la
facultad como formador en el medio universitario (FMU) y al maestro en ejercicio como
formador en el medio escolar (FME), entendiendo que los dos roles juegan un papel
igualmente importante en el proceso y que son resultado de las propiedades de la categoria
del andlisis de la informacion y que ayudan a comprenderla, segun la teoria fundamentada
(Strauss y Corbin, 2012).

4.2.1.4.1. El formador en el medio universitario

De acuerdo con Vaillant (2005, p. 34), no existe mucha literatura e investigaciones
respecto a las implicaciones que el trabajo de este tipo de formadores ejerce en los futuros
educadores, sobre las que se puedan promover reflexiones al interior del sector educativo.
Sin embargo, autores como Imberndn (2014), Escudero (2006), Fernandez (2004) y Paquay
(2008), ofrecen una mirada critica sobre este rol y su relacion con dichos procesos
formativos, puesto que coinciden en manifestar que su funcién, la forma como brindan sus
conocimientos, las relaciones que establecen con el estudiante y los programas, son
aspectos primordiales en la formacion del futuro docente y su relacion con la profesion. La
percepcion sobre este aspecto fue objeto de una importante frecuencia en la codificacion de
los datos a través de Atlas.ti, por tanto, se puede afirmar que se encuentran coincidencias

con los anteriores planteamientos de los autores.
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También es importante sefialar que, de acuerdo con Vaillant (2005, p. 35), no se han
detectado suficientes politicas claras al respecto en América Latina. Para el caso
colombiano, aunque el tema no se ha desarrollado de manera profunda, se encuentran
posturas valiosas desde el Ministerio de Educacion, como la plasmada en el documento
Lineamiento de calidad para las licenciaturas (MEN, 2014), donde se regula como uno de
los requisitos y condiciones de calidad de los programas, contar con personal docente
pertinente para el proceso (p.17). Al respecto, el documento hace referencia al importante
papel que juega el formador en el medio universitario tanto para la calidad del programa
como para los resultados con los estudiantes, aspecto que concuerda con los requerimientos
hechos por los participantes en la investigacion, cuyos puntos de encuentro sirven de
pretexto para plantear la relacion de su rol como custodio de la identidad del maestro y del

fortalecimiento del sentido de la profesion en la actualidad.

Tensiones

Una primera dimensidn a tener en cuenta tiene que ver con las denominadas teorias
implicitas (Vaillant, 2005; Izarra, 2008; y Tezanos, 2011) y su relacién con las practicas
que llevan a cabo los FMU. De acuerdo con estos autores, se han realizado diferentes
investigaciones desde el ambito académico que permiten encontrar una relacion directa
entre las formas como los maestros en ejercicio realizan sus practicas y la manera como
fueron formados. Para explicarlo mejor, se recoge la propuesta de Vaillant (2005), quien
dice que “innegablemente ocurre que maestros y profesores en ultima instancia terminan

ensefiando de la misma forma en que les ensefiaron a ellos” (p. 36).

Los participantes no hicieron reflexiones explicitas sobre el tema, sin embargo, si
Ilamaron la atencion, en su mayoria, sobre el rol fundamental que cumplen los formadores
como transmisores del saber pedagdgico y de la identidad del maestro, porque consideran
que de ellos depende en gran medida el éxito en la formacién inicial de los maestros. Se
presentan a continuacion dos posturas que, aunque no estan enfrentadas, permiten ver el
fendmeno en complejidad. Por una parte, una de las directivas entrevistadas, expresa que el
desempefio del FMU ejerce una gran influencia sobre el aprendizaje de los maestros en
formacion, refiriéndose en especial a la motivacion que estos formadores ejercen hacia el

aprendizaje de las disciplinas y hacia el cultivo de la vocacién, desde lo que los estudiantes
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pueden ver que “les llama la atencion, les parece que eso es chévere, que eso es bonito, que
es muy interesante” (Directora de practicas 1, universidad 2, momento del analisis 3,

técnica grupo de discusion, fecha: 30 de noviembre de 2015).

Sin embargo, los expertos entrevistados expresaron serios cuestionamientos y dudas
sobre el rol que estos desempefian frente a las responsabilidades que el proceso formativo
implica para el desempefio del maestro y plantean el rol del FMU como uno de los grandes
problemas que tiene la educacion, pero ademés como uno de los retos que deben ser tenidos
en cuenta para el logro de metas educativas en los programas de formacion inicial del
maestro. Estos son algunos apartes de sus reflexiones que se considera valioso explicitar
por su contenido critico frente al tema: “el gran problema que hay en la formacion de los
maestros o uno de los grandes problemas, es que no hay formadores de maestros” (Experto
2, momento del analisis 4, técnica entrevista, fecha: 19 de febrero de 2016) y “el cambio de
practicas en la escuela de docentes tiene como condicion que cambien los profesores que
forman a los docentes” (Experto 1, momento del andlisis 4, técnica entrevista, fecha: 3 de
febrero de 2016). Estos argumentos son compartidos por autores como Méndez (2013) y su
grupo de investigacion, para quienes el formador en el medio universitario se convierte en
modelo a seguir siempre y cuando tenga un perfil que lo defina desde el compromiso, la

experiencia y la actitud pedagogica en su desempefio (p. 92).

Dichas posturas abren el debate sobre los requisitos con que debe contar el FMU para
satisfacer las necesidades educativas propuestas por la facultad de educacion, puesto que no
se aprecian como suficientes los criterios de tener estudios de la mas alta calidad y nivel
(Arredondo, 2007, p. 481), o sostener la creencia que “para ensefiar lo tnico que se requiere
es conocer lo que se ensefia, el contenido o materia” (Vaillant, 2005, p. 35), cuando lo que
se ha presentado a lo largo de esta investigacion es precisamente la necesidad de vincular
las realidades de los contextos escolares con la formacion inicial de los futuros educadores,
en aras de un mejor desempefio con significado y direccionadas hacia la construccién de un
perfil acorde con los requerimientos hechos a la escuela actualmente, desde las necesidades

de los nifios y jovenes.

Por esto se fortalece la idea de que el perfil de los formadores en el medio

universitario supere el marcado énfasis en la oralidad, la utilizacion de métodos frontales de
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ensefianza y la prevalencia de teorizacion, que promueve una formacion abstracta desde
ideales de conocimiento, sujeto y realidad, como expone Vezub (2007, pp.11-12), o desde
la formacién memoristica manifestada por Vaillant (2005, p. 36), lo que pone en evidencia
una desvinculacién de las condiciones reales de los contextos micro, meso y macro de

desempefio docente. Asi lo plantea uno de los expertos:

Entonces ese profesor formador de maestro lo que hace es entregarle todo un
bagaje tedrico que él tiene. Entonces se lo pasa al futuro maestro. Cuando
hoy, exactamente (...), no necesitamos que el maestro reciba todo ese mundo
de conocimientos que se da en las facultades de educacion, la formacion
disciplinar, sino que lo que necesitamos [es] que el maestro tenga una
capacidad para analizar, interpretar, tomar posicion frente a realidades muy
complejas. (Experto 2, comunicacién personal, entrevista, cuarto momento
del analisis, 19 de febrero de 2016).

Lo anterior es coherente con lo formulado en documentos como el de la Fundacion
Compartir (2014), el Lineamiento de calidad para las licenciaturas (MEN, 2014) y la
Resolucion 2041 de 2016 (MEN, 2016c¢), desde los que se busca dar coherencia al trabajo
del formador del medio universitario con respecto a las realidades escolares, lo cual es un
indicador importante de mejora para los programas, pero cuyos planteamientos necesitan
tomar mayor poder obligante frente a su cumplimiento por parte de los programas, pues lo
que se ve en la realidad es que el quiebre se sigue manifestando de forma constante y

permanente.

Sin embargo, aunque la Resolucion 2041 de 2016 (MEN, 2016c¢) proponga que al
menos el 30 por ciento de los docentes de tiempo completo tengan “experiencia de aula en
los niveles de educacion inicial, preescolar, basica o media” (numeral 3.7), Se espera que
este porcentaje sea paulatinamente mas significativo, dadas las necesidades de articulacion
entre los dos estamentos y la urgencia de mayor apropiacion del maestro de las realidades
que viven los nifios y jovenes del pais. Esto refuerza la importancia de promover la
formacion de maestros con el contexto, en especial desde los niveles de la educacién
obligatoria en el pais, para una mejor comprension de lo que ocurre en los contextos meso y

macro de la estructura del sistema educativo.
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Aungue es un paso necesario que se debe dar en los programas de formacion para
alcanzar los objetivos de calidad y el acercamiento de los procesos formativos a las
realidades escolares, también es cierto que se requiere de voluntades y grandes esfuerzos
econdémicos, pedagadgicos, politicos y administrativos para lograr materializarlo. Se precisa
que sean las facultades de educacion las que formulen propuestas para que estos
planteamientos cobren vida en la realidad. Sin embargo, se necesitan cambios
paradigmaticos en la concepcion del formador de formadores desde el medio universitario
por parte de las facultades de educacion para armonizar el tema, porque en el sentir de los
entrevistados es necesario fortalecer su compromiso con la escuela para que los discursos y

précticas tengan mayor coherencia con lo que ocurre en ella.

Este cambio de paradigma se plantea al menos desde dos miradas: por un lado,
reconocer al contexto escolar como un componente de su propia practica formativa; y
segundo, reconocer en el formador del medio escolar a un par académico en la tarea de
formar a los futuros educadores. Esta parte se ampliard méas adelante, en el apartado del
formador como custodio de la profesion docente. Por ahora, se plantearan las tensiones
referentes al formador del medio escolar, es decir, el docente en ejercicio.

4.2.1.4.2. El formador del medio escolar

El concepto del maestro en ejercicio como formador de los futuros educadores no es un
terreno muy explorado como fendmeno en si, pero han surgido posturas relacionadas desde
la mirada al rol que cumplen en la insercion de los maestros noveles o principiantes al
contexto escolar (Marcelo, 1999). No obstante, estos abordajes se focalizan en el papel que
cumplen a modo de tutores o0 mentores (Marcelo, 2008), desde un acompafiamiento
reducido a la didactica o la planeacién y evaluacion de las clases (Vaillant, 2005, p. 72).
Por esto, se requiere una mirada mas abarcadora del rol que pueden ejercer de manera
conjunta con los formadores del medio universitario, en el objetivo de lograr una formacion
inicial del futuro educador més congruente con las realidades escolares y que les permita
potenciar la profesién, hacia nuevas miradas y perspectivas en los contextos micro, meso y

macro de su accion.

Entrar en caracterizaciones de su perfil implica un trabajo exhaustivo, que no es parte

de los alcances de esta investigacion, sin embargo, se plantean algunos aspectos
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considerados importantes, de acuerdo con el analisis sobre su vision como formadores en el

medio escolar.

Tensiones

Para el abordaje del docente en ejercicio como formador en el medio escolar, se hace
necesario observar primero algunas tensiones que se tejen acerca de su labor cotidiana
profesional, entre las que se cuenta la impronta que este posee sobre las formas de
ensefianza en la escuela, derivada en muchos casos por la misma relacion que tuvo tanto en
el momento de su formacion como en el de insercion a la docencia, en lo que algunos
autores han denominado las teorias implicitas y las teorias del choque. EI primer concepto
es referido por Rodrigo et al. (1993) y Gémez y Guerra (2012, p. 27) a la formacion en el
nuevo docente, de un sistema de creencias, ideas y preconceptos en su practica pedagogica,
copiados o apropiados por la relacion que ha tenido con quienes fueron sus profesores. La
teoria del choque hace referencia al impacto y estrés que tienen los maestros recién
egresados al asumir por primera vez la responsabilidad docente frente a grupos de
estudiantes, colegas y dinamicas escolares para las cuales muchas veces no se encontraban
preparados desde su formacién y de cuya experiencia forjan su practica profesional en
adelante (Azcéarate y Cuesta, 2005; Rodriguez, 1999; Gémez y Guerra, 2012). Lo anterior
se traduce en que el maestro en ejercicio lleva sobre si un sistema de creencias respecto a la
docencia, que también debe ser objeto de reflexion permanente, lo que en términos

generales empieza a definir el sentido del acompafiamiento al maestro en formacion.

Aunque en la revision bibliografica no se encuentra mucha informacion referida al
maestro de escuela como formador del medio escolar en la formacion inicial de docentes y
tampoco fue un tema explicito en el trabajo de campo, se considera como un aspecto
emergente del andlisis por la importancia que tiene su rol dentro de una concepcion de
escuela como formadora, puesto que son ellos, los docentes en ejercicio, quienes pueden de
manera articulada con los formadores del medio universitario, apoyar el aprendizaje desde
el contexto. Lo anterior encuentra también un apoyo en los pronunciamientos de algunos
entrevistados que hicieron mencion a que el maestro en la escuela debe favorecer la
incorporacion de los practicantes para evitar precisamente los efectos de las teorias

implicitas y del choque, enunciadas anteriormente.
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Al hacer alusién al éxito del maestro en ejercicio, los entrevistados mencionaron la
importancia que tiene conocer la profesion, la realizacion de construcciones desde su labor
en la escuela, el aporte a la obtencion de resultados satisfactorios en los egresados (pruebas
Saber), el conocimiento de los estudiantes, de sus formas de aprender, de las necesidades,
carencias y fortalezas en diferentes edades de los nifios y jovenes, poseer sensibilidad hacia
la lectura de contextos en la escuela, la apertura a la investigacion, a la indagacién y a la
implementacidn de nuevos enfogques y modelos pedagogicos de acuerdo con la

caracterizacién de su escuela.

Estos descriptores, que como se mencion6 corresponden al ideal de maestro, se
pueden aplicar también al concepto de perfil del formador en el medio escolar, porque
introducen una mirada del profesor en transicién entre el aula y la escuela. Segun se ha
dicho, es necesario un formador que conozca las acciones y tareas que se realizan en las
escuelas desde los 6rganos de participacion, la implementacion de los PEI, las acciones de
convivencia escolar, la realizacion de proyectos transversales, en fin, un sinnimero de
conocimientos que con afos de experiencia enriquecedora y con la interaccion permanente
de un colectivo de maestros se puede lograr, pero que puede ser susceptible de utilizarse

para formar a sus futuros colegas.

En complemento, se plantea que el formador en el medio escolar no sea un
profesional aislado, Unico y casi dificil de encontrar, sino que sea parte de un colectivo de
maestros que hayan tenido precisamente avances significativos en los resultados con los
estudiantes. Desde este punto de vista, los colegios que cuenten con experiencias en
investigacion reconocidas por las secretarias de Educacion, resultados satisfactorios en las
pruebas nacionales y en las encuestas sobre ambiente laboral, participacion en programas
como maestros que aprenden de maestros, asi como buenas puntuaciones en el indice
sintético de calidad del Ministerio, pueden ser algunos factores, entre otros, que cuenten

para hallar este tipo de docentes.

4.2.1.4.3. El formador de formadores, custodio de la profesion

Desde la perspectiva planteada en el apartado anterior, es preciso resaltar la importancia
que tienen los formadores para resignificar el sentido de la profesion y potenciar la

identidad docente en los futuros maestros y en los docentes en ejercicio. Comprenderlos
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como un eje importante dentro del proceso formativo obliga a fijar la atencion en
estrategias que permitan disminuir las problematicas que se presentan, y potenciar sus
conocimientos y desarrollos de manera articulada. La Figura 14 representa el concepto

recogido en el analisis.

Figura 14. EI formador como custodio de la profesion

Formador
del medio
escolar

Formador
del medio
universitario

Aprendizaje
continuo
Identidad

Figura 14. Los formadores de maestros, es decir, el del medio universitario y el del medio
escolar, se convierten en custodios de la profesidn desde la superacion de dificultades y la
mirada dirigida a potenciar la vocacion, el sentido de la profesion y la coherencia y
pertinencia de su accion en el proceso formativo, entre otros aspectos que deben

desarrollar. Fuente: elaboracion propia

Una de las estrategias que permiten resignificar el sentido de la profesion desde la
posibilidad de repensar los sujetos es precisamente comprender que los procesos formativos
del futuro educador se dan tanto en la universidad como en la escuela y, por tanto, los
formadores en los dos &mbitos cumplen una funcidn preponderante en este proceso.
Consecuentemente, verlos desde sus dificultades, pero también desde las potencialidades
gue como estrategia presentan, se convierte en un elemento a ser indagado y profundizado
con mayor complejidad en otro escenario investigativo. Por supuesto que en este apartado

se hara alusion a los aspectos generales que definen la estrategia como un elemento que
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emerge del andlisis realizado con la teoria fundamentada, lo que permite plantear la mirada

desde las fortalezas y las dificultades generales que implican.

Aunque las dificultades del trabajo conjunto entre los formadores del medio
universitario y los del medio escolar son pocas en comparacion con las fortalezas que
pueden llegar a desarrollar, resulta pertinente mencionar que son significativas e implican
un trabajo serio y juicioso por parte de la facultad de educacidn, pero también de las

escuelas seleccionadas y de las entidades que acomparien la estrategia.

Dado que, como se mencion0, la fundamentacion tedrica al respecto esta sesgada
desde una orientacion hacia los formadores del medio universitario o hacia los formadores
en el medio escolar desde la teorias implicitas o del maestro novel, se utiliz6 el método de
comparacion constante de la teoria fundamentada (Strauss y Corbin, 2012) para establecer
algunas semejanzas y diferencias no solo entre los datos obtenidos en el analisis, sino
dialogando con la experiencia propia del observador, de manera que se pudieran concretar

algunas dificultades y fortalezas.
Dificultades

Credibilidad en el trabajo del colega

Esta situacion es expuesta por los formadores entrevistados y por los maestros en
ejercicio que participaron. Se refiere a apreciaciones que tienen tanto los FMU como los
FME sobre el trabajo de los otros, el cual es subvalorado por diferentes motivos. Esta
situacion puede deberse a que hay una percepcion negativa desde la vivencia de cada uno o
desde la experiencia que tuvieron como estudiantes en el colegio y también desde la que
tuvieron en la licenciatura. Aunque los formadores del medio universitario representan la
misma figura de los que formaron a los docentes del medio escolar, se esperaria una mayor

credibilidad entre ellos.

Sin embargo, al margen de los motivos, se hace evidente que esta baja credibilidad en
el otro como interlocutor valido aumenta las brechas comunicacionales entre la universidad
y la escuela porque sesga las miradas hacia el reconocimiento del saber pedagdgico que
cada uno porta y a la importancia que pueden tener frente a los procesos formativos del

futuro docente, por lo que se necesita un reconocimiento profesional entre las dos partes.
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Una forma de buscar espacios para interlocutar es la estrategia de vision compartida
(Senge et al. 2006), cuyos propdsitos son precisamente examinar las causas que generan las
tensiones entre los dos cuerpos colegiados. Para esto se necesita que haya espacios de
dialogo y reconocimiento mutuo a través de encuentros en los que puedan realizar
revisiones de experiencias y formalizar construcciones colectivas hacia el logro de
resultados (p. 87 y p. 326). Se recuerda que los dos formadores tienen un proposito comun,

que es la formacién del futuro educador.

Coherencia entre el decir y el hacer

Este aspecto, que va de la mano con el anterior, sefiala una percepcion en los
entrevistados sobre una baja coherencia entre lo que cada grupo de formadores dice con lo
que en realidad se hace. Por ejemplo, para los formadores del medio escolar, los del medio
universitario fundamentan su labor formativa desde el discurso, el cual no alcanza a brindar
la informacion necesaria para que el maestro en formacion se posicione en los procesos
escolares. Asi mismo, se aprecia que no hay un trabajo practico de formacién en temas
como la adquisicion y ensefianza de las competencias o el trabajo por proyectos, entre
otros, que se dan de manera teérica y a través de la catedra. Vaillant (2005) y Vezub (2007)
lo mencionan como un quiebre entre la formacion de tipo frontal que se imparte en la

universidad y la que debe ponerse en marcha en las escuelas.

En contraposicién, los formadores del medio universitario, critican la falta de
fundamento tedrico en las acciones y decisiones de los maestros y poca rigurosidad en la
investigacion que hace que sus producciones no cumplan con requisitos minimos
estandarizados, para poner algunos ejemplos extractados de los didlogos. Este tipo de
reflexiones fomenta un desconcierto entre el deber ser y lo que en realidad se vive, como
han planteado Vaillant (2005) y Marcelo (2009), pero son parte de fenémenos que deben
ser minimizados para obtener los resultados que se esperan tanto para el maestro en
formacion como para la identidad de la profesion, toda vez que son los dos formadores

quienes se convierten en los potenciadores de la profesion.

Los dos planteamientos anteriores, es decir, la baja credibilidad en el colega y la
percepcion de no tener coherencia entre el discurso y lo que se lleva a cabo, evidencian un

proceso de legitimacion previo de las maneras como se concibe y realiza la docencia, que
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ha llevado a una institucionalizacion de estas practicas tanto por parte de los formadores del
medio universitario —que repiten acciones de sus propios profesores—, como por los

formadores del medio escolar —que replican acciones de sus formadores.

Para generar una transformacion, se necesitaria que a partir de procesos reflexivos y
vivencias desde el &ambito escolar, realizados de manera conjunta entre los dos formadores,
se llevara a cabo un cambio en las habituaciones o acciones repetidas que llevaron a dicha
institucionalizacion (Berger y Luckman, 2001). Esto por supuesto es una empresa de
grandes proporciones, que quizas no sea facilmente realizable, puesto que se necesita un
cambio de creencia o ethos en la forma de vivenciar la practica docente. Sin embargo, se
plantea como una opcion y a la vez una necesidad para dar mayor coherencia en la

formacion del futuro maestro.

Fortalezas

Revisadas estas dificultades, se requiere ahora dirigir la mirada a las fortalezas que tiene
para la formacion inicial de maestros la posibilidad de trabajar de manera integrada las
potencialidades de los formadores del medio universitario con las de los del medio escolar.
Este reto planteado para los programas convoca al analisis de algunos beneficios que ello
implica. Se espera que no sea un trabajo solo de las facultades, sino que la propuesta migre
hacia las entidades del Estado del sector, para gque con apoyo econémico, administrativo y

politico, se puedan lograr estas finalidades.

Vale la pena entender que no solo en los procesos de formacion de docentes resultan
valiosos, para el logro de los resultados, los efectos del trabajo en equipo y tener una vision
compartida. Estas dos estrategias conducen a la materializacion de los objetivos planeados
en cualquier area de desarrollo del ser humano (Senge et al., 2000), por lo tanto, se resalta
como fortaleza que los programas formativos, a través del trabajo conjunto e integrado
entre los formadores del medio universitario y los del medio escolar, busquen el
acercamiento a la transformacion de la escuela que se requiere hoy, porque como se ha
descrito a lo largo del trabajo, se necesita con urgencia cerrar las brechas entre la formacion
que reciben los profesores y las realidades de la escuela, de manera que esta pueda transitar

desde la vision tradicional, estancada y poco cercana a las realidades escolares, hacia una
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donde se armonicen los efectos de la globalizacion y la sociedad del conocimiento en la

construccion de saber situado.

Asi las cosas, desde el punto de vista del futuro docente, se convierte en un primer
punto de partida comprender que es una gran oportunidad de aprendizaje contar con unidad
de criterios ente los formadores del medio escolar y los del medio universitario, aun cuando
haya diferencias y distancias conceptuales o metodoldgicas como las ya mencionadas,
puesto que al vivenciar un lenguaje conjunto entre ellos, se disminuye la brecha entre la
formacion tedrica y la realidad que encuentra el maestro en formacion. En la medida que
sus formadores organicen situaciones de aprendizaje comunes, trabajen desde una
perspectiva metodoldgica conjunta y organicen los planes de estudio en los que sus
conocimientos son validos, la significacion y el debate cobraran nuevos sentidos. Lo
anterior implica la adquisicion de competencias como el trabajo en equipo por parte de los
formadores, aspecto fundamental para elevar los niveles de calidad de la formacién, segln

menciona Imbernon (2014, p. 159).

De lo anterior se resalta que, al trabajar de manera conjunta, con objetivos y tareas
especificas centrados en visiones compartidas entre los formadores, se potencia la identidad
docente, debido a que con ello se propicia una situacion similar a la que Fernandez (2004)
ha denominado ““autopercepcion profesional menos desprofesionalizante” (p. 572)
resultante de una heteropercepcion construida en el aprendizaje con profesores de alto nivel
profesional. En términos de la propuesta de consolidar una vision del docente como
profesional en transito entre el aula y los contextos, esto significa potenciarse y proyectarse
desde una identidad como maestro que aprende, que trabaja en equipo, capaz de
proyectarse y producir situaciones de aprendizaje para transformar la escuela de ayer en la
escuela que se necesita hoy, tema que se desarrolla en la categoria referida al sentido de la
profesion.

Lo mencionado anteriormente complejiza el proceso de trabajo colectivo, dado que el
FME generalmente se torna en transmisor de la cultura escolar, al convertirse en ejemplo y
modelo a seguir por parte de los futuros docentes (Imbernén, 2014; Fernandez, 2004; y
Marcelo, 1999 y 2008). Esto significa que se requieren espacios de reflexién permanente,

aunados a procesos de comunicacion y capacitacion constante sobre las implicaciones que



215

conlleva en la formacion de la identidad del futuro educador. Plantear un trabajo colectivo
implica precisamente este tipo de situaciones que posibilitan aprender, pero también a des-
aprender en la basqueda de una mejor concepcion de la labor del docente. Aunqgue la tarea
supone superar grandes retos, obstaculos y paradigmas, no significa por si misma que sea

imposible de lograrse.

Son procesos que, al realizarse de manera programatica, pausada e intencionada,
vinculando a los miembros participantes, decanos de las facultades, formadores, directivos
de las instituciones educativas y de los entes gubernamentales, a través de agendas
participativas y de visiones compartidas, pueden ocasionar grandes avances al respecto. Se
concluye la idea con el planteamiento hecho por uno de los expertos entrevistados: “la
formacion de docentes debe ser esencialmente una manera de actuar, una manera de vivir,
una manera de establecer las relaciones en la organizacion” (Experto 1, momento del

analisis 4, técnica entrevista, fecha: 3 de febrero de 2016).

Cabe finalizar esta seccion mencionando que este se convierte en un tema susceptible
de ser profundizado y reformulado en aras de proveer una mejor comprension de las
ventajas que tiene para la formacion inicial de maestros, resignificar la profesion a partir
una nueva mirada al equipo de formadores. Este es un reto que se traza para los programas,
en razon a que esta en cabeza de la academia analizar, estudiar, conceptualizar, promover y
proponer iniciativas que busquen transformar la escuela de ayer en la escuela que se

requiere hoy y posicionar cada vez mas la profesion docente.

Es pertinente comprender que evaluar seriamente este tipo de estrategias aporta un
camino dirigido a cerrar las brechas comunicacionales existentes entre la universidad y la
escuela, que se reflejan en una formacion que no tiene mucha relacion con lo que se
requiere en el ambito escolar en la actualidad, como han planteado Perrenoud (2001, p. 8) y
el lineamiento del Ministerio (MEN, 2014, p. 80). Son oportunidades para reflexionar sobre
los PELI, las necesidades de formacion disciplinar, académica y convivencial en las escuelas.
La percepcion de los participantes puede condensarse en el siguiente argumento de uno de

los expertos entrevistados:
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“Que desarrollen también una transformacion de sus propias creencias, porque es
facil creer que los que tienen las creencias equivocadas, o los que las tienen que
cambiar, son los estudiantes, pero no nos miramos los docentes. Si no cambiamos los
docentes, ¢qué es lo que hacemos en la practica en el aula?, reproducir aquello que
decimos que hay que cambiar (...). El punto esta por ahi.” (Experto 1, momento del
analisis 4, técnica entrevista, fecha: 3 de febrero de 2016).

4.3. Tercer reto: disminuir la brecha comunicacional entre la escuela y la universidad

Al realizar el andlisis que permitiera comprender los principales retos que enfrentan
los programas de formacién inicial de maestros para transformar la escuela de ayer en la
que se requiere hoy, se encontrd una relevante necesidad de hacer una mirada reflexiva a
los programas, sus intencionalidades, los sujetos que alli convergen y las posibilidades que
se pueden plantear para reducir la brecha comunicacional que esta causando desajustes de

sentido tanto para los maestros como para los estudiantes, sus familias y la misma sociedad.

Para ello, es necesario conocer el contexto en el que se desenvuelve el maestro para
otorgar un mayor sentido a la formacién que recibe desde los planos pedagdgico y
didactico, pero también desde el desarrollo de posturas criticas que ayuden a trasformar la
vision de los profesores sobre lo que ocurre con su sociedad, la escuela, su misma
profesion, y en concordancia con las realidades de sus estudiantes, para que puedan
movilizar sus aprendizajes de forma acertada en la condiciones sociales y culturales en las
gue se encuentran inmersos Yy no solo para responder a las pruebas que miden los estandares

de calidad educativa, como plantean Aravena y Zufiga (2011).

Una gran dificultad para esto se encuentra en las politicas educativas al respecto,
tanto internacionales como de orden nacional. Realizar ajustes y cambios direccionados a
una mayor pertinencia en la actualidad hace necesario empoderar a las facultades de
educacion para que promuevan un sentido de cambio y con ello forjar, cada vez con mas
presencia, la incorporacion de enfoques con los que el perfil del maestro se fortalezca
(OCDE, 2005; y Bolivar 2006).

Pero alcanzar estos objetivos es una tarea compleja que requiere de voluntades y de

cambios en las maneras como se forman los maestros en las licenciaturas. De acuerdo con
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los planteamientos de los participantes, se necesita al menos realizar transformaciones en

aspectos fundamentales como:

Comprender que la escuela y el contexto son espacios propicios para que la
formacion adquiera sentido. Desde esta perspectiva, la escuela se convierte en un escenario
para aprender a ser maestro y para ello deben fortalecerse los espacios de practica docente.
Con esto se brindan mayores oportunidades de realizar practicas vinculantes que acerquen
la universidad y la escuela a través de los procesos formativos de los futuros docentes,
como se expone en la categoria de analisis denominada Reconocer el contexto escolar

como un escenario de sentido en la formacion inicial de docentes.

También es importante resignificar el sentido de la profesion, a través de una nueva
mirada sobre el docente, concibiéndolo en transito entre el aula y los contextos ampliados.
Esto implica que el maestro rompe con el esquema instrumental con el que algunas
politicas educativas lo interpretan y lo pone dentro de posibilidades de transformacion de lo

que ocurre en las escuelas y sus contextos proximos.

Lo anterior hace ver que dicha reflexion debe migrar hacia los formadores del medio
universitario y los maestros en ejercicio, quienes se convierten también en formadores del
medio escolar. Comprenderlos como forjadores del perfil del maestro requerido en la
escuela actual, asi como co-constructores de la identidad del maestro, facilita una labor y
mirada conjunta para fortalecer dichos procesos formativos, como se expone en la categoria

de analisis Resignificar el sentido de la profesion.

Estos aspectos, que se encuentran desarrollados en las otras dos categorias, apoyan la
tesis de ahondar la mirada en las acciones de los programas, desde la dptica de la
pertinencia entre lo que se desea formar y las realidades del contexto escolar. Cabe
mencionar que esta se constituye en la categoria central del anélisis, puesto que al buscar
las propiedades y dimensiones en el proceso con la teoria fundamentada (Strauss y Corbin,
2012) se encontrd que estas fortalecian el concepto de brecha comunicacional y ayudan a
fortalecer el poder explicativo y abarcador del tema, lo que llevé a una organizacion de la
informacion, en la cual las demas categorias de analisis ayudaran a complementarla y

desarrollarla.



218

De igual forma, se resalta que para los participantes obtuvo significado hacer alusion,
en gran parte de sus aportes, a reflexionar y revisar los elementos que conllevan a que se
genere una gran distancia entre lo que se plantea a nivel de la universidad y las situaciones
que ocurren en las escuelas, derivadas en gran parte por una falta de comunicacion ente las
dos instancias, aspecto que también es esbozado por autores como Bolivar (2006), Unesco
(2006) e Imbernon (2014), para los cuales es necesario y pertinente brindar mayor
coherencia entre lo establecido en los programas de formacién inicial y lo que en realidad

necesita ser formado en la escuela.

Con estas precisiones, se presentan entonces las subcategorias y sus propiedades,
organizadas segun las dificultades y necesidades detectadas, las cuales ofrecen al fendmeno
una mirada mas compleja de lo que significa para los participantes reconocer los motivos
por los cuales se considera que existe la brecha, asi como las posibles formas de iniciar su
disminucion. En la medida que se van presentando las dimensiones y propiedades, se
abordan también elementos que reapareceran en las demas categorias analiticas, dado su
caracter complejo. La Figura 15 muestra la estructura y organizacion de la presente

categoria.
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Figura 15. Organizacion de la tercera categoria-reto: disminuir la brecha

comunicacional entre la escuela y la universidad.
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Figura 15. La tercera categoria se encuentra organizada en tres subcategorias que apoyan la

construccidn y organizacion de la informacién interpretada. Fuente: elaboracion propia

4.3.1. Elementos de quiebre que afectan la comunicacién

Se plantean a continuacion una serie de hallazgos del anélisis realizado, que permiten
comprender la brecha existente, la cual se centra en dos aspectos primordiales: la
percepcion sobre la pertinencia de la formacidn y las tensiones derivadas de una formacién
centrada en el componente disciplinar-tedrico. Posteriormente, se presenta la discusion
sobre el saber pedag6gico como elemento importante a desarrollarse en los programas de

formacion inicial de maestros.

4.3.1.1. Una percepcion sobre la pertinencia de la formacién inicial

Al confrontar la formacién que reciben los futuros docentes con las realidades que
encuentran en los contextos escolares, se formulan serios cuestionamientos por parte de los
entrevistados, que atafien a la pertinencia del programa desde el punto de vista de la
relacién entre lo que se esta aprendiendo y lo que se necesita poner en marcha
posteriormente en las escuelas. Especificamente estos aspectos aluden a temas como un
bajo reconocimiento de la relacion entre las dinamicas escolares y las intenciones de los

programas formativos, la preponderancia de la formacion disciplinar y una muy baja o




220

escasa en lo interdisciplinar, situaciones que también han llamado la atencidn de autores

como Vaillant (2005), Oviedo (2009) y Mérquez (2009). De igual forma, se manifiesta una
prelacion de conocimientos tedricos sobre otros que se requieren en el aula de clases y una
organizacion curricular estatica que se convierte en obstaculo para realizar ajustes sobre la
marcha y que, de acuerdo con Saravia y Flores (2005), debe contener aspectos culturales e
historicos de acuerdo con las realidades de los contextos en los que la escuela se encuentra

inmersa.

Desde el punto de vista de la relacidn con la escuela, estos planteamientos sobre la
pertinencia de los programas llaman la atencion a revisar que aunque los espacios de
desempefio del futuro docente son variados —porque se trata de ampliar su perfil para que
transite dentro y fuera del aula de clases; esto es, ver al educador no solo como un
profesional que ensefia, sino como un gestor de situaciones escolares y productor de saber
pedagdgico, como se apreciara en las tres categorias—, la mirada de los programas se
centra generalmente en los ambientes escolares, pues son el lugar donde por excelencia
realiza su labor, pero precisamente esta circunstancia debe obligar a que se tenga una
comprensidon de la escuela como un espacio no solo en el que se realizan las préacticas
formativas, sino que se trata de un lugar, que se convierte en ambiente de aprendizaje para

el futuro maestro.

Sin embargo, este escenario cargado de complejidades requiere un conocimiento que
supere la vision de ser un apoyo a la formacion inicial del docente, como se menciona en el
documento Sistema Colombiano de Formacién de Educadores y Lineamientos de Politica
(MEN, 2013, p. 77). Por el contrario, para tener una mayor pertinencia en los procesos
formativos, se requiere que la escuela sea vista como corresponsable en la formacion del
futuro docente, es decir, como un ambiente de aprendizaje que otorga sentido y significado
a la formacion del maestro, a los contenidos programaticos, a las intenciones formativas y a
los procesos curriculares, pero entendiéndola también en un rol formador, como se amplia

en la categoria referida al contexto.

Este ambiente de aprendizaje incorpora no solamente las apreciaciones sobre las
visibilidades, sino que también da muestras claras de ser una organizacion “estructurada

por unas reglas, poderes, territorios, jerarquias, competiciones, relaciones humanas
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complejas” (Perrenoud, 2012, p.175) que dan vida a lo que se ha denominado curriculo
oculto (p. 146), referido por este autor a la emergencia de unas experiencias no organizadas
pero que toman vida al producir aprendizajes, y también permiten visibilizar redes de
relaciones que configuran el ambiente escolar y la cultura profesional que se adopte por sus
miembros, aspectos que necesitan ser conocidos por el maestro en formacién para organizar
las situaciones de aprendizaje propias y de los estudiantes, como lo han planteado los
participantes, aludiendo a que es un elemento central en las relaciones en la escuela y el
cual sienten que los programas pueden fortalecer a partir de la posibilidad de mayores

escenarios de préactica reflexiva.

Pero este escenario escolar, por tratarse de un ambiente multicultural, necesita que los
procesos pedagogicos rompan la uniformidad (Imbernon, 2014, p. 71), lo que implica que
sea el profesorado quien realice este tipo de distinciones y dinamice acciones para este
propdsito. Por esto, los entrevistados consideran necesario que tales acciones se apoyen
desde los espacios formativos de los maestros, para que los logros en las transformaciones
sean mas eficaces, puesto que el maestro llevara un bagaje tedrico y cultural que le permita
disefiar diferentes ambientes de aprendizaje para los estudiantes y contrastar las realidades
con lo que sus formadores le estan ensefiando, para que de esta manera dé mayor

significado a la informacién y conocimientos que recibe.

En este sentido, segun la OCDE (2005), también es necesario armonizar la formacion
que recibe el maestro con las nuevas estructuras y practicas sociales y culturales que
definen a los estudiantes, ante lo cual los profesores deben ser capaces de prepararlos para
autodirigir su aprendizaje y seguir aprendiendo a lo largo de su vida, de forma que puedan
convivir en las relaciones que la sociedad y la economia espera de ellos (p. 2), con lo que
esta organizacion internacional alienta a los programas a desarrollar acciones para estos
fines. Por supuesto, aunque es solo una recomendacion, tiene coherencia con lo que los
autores consideran debe ensefiarse en la escuela, como lo exponen Renteria (2004), sobre la
exigencia de dar sentido a los saberes en la sociedad del conocimiento, y de Zubiria (2015),
en términos de fortalecer las competencias para convivir, interpretar, pensar y emocionar
(p. 68), las cuales deben prevalecer sobre las que implican solamente saberes disciplinares

o tedricos. Es de resaltar que los participantes al respecto también llaman la atencién sobre
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la necesidad de hacer revisiones en los programas para buscar coherencia entre la
formacion que recibe el futuro docente y lo que debe desarrollar en los estudiantes del

colegio. Un ejemplo de ello se encuentra en lo que manifiesta uno de los expertos:

Asi como en la escuela basica y media necesitamos una reforma curricular
profunda, una reforma curricular que dé cuenta de la formacion en una serie
de competencias o capacidades o habilidades —como las quieran
denominar— de los alumnos, para el mundo de hoy, para la vida de hoy, en
el entorno de hoy. Y no tanto unos curriculos para llenar de conocimientos a
los estudiantes. Igual hay que hacer en la formacidn del maestro. (Experto 2,
comunicacion personal, entrevista, cuarto momento del anélisis, 19 de
febrero de 2016)

Lo anterior introduce el abordaje de las tensiones que genera contar con una
formacion centrada en aspectos disciplinares y teéricos, 0 como menciona Marquez, con un

enfoque enciclopédico:

[En el que] la competencia del profesor reside en la posesion de los
contenidos disciplinares requeridos y en la capacidad para explicar con
claridad y orden dichos contenidos. Se evalta principalmente la adquisicion
de los contenidos conceptuales, dando menos importancia a la formacion
didactica, contextual, en habilidades, actitudes y destrezas que deben

complementarse en la formacién pedagogica del docente. (2009, p. 65)

4.3.1.2. Tensiones desde lo disciplinar y lo tedrico

Siguiendo este analisis, se resalta que Yepes (2009), al exponer los resultados de una
investigacion realizada en nueve paises de América Latina, que partié de comprender la
relacion que tienen los docentes egresados como variable en la calidad de la educacion (p.
13), encontro, entre otros aspectos, la predominante tendencia de las instituciones
formadoras hacia una “vision conceptual y tedrica relacionada con orientaciones, doctrinas,
corrientes pedagdgicas, teorias cientificas y sociales que en su conjunto no guardan relacion
con el aspecto practico de las dificultades y situaciones conflictivas que enfrentara en la

cotidianidad del trabajo docente” (p. 40). Con este hallazgo, manifiesta que parte del
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aprendizaje de la profesion se da en las relaciones con la realidad que el maestro encuentra
en los lugares donde se desempefia, lo cual genera “distorsiones de los procesos
pedagogicos” (p. 40) que derivan en practicas memoristicas que no proporcionan

suficientes espacios de desarrollo de crecimiento personal en los estudiantes.

En un sentido similar, Vaillant (2005) menciona que en la formacidn que reciben los
profesores a nivel de los procesos iniciales, no se aplican los principios que requieren
posteriormente para su trabajo en las escuelas, aspecto que es apoyado por Tedesco (2011),
quien plantea precisamente que esta formacion se encuentra alejada de lo que hallan en los
salones de clase, en especial lo referente al desempefio con sus alumnos y las situaciones
sociales y cotidianas que se viven alli, lo cual redunda en que los maestros caigan en una
repeticion de modelos de ensefianza que encuentran en las escuelas o apropiados de sus
formadores, que no les ofrecen opciones de criticidad, innovacion o creacion de acciones
para atender dicho contexto. Esta parece ser también la percepcion de las investigadoras
colombianas Rincon, Lozano y Quitian (2001, p. 51), quienes afirman que en los procesos
formativos iniciales del maestro no se han presentado avances que promuevan cambios en
la comprension y las formas de orientar los procesos de ensefianza-aprendizaje, en especial
de la lengua materna, como su campo de interés, refiriendo como algunas causas la
desarticulacion de la teoria y la practica y el hecho de que ni en el “saber disciplinar
especifico de las diferentes areas del conocimiento, ni el saber propio de la pedagogia” (p.

52) se encuentren evidencias de una relacion con lo que ocurre en la escuela.

Al contrastar la postura de entidades como la OCDE (2005), se percibe que en las
prioridades de acceso a la carrera laboral existen varios factores que dificultan el éxito de
los maestros en su desempefio, entre los que menciona que la educacion que reciben no esta
bien conectada con las necesidades escolares (p. 8), por lo que plantea que resulta necesario
asumir politicas que forjen una serie de conexiones fuertes entre su formacion inicial y
otros aspectos de desempefio profesional (p. 8). Aunque esta postura esta formulada desde
el plano laboral para el cumplimiento de metas de calidad, se analiza para comprender la
incidencia de dicha relacion no solo en los programas que se ven cuestionados por una baja
congruencia en términos de objetivos politicos, sino para las escuelas, pues son las que

reciben este profesorado y se ven afectadas por las consecuencias derivadas de tales
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situaciones en términos de pertinencia con las realidades de sus contextos. Esta falta de
conexidn con las necesidades escolares se convierte en el reclamo de los entrevistados, en
especial de los que ejercen o han ejercido su labor en los colegios, puesto que entienden
que aun cuando la organizacion de los programas también obedece a orientaciones

politicas, se necesita mayor contacto y conexién con lo que ocurre en la escuela.

En el documento La educacion en Colombia (MEN y OCDE, 2016), se plantean
como elementos criticos para el pais, no contar con un “marco nacional de estdndares de
ensefianza, ni una declaracion o perfil que establezca claramente lo que se espera que los
profesores y directivos docentes sepan y hagan” (p. 174), lo cual, aunado a los elementos de
la evaluacion docente consignados en el Decreto Ley 1278 de 2002, no deja ver una clara
incidencia entre la formacién que reciben y los niveles de calidad esperados, que para el
caso de la OCDE, hacen una referencia muy importante a los resultados de las pruebas. En
la busqueda de coherencia, el Ministerio de Educacion (2016d, antecedentes) al replantear
el manual de funciones de los docentes en ejercicio, menciona como un reto recrear nuevas
formas de ensefianza que permitan a los estudiantes adquirir aprendizajes significativos
dentro y fuera del aula, que superen el saber cognitivo y sean pertinentes para sus vidas (p.
4), lo que implica de por si una formacion del maestro que transite en los mismos espacios.
No se evidencia asi en la Resolucion 2041 de 2016 (MEN, 2016c), la cual plantea un
caracter mas instrumentalista al ejercicio del docente, lo cual es tomado por algunos
entrevistados como parte de la falta de conocimiento de quienes hacen las politicas,
reflejado en los analisis y tomas de decisiones descontextualizados, que segun ellos, se

hacen a partir de las mismas.

Al respecto, la OEI (2010) plantea una situacion similar al referirse a la agenda
trazada dentro de la reflexion hecha para la educacion, a proposito de la conmemoracion de
los bicentenarios de independencia en los paises de América Latina, y sefiala el
involucramiento de las familias en los procesos de sus hijos y la incorporacién de la
investigacion como factores que dificultan la labor docente para el cumplimiento de los
objetivos de dicha agenda, tanto en términos de calidad y pertinencia como en cuanto a las
dificultades que genera para la formacion de los futuros maestros no contar con

conocimientos pedagogicos para atender la multiculturalidad. Esta critica justifica también
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la postura de los participantes, quienes en su mayoria pusieron de relieve que la escuela ha
tenido cambios importantes en los Gltimos afios y la poblacion estudiantil que se atiende
representa nuevas formas de relacion con el conocimiento y con los profesores y adultos,
para lo cual es indispensable pensar en diferentes aprendizajes y abordajes por cuenta del

docente.

Como una mirada complementaria de este tema, se llevé a cabo una revision empirica
de cinco programas de licenciatura pertenecientes a nueve universidades, realizada antes de
la expedicion de la Resolucion 2041 de 2016 (MEN, 2016c), sin la finalidad de hacer
comparaciones entre ellos, sino buscando comprender la manera como organizan sus planes
de estudio y asignan créditos académicos para el desarrollo de los mismos. Los resultados

se presentan en la Tabla 5.
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Tabla 5. Revision de asignacion de créditos en programas de formacion inicial de

maestros
Universidad  Programa _Créq. Créd. . Cré(,j' . Cr.éd. .,
Disciplinar Pedagogia Humanistico Investigacion

1 Humanidades 58 50 6 25

1 Artes 123 16 10 8
plasticas

1 Preescolar 36 3 10 44

2 Lengua 71 23 11 14
castellana

3 Bioquimica 105 10 4 11

3 Pedagogia 29 26 4 13
infantil

4 Bioquimica 160 33 0 2

4 Educacion 38 20 0 17
ambiental

4 Artes 198 53 0 19

5 Basica 52 20 5 7
énfasis artes

6 Artes 65 0 0 2

6 Ciencias 45 16 9 15
sociales

7 Artes 36 36 2 16

8 Artes 152 80 10 18

9 Pedagogia 34 26 0 17
infantil

9 Pedagogia 23 25 0 8
infantil

Nota: en las columnas se presentan los principales componentes de analisis y en las filas, los programas
revisados. Para ubicarlos, se tuvo en cuenta la nominacion de la asignatura en el plan de estudios y se precisa
que el valor cero indica que no tienen una nominacién explicita. Fuente: elaboracion propia con base en

informacién de universidades.

En la tabla se aprecia que las asignaturas que evidencian un soporte disciplinar en la
formacion del futuro docente superan en créditos a los otros componentes que se espera
sean mas significativos en un plan de estudios para una carrera que forma a los educadores
como transformadores de la escuela de ayer en la escuela de hoy. Este ejercicio permite
observar una relacion entre lo que manifiestan los participantes con respecto a una clara
brecha entre las intenciones formativas de los programas y las necesidades de los contextos

escolares en la actualidad. Aungue la informacion de la Tabla 5 no aclara los contenidos de
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las asignaturas en términos de incorporar elementos didacticos, tedricos o précticos, si
permite ver la importancia que tiene el abordaje de los conocimientos disciplinares frente a
los demas componentes. Esta situacion se contrapone a lo que autores como Marquez
(2009), Oviedo (2009) y Fernandez (2011), han expresado sobre la relevancia que tiene
para el docente en la actualidad contar con las capacidades para construir relaciones con el
medio, de forma que puedan ser materializadas en la cotidianidad, para lo cual aunque el
conocimiento disciplinar es necesario, se requiere que sea balanceado y puesto en dialogo
con otros enfoques mas diversos, que involucren las realidades y necesidades de los grupos
poblacionales de la escuela a través de una formacion que refuerce la vision de ciudadano

integral y la multiculturalidad que converge en los escenarios escolares.

Al contrastar lo anterior con los planteamientos del Ministerio de Educacion, se
percibe que desde el deber ser hay una intencion de orientar los procesos en las facultades
teniendo en cuenta estos principios, pero al observar tanto las orientaciones de la Ley
General de Educacion, como de la Resolucion 2041 de 2016, es evidente que la relacion
con el conocimiento y la organizacion disciplinar continda siendo el aspecto mas relevante
para la formacion docente. Asi mismo, al revisar las posturas de los participantes, se
encuentran planteamientos que reafirman este quiebre entre los programas y la escuela
porque, desde su mirada, la formacion que reciben los profesores se encuentra desarticulada
con las realidades escolares, es decir, no se halla una fuerte coherencia entre lo que
aprenden en las licenciaturas y lo que requieren trabajar frente a grupos de estudiantes
reales, con diversas carencias, dificultades y caracteristicas, en tiempos cuando las
relaciones se hallan marcadas por los medios tecnoldgicos, con todas las problematicas que
pueden acarrear, asi como por las realidades de sus entornos sociales, personales y

familiares.

Las anteriores percepciones muestran que el trabajo del maestro en las escuelas se
complejiza en la medida que, a pesar de contar con una buena fundamentacién de aspectos
y tematicas que deben ser ensefiados a los estudiantes, sus conocimientos no resultan tan
suficientes y necesarios para resolver los problemas de la cotidianidad escolar. Es decir, no
basta con ser el poseedor de un saber tedrico en su campo especifico de trabajo si no lo

convierte en un saber pedagdgico, entendiendo que este no se limita al campo disciplinar
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especifico, ni al conocimiento de lo didactico, sino a la reflexion y escritura que se hacen

sobre la practica y el trabajo del maestro (Tezanos, 2011, p. 50).

En este punto se resalta un elemento importante del anlisis: la pertinencia en la
formacion, referida en términos de la relacion entre lo que el maestro aprende en la
universidad y las demandas que el contexto y la escuela actual le exigen, lo que desborda el
conocimiento tedrico y disciplinar. Frente a esto, se hace necesario un acercamiento entre la
universidad y la escuela, de manera que se pueda realizar un trabajo conjunto entre las dos
partes y se visibilice que el maestro en formacion es uno solo y que en las dos instancias
recibe la misma formacion. En otras palabras, se necesita crear canales de comunicacion y
formativos entre los dos escenarios, que lleven a unificar los discursos, las intenciones
pedagogicas y curriculares y las concepciones sobre el maestro que la escuela y la sociedad
estan requiriendo, entendiendo que la escuela también es un espacio formativo para el

futuro docente y que los maestros en ejercicio también son formadores.

Tanto por la informacion obtenida con los participantes, como por las propuestas de
los autores mencionados, se entiende que hay una demanda sobre aquello que nifios y
jovenes deben aprender en su formacion escolar actualmente (lo cual se expone en la
categoria referida al contexto), bien sea por las exigencias de ley planteadas a través de
proyectos transversales (Decreto 1075 de 2015), por la lucha contra la desigualdad y la
pobreza desde el &mbito escolar programada por organismos internacionales como la
Unesco (2003, 2008) y Unicef (2011 y 2016), o por las tensiones que tendencias como la
globalizacion, la sociedad del conocimiento y la tecnologia demandan (Brunner, 2000;
Marcelo, 2007; y Pérez, A. 2012), reclamo que debe ser reconocido y abordado por los

docentes desde sus préacticas.

Este es un indicador para los programas de formacion inicial de maestros que le
demanda reflexionar sobre el perfil de egreso de sus futuros docentes y con base en tal
perfil, orientar los procesos formativos en busca de una mayor coherencia sobre lo que se

espera que el educador haga en las escuelas. Es claro reiterar que no se trata de convertir al
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maestro en un “soluciondlogo”* de los problemas sociales, los cuales son cambiantes y
dinamicos. Por el contrario, lo que se pretende es posicionarlo como un sujeto capaz de
hacer transformaciones desde su saber pedagodgico. Para enfocar un poco mas este término,
se retoma el planteado por Pérez (2009) en el articulo titulado Pertinencia de la educacion:
¢pertinencia con qué?, en el que se hace la atribucion al sentido de congruencia,
conveniencia y coherencia con aspectos como las necesidades sociales, las normas y las
caracteristicas del estudiantado, lo que resulta afin con lo encontrado en el presente analisis,
porque se resalta que los programas de formacion inicial de maestros deben ser coherentes
con las necesidades de la sociedad y los sujetos que la conforman, por lo que se requieren
précticas en las que se vinculen sus realidades para que tanto los futuros docentes como sus
formadores otorguen sentido a sus procesos, resignifiquen la teoria, planifiquen sus
acciones formativas segun realidades vinculantes y puedan convertir en objeto de
aprendizaje para si mismos y para los nifios y jovenes aquello que ocurre en el contexto
escolar, lo que confirma la necesidad de balancear el componente disciplinar de las
licenciaturas con otros como el humanista y el pedagogico, en la busqueda de mayor

sentido en los procesos formativos docentes.

Aunque en las percepciones se encuentran posturas distantes, se presenta una
prevalencia hacia la busqueda de equilibrios al respecto, no obstante se manifiesta que el
elemento que genera mayor disonancia es la orientacion que plantean las politicas
educativas, tanto del orden nacional como del internacional, determinado por la necesidad
de obtener resultados en las pruebas censales, de manera que los programas son
organizados para responder a la inclusion de estas politicas visibilizadas en documentos
como Estandares Basicos de Competencias en Lenguaje, Matematicas, Ciencias y
Ciudadanas (MEN, 2006) y lo que solicita la Ley General de Educacion (Ley 115 de
1994).

! Término tomado de la entrevista al experto Teodoro Pérez, referido a que la vision del maestro en la
actualidad transita entre ser un problemélogo y un solucionélogo de las situaciones que ocurren en la escuela,
no solo en términos de problematizar la realidad, sino que se le ha cedido también la responsabilidad de

resolverla.
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La formacion situada hacia el desarrollo del pensamiento propio de las disciplinas, al
orientarse desde el plano tedrico y didactico, pero sin tener en cuenta el contexto escolar,
no alcanza a cumplir los objetivos necesarios para adecuar la escuela a las necesidades y
realidades actuales, como ha sido la constante a lo largo del tiempo. Esto indica que los
cambios se deben realizar de manera estructural, es decir, contando con la participacion y
planeacion requeridas en las diferentes instancias del sistema educativo: politica,
administradores, ordenadores del gasto, programas formativos y profesorado, para hacer los

acercamientos necesarios con lo que se demanda a la escuela.

Sin embargo, aungue entre los participantes se observo una coherencia en el sentido
de buscar equilibrios al respecto, es necesario exponer que también se encontraron
distancias frente la intensificacion del conocimiento disciplinar en la formacion inicial
docente, tension generada por la postura asumida por formadores y directivos frente a lo
que esperan los expertos, maestros en ejercicio y rectores. Se aprecid que los primeros
ratificaron la relevancia que tiene para la fundamentacion del maestro contar con una sélida
formacion disciplinar, necesidad derivada de dar cumplimiento a la normativa y porque se
considera también contar con un conocimiento profundo de este componente por las
posibles dudas que presentes los estudiantes. Frente a ello, los segundos concuerdan en
mencionar que aun cuando es importante tener claridad y un buen conocimiento al respecto,
lo que indica el contexto escolar es que no es tan relevante dicha profundidad y, por el
contrario, lo que se necesita es un balance con otro tipo de conocimientos que posibilite un
mejor desarrollo de los nifios y jovenes hacia las realidades inmersas en las cotidianidades

escolares. Un ejemplo de lo anterior se encuentra en lo mencionado por uno de los rectores:

Hago énfasis en que la clave del trabajo docente, mas que los contenidos de
una disciplina (que incluso se pueden complementar en su ejercicio o con los
programas de formacién o posgraduales), es la comprensién de los contextos
donde desarrolla su trabajo, al punto que debe tener la capacidad de entender
los colectivos y saber atender individualidades (Rector 1, comunicacion
personal, entrevista escrita, quinto momento del anélisis, 24 de marzo de
2016).
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Con lo anterior se pone de manifiesto la falta de comunicacion entre los dos
contextos, el formativo de maestros y la escuela, cuyas posturas muestran distancias sobre
como debe ser la formacion en este sentido, lo que crea una disonancia no solo en los
maestros en formacion o los ndveles, sino en el estudiantado y en los egresados que cuando
inician sus carreras profesionales llegan con una cantidad de informacion que muchas veces
no cubre los requerimientos necesarios, puesto que su proceso ha sido memoristico, carente
de significado, a través de la acumulacién de muchos conocimientos sin procesar y poco

organizados (Avalos, 2005).

Por esto es preciso también revisar la postura de algunos autores como Pérez (2009) y
de Zubiria (2015) porque para ellos se plantean como retos de la formacion de los maestros
transitar hacia miradas abarcadoras y complejas del sentido que tiene la profesion frente a
situaciones de los contextos. Asi, por ejemplo, Pérez, gerente del Plan Decenal de
Educacién 2006-2016, menciona seis ambitos con los cuales debe ser pertinente la

educacion en las escuelas:

1. La Constitucion Nacional y la Ley (Ambito normativo), 2. El desarrollo
econdmico, social y humano (Ambito de la vision de pais), 3. Las exigencias
de un mundo globalizado (Ambito global), 4. Los entornos cultural, social y
geogréfico (Ambito contextual), 5. La necesidad de convivir en paz y
democracia (Ambito politico), y 6. Con las caracteristicas diversas de los

educandos (Ambito pedagdgico y didactico). (p. 1)

Llama la atencion que no hace referencia al conocimiento disciplinar como un &mbito
sobre el que se deba trabajar fuertemente en los procesos educativos, por el contrario, lo
que esta proponiendo es una pertinencia con las realidades que rodean y tensionan el
contexto escolar, que por supuesto requieren ser abordadas por los programas de formacion
inicial de los futuros maestros encargados de direccionar las acciones pertinentes para su
ejecucion. Algo similar plantea de Zubiria (2015) al presentar la situacion en términos de

una carencia de los programas de formacion inicial, los cuales:

No forman a los futuros maestros para que aprehendan a desarrollar

competencias comunicativas, éticas, argumentativas e interpretativas, ni para
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que los docentes formados en ellas desarrollen en sus estudiantes
competencias para resolver problemas cotidianos y creativos o procesos
complejos de pensamiento. Por absurdo que parezca, siguen transmitiendo
conocimientos, que, mas complejos y actualizados, no logran transformar la

mediacion que tendrian que llevar a cabo los futuros docentes en las aulas.
(p. 79)

Estas dos posturas criticas del proceso de formacion de maestros muestran una
cercania con lo expresado por expertos y profesores en ejercicio entrevistados, 10 que es un
indicador claro de la necesidad de buscar estrategias que permitan cerrar las brechas entre
lo que se espera en los programas y lo que se requiere en las escuelas, como se ha planteado
en el texto y se amplia en las demas categorias de anélisis.

Ahora bien, no solamente el cuestionamiento se hace a la relacion de la formacion
disciplinar y tedrica en términos de pertinencia, sino que también se necesita hacer alusion
al componente investigativo que se espera permee los procesos formativos del maestro y la
ejecucion posterior de su labor docente, en la expectativa de convertirlo en sujeto portador
de saber pedagdgico. Como puede observarse en la Tabla 5, la asignacion de créditos al
componente investigativo también es baja en comparacion con la de los créditos
disciplinares. No obstante, tampoco se hace referencia en los pensum a un abordaje de
competencias investigativas en las asignaturas disciplinares, pero esta informacion puede

también servir para introducir el andlisis.

Tezanos (2011), a proposito de su propuesta de cambio curricular en la formacién
inicial docente, destaca la importancia de la investigacion, resaltandola como un elemento
“constitutivo y sustancial” (p. 75) de dicho proceso y planteandola desde dos ambitos: por
una parte, a nivel de asignaturas, segun la normatividad; y la otra, desde los procesos de
practica en la confrontacion con la realidad (p. 76). Por su parte, autores como Aravena y
Zuiiga (2011), luego de haber realizado una revision bibliografica sobre el tema, afirman la
importancia de comprender que la investigacion educativa ayuda a fortalecer el rol
protagonico de los maestros y la exponen como una “condicion necesaria en los docentes”,
que los convierta en agentes “con voz y poder” en el plano educativo, lo cual es

manifestado por todos los autores revisados por ellos (p. 8). Esta vision del maestro permite
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visibilizarlo en un rol que supera la concepcion de ser un desarrollador de curriculo y, por
el contrario, destaca su capacidad de hacer reflexiones, anélisis y cuestionamientos sobre lo
que ocurre en los contextos escolares, y producir conocimientos importantes para la
profesion y su trabajo (p. 9). Kincheloe (2001) también coincide en que, a través de la
investigacion en el contexto escolar, el maestro profundiza los resultados de su trabajo
pedagogico, lo que le posiciona como un sujeto que se cuestiona sobre lo que ocurre y
recurre a los procesos investigativos como forma de responderse sus interrogantes, pero
también sobre lo que ensefia, la manera como lo hace y los replanteamientos que proponga

por medio de la accion reflexiva.

Desde estas perspectivas que ven al profesor como un sujeto en capacidad de
investigar para modificar su rol, se encontrd que la Unesco también se manifiesta al
respecto y en el documento Modelos innovadores en la formacién inicial docente (2006)
expone experiencias de algunas universidades y facultades de educacién de siete paises de
América Latina y Europa. En el andlisis realizado en este documento, surge como un
elemento importante precisamente la necesidad de fortalecer las competencias
investigativas en los futuros docentes, “como una manera de reorientar la reflexion y la
mejora de la docencia” (p. 50) y se propone su incorporacion en el curriculo de formacion,
para lo cual se requiere que tanto el formador como los futuros educadores la potencien

como herramienta didactica.

En el caso colombiano, en Lineamientos de Calidad para las Licenciaturas en
Educacion (MEN, 2014), se sugieren como las caracteristicas que definen el perfil del

maestro las siguientes:

a) Sea lider, b) capaz de formar personas libres y responsables que conviven
en paz, ¢) promueve en el estudiante el aprendizaje autbnomo, d) ensefia a
pensar y formar criterios, e) usa estrategias pedagogicas efectivas, f) ensefia
en contexto, g) investiga, innova y usa las TIC, h) esta conectado con el
mundo, y, ademas, i) sea miembro activo de comunidades de aprendizaje. (p.
7)
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Aunque el aspecto que interesa en este momento es el referido a la investigacion, se
resalta que varios de estos descriptores también implican la necesidad de investigar por
parte del maestro, de manera que, aun cuando no se mencione explicitamente, hay una
referencia a la importancia del tema para el ejercicio profesional, pero también para la
formacion inicial de docentes, lo cual va en concordancia con lo manifestado por la
mayoria de los entrevistados para quienes realizar investigaciones sobre las realidades
escolares se debe convertir en parte del ejercicio docente. La problematica se encuentra en

la falta de formacion al respecto.

En el documento Sistema Colombiano de Formacion de Educadores y Lineamiento
de Politica (MEN, 2013), también se resalta la importancia de contar con maestros que
desde su formacidn inicial puedan efectuar “investigacion educativa para la realizacion de
lecturas analiticas y propositivas sobre la realidad, las mismas que lo movilizan a la
configuracién de propuestas educativas pertinentes a las condiciones contextuales
colombianas” (p. 74), lo cual fija criterios importantes que conllevan a una vision mas
amplia del perfil del futuro docente y guarda relacién con lo planteado a lo largo de la
investigacion, en el sentido de convertir el contexto escolar en un espacio para aprender a
ser docente, pero también para transformar su realidad y la de los estudiantes a su cargo, a

través de procesos que le vean como sujeto portador de saber pedagdgico.

Esta vision sobre el valor de la investigacion en los procesos de formacion inicial de
maestros también se convierte en un elemento vinculante en los programas, a partir de la
expedicion de la Resolucion 2041 de 2016 (MEN, 2016c), toda vez que alli se manifiesta
que los egresados deben contar con las competencias necesarias para realizar procesos
investigativos tanto de su disciplina como de las situaciones que ocurren en los contextos
escolares (articulo 2). Con parametros como estos se obliga a una fundamentacion fuerte en
el componente investigativo que debe ser desarrollado no solo en los procesos que
conllevan a los proyectos de grado, sino que debe ser trabajado por los formadores y, por
supuesto, por los docentes en ejercicio, denominados formadores en el medio escolar en

esta investigacion, dado que también contribuyen con este proceso al futuro educador.

Se resalta que desde el componente normativo nacional se propenda por formar en

estos aprendizajes al maestro y que se considere al contexto como elemento vinculante en



235

la practica del docente. Esto reafirma lo que se ha mencionado anteriormente sobre el
cambio en el rol del maestro, pero también implica transformaciones en los programas,
puesto que las habilidades investigativas deben ser desarrolladas desde el inicio de la
formacion, lo que implica una mayor comunicacion sobre lo que la escuela esta necesitando
para evitar vacios formativos en los que solamente se planteen estrategias de trabajo para
ensefiar el tema desde el plano tedrico. Sin embargo, entre los entrevistados, al igual que en
el caso anterior, las opiniones se encuentran divididas, porque al parecer la investigacion es
considerada por algunos como una carga en el proceso del maestro en formacion,
percepcion evidente en declaraciones respecto a que se trata de un proceso muy riguroso
que requiere un conocimiento profundo, tiempo Yy procesos lectores exigentes que
contribuyen a desbordar las tareas del docente, lo que contrasta con posturas como las de
Robalino (2005), Contreras (2010) y Esteves y otros (2010), para quienes la incorporacion
de las competencias investigativas en los futuros docentes es un ejercicio en aumento en la
comunidad académica, por los fortalecimientos que se requieren para la construccién de

saber pedagdgico desde las escuelas.

Al relegar al maestro de aula de la responsabilidad de investigar o al desvirtuar su
caracter de productor de saber pedagogico a traves de la investigacion, se quiebran las
intenciones que buscan propiciar la formacion en este tipo de competencias en los futuros
docentes, puesto que no solo se deslegitiman sus capacidades y potencialidades frente al
tema, sino que se corta la posibilidad de involucrar el contexto en la formacion que reciben
a nivel inicial, con lo que se amplia la brecha comunicacional entre los dos espacios

formativos.

Por esto, un proceso de retroalimentacion desde las practicas formativas por cuenta de
los futuros educadores y de los formadores universitarios y escolares, es necesario para
cerrar la brecha comunicacional mencionada. Pero la referencia a la retroalimentacién debe
superar miradas a aspectos instrumentales 0 mecanicos de la practica y centrarse en
cuestiones de fondo que ayuden a fortalecer los programas desde las necesidades de los
estudiantes, para implementar desarrollos que impliquen revisiones a las temaéticas, a los
abordajes teoricos, a las metodologias y a los contenidos de las licenciaturas, a traves de

canales efectivos de comunicacion, de concertacion de objetivos y metas comunes y de
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posibilidades de fortalecer el trabajo conjunto entre los diferentes responsables de la
formacion, como se ha expuesto a lo largo de la categoria.

Por tanto, se necesitan posturas mas equilibradoras, en las que se logre fortalecer el
perfil del docente requerido en el siglo XXI, desde Opticas que le posicionen como sujeto
capaz de producir saber pedagogico a partir de las vivencias que su labor le impone,
situacion que no solo le vigoriza personal y profesionalmente, sino que a su vez, le potencia
como miembro de un gremio, generando mayor sentido de pertenencia e identidad con su

profesion.
4.4. Fortalecer la vision del maestro como sujeto de saber pedagdgico

A lo largo del andlisis se ha hecho referencia en repetidas ocasiones al concepto de
sujeto de saber pedagdgico, como caracteristica propia del maestro en formacion y en
ejercicio, por tanto, se hace necesario precisarlo para tener una mejor comprension de su
significado en los procesos formativos y en la necesidad de acercar los contextos escolares
para transformar la escuela de ayer en la que se necesita hoy.

Aunque este aspecto no fue parte del tema de las entrevistas, si se considera como un
elemento emergente de la informacion, que se convierte en una propiedad manifiesta en las
otras categorias resultantes del analisis: Resignificar a los sujetos y Cerrar la brecha entre
los programas. No obstante, se considera que tiene mayor poder explicativo en esta Gltima,
por cuanto en ella se pretende hacer acercamientos entre los programas y la escuela a través
del sujeto portador de saber como elemento vinculante, capaz de generar acciones que
renueven los procesos de ensefianza en las dos instancias y promover el conocimiento a

través de problematizar los contextos escolares, segun lo mostro el proceso investigativo.

Lo anterior indica que, al plantear el reto de cerrar las brechas comunicacionales entre
la escuela y la universidad, no se alude exclusivamente a la organizacion de los programas,
sino a que esto se hace mediante la accion fortalecida del maestro, sea el formador del
medio universitario, el del medio escolar o el que se encuentra en formacion, quien le

asigna el caracter dindmico y pertinente a todo el proceso.
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Desde este punto de vista, para Tezanos (2011), el saber pedagogico es “el producto
natural de la reflexion critica colectiva del hacer docente expresado en la escritura” (p. 51).
De esta concepcion se retoman tres aspectos que generan atencion. En primer lugar, la
referencia al trabajo reflexivo del maestro, es decir, no se trata de un conocimiento que le es
dado u otorgado por otros, que pone al maestro como reproductor de curriculo como
menciona Gimeno (1995), sino que le implica acciones en las que se cuestiona no solo el
qué y el como ensefiar, sino que le imprime un caracter generador de respuestas y criticidad
extendiendo los interrogantes sobre a quiénes, en qué condiciones y para que ensefar los

conocimientos tedricos o disciplinares.

Un segundo aspecto tiene que ver con la alusion al colectivo, lo que ubica al portador
de este saber en juego con otros sujetos, que para el caso pueden ser sus formadores, sus
estudiantes o sus colegas, con los cuales puede convertir en situacion de aprendizaje lo que
ocurre en el contexto, asi como producir un conocimiento situado, es decir, en el contexto
especifico, que puede ser organizado y construido a través del debate pedagogico, desde las
propias problematicas contextuales, para su posterior socializacion hacia comunidades

académicas (Sallan, 2009).

El tercero de estos elementos hace referencia a la generacion de escritura, como
elemento a través del cual se sistematizan las experiencias y se evita dejarlas en el olvido.
A través de ella se organizan el pensamiento y la experiencia, y se complementan las
intenciones y los resultados de cada situacion objeto de la reflexion desde los componentes
pedagogico, epistemoldgico y metodoldgico. Cabe sefialar que estas situaciones no son
solamente las referidas al proceso del salon de clases, porque como se menciona en la
categoria referida a los sujetos, el maestro se halla en transito entre el aula y el contexto,

que es donde ha ampliado su accion y participacion profesional.

Este elemento acerca la posibilidad de realizar investigaciones desde lo cotidiano,
como las problematicas de estudiantado, las necesidades de la escuela, los problemas que
transforman las practicas y los elementos de los proyectos educativos institucionales,
conformados por la gestion a la comunidad, la gestion académica, la gestion administrativa

y la planificacion del horizonte institucional (Ley115 de 1994, articulo 73), entre otros.
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Resulta evidente que, por una parte, se recalque la pertinencia del conocimiento de lo
pedagogico, pero también de la experiencia practica de las vivencias en el ambiente escolar,
que es matizado por la convivencia en la cotidianidad. Para Suarez y Ortiz (2011), este
componente investigativo cobra gran sentido en la concepcion de saber pedagogico, puesto
que posiciona al maestro como un sujeto investigador, lo que, como se ha dicho, implica un

cambio en las concepciones instrumentalistas y mecanicistas del profesorado.

Anclar el saber pedagogico a la préctica del docente se convierte en otro elemento
constitutivo de este concepto. Al respecto, Martinez y Unda (1995) resaltan que en el valor
de la ensefianza y la practica del maestro, el conocimiento es transformado a través de la
ética cultural del docente, a quien convierte en “un maestro que problematiza, que inventa,
que se piensa a si mismo” (p. 7). Los autores también reflexionan sobre el valor de la
formacion del maestro en la construccion del saber pedagdgico, desde el punto de vista de
abrirle las posibilidades a transformar el rol transmisionista con el que muchas veces ha
sido concebido y, por el contrario, reconocerlo como portador de saber propio derivado de

su interaccion con la cultura y la practica pedagogica.

Encontrar la percepcion sobre este tema en los entrevistados requirié de un dialogo a
través de los memorandos realizados en la teoria fundamentada y un proceso comprensivo-
interpretativo (Carcamo, 2005), mediante el cual se busco el sentido de la informacion
suministrada. En otras palabras, se realizd un proceso en el que se interlocut6 con los datos,
para observar las relaciones manifiestas y correspondientes con el concepto tedrico a fin de
develar elementos que permitieran comprender la presencia de la alusion al saber
pedagdgico. Asi, entre los entrevistados se encontraron posturas que ven al maestro en una
relacién con la practica como transito de la vision fragmentada del aula, a una vision
totalizadora del contexto, aspecto trabajado en la categoria Reconocer el contexto escolar
como un escenario de sentido en la formacion inicial de docentes, con lo cual se simboliza
que su ejercicio como profesional supera la mirada de aula y le concibe en procesos de
transformacion de las realidades escolares. Asi las cosas, la sugerencia por un saber del
maestro se halla fuera de la repeticion de contenidos programaticos y se armoniza con
procesos investigativos de los saberes disciplinares, pero también de sus saberes

pedagdgicos al servicio de procesos ampliados formativos de sus estudiantes a cargo.
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Como resultado del analisis, se incorpora a los elementos ya mencionados, que el
saber pedagdgico adquiere un carécter contextual escolar, es decir, vincula la reflexion
critica, el trabajo colectivo, la escritura de experiencias, la materializacion de procesos
investigativos, desde lo que ocurre en el contexto de desempefio y no solo a partir de lo que
pasa en el aula de clase. De ser aprovechado este saber por parte de las universidades, se
potencia la divulgacién del conocimiento escolar como factor que contribuye a la
actualizacion de las politicas educativas y a resignificar la profesion docente. La Figura 16

representa el constructo referido al maestro como sujeto de saber pedagogico.

Figura 16. Maestro como sujeto de saber pedagdgico
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Figura 16. Se presentan los componentes que refieren al maestro como sujeto de saber
pedagdgico, los cuales se encuentran relacionados y retroalimentados entre si desde una

vision de su participacion activa en los contextos. Fuente: elaboracién propia

Al remitirse a los programas de formacion inicial de maestros, se hace un llamado a
comprometer sus procesos y perfiles de egreso en la via de formar docentes portadores de
este saber pedagogico para que, desde las practicas formativas, en articulacion con sus
formadores, puedan desarrollar procesos que retroalimenten los programas a partir de la
sistematizacion de las experiencias vividas en los espacios de practica. Esto implica una

revision a los syllabus, los procesos metodolédgicos y de comunicacion al interior de la
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facultad entre los formadores y los funcionarios administrativos, para buscar mayores
acercamientos a miradas interdisciplinares con metodologias participativas y concertadas
con los miembros de la facultad, eliminando los métodos frontales que, como menciona
Vaillan (2005), remiten al maestro en formacion a adoptar los estilos tradicionales con los
que es formado, restando potencialidades de produccion y reflexion planteadas desde el
saber pedagdgico del docente que requiere la escuela actual.

Es preciso, asi mismo, resaltar el elemento pedagdgico de la carrera por ser el
fundamento de la licenciatura, la alusion al saber pedagogico, a los procesos didacticos, a
las metodologias, al sentido teleoldgico que permite al maestro en formacién reconocer y
desarrollar los fines de la educacion establecidos en la Ley General de Educacion (Ley
1154 de 1994). Se reitera la importancia del componente disciplinar, pero se requiere que
esté al servicio de lo pedagdgico, como ha sido el llamado de la mayoria de los
entrevistados y, en cierta medida, de autores como Saravia y Flores (2005) y Gonzéalez
(2007), quienes sin hacer referencia a los syllabus, dejan ver la necesidad de fortalecer los
programas de formacion inicial de los maestros partiendo de diagndsticos de las realidades
que se encuentran en las escuelas, y fortaleciendo el caracter histdrico y cultural de los

contextos para ello.

A manera de sintesis, se recalca que existe una exigencia de revisar y autoevaluar los
programas de formacion inicial de docentes, de cara a las necesidades y realidades de los
contextos escolares y los estudiantes que en ella se encuentran, para otorgar mayor sentido
a las formas como los futuros profesores enfrentaran de manera pedagdgica dichas
situaciones. Como se mostro en la investigacion, se pide al educador que realice nuevos
procesos, armonice las situaciones cotidianas, las convierta en entornos de aprendizaje y
maneje una serie de capacidades y competencias, pero no estan siendo aprendidas por ellos
en las licenciaturas. Lo anterior constituye un llamado urgente para quienes dinamizan los
programas en las universidades, de forma tal que se cierre la brecha comunicacional entre
las dos partes y que, a través de la investigacion, se revisen las estrategias y
transformaciones que mejor posibiliten estos cambios y empoderen al futuro docente como

sujeto de saber pedagdgico, aspecto necesario para superar los roles transmisionistas con
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los que tradicionalmente los maestros estan siendo formados y con ello se logren objetivos
de pertinencia en la educacion del pais.

Igualmente, se necesita fortalecer el componente pedagogico en la formacion inicial
de docentes, puesto que este le otorga el sentido a la profesion. Es mediante una solida
formacion en esta materia como los futuros docentes se convierten en sujetos de saber que
transforman, a través de sus conocimientos y potencialidades, las situaciones que

encuentran en el dia a dia en la escuela y en los contextos anexos a ella.
4.5. Considerar la formacién para un contexto escolar ampliado

En la perspectiva orientada a ubicar al docente en trénsito entre el aula y el contexto
escolar, se ha expresado la postura de concebirlo en &mbitos de desempefio ampliados, es
decir, en espacios contextuales a nivel macro y meso. Por esto se propone como posibilidad
realizar las practicas en espacios como entidades del orden educativo, direcciones locales
de educacion, universidades y otras organizaciones no gubernamentales, donde los futuros
docentes pueden apoyar y conocer, no solo desde la observacion sino desde la participacion
directa en actividades locales como las reuniones de las mesas estamentales, la revision de
los planes locales de educacidn, la participacion en acciones en las que convergen personas
de los colegios y del sector productivo, entre otras, por lo que se espera que desde este
lugar se apoye la consecucidn de diferentes experiencias para que los maestros en
formacion encuentren espacios de aprendizaje, desde entornos circundantes,
administrativos y académicos fuera del aula y de la escuela, favoreciéndose de las
posibilidades que el Decreto 2450 de 2016 ofrece para la celebracion de convenios que
fomenten el desarrollo de practicas de los futuros docentes.

Esta perspectiva da una mirada ampliada del formador en el &mbito escolar, puesto
que no se refiere unicamente al maestro de aula, sino a una serie de docentes que pueden
apoyar la formacion del profesor, desde unos perfiles que le brinden una 6ptica compleja
del ejercicio docente, por ejemplo, personal administrativo, lideres comunitarios, directivos
docentes, agentes del Estado y representantes del sector productivo, entre otros, que
enriqueceran al futuro educador desde el trabajo que desempefian. Con esta ampliacion del

contexto en el cual se desempefiara el docente, se considera véalida la frase expuesta por
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Martinez (2011) “romper la escuela no es destruir su relacion con la ensefianza, es superar
su comprension estrecha, su topologia limitada a un espacio y tiempo lineal” (p. 130). Esto
indica que el caracter formativo no pierde su esencia, pero los espacios de practica
ampliados son una gran posibilidad para que el profesor adquiera una mayor vision de su

profesion, a la vez que un mejor entendimiento de lo que ocurre en su aula.

Con este tipo de abordaje, se busca una formacion del futuro docente de manera
complementaria entre las realidades escolares y los componentes tedricos que le provee el
ambito educativo y corresponde a las facultades de educacion liderar la consecucion de
convenios entre las entidades del estado idoneas como el Ministerio de Educacion, las
secretarias de Educacion y las instituciones escolares, para consolidar una formacion del
maestro acorde con las necesidades e imposiciones de la escuela. En este sentido, la
Resolucidn 2041 de 2016 (MEN, 2016c¢), el documento Directiva Ministerial 030 de 2016
(MEN, 2016a) y el Decreto 2450 (2015), consideran necesario realizar dichos convenios y

dan las orientaciones para su realizacion.

Pero estos cambios son necesarios también porgque, como se ha expresado, se requiere
una resignificacion del sentido de la profesion, una impronta en la sociedad sobre lo que
significa ser maestro para el pais. Este argumento se plantea porque en los profesores se
encuentra gran parte de la responsabilidad del ideal nacional del educador y, por tanto, su
responsabilidad necesita trascender de un rol observador a uno como el formador del

colombiano del siglo XXI.

Las connotaciones que tiene para el maestro concebirse desde escenarios diferentes al
aula de clase, se convierten en una posibilidad para fortalecer la carrera docente, la cual,
como se ha dicho, se propone en transito entre el trabajo de aula y los demas contextos de
accion del docente. Las fortalezas que esto trae conducen a posicionar al profesor en otros
desempefios como los ambitos directivos en la institucion y fuera de ella, la asesoria
pedagdgica en otras empresas, el trabajo en la universidad, en entidades del Estado tanto
del sector educativo como en otros, en entidades no gubernamentales, en organismos
internacionales, entre otros espacios, que si bien no tienen relacion directa con la didactica
de una disciplina, lo contextualizan como un agente critico que plantea posturas,

problematicas y soluciones para las situaciones que ocurren en el entorno micro o por la
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misma profesion, como se constato en los didlogos y entrevistas realizados con los
participantes, quienes en su mayoria consideraron oportuno hacer este tipo de miradas que

dan sentido a la identidad del docente.
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Capitulo Cinco
Conclusiones, alcances, limitaciones y recomendaciones

5.1. Conclusiones

Las siguientes conclusiones se presentan como resultado del analisis llevado a cabo
en la busqueda por responder a los objetivos planteados y también a las preguntas del
problema de investigacion, con los cuales se guiaron las indagaciones y el analisis e
interpretacion de los resultados. De igual forma, contribuyen al debate para la construccién
de nuevos marcos de referencia que permitan fortalecer los programas de formacién inicial
de maestros, de cara a las realidades que los contextos escolares le ofrecen al futuro
docente.

Este marco de referencia se plantea desde los retos que tienen actualmente los
programas de formacion inicial de maestros para responder a las realidades de la escuela.
Aunque estos son diversos, los resultados se organizaron en tres, derivados del proceso de
analisis de la informacion y que se consideran abarcadores y actuales: reconocer el contexto
como un escenario de sentido en la formacién inicial de docentes, resignificar el sentido de
la profesion y disminuir la brecha comunicacional entre la escuela y la universidad. En
ellos se recogen las percepciones hechas a partir del analisis, sobre lo buscado en los

objetivos y preguntas del problema planteados.

Desde este punto de vista, se concluye que los programas formativos deben reconocer
al contexto que rodea a la escuela, como un escenario que otorga sentido a la formacion
inicial de docentes. Esto implica que se forme a los futuros docentes en la comprensién de
que la escuela, como contexto micro y uno de sus proximos lugares de trabajo, es afectada
por las repercusiones de otras esferas o dimensiones contextuales, como las politicas y los
imaginarios nacionales sobre ella y la profesion docente, asi como los efectos de tendencias
globales que afectan los diferentes sistemas de desarrollo del ser humano en sus diferentes
dimensiones, y que ellos como potenciales miembros de este espacio necesitan conocer,

actuar en él y transformarlo.
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Lo anterior es necesario porque ante las realidades socioculturales convergentes en
los contextos escolares, se hace cada vez mas visible la necesidad de formar maestros
capaces de convertirlas en situaciones de aprendizaje con sus estudiantes y, a la vez,
contribuir a formar a los ciudadanos que demanda la sociedad actual. Esto conlleva a
comprender la necesidad que tiene el maestro de conocer dichas presiones porque inciden
de manera importante en las relaciones cotidianas en los colegios, lo que implica la toma de
posturas y decisiones para que fortalezca su trabajo dentro y fuera del aula, de forma que
convierta dichas circunstancias en pretextos para ensefiar y contribuir en la formacion del

ciudadano.

Asi mismo, el futuro profesor necesita ser formado para que comprenda que las
decisiones politicas de orden internacional y nacional influyen en su trabajo y, por tanto,
conocerlas y reconocerse en ellas se convierte en un elemento fundamental para fortalecer
su identidad como maestro y sujeto portador de saber pedagogico, toda vez que al
interpretar los trasfondos de dichas normativas se obliga a tomar posiciones frente a su

quehacer docente en la sociedad actual.

Derivado de lo anterior, se invita a fortalecer el reconocimiento hecho de la escuela
como ambiente de aprendizaje para la formacion inicial de los futuros profesores, lo que
conlleva a comprenderla como tutora en el proceso y como el lugar para armonizar y
confrontar los conocimientos tedricos con las realidades que en ella se vivencian. Esto
implica que las précticas formativas tengan mayores niveles de alcance ligandolas al
desarrollo de los proyectos educativos institucionales, PEI, en equilibrio con el trabajo
didactico que el aula de clase ofrece, y potenciar el trabajo de los formadores del medio

escolar en conjunto con los del medio universitario.

Siendo la escuela un espacio en el que la cultura institucional, el ambiente escolar y
las redes de relaciones que en ella emergen se convierten en fundamentos empiricos para el
aprendizaje y desarrollo de competencias, capacidades o dominios del futuro docente, se
precisa que para comprenderla es necesario generar mayores espacios de practica donde el
futuro docente transite de la accion pedagdgica que realiza en el aula, a una reflexion
pedagdgica permanente —valga la redundancia del término— y a la construccion de

conocimiento situado a partir de ello.
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Esto significa que desde los programas formativos se propicie en el futuro docente
una reflexion critica sobre lo que ocurre, sobre sus propias acciones y sobre la manera
como su formacion le posibilita afrontarlo, desde enfoques y modelos pedagdgicos, de
gestion e investigativos, que permitan fortalecer tanto al practicante como a los programas,
no solo en aspectos que atafien a la disciplina y la didactica, sino que debe incorporar las
relaciones con los componentes del Proyecto Educativo Institucional, las relaciones con los

estudiantes y las dificultades en la aplicacion de metodologias, entre otros.

De igual forma, se requiere que la préactica se presente como posibilidad para que el
futuro maestro transite de la vision fragmentada que le ofrece el aula de clase, a una visién
en la que pueda interactuar de manera totalizadora con el contexto escolar, lo que implica
ejercer su labor en espacios como los administrativos, directivos, de relaciones con la
comunidad, locales y en diferentes contextos, con lo que su perfil como profesional no se
encasilla Gnicamente a un salon de clases o al conocimiento de una disciplina, sino que
involucra un saber de mayor envergadura y complejidad frente a los procesos que ocurren y

atafien a su profesion y en especial con relacion a las realidades actuales de la escuela.

Frente al tema, la Resolucion 2041 de 2016 (MEN, 2016c¢) plantea grandes aciertos al
intensificar los créditos otorgables a la practica formativa, con lo que se espera se hagan
convenios con las instituciones educativas a traves de las cuales se fortalezca la vision del
futuro docente, sobre su labor y sentido de la profesion. De igual forma, con este tipo de
politicas se acercan los espacios escolares a los procesos formativos, disminuyendo las
brechas comunicacionales que derivan de una formacion tedrica centrada en las disciplinas,
para migrar a procesos formativos con mayor sentido porque permiten al futuro docente

contrastar las tematicas vistas con las realidades escolares.

Asi mismo, el documento Directiva Ministerial 030 (MEN, 2016a) plantea la practica
pedagdgica como escenario de aprendizaje para los maestros, lo cual presenta coherencia
con los hallazgos de la investigacion en cuanto a su relevancia en la formacion del futuro
docente y en que se requieren mayores tiempos para su realizacion. Sin embargo, distan en
que sigue situando al maestro dentro del aula y en el desempefio de la ensefianza, y no en
transito con los contextos y la construccién de saber situado, como se propone en esta

investigacion.
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En complemento, se retoma un cadigo in vivo tomado textualmente de las
expresiones de los entrevistados (segun Strauss y Corbin, 2012) y reiterado por la gran
mayoria de ellos, que lleva a comprender que a ser maestro se llega con la practica, lo que
deja ver el potencial que esta contiene para la formacién del futuro docente y para los
programas de formacion inicial de maestros, no solo en lo que atafie a fortalecer los
procesos pedagogicos sino para forjar la identidad, el sentido de pertenencia a la profesion
y la vocacion de ser educador, que de acuerdo con el andlisis hecho es susceptible de ser
ensefada, toda vez que aunque implica para el futuro profesor ser poseedor de
motivaciones personales, también involucra una serie de conocimientos e intencionalidades
pedagogicas y formativas para que el estudiante aprenda y se desarrolle como se establece

en los fines educativos.

El segundo reto para los programas de formacion inicial de maestros, implica
resignificar el sentido de la profesion, puesto que es a partir de procesos formativos como la
misma adquiere un caracter social importante para el desarrollo del pais. Lo anterior se
fortalece a partir de repensar el valor y la significacion que tienen los sujetos maestros,
tanto los que se estan formando como los que son sus formadores. Desde este punto de
vista y al comprender a la escuela como tutora, se requiere vincular al profesor de los
colegios 0 maestro en ejercicio —que para esta investigacion adopt6 el nombre de
formador del medio escolar (FME) — a los programas de formacién, de manera articulada
y en permanente didlogo y construccion pedagdgica con los formadores del medio

universitario (FMU).

De esta forma, no solo se pretende un lenguaje unificado con el cual se propicie un
estrechamiento de la brecha comunicacional evidenciada entre la universidad y la escuela,
de acuerdo con los participantes en el proceso, sino que ambos tipos de formadores se
conciben como sujetos custodios de la profesion. En otras palabras, tanto los FMU como
los FME son los encargados de formar la identidad del futuro docente como profesional de
la educacion, tarea necesaria frente a las dinamicas sociales en las cuales se percibe una

subvaloracion del profesor y un menosprecio hacia él.

Asi mismo, establecer este reto implica que los programas formativos redefinan el

perfil del maestro en la actualidad, de acuerdo con lo que indica la escuela, como espacio
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por excelencia para su desempefio, superando roles instrumentales reproductores de
curriculos y contenidos. Por el contrario, se busca forjar nuevas identidades que posicionen
a los docentes como agentes de cambio escolar desde su perspectiva como sujetos de saber
pedagdgico. Bajo este punto de vista, el maestro es visto como un sujeto en permanente
crecimiento personal y academico, referenciado desde su condicion de ser humano que
comparte saberes pero que reconoce a la vez que no es el tnico poseedor del conocimiento.
Por tanto, su labor se identifica desde sus fortalezas que como persona pone al servicio del
estudiantado para la construccidn conjunta de las realidades, lo que le ubica en transito
entre el aula y el contexto, lugares donde sus acciones repercuten de manera importante en
la consolidacion de espacios escolares sanos, productores de saber pedagdgico y

concordantes con lo que se espera de la escuela en la actualidad.

Lo anteriormente expuesto implica también que en los programas se fortalezca la
identidad del maestro como constructor de conocimiento situado y sujeto de saber
pedagdgico que involucra lo que ocurre en el contexto como elemento formador que da
sentido a su profesion, desde las miradas criticas que haga de las realidades de sus
estudiantes, familias y contextos, las cuales adquieren significado a partir del incremento de

las précticas reflexivas desde su formacion.

De igual forma, al plantear un nuevo perfil del maestro en la actualidad, se fortalece
positivamente el imaginario sobre la profesion docente, en la que el maestro sale del aula de
clase y da inicio a una mirada como un profesional que es capaz de convertir en situaciones
de aprendizaje y de cambio lo que ocurre en la escuela con los estudiantes y padres, el

conocimiento y la misma escuela.

Asi mismo, de acuerdo con los resultados del analisis, se precisa incluir en estas
conclusiones que ser el mas “pilo” en el bachillerato no necesariamente implica ser el mejor
docente. Este aspecto se resalta y se pone en dialogo con otras propuestas e investigaciones
que concluyen que acercar a las licenciaturas a los bachilleres con mejores resultados en las
pruebas externas se convierte en un factor de excelencia docente. Esto no necesariamente es
asi porgue aun cuando la vocacién y la identidad hacia la profesion se pueden y deben
formar desde los programas, se resta importancia al potencial que tienen los formadores y

el contexto como transformadores y forjadores del sentido de la profesion. Aungue es un
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aspecto favorable contar con futuros docentes que obtengan buenos resultados en las
evaluaciones, no se puede desconocer que las realidades de los contextos desbordan el
conocimiento académico, teorico o disciplinar, y requieren de la mediacion de otros saberes
como los éticos, criticos, politicos, el compromiso social con los estudiantes y el sentido de
pertenencia hacia su profesion, asuntos que no son facilmente identificables en la revision

de las pruebas de ingreso.

Por supuesto no se concluye que se deban retirar de las politicas este tipo de
iniciativas, sino que, por el contrario, se deben fortalecer con miradas en las que se
fundamente el perfil del licenciado que necesita el pais para que a partir de ello se
potencien sus saberes no solo cognitivos sino también afectivos, éticos y sociales, de forma
que se busque un perfil equilibrado del futuro docente para que en condiciones de igualdad
todos los que ingresan a las facultades de educacidn puedan ser docentes ‘pilos’

posteriormente.

Lo anteriormente expuesto conlleva a comprender que la vocacion es un concepto
inherente al maestro, pero que es susceptible de ser desarrollada y convertirse en objeto de
estudio por cuenta de los formadores. Este argumento tiene su asidero en la comprension de
la misma como una conjugacion de dimensiones como la intencion pedagogica, formativa y
teleoldgica, que aunada al conocimiento pedagogico, disciplinar y contextual, y a la
atribucion de sentido y compromiso con el desarrollo y la formacidn de nifios y jovenes en
las realidades que la escuela le plantean, permiten al maestro una transformacién de su

préctica cotidiana y conducen a la potenciacién de su identidad.

Corresponde a los formadores comprender que no se trata solamente de esperar un
animo de servicio, sino que se necesita que ellos mismos contribuyan de manera efectiva al
desarrollo vocacional de los futuros docentes, desde el ejemplo y con précticas

transversales que desplieguen y potencien la vocacion a nivel personal y social.

De otra parte, se plantea como tercer reto cerrar la brecha comunicacional con la
escuela y se necesita evaluar los enfoques y las relaciones tedricas con los cuales se forma
actualmente al docente, para que las reflexiones de las practicas sean didlogos permanentes

entre los formadores del medio escolar y los del universitario sobre las problematicas de los



250

estudiantes, sus nuevas formas de relacionarse con el conocimiento, asi como la
incorporacion de procesos investigativos, de forma que se generen visiones compartidas de
los contenidos programaticos y se posicione al maestro como sujeto de saber pedagdgico,

segun se ha mencionado.

Aunado a lo anterior, es preciso comprender gue los conocimientos tedricos y
disciplinares con que se forma a los docentes son muy importantes para sus clases y para
que su trabajo no quede en vacios empiricos que generen dificultades a sus estudiantes. Sin
embargo, estos conocimientos no pueden ser los mas relevantes en el proceso formativo de
licenciados, puesto que de acuerdo con lo mencionado en los retos anteriores, se requiere de
una solida formacion en pedagogia y reconocimiento del ser humano que aprende, a través
de la generacion de mayores espacios para confrontar las realidades con lo impartido en el
programa, para hacer reflexiones y construcciones de nuevos conocimientos pertinentes

para los contextos de desarrollo de su practica profesional.

También se requiere comprender que la escuela en la actualidad esta siendo sujeta a
cambios derivados de las dindmicas sociales y culturales que repercuten en ella tanto en las
relaciones interpersonales como en el tipo de aprendizajes que se requieren, lo que debe
motivar a las facultades de educacion a realizar nuevas reflexiones y propuestas de manera
que en los futuros docentes de todas las especialidades se desarrollen competencias
ambientales, éticas, de emprendimiento, emocionales y direccionadas a la promocion de los
derechos humanos, los derechos reproductivos, la multiculturalidad, la diversidad, la
inclusion, el uso y desarrollo de tecnologias y de otros lenguajes, para que puedan
ensefarlas y desarrollarlas con los escolares de forma que estos puedan movilizarse en
condiciones de igualdad social al egresar de sus colegios, como se plantea en los fines de la

educacion.

Se evidencia en el analisis una percepcion que indica una baja coherencia entre la
metodologia con la que se ensefia a los docentes en los programas y la manera como estos
deben ponerla en préctica en las escuelas. Lo anterior hace referencia a que mientras los
formadores ensefien de manera frontal y tedrica, los futuros docentes repetiran en su trabajo
la forma como aprendieron en la universidad. Esto significa que desde las facultades se

debe direccionar el trabajo en metodologias actuales e innovadoras que posibiliten su
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vivencia por cuenta del maestro y de esta forma llegue a la escuela con mayores
herramientas y referentes que le impliquen una mejor participacion en los procesos

académicos.

De igual forma, el quiebre manifestado indica que, aungue se hace referencia tedrica,
no se focalizan completamente los componentes del Proyecto Educativo Institucional de los
colegios en las competencias que el docente debe adquirir, como consecuencia de una alta
formacion en el conocimiento de las disciplinas pero que no vincula las realidades escolares
en el proceso. Derivado de ello, se percibe que los docentes llegan a las escuelas y no
pueden intervenir de manera asertiva, participativa y critica en las dindmicas escolares, sino
que terminan asumiendo posturas comodas Yy repetitivas, determinadas por culturas
escolares estancadas en miradas tradicionales y sustentadas en frases como “siempre se ha
hecho asi”, restandole poder de significacion y potencial de construccion de nuevas

experiencias y saberes que identifiquen la profesion.

La adquisicion de competencias investigativas debe constituir un factor de gran
importancia en la formacién del futuro docente desde el inicio de su carrera y hasta el final
de su desempefio como maestro. En consecuencia, se necesita vincular tanto las practicas
como las catedras a procesos investigativos en los que el maestro-estudiante pueda realizar
una comprension e interaccion con las realidades de manera mas significativa y

participativa, en la busqueda de cambios o resolucion de problematicas.

Realizar los cambios y ajustes propuestos en los programas de formacién inicial
también conlleva a que la formacion en servicio, o formacion avanzada, no se realice sobre
los temas que debe recibir el maestro en su preparacién como licenciado, sino que, por el
contrario, le ayuden a profundizar en situaciones especificas del conocimiento derivadas de

las relaciones cambiantes que le plantea la escuela desde lo cotidiano.

Por otra parte, se requiere una actualizacion de la Ley General de Educacion, que
concibe la educacion por disciplinas, lo que conlleva a que los programas también se
organicen en este sentido. Es preciso empezar a realizar debates y miradas que busquen
campos mas amplios del conocimiento tanto para responder a las realidades de la juventud

y nifiez en la actualidad, como para formar a los docentes desde competencias generales y
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no tan especificas que le cierran los espacios de accion e intervencion frente a lo que ocurre

en la cotidianidad escolar.

Se concluye, ademas, que la formacion como docente de los profesionales no
licenciados requiere de abordajes que inicien desde su formacion inicial, es decir, que se
hace una propuesta para que en las demas carreras se genere una linea de pedagogia en la
que se aborden temas pertinentes al trabajo con los nifios, jovenes y adultos que
familiaricen a los futuros egresados interesados en la docencia con &mbitos como el escolar

y el universitario.

Lo anterior conlleva también a que se evallen los programas de formacion dirigida a
los no licenciados que se incorporan al trabajo docente en los colegios, para lo cual se
necesita fortalecer temas como la identidad del maestro y el conocimiento y manejo
pedagogico de las realidades escolares —que en cambio el licenciado adquiere con las
préacticas formativas—, de manera que su insercion en los colegios sea mas favorable para

los escolares.

Derivado de lo anterior, se invita a iniciar una reflexion seria, con procesos
investigativos, sobre rol que desempefian los docentes no licenciados en las escuelas y a su
formacion en aspectos como el humanista, puesto que su incorporacién al magisterio

cuestiona el sentido que adquiere formar licenciados en el pais.

5.2. Alcances

El anélisis realizado permite plantear una mirada diferente del perfil del maestro en la
actualidad, que le ubica no solo en el aula de clase sino también en otros ambitos y
contextos, aspecto que debe ser revisado desde los perfiles de egreso de los programas y las
politicas educativas, hasta una concepcién del mismo docente como un sujeto que ademas
de ensefiar conocimientos pertinentes a sus estudiantes, pueda reconocerse como sujeto que
porta saber pedagdgico y se convierte en agente de cambio pedagogico desde su labor
cotidiana. Con esto se espera alcanzar una nueva ruta que direccione la carrera docente y la
potencie socialmente para transformar los imaginarios que le ven como reproductor de

curriculo.
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De igual forma, se invita a que las facultades de educacidn puedan revisar propuestas
como la que se plantea en la investigacion, para impulsar un didlogo que permita acercarse
a la escuela y beneficiar a los nifios y jovenes con una educacion cada vez mas pertinente y
coherente con lo que ocurre en el entorno escolar, a la vez que se potencia el capital
humano de los formadores tanto de la escuela como de la universidad, para resignificar la

identidad del maestro en la actualidad.

Se plantea una reflexion para que desde las politicas educativas se potencie y
fortalezca el rol del maestro licenciado en el pais, entendiendo que su formacién se dirige al
desarrollo adecuado de los fines de la educacion, contando con un profesorado capacitado
para atender las realidades escolares, desde una mejor comprension del desarrollo de los
nifios y jovenes, con pedagogos capaces de convertir en situaciones de aprendizaje lo que

ocurre dentro y fuera del aula.

5.3. Limitaciones

En el desarrollo de la investigacion se encontraron algunos aspectos que
obstaculizaron el acopio de la informacidn, como la dificil apertura de tiempos para
agendar y realizar las entrevistas con algunos participantes. Esto conllevo a que el proceso
de analisis se demorara mas de lo previsto inicialmente, sin embargo, aunque el objetivo se
alcanzo, no fue posible hacer profundizaciones con algunos entrevistados para conocer o

reforzar sus puntos de vista en tematicas especificas emergentes.

Lo planteado en el andlisis da cuenta de la necesidad de realizar cambios amplios en
la organizacion de los programas, lo cual implica para las facultades grandes inversiones
econdmicas que pueden ser vistas como una limitante. Sin embargo, se hace la invitacion a
realizar convenios con las entidades del Estado y los mismos colegios, para que haya un

aporte y un beneficio mutuo entre las partes.

5.4. Recomendaciones

Aalgunas recomendaciones derivadas de la investigacion son:

Asignar a los componentes del plan de estudios de los programas de formacion

inicial, porcentajes similares en cuanto al nimero de créditos e importancia dentro de la
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carrera, de tal forma que tanto los aspectos pedagogicos como disciplinares y humanistas

conserven un equilibrio dentro del proceso formativo de los maestros.

Sin embargo, dadas las caracteristicas de los estudiantes, sus necesidades y
perspectivas para un mundo globalizado y un pais que inicia procesos de posconflicto, se
invita a consolidar una gran fundamentacion en la proteccion y vivencia de los derechos
humanos y la generacion de ambientes escolares sanos, a partir de los espacios de practica

formativa y de la armonizacion de lenguaje desde las catedras en la universidad.

Formalizar espacios de didlogo con los maestros del medio escolar en los que se
conozcan sus aportes a la formacion inicial de maestros desde su experiencia y
conocimiento del escenario educativo. Lo anterior implica reconocer y dar mayor

credibilidad a su trabajo y a la posibilidad de construccion colectiva.

Armonizar las nuevas propuestas y didlogos con el Sistema Nacional de Acreditacion,
para unificar criterios que beneficien tanto a los programas como a los maestros y,
finalmente, a los nifios y jévenes, que son quienes reciben los impactos de las politicas

educativas.

Realizar nuevos ejercicios investigativos para profundizar en ciertos temas, como un
estudio comparativo de los resultados obtenidos de politicas educativas como la
incorporacion de profesionales no licenciados al medio escolar, sus repercusiones en
términos pedagdgicos y formativos, de manera que sus resultados sirvan como insumo para

reorganizar los programas de formacion inicial de maestros.



255

Capitulo 6.
Marco de referencia para fortalecer los procesos de formacion inicial docente

En virtud de los resultados obtenidos en la investigacion plasmados en las tres
categorias mencionadas, los cuales permiten observar la necesidad de realizar ajustes y
revisiones a los procesos de formacidn inicial del profesorado para que respondan a las
necesidades actuales de la escuela, se propone a continuacion, en lineas gruesas, un

planteamiento que puede contribuir a la reflexidn y orientacion de los programas.

Su propdsito esencial es esbozar una organizacion de los programas en la que se
potencie y desarrolle la identidad del licenciado a través de una sélida y contundente
formacion en pedagogia como fundamento primordial de la profesion, buscando fortalecer
la formacion humanista que tanto se requiere y demanda por las dindmicas de la escuela
actual, y la formacidn por campos de conocimiento para orientar los aprendizajes de los
estudiantes. Sin embargo, es importante reiterar que dicho planteamiento se fundamenta en

los principales elementos de discusidn obtenidos en el capitulo de discusion y resultados.

6.1. Generalidades

Al realizar una propuesta que parte del analisis de las percepciones de personas que
juegan diferentes roles dentro del sistema educativo —docentes en ejercicio, rectores de
colegio, formadores de maestros, directivos de programas, expertos en el tema y estudiantes
de colegio—, se brinda una informacién importante desde el sentir de quienes estan
involucrados de un modo u otro con los resultados de los procesos formativos de los
profesores, por tanto, se considera relevante que se tengan en cuenta sus posturas como un
punto de partida para la reflexion y adecuacion segun los principios filosoficos,
epistemoldgicos, antropolégicos, sociales, politicos y normativos de cada facultad, pero con
la consideracion de que en este didlogo, con seguridad, se enriquecera la pertinencia de los

programas.

Lo anterior conduce a comprender que realizar ajustes a los programas de formacion

inicial de maestros es un proceso que parte del respeto por la autonomia de cada
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universidad, pero se ratifica que la linea de esta propuesta busca posicionar al futuro
maestro como un sujeto que trascienda el caracter instrumental que lo forma como
reproductor de los contenidos disciplinares y competencias establecidos en la ley. Por el
contrario, se pretende que lo asuma como un sujeto productor de saber pedagdgico desde la
realizacion de lecturas de contexto en la basqueda de la transformacion de las realidades de

sus estudiantes.

Comprender que es necesario acercar las realidades de los contextos escolares para
dar mayor sentido y significado a la formacion de los maestros, implica comprender que se
trata de procesos de largo alcance, permanente reflexién, dialogo y construccion, que
requiere realizar acercamientos con otros participantes como los profesores y directivos de
los colegios, las secretarias de Educacion, el Ministerio de Educacion, CONACES, SECU,
SACES y escuelas normales, de manera que los abordajes permitan mayor complejidad de

analisis.

6.2. Justificacion de la propuesta

Como se ha mencionado, esta propuesta se esboza teniendo en cuenta los principales
conceptos emergentes del analisis realizado. Por tanto, debe observarse que para la
sociedad actual es necesario contar con escuelas en las que los ciudadanos que se forman a
través de sus procesos puedan adquirir las competencias y capacidades requeridas para
movilizar sus aprendizajes en funcion de convertirse no solo en ciudadanos globales
(Morin, 2006 y Alvarez, 2001), sino también en actores de sus propios procesos familiares,

personales y socioculturales en los contextos aledafios a su cotidianidad.

Desde esta perspectiva, es pertinente que los futuros docentes cuenten con una
formacion inicial que posibilite estos procesos en sus estudiantes, la cual sea consecuente
con los efectos de los fendmenos globales y con las realidades escolares (Imbernon, 2006;
Fullan, 2012; y Cardona, 2002).

Asi, al realizar este acercamiento, los docentes potenciaran sus conocimientos, pero
también su rol dentro de los entornos escolares, el cual debe migrar hacia miradas que

cambien su papel reducido al aula de clase, por uno en el cual se convierta en sujeto
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portador de saber pedagogico (Tezanos, 2011; Martinez y Unda, 1995) y con que se
fortalece como gestor de procesos sociales al interior del ambito escolar.

Se pretende con ello transformar los programas de formacion inicial de maestros
desde estas perspectivas y asi cerrar brechas comunicacionales entre los dos niveles
formativos, escuela y universidad, de manera que el profesorado sea formado de manera
mas pertinente con lo que pasa en la cotidianidad escolar, las necesidades reales de sus

estudiantes y las oportunidades para desarrollar los proyectos educativos institucionales.

6.3. Organizacion del programa

Al recoger las percepciones sobre los grandes cuestionamientos plasmados en el
problema de esta investigacion, se propone para el debate la siguiente estructura curricular
general, planteada desde la importancia que tiene para la configuracion del perfil del
maestro en el primer cuarto del siglo XXI, contar con una sélida fundamentacion
pedagogica y humanista que le ayude a consolidar aprendizajes en los estudiantes para su

movilidad en el mundo globalizado y en las dindmicas sociales que le rodean.

Asi las cosas, se propone que los programas cuenten con dos grandes nucleos
formativos con los cuales se puedan egresar los maestros como licenciados en educacion,
con énfasis en primera infancia o preescolar, basica primaria o basica secundaria y media.

Estas dos ultimas salidas con una profundizacion cada una en un campo del conocimiento.
6.3.1. Nucleo de base o de aprendizajes comunes a la formacién del licenciado

Organizado en los dos primeros afios de la carrera, en este nucleo se brindara la formacion
pedagogica y humanista que todo licenciado necesita adquirir y dominar para el ejercicio de
su labor con nifios y jovenes en las escuelas y otros escenarios que lo ubican fuera del aula.
La apuesta es por fortalecer la identidad del maestro como sujeto de saber pedagogico, el
reconocimiento de los escenarios escolares y contextos conexos al colegio que daran
sentido a su trabajo, el fortalecimiento de la vocacion como elemento identitario, el
abordaje de las normatividades y sus implicaciones en los proyectos educativos
institucionales desde la postura pedagdgica, la vision del maestro como agente de cambio y
miembro activo en comunidades de aprendizaje (Hargreaves, 2003; Carriego, 2006; Altet,
2008; y Méndez, 2013).



258

6.3.2. Nucleo de profundizacion

Se plantea un segundo nucleo formativo a partir de la profundizacion en campos del
conocimiento, que rompa las estructuras de las disciplinas como unidades formativas. La
acepcion de los campos del conocimiento permite miradas complejas y abarcadoras sobre el
saber, para disminuir los abordajes de conocimiento fragmentado dado desde las
disciplinas. Esto implica, obviamente, cambios en las estructuras de los programas y de la
misma Ley General de Educacion (Ley 115 de 1994), la Resolucion 2041 de 2016, el
Decreto 2450 de 2016, la Directiva Ministerial 03 de 2016 (MEN, 2016a) y demas
normativas reglamentarias. Sin embargo, se considera necesario recomendar este ajuste en
razén de las realidades que los colegios y la poblacion estudiantil estan demandando al
sistema educativo, como se pudo observar en la categoria referida al contexto como

escenario de sentido.

Desde este punto de vista se retoman posturas como la de la Secretaria de Educacion
de Bogota (2007), que en su momento realiz6 una aproximacion desde la escuela en cuatro
denominados campos del pensamiento en las siguientes areas: pensamiento historico,

expresion, arte y comunicacion, pensamiento cientifico y pensamiento matematico.
Con este referente, se proponen los siguientes campos para las licenciaturas:

e Campo del conocimiento historico, politico y cultural: que abarque saberes que
ubiquen al sujeto que aprende como portador de un legado histérico, cultural y
politico.

e Campo del conocimiento cientifico: que comprenda el desarrollo de competencias
de ciencias, procesos bioldgicos, fisicos y quimicos.

e Campo del conocimiento tecnoldgico: que comprenda el uso de la tecnologia y de
las TIC para el desarrollo y la igualdad, y que busque transformar el uso por la
produccion.

e Campo de conocimiento de comunicacion: en el que se aborden las lecturas de texto
y contexto, la produccion oral, escrita y grafica y otras lenguas.

e Campo de conocimiento de expresion artistica: desde las diferentes manifestaciones

culturales que convergen en la escuela.
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e Campo de conocimiento corporal: que comprenda proceso de nutricidn, cuidado del
cuerpo y deportes
e Campo de conocimiento matematico: para el desarrollo del pensamiento l6gico-

matematico, como su nombre lo indica.

La formacion recibida en el campo del conocimiento especifico debe partir de la
incorporacion de enfoques didacticos novedosos, actualizados y acordes con las realidades
de los colegios, la incorporacion y articulacion de saberes demandados desde los proyectos
transversales trabajados por el futuro maestro en los colegios y una fundamentacion a partir
de las realidades de las escuelas como fenémeno orientador de los procesos, toda vez que
las acciones del futuro licenciado, asi trabaje desde campos laborales distantes del espacio
escolar, repercuten de manera directa o indirecta en la escuela, como lo indica la esencia de

su carrera.
6.3.3. Componentes

Con la finalidad de dar profundizacién a los dos nucleos, se proponen cuatro componentes
para ser abordados en ellos curricularmente, con base en lo establecido por la norma (Ley
30 de 1992 y Ley 115 de 1994), los cuales deben contar con un peso equilibrado entre si
dentro de la carrera. Esto significa restarle la preponderancia al componente disciplinar,
ampliamente criticado por los participantes en la investigacion, por cuanto no le permite al
docente fortalecer los otros componentes que le dan identidad como maestro en el contexto

nacional. Estos son:

e Componente de fundamento humanista: trabajado desde fundamentos psicoldgicos,
filosoficos, epistemoldgicos y socio-antropoldgicos, que orientan el conocimiento
del sujeto que ensefia, pero también del que aprende.

e Componente de fundamento pedagdgico/cientifico: con fundamentos desde la
historia de la educacion y la pedagogia, modelos pedagogicos, estrategias
didacticas, pensamiento y problemas educativos, técnicas de salud ocupacional

para el maestro, entre otros.
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e Componente de fundamento disciplinar: la profundizacion de las tematicas y
fundamentos de cada campo del conocimiento desde lo tedrico y lo didactico en
confrontacion con las realidades contextuales.

e Componente de fundamento contextual: que implica el reconocimiento de las
dindmicas escolares; los proyectos educativos institucionales; las redes de
relaciones personales entre estudiantes, entre ellos y los adultos, entre colegas, con
la comunidad circundante y con las cotidianidades escolares; el trabajo pedagdgico
y didactico de los proyectos de ley, las politicas educativas nacionales e
internacionales y los abordajes a fendmenos educativos y sociales que afectan el
trabajo del docente como la inclusién, la multiculturalidad, la violencia escolar, la
prevencion al bullying y a otras problematicas que aquejan a los nifios y
adolescentes en la actualidad y que requieren abordaje desde todos los campos del
saber.

6.3.4. Ejes transversales

En complemento de la estructura anterior, se plantean de manera transversal los siguientes
ejes: la investigacion como pretexto de aprendizaje, el uso de las tecnologias de la
informacidén y la comunicacion en la educaciéon como herramientas pedagdgicas, el uso de
una segunda lengua, la identidad docente y el Proyecto Educativo Escolar. Con estos ejes se
pretende que sean orientados los procesos formativos, evaluativos y las practicas

pedagogicas desde todas las asignaturas acreditables.

Cabe resaltar que se requiere articular los procesos formativos con los espacios
escolares, los formadores del medio escolar, las dinamicas del Proyecto Educativo
Institucional, a traves de las practicas pedagdgicas en diferentes escenarios como el aula,
las coordinaciones, las rectorias, las direcciones locales de educacion y otras entidades de
orden local y nacional que le posibiliten al maestro en formacion adquirir miradas

complejas y abarcadoras de lo educativo y de la misma escuela.

Finalmente, se hace una invitacion a implementar con todos los formadores, del
medio universitario y del medio escolar, procesos que metodolégicamente convoquen a los

futuros docentes, como la vision compartida, el trabajo en equipo (Senge et al., 2000; y
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Fullan, 2012), la pedagogia por proyectos (Rincén et al., 2001), la pedagogia problémica
(de Zubiria, 2007) y otras modalidades, (Fernandez, 2004; y Schunk, 2012), para articular
los conocimientos adquiridos desde su formacion como licenciados y de esta forma
eliminar los quiebres que se dan al recibir la informacidn de manera teorica, distando de la
préactica. En otras palabras, las metodologias deben ser vivenciales desde la formacion en la
universidad, de manera que todos los formadores trabajen bajo los enfoques metodolégicos
y puedan dar mayor coherencia a los conocimientos que el maestro en formacion debe

implementar posteriormente para responder a las realidades que le plantea la escuela hoy.

6.4. Otros aspectos importantes

Cabe resaltarse que se requiere implementar aspectos como los siguientes:

Articular los procesos formativos con los espacios escolares. Esto significa
comprender que la escuela se convierte en tutora del proceso formativo del futuro maestro,
como se present6 en el capitulo Resultados y discusion. En este sentido, el profesor podra
recibir una formacion con mayor coherencia frente a las realidades de la cotidianidad
escolar. Los aprendizajes derivados de esta figura le potencian una mirada mas realista de
lo que ocurre y una forma de comprender de manera articulada con las personas que
trabajan y conviven en este lugar, cuya experiencia les posibilita un conocimiento que
traspasa el plano tedrico de la universidad, desde los abordajes de las realidades.

Se espera que estas escuelas tutoras tengan unos perfiles de maestros dispuestos a
compartir la mirada formativa que tiene la universidad, a través de una comunicacion
permanente y efectiva en la que se fortalezcan y retroalimenten los pénsum, los sentidos,
metas y objetivos esperados, a través de una vision compartida con didacticas y
metodologias comunes y realizadas de manera articulada.

En consecuencia, la practica formativa se debe realizar en desarrollo de los proyectos
educativos institucionales y no solamente a nivel de la didactica del aula. Desde esta
perspectiva, los maestros en formacion tendran la posibilidad de conocer diferentes ambitos
de desarrollo profesional del docente que lo ubican fuera del aula, como por ejemplo en el
desarrollo de acciones en los componentes directivo, comunitario, convivencial, académico

y administrativo, con los cuales podra tener una imagen mas compleja de las realidades
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escolares y de su accion e identidad como portador de saber pedagdgico y gestor de
procesos en la escuela.

De igual forma, esta vision ampliada de la préactica le abre un abanico de
posibilidades para comprender lo educativo desde diferentes aristas dentro de la escuela,
pero también, al concebir que el contexto de desempefio del maestro deba ser ampliado, las
facultades de educacion han de buscar la realizacion de précticas formativas extramuro de
la escuela, mediante la materializacion de convenios (Decreto 2450 de 2015 y Directiva
030 de 2016), en espacios como las direcciones locales de educacion, secretarias de
Educacion, universidades, organizaciones no gubernamentales y otras instituciones que de
alguna u otra forma afectan la escuela, para fomentar el reconocimiento de la misma como

parte del sistema educativo, cuyas repercusiones le afectan y construyen.

Es necesario fortalecer el perfil de los formadores del medio universitario, de manera
que promuevan el dialogo con los del medio escolar. Con esto se busca una mirada
compartida y articulada de procesos, metodologias, formas de evaluar e investigar, con los
cuales el maestro en formacidn perciba coherencia entre lo que le plantea la teoria y las

vivencias en la escuela.

Con esta intencionalidad se busca que los formadores del medio universitario puedan
trabajar los saberes tedricos desde la puesta en marcha permanente de metodologias
actuales, con las que el futuro docente aprenda a vivirlas y a ensefiarlas. Lo anterior supone
reducir el uso de la catedra frontal en la formacién y, al contrario, articular los contenidos a
proyectos o tépicos comunes con los cuales todos los formadores puedan aportar de manera
focalizada y retroalimentada con los maestros en la escuela tutora, quienes se convierten en

formadores del medio escolar.

Esta figura de la escuela como tutora le quita la mirada reducida a la escuela como el
espacio en donde se realizan las practicas, carente de posibilidad de formacion y receptora
de los practicantes. Por el contrario, se vincula a los programas formativos en la adquisicion

de sentido.

Se reitera entonces la invitacion a implementar con todos los formadores, del medio
universitario y del medio escolar, procesos que metodolégicamente convoquen a los futuros

docentes, como la visidn compartida, el trabajo en equipo, la pedagogia por proyectos, la
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pedagogia problémica y otras modalidades pedagogicas, para articular los conocimientos
adquiridos desde su formacion como licenciados y de esta forma se eliminen los quiebres
que se dan al recibir la informacién de manera teorica, distando de la practica. En otras
palabras, las metodologias deben ser vivenciales desde la formacién en la universidad, de
manera que todos los formadores trabajen bajo los enfoques metodoldgicos y puedan dar
mayor coherencia a los conocimientos que el maestro en formacion debe implementar

después para responder a las realidades que le plantea la escuela actualmente.
6.4.1. El sentido de la identidad

Para fortalecer la identidad del maestro como sujeto de saber pedagdgico es necesario que
tanto en los contenidos del programa como a través de la organizacion y puesta en marcha
de los programas con la implementacién de las escuelas tutoras y el fortalecimiento de los
formadores del medio universitario y el medio escolar, se fortalezca la carrera docente y se
potencie su identidad en el contexto nacional. Por esto, la figura del formador como
custodio de la identidad del docente se convierte en un elemento importante para que los
futuros maestros logren identificarse con visiones que transformen la percepcion
instrumentalista del maestro, que lo concibe como reproductor de curriculos (Gimeno,
1995) y por el contrario, se fortalezca su identidad como sujetos actuantes y deliberantes de

los procesos que afectan a los nifios y jovenes.
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Apéndice C. Formato de entrevista (ejemplo)

Entrevista a decano de facultad de educacion de programa de licenciatura en educacion

Obijetivo: Conocer las concepciones, necesidades y relaciones entre la formacion inicial de
docentes y las necesidades de la escuela actual, desde la percepcion, sentidos y significados
atribuidos por los Decanos de Facultades de Educacion

1. Formacion estudiantes en edad escolar: Fenomenos como la globalizacion y la
sociedad del conocimiento y de la informacidn, han generado cambios en los nifios, nifias y
jévenes quienes han modificado sus estilos de aprendizaje, relacién con el conocimiento,
formas de comunicacion y de relacionarse con los adultos

Desde esta perspectiva, ¢de qué manera el programa de Licenciatura brinda herramientas al
docente para atender estas nuevas necesidades de estudiantes en la escuela actual?

¢Considera que los programas desarrollan competencias en el docente para abordar
problemaéticas de los nifios, nifias y jovenes, desde planos como el social, afectivo, familiar
y las relaciones interpersonales?

Las escuelas se han convertido en escenarios en los que convergen multiples problemaéticas
y situaciones que deben ser atendidas por todos los docentes, de manera transversal o
mediante el desarrollo de proyectos.

¢Considera que los programas de formacién en general, capacitan al docente para el trabajo
de los proyectos transversales en el aula de clases? ¢ De qué manera?

2. Formacion para el contexto escolar.

¢De gué manera los programas de formacion inicial promueven el trabajo interdisciplinar y
la produccion de conocimiento desde la vivencia escolar?

¢ Estos programas favorecen la formacion para que el docente participe e interactie con las
comunidades, los padres de familia y diferentes situaciones alrededor de la escuela? ¢de
qué forma?

3. Formacion en investigacion. Algunos tedricos plantean la importancia de brindar un
peso relevante en el programa de formacidén de maestros a aspectos propios del ejercicio
docente como la investigacion y la practica. El Ministerio ha planteado que la investigacion
debe darse desde el principio de la carrera y ASCOFADE manifiesta que este componente
debe incorporarse cuando haya suficiencia tedrica en el estudiante.

Desde su percepcion y experiencia, ¢,como considera debe estructurarse este aspecto en los
programas?
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¢Qué tipo de acciones se deberian desarrollar para que la investigacion y la préactica se
realimenten y brinden las competencias necesarias para su proyeccion profesional?

4. Precategoria Relacion teoria- préactica. En mi ejercicio profesional he sentido que los
docentes encontramos una brecha al relacionar la teoria con la practica

Desde su experiencia dirigiendo el programa, ¢Cuales ajustes cree que podrian llevarse a
cabo en los programas para disminuir esta brecha entre teoria-practica?

¢Se hace una retroalimentacién al programa con las vivencias de la practica de los
estudiantes?

5. Precategoria calidad educacion- politicas educativas. En la actualidad, se ha abierto el
debate sobre la importancia del trabajo del docente en la busqueda de la calidad educativa

¢Usted considera que hay armonia entre las politicas educativas actuales y los propdsitos
que el programa pretende? ;De qué manera?

Me gustaria saber el concepto sobre calidad educativa que ustedes manejan desde el
programa y su relacion con las politicas nacionales

¢Considera que las politicas educativas estan teniendo en cuenta el perfil que requiere el
docente para cumplir sus metas?

6. Precategoria relacion conocimiento pedagdgico- disciplinar. Muchos docentes recién
egresados utilizan metodologias tradicionales con sus estudiantes

¢A qué cree que puede deberse esta situacion?

¢Cémo cambiar la formacion desde los contenidos por una que promueva el pensamiento
critico y la produccién de conocimiento?

¢De qué forma se articulan los saberes pedagdgicos con los disciplinares para el posterior
trabajo en el aula?

7. Precategoria Perfil docente. Ademas de contenidos disciplinares, se requieren docentes
que orienten la convivencia, los valores, el desarrollo integral de los estudiantes

¢Qué debe hacer la Universidad para preparar un docente que forme desde el sentido
humanista a sus estudiantes?

¢Considera que la formacion que reciben los egresados les posibilita actuar en la
transformacion del sistema educativo? ;De qué manera?

¢Como se realizan los procesos de seguimiento a egresados?

¢En qué sentido este seguimiento retroalimenta al programa?
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¢Como se articulan las diferentes licenciaturas para lograr un perfil de egresado de la
Universidad?
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Apéndice D. Matriz método comparativo constante (ejemplo)
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Apéndice E. Formato entrevista a rectores mediante cuestionario

Objetivo: Conocer las concepciones del encuestado sobre las relaciones entre la formacion
inicial de docentes y las necesidades de la escuela actual, desde la percepcion, sentidos y
significados atribuidos como directivo y lider de proyectos escolares.

Preguntas:

1. Como Rector de un Colegio, ¢Cuales considera que son los principales retos que
debe enfrentar el maestro en la escuela actual?

2. ¢Cree que los docentes estan siendo preparados adecuadamente, desde su formacion
inicial para afrontar dichos retos? (Esta pregunta va referida a los docentes noveles).

3. ¢De qué manera los programas de formacion inicial de maestros deberian
desarrollar las capacidades o competencias en el docente novel para abordar
problematicas de los nifios, nifias y jovenes, desde planos como el social, afectivo,
familiar, las relaciones interpersonales, los proyectos de ley, etc.?

4. ;Considera que “ser docente se logra con la practica”? (Esta pregunta va referida en
tres sentidos: por una parte, a la importancia que se otorga a la tension entre una
fundamentacion tedrica y la practica durante el programa de formacién. En segundo
lugar, referida a la incorporacion de profesionales no licenciados en los contextos
escolares. En tercer lugar orientada hacia lo que llamamos “vocacion” para llegar a
ser maestro).

5. ¢Considera que hay armonia y dialogo entre las politicas educativas, los programas
de formacion inicial y los contextos del ejercicio docente? ;Como se evidencia?

6. ¢Cual cree que debe ser el perfil o perfiles del docente para la presente década?

7. ¢Como podria la escuela articularse con los programas de licenciatura para dar
mayor contexto y significado a la formacién inicial de los maestros?

8. ¢Qué aspectos considera deben hacer parte de la formacién inicial de los maestros?



304

Apéndice F. Relacion de los participantes

Apéndice F.xlIsx
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Apéndice G. Instrumento para validar entrevista
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