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Prologo espanol

Para nosotros es una enorme satisfaccion presentar al publico el
libro Reflexiones sobre la formacion y el trabajo docente en el Ecuador y en
América Latina, que es una publicacién compuesta por textos oriundos
de discusiones realizadas en dos momentos de encuentros recientes de
la Red Estrado en Ecuador', ellos son: el segundo y tercer seminario
nacional celebrados en Quito, en los afios 2012 y 2014, siendo que este
ultimo fue en conjunto con la Red Kipus.

Este libro es el resultado de la riqueza de los debates y reflexiones
en torno a la cuestion docente en el contexto actual del pais. Aborda
temas tales como las politicas publicas para la profesién docente, los
desafios de la formacion y profesionalizacién en el sistema educativo
frente a las nuevas exigencias econdmicas y sociales del pais y la region,
pasando por los cambios mds recientes que marcan los nuevos enfoques
sobre los sujetos que ensefian y los sujetos que aprenden, la diversidad
cultural y el reconocimiento de los modos de ser y de vivir de los pue-
blos indigenas, cuyos principios son parte de la Constitucion y que se
lo denomina como “buen vivir”, expresando de esta forma la preocu-

1 La Red Estrado Ecuador se constituyé en el 2012. A igual que todas las Redes de
América Latina, la Red Estrado Ecuador estd conformada por un grupo de inves-
tigadoras e investigadores de diferentes universidades e instituciones relacionadas
con la educacién, quienes se vinculan académicamente para reflexionar, investigar
y discutir sobre el trabajo docente en Ecuador y América Latina. Actualmente
coordinan la Red: Maria Elena Ortiz Espinoza y Marfa Sol Villagémez (Universidad
Politécnica Salesiana (periodo 2014-2016). Miembros: Carlos Crespo (CENAISE),
Edgar Isch L. (Universidad Central), Eduardo Fabara (Universidad Andina Simén
Bolivar) y Magaly Robalino (UNESCO).



REFLEXIONES SOBRE LA FORMACION Y EL TRABAJO DOCENTE EN ECUADOR Y AMERICA LATINA

8

pacion con la naturaleza como patrimonio y los procesos de descolo-
nizacién. Estas son cuestiones que exigen nuevas perspectivas politico-
pedagdgicas que, una vez mds, colocan a los docentes en el centro de las
politicas educativas.

Los textos reunidos aqui aportan diferentes perspectivas sobre el
mismo contexto con perspectivas tedricas muy convergentes, pero so-
bre todo, con el compromiso de comprender la realidad para transfor-
marla. Ese sentido presente en esta obra refleja lo que ha constituido la
experiencia de organizacién auténoma de la Red Latinoamericana de
Estudios sobre Trabajo Docente (Red Estrado?) en su mds de 15 afos
de existencia.

La Red Estrado ha contribuido al desarrollo del debate politico
y de investigaciones sobre el trabajo docente en el contexto de América
Latina a través del intercambio entre investigadores y las instituciones
académicas y los sindicatos. En los ultimos afos, la Red Estrado pasé
a contar con organizaciones nacionales de cada uno de los paises que
conforman la Red, lo que ha dado mayor solidez y capilaridad a esta
experiencia. La base del trabajo realizado por la Red Estrado y se ha
materializado en diversas publicaciones (libros, articulos y dossiers en
revistas académicas), seminarios, investigaciones conjuntas, entre otros,
ha sido el intercambio permanente entre los investigadores que lo in-
tegran. Estos intercambios se revelan en muy fructiferos momentos de
intercambio de experiencias y la reflexion tedrica sobre la practica. Ha
habido también momentos importantes de debates sobre la agenda po-

2 “La Red Latinoamericana de Estudios sobre Trabajo Docente (RED ESTRADO),
se cred a fines de 1999, en la primera reunién del Grupo de Trabajo “Educacion,
Trabajo y Exclusién Social” del Consejo Latinoamericano de Ciencias Sociales
(CLACSO), realizada en la ciudad de Rio de Janeiro (Brasil). La creacion de esta
Red estuvo vinculada con la consolidacién del campo de estudios sobre el trabajo
docente a partir de los desarrollos que, desde diferentes perspectivas y disciplinas,
venian realizando numerosos investigadores latinoamericanos en varias institu-
ciones, principalmente universidades y sindicatos” (www.redeestrado.org).
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litica y educativa de la regiéon de América Latina, contribuyendo con la
produccién de un conocimiento autorreferencial sobre nuestra realidad.
Los colectivos de investigadores que estan organizados por pais, forman
una base sélida de conocimientos sobre las realidades nacionales, lo que
potencializa atin mas los intercambios establecidos a nivel regional en
la Red Estrado.

Por lo tanto, la publicacién de este libro sin duda contribuird al
crecimiento de esta apuesta que hace mds de quince afios viene estimu-
lando el debate critico y la produccién sobre el trabajo docente en el
contexto latinoamericano. Es con gran entusiasmo que acogemos esta
publicaciéon en el dmbito de Red Estrado y que sugerimos su lectura
como una fuente importante y de referencia para los estudios y la inves-
tigacion futura.

Dalila Andrade Oliveira y Myriam Feldfeber
Coordinacion General de la Red Estrado






Prologo portugués

Para nés é uma grande satisfacao apresentar ao publico o livro
Reflexiones sobre la formacion y el trabajo docente en el Ecuador y en
América Latina que é uma publica¢do composta por textos oriundos de
discussoes realizadas em dois momentos de encontros recentes da Rede
Estrado no Equador, sao eles: o segundo e terceiro semindrios nacionais
realizados na cidade de Quito, nos anos de 2012 e 2014, sendo que o
ultimo foi em conjunto com a Red Kipus.

Este livro é assim, resultado da riqueza dos debates e reflexdes en-
torno da questio docente no contexto atual do pais. Aborda desde te-
mas tais como as politicas publicas para a profissdo docente, os desafios
da formagao e profissionalizagao no sistema educacional frente as novas
demandas econdmicas e sociais do pais e da regido, passando pelas mu-
dancas mais recentes que marcam novas abordagens sobre os sujeitos que
ensinam e os sujeitos que aprendem, a diversidade cultural e o reconhe-
cimento dos modos de ser e viver dos povos origindrios que, inclusive,
inscreveram na Constitui¢do do pais o “bem viver”, expressando a preocu-
pagdo com a natureza como patrimoénio e os processos de descolonizagao.
Essas sdo questdes que exigem novas perspectivas politico-pedagogicas
que, mais uma vez, colocam os docentes no centro das politicas educativas.

Os textos aqui reunidos trazem diferentes olhares sobre o mes-
mo contexto com perspectivas tedricas muito convergentes, mas acima
de tudo, com o compromisso de compreender a realidade para poder
transformd-la. Esse sentido presente nesta obra reflete o que tem se
constituido a experiéncia de organizagdo auténoma da Rede Latino-
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americana de Estudos Sobre Trabalho Docente (Rede Estrado) nos seus
mais de 15 anos de existéncia.

A Rede Estrado tem contribuido para o desenvolvimento do de-
bate politico e de investigacdes sobre o trabalho docente no contexto
latino-americano por meio do intercimbio entre pesquisadores e ins-
tituigdes académicas e sindicais. Nos ultimos anos, a Rede Estrado pas-
sou a contar com organizag¢des nacionais préprias, o que tem atribuido
maior solidez e capilaridade a esta experiéncia. A base do trabalho rea-
lizado pela Rede Estrado e que tem se materializado em diversas pu-
blicagdes (livros, artigos e dossiés em revistas académicas), seminarios,
pesquisas conjuntas, entre outros, tem sido o intercimbio permanente
entre os pesquisadores que a compdem. Estes intercambios se revelam
em momentos muito proficuos de troca de experiéncia e de reflexdo
tedrica sobre a pratica. Tem sido ainda, momentos de importantes de-
bates sobre a agenda politica e educacional da regido latino-americana
contribuindo com a produgao de um conhecimento auto-referenciado
sobre nossa realidade. Os coletivos de pesquisadores que se organizam
por paises, formam uma base s6lida de conhecimento sobre as realida-
des nacionais, o que potencializa ainda mais os intercAmbios estabeleci-
dos em ambito regional na Rede Estrado.

Sendo assim, a publicagao deste livro certamente contribuira para
o incremento desta aposta que hd mais de 15 anos vem estimulando o
debate critico e a producio de conhecimento sobre o trabalho docente
no contexto latino-americano. E com enorme entusiasmo que acolhemos
esta publicagdao no ambito da Rede Estrado e que sugerimos sua leitura
como importante fonte e referéncia para estudos e pesquisas futuras.

Dalila Andrade Oliveira e Myriam Feldfeber
Coordenagao Geral da Rede Estrado



Presentacion

En los dltimos veinte anos muchos de los paises de la region han
puesto la mirada sobre los procesos de formacién y desarrollo profesio-
nal de los docentes y de los directivos como uno de los aspectos clave de
la calidad de la educacién y por consiguiente de las politicas educativas.

Al mismo tiempo ha emergido en los dltimos afios una fuerte
tendencia en Latinoamérica para colocar en debate y accién los nuevos
enfoques y corrientes sobre la calidad de la educacién como un derecho
humano, en los cuales la profesiéon docente adquiere un rol de protago-
nismo educativo y social. Todo ello, en el marco de procesos sociales y
politicos dirigidos a configurar sociedades democraticas bajo la emer-
gencia de nuevos paradigmas de desarrollo.

Los estudios y evaluaciones han mostrado que las reformas edu-
cativas de los afios noventa se caracterizaron por el escaso protagonismo
de los docentes; ya que, en gran medida, fueron resultado de un proceso
de induccién externa, convirtiendo a los docentes en simples ejecutores
de curriculos predeterminados.

A partir del nuevo marco constitucional y legal, Ecuador empren-
dié en los tltimos afos una fase de ‘transicién’ marcada por la recu-
peracién de la rectorfa del sistema educativo por parte del Estado. En
este contexto se formularon importantes politicas educativas que han
conducido a concreciones como la creaciéon de la Universidad Nacional
de Educacién, la implementacion de estrategias de formacién docente
y desarrollo profesional, mecanismos de acompanamiento a las institu-
ciones educativas, concursos para docentes y directivos institucionales,
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entre otras, donde las regulaciones y procedimientos para su implemen-
tacion han entrado en interaccién con las dindmicas culturales de sus
actores reales. La articulacion de estos cambios, la participacién y su efi-
cacia se encuentran en debate, bajo la mirada critica de diversos actores
sociales, especialmente de los propios docentes.

Por ello, los capitulos en Ecuador de Estrado (Red de estudios so-
bre trabajo docente) y Kipus (Red Docente de América Latina y el Caribe)
tomaron la iniciativa de organizar encuentros nacionales para contribuir
al debate educativo en Ecuador en torno a los temas docentes, eventos
que han tenido una presencia importante de investigadores, académicos,
autoridades educativas, directores y docentes ecuatorianos cuyos trabajos
y presentaciones se enriquecieron con los aportes de especialistas de otros
paises. El primer encuentro se realizé en mayo del 2012 y puso el foco en
los Desafios del trabajo docente, la investigacion y el desarrollo sostenible
y el segundo en junio del 2014 se orientd a las discusiones sobre Politicas
publicas, trabajo y formacion docente en el Ecuador.

La presente publicacién recoge once trabajos presentados en el
evento del 2014 con el aporte de tres trabajos del 2012, y tiene el prop6-
sito de aportar a la reflexién sobre las condiciones en que se realizan las
reformas actuales y el lugar en que se encuentran los docentes dentro de
estas dindmicas de implementacién de cambios y nuevas regulaciones.
Hay dilemas y retos que interesa identificar, evidenciar y debatir, desde
interrogantes como ;En qué condiciones se estdn realizando estas trans-
formaciones?, ;Qué tensiones o contradicciones pueden vislumbrarse
entre las nuevas politicas y regulaciones educativas con las condicio-
nes particulares en que van gestandose las practicas de los docentes en
los nuevos contextos de la desconcentracidon educativa e institucional?,
;Qué encuentros y desencuentros se aprecian entre los discursos oficia-
les sobre la formacion y el trabajo docente y las necesidades experimen-
tadas por los docentes en el cotidiano de la escuela?

Los articulos que se presentan en este libro responden a estas pre-
guntas desde diversos enfoques y entradas, en la medida en que las redes
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ESTRADO vy KIPUS intentan realizar sus contribuciones en el marco
de espacios de encuentro abiertos a la diversidad y al debate plural. Los
trabajos han sido organizados en tres secciones.

La primera seccién, Formacién de docentes y politicas publi-
cas, aporta a través de varios articulos una mirada comprensiva de la
profesion y el trabajo docente enfatizando en la necesidad de formular
politicas docentes integrales, intersectoriales y de largo plazo conside-
rando dimensiones cruciales en este momento como son: la inclusidn,
la diversidad y el desarrollo sostenible a partir de abordajes relacionados
con el Buen Vivir, la descolonizacién y el compromiso politico con la
formacién docente. El supuesto que orienta las reflexiones es que Buen
Vivir refiere a un cambio de paradigma y no a simples modificaciones
formales de contenidos, puesto que constituye una propuesta critica
frente al concepto cldsico de desarrollo.

La segunda seccién, Formacién docente y educaciéon superior,
contribuye a las discusiones actuales que se estan levantando en el Ecua-
dor sobre el rol central de la educacién superior para el desarrollo del
pais y la necesidad de cualificar a su cuerpo docente y, a la par, desa-
rrollar un amplio horizonte sobre la interculturalidad y la diversidad,
particularmente en el campo de la formacién docente, con el reto de
recuperar los saberes y conocimientos de los pueblos en didlogo con el
conocimiento cientifico.

La tercera seccion, Formacion y trabajo de los directivos de ins-
tituciones educativas, destaca el valor central de este actor en la calidad
de la educacion y en un buen funcionamiento de las escuelas, como lo
muestran recientes estudios publicados y que, sin embargo, han recibi-
do poca atencién por parte de las politicas y estrategias de formacién y
desarrollo profesional.

Con esta publicacion, las redes ESTRADO y KIPUS aportan re-
flexiones para un debate sobre los profesionales de la educacion, el cual
en el Ecuador, como en muchos otros paises, se ha convertido en centro
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de discursos politicos y exigencias que ponen en cuestién sus practicas
y resultados en nombre de los objetivos nacionales de desarrollo y las
metas previstas en el Plan Decenal.

Los marcos legales sobre el ejercicio de la profesion docente se es-
tan modificando, se impulsan estrategias de desconcentracion del sistema
educativo, se estdn implementando sistemas de evaluacion y hay varios
intentos para la renovacion de los enfoques pedagdgicos. Sin embargo,
también se discute la coherencia de estos cambios con las matrices cons-
titucionales y requerimientos del Plan del Buen Vivir y hasta dénde la
operacionalizacién de estas politicas no estarian mas cercanas a logicas
marcadas por el pragmatismo y la racionalidad técnica de las politicas
educacionales que refuerzan, en el campo de la formacién y trabajo de los
docentes, principios exitistas de eficiencia, control, competitividad y me-
ritocracia. Nociones que, por otra parte, estin asociadas a determinadas
comprensiones de calidad educativa que la han reducido al resultado que
se obtienen en las mediciones de logro de aprendizajes en determinados
niveles de la educacion primaria, basicamente en matematica y lengua.

Estas discusiones adquieren pleno sentido en un momento en que
la profesion y el trabajo docente transitan por procesos de transformacion
asociados a las reformas y proyectos educativos emprendidos en la mayo-
ria de paises latinoamericanos, que han derivado en nuevas regulaciones,
responsabilidades y comprensiones sobre el papel y el lugar de los docen-
tes en la educacion. Silos cambios no expresan un sentido para los docen-
tes y directores, como lo muestran multiples estudios e investigaciones, si
no interacttian con las subjetividades de los docentes, si no se maneja con
la racionalidad de su vida cotidiana, los cambios no se sostienen.

De ahi, la importancia de la construccién de sentidos para la edu-
cacion, también, a partir de la recuperacion de los docentes y directores
como actores y constructores de las transformaciones educativas y la
implementacidon de politicas y estrategias sostenidas y sostenibles que
garanticen un alto grado de preparacién y un elevado compromiso ético
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con el aprendizaje de los estudiantes y el buen funcionamiento de las
instituciones educativas.

Existe, gracias a estudios y evaluaciones, un acumulado de cono-
cimiento y experiencia sobre las condiciones indispensables para que los
cambios educativos ocurran y los paises puedan construir sistemas edu-
cativos que contribuyan a la formacion de valores para la democracia y el
ejercicio de la ciudadania; sistemas educativos que contribuyan a la cons-
truccion de sociedades inclusivas con igualdad y justicia social; y, una de
esas condiciones es la necesidad de integrar a los docentes en la construc-
ci6én de esos cambios, incorporando su experiencia y sus practicas, desde
una perspectiva de interculturalidad critica para abordar su realidad des-
de un pensamiento pertinente atendiendo a la necesidad del desarrollo de
aprendizajes relevantes y significativos para los estudiantes.

Agradecemos a todas las personas e instituciones que han sido
parte del esfuerzo de organizaciéon de los dos encuentros, entre ellas:
Ministerio de Educacién del Ecuador, Secretaria Nacional de Educacion
Superior del Ecuador, Universidad Politécnica Salesiana, Instituto de Al-
tos Estudios Nacionales (IAEN), Centro Nacional de Investigaciones So-
ciales y Educativas (CENAISE), Oficina de UNESCO en Quito (VVOB),
Asociaciéon Flamenca de cooperacién al desarrollo, Asociacién Nacional
de Pesquisa en Educacién de Brasil (ANPED), Confederacién Nacional
de Trabajadores de la Educacion de Brasil (CNTE), Universidad Federal
de Minas Gerais (UFMG), Universidad de Costa Rica, Universidad de
Ciencias y Humanidades de Perd. Un especial reconocimiento al apo-
yo de la Coordinacién Latinoamericana de la Red ESTRADO vy a los
integrantes de la ESTRADO y KIPUS en Ecuador y, por supuesto, a la
Editorial Abya-Yala por haber hecho posible la publicacién de este libro,
fiel a su compromiso con la promocién de debate social por un mundo
mas inclusivo.

Este nuevo protagonismo y compromiso de los docentes y direc-
tores ecuatorianos se fortalecerd en la medida que, al mismo tiempo, se
avance en politicas para la revalorizacion de la profesion docente y la
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recuperacion de su prestigio social que tengan en la base una renovada
confianza del pais en su cuerpo profesional docente.

Coordinacién de la Red Estrado Ecuador

Coordinacion de la Red KIPUS Ecuador
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Formacion, profesion y trabajo
docente: huevos escenarios
Y huevas demandas

Magaly Robalino Campos’

La docencia en un escenario de cambios sociales y educativos

Durante décadas, en el marco de procesos de cambio en varios
paises, los docentes estuvieron considerados al mismo nivel que la in-
fraestructura, los textos, la normativa y otros recursos que se coloca-
ron en los sistemas educativos (Krawczyk y Viera, 2008; Oliveira, 2010;
Duarte, 2010). Estos procesos tuvieron el propdsito de reformar la edu-
caciéon como parte de proyectos nacionales mas globales orientados a la
reforma del Estado. Sin embargo, en los dltimos afios el reconocimiento
de la centralidad del factor docente en el aprendizaje de los estudiantes,
en el buen funcionamiento de las escuelas y en la efectiva implementa-
cidén de las politicas educativas, constituye uno de los cambios mds im-
portantes en las reflexiones y debates. Este cambio se debe, entre otros
factores, a los resultados de las evaluaciones de las reformas educativas,
ala evidencia de estudios e investigaciones sobre el aprendizaje escolar y
al surgimiento de una nocién de calidad educativa desde un enfoque de
derechos humanos (Robalino, 2015).

1 Doctora en Educacién por la Universidad Federal de Minas Gerais, Brasil.
Especialista en Gestiéon y Evaluaciéon de Proyectos. Magister en Liderazgo
y Desarrollo Educativo. Miembro de la Red ESTRADO y de la Red KIPUS.
Actualmente dirige la Oficina de UNESCO en Peru.
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Este reconocimiento del protagonismo de docentes y directivos
de las instituciones educativas ha traido de la mano, al mismo tiempo,
nuevas discusiones sobre el trabajo de los docentes y las demandas que
sobre ellos existen. El tripode, conformado por la familia, la iglesia y la
escuela que tuvo a su cargo las tareas de socializacion de la cultura, se-
gun Tedesco y Tenti (2002), se ha modificado significativamente por los
cambios producidos en la esfera econémica y publica de las sociedades.
Més aidn, estos cambios se han profundizado con la instalacién de las
tecnologias de informacién y comunicacién en la vida cotidiana de las
familias, las comunidades y los estudiantes.

La escuela estd sometida a un nuevo conjunto de demandas sociales. En
algunos casos se llega a pedir a la escuela lo que las familias ya no estan
en condiciones de dar: contencién afectiva, orientacion ético-moral,
orientacién vocacional y en relacién con el diseio de un proyecto de
vida, etc. Estos nuevos desafios se traducen en nuevas exigencias para el
perfil de competencias del docente (Tedesco y Tenti, 2002: 9).

Por su lado, el Proyecto Regional de Educacién para América La-
tina y el Caribe (PRELAC), firmado por los Ministros de Educaciéon de
la regién en el 2002, senalé que los cambios en actual escenario social
han llevado a un agotamiento del rol cumplido por el profesorado en la
educacion tradicional, asociado principalmente a la transmisién unidi-
reccional de informacidn, a la memorizacién de contenidos, a una es-
casa autonomia en los disenos y evaluacion curriculares, a una actitud
pasiva frente al cambio e innovacién educativa, y a un modo de trabajar
de cardcter individual més que cooperativo (UNESCO, 2002).

El agotamiento del modo cdmo se cumple la tarea docente en
esquemas mas tradicionales, tiene que ver también con los debates con-
ceptuales que han cuestionado los modelos educativos que responden
a modelos de sociedad no siempre alineados con los principios de in-
clusion, igualdad y justicia para todos. En este sentido, el enfoque de la
calidad de educacién desde los derechos humanos estd en el corazén de
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las discusiones sobre los objetivos de la educacion, el papel de la docen-
ciay el cardcter del aprendizaje de los estudiantes.

El enfoque de derechos humanos, como pilar de una nueva edu-
cacion, implica también a la formacién de docentes para esta educacion
inclusiva y de calidad para todos y todas. Esta perspectiva es un gran
marco que se nutre de: la Declaracién Mundial de Educacién para To-
dos en Tailandia, 1990 y el Marco de Accién de Dakar, 2000; los compro-
misos de los paises expresados en acuerdos nacionales; los pronuncia-
miento de los foros sociales mundiales; las contribuciones de los movi-
mientos sociales y otras expresiones de la sociedad organizada, dirigidas
a conseguir que los Estados garanticen el acceso de toda la poblacién a
una educacion de calidad (CEAAL, 1994; Crosso, 2011).

Nuevas nociones de desarrollo, de felicidad y bienestar han surgi-
do, particularmente en América Latina, como resultado de procesos de
produccién de conocimiento asociados al enunciado de nuevos mode-
los de sociedad que interpelan a la educacién. En este dmbito, ha sido
cuestionada la nocién de desarrollo que se asocia a un modelo dnico,
“inevitable”, lineal (Souza, 2012) que, en el mejor de los casos, propi-
cia mecanismos de inclusién, aunque por otro lado, puede legitimar y
naturalizar la distribucién desigual de la riqueza, la persistencia de las
brechas sociales, econémicas y de conocimiento, y un acceso limitado y
variable al ejercicio de los derechos.

Este debate se alimenta, asimismo, con las contribuciones de al-
gunos autores que han reflexionado sobre los llamados “paradigmas
propios”, por ejemplo, el “Buen Vivir” o el “Vivir Bien” en Ecuador y
Bolivia, respectivamente, que hacen referencia a nuevas matrices pro-
ductivas y categorias de diversidad, interculturalidad e intraculturalidad
que vistas a través de la produccién disponible, parecen orientarse hacia
nuevas configuraciones de ciudadania. Mejia (2008) coloca una pers-
pectiva de la educacién asociada al cuestionamiento del pensamiento
unico y recupera la nocién de “transversalidad” en el quehacer de los
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sujetos, como la capacidad para tener multiples relacionamientos en su
dimension social.

En estos escenarios sociales, el sentido de la educacién y el papel
de los docentes, también, han entrado en debate en medio de procesos
de cambio que no son lineales ni continuos y que expresan la existencia
de “rupturas y permanencias”, la manera como Oliveira (2009) ilustra la
co-existencia de politicas y estrategias sociales y educativas que contie-
nen enfoques y contenidos, incluso contradictorios, pese a que son parte
del mismo proceso de construccién social.

Problemas recurrentes, avances y desafios en la formacién
docente

En estas circunstancias, la formacién de docentes?, se ha conver-
tido en un tema esencial y, a la vez, critico en la mayoria de sistemas
educativos en Latinoamérica y el Caribe por la enorme incidencia que
tiene en la calidad del trabajo docente y, por esta via, en la formacién de
los estudiantes para estos nuevos escenarios.

Bajo esta consideracidn, la formacién docente es una dimension
que, por la via de las politicas educativas y las politicas docentes, requie-
re sintonizarse con los proyectos sociales y educativos nacionales. Esta
articulacion de las politicas de formacién con las politicas de desarrollo
del pais, implica una profunda modificacién en la comprensién y en la
manera como se toman decisiones sobre la formacién docente. Tipi-

2 Hay variaciones en la manera coémo los paises nombran a la formacién docente

en sus diferentes tramos. Asi, en algunos, el término formacién alude sélo a la
formacio6n inicial y se usa “desarrollo profesional” o “formacién permanente” para
referirse a la formacidn en servicio; en otros casos, el término formacién continua
se refiere al conjunto de la formacién inicial y la formacién en servicio.
En este articulo se utilizard formacién docente de modo genérico. En los casos
necesarios se diferenciard entre formacién inicial y formacién en servicio y esta
ultima denominacién se entenderd el tramo que empieza con la insercién en la
docencia y concluye con la jubilacién.
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camente se entiende como una tarea puramente técnica que empieza
y termina en los espacios de los especialistas en este campo, al margen
de los escenarios sociales, de los debates conceptuales y de la investiga-
cién sobre formacion y trabajo docente que aporta conocimiento para
la toma de decisiones pertinentes, de largo plazo y en linea con las pro-
puestas de desarrollo de los paises.

Por otra parte, si bien es verdad que la atencién a la formacién
docente hoy tiene una connotacién de extrema relevancia, también es
cierto que existe una larga historia de esfuerzos técnicos y financieros
que vienen realizando la casi totalidad de paises de la region. ;Qué ocu-
rre, entonces, con estos esfuerzos que no consiguen desarrollar en las
y los docentes las capacidades necesarias para responder a los requeri-
mientos de su trabajo y los resultados que consiguen (por lo menos en
los aspectos que se evalian) no son los esperados?

Un primer punto que surge desde esta entrada, alude a la ausen-
cia de la formacién inicial como un campo de atencién sistematica de
las reformas educativas; el énfasis ha estado, y continda igual en algunos
paises, en los programas de formacién en servicio, capacitacion o actua-
lizacién, dependiendo del modo cémo se nomina en cada pafs.

Un segundo punto refiere a la pertinencia y modernizacién de
los enfoques conceptuales desde los cuales se estructuran y funcionan la
mayoria de programas de formacién docente; en gran medida estos en-
foques no son explicitos y, lo sean o no, han sufrido cambios menores en
contradiccién con la velocidad y profundidad de los cambios que estan
ocurriendo en los escenarios sociales y educativos, en general, persisten
los enfoques tradicionales en el disefio de los programas de formacion.

Un tercer punto hace referencia a la soledad en la que funciona la
formacion inicial: hay una histérica descoordinacién entre los actores
de la formacién inicial al interior de los paises; se mantiene una débil
conexion con la formacién en servicio, y, en general, no hay didlogo e
interaccién con los otros dmbitos del trabajo docente como: curriculo,
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evaluacion docente, la incorporacion de TIC en las escuelas, condicio-
nes de trabajo, etc.

Un cuarto punto apunta a la comprension sobre la formacién en
servicio entendida, en ocasiones como una sucesion de eventos sobre
temas interesantes pero no pertinentes a la realidad y demandas de las
instituciones educativas y los docentes; inexistencia o debilidad en los
mecanismos de acompanamiento y asesoria pedagdgica a los docentes;
ausencia de los directivos institucionales en los procesos de formaciéon
de los docentes; entre otros problemas que juegan en contra de la efec-
tividad de los programas de formacion.

Un quinto punto se refiere al aseguramiento de la preparaciéon y
calidad de los formadores de formadores un aspecto crucial pero toda-
via lejano a las prioridades de las agendas educativas.

En suma, los esfuerzos mayores se han puesto en los programas
de formacién en servicio mientras las instituciones formadoras de do-
centes han estado ausentes en las reformas educativas de la mayoria de
paises o se han involucrado en forma muy tangencial. Se han invertido
recursos para introducir nuevos modelos curriculares en las escuelas,
pero se contintia formando docentes para los viejos modelos” (Roba-
lino, 2003). Por su lado, pocas son las instituciones formadoras que se
asumen como actores de la politica publica educativa y que, por otro
lado, se hayan planteado la necesidad de revisar los enfoques de sus pro-
gramas a la luz de las nuevas capacidades que requieren los docentes
hoy. En parte, la formacién inicial refleja los mismos problemas de la
educacion tradicional y refuerza un rol pasivo de los docentes frente a
las nuevas dindmicas de las escuelas.

En efecto, se constata que en varios paises, las reformas, cambios
o actualizaciones curriculares van por un lado y la formacién inicial
va por otro lado. Dicho de otro modo, las instituciones especializadas
estdn formando profesores que encuentran una realidad distinta a la
imaginada mientras permanecen en el claustro escolar y, los ministe-
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rios de educacion tienen que continuar realizando altas inversiones para
programas de formacion en servicio que no dejan de tener un propdsito
mads remedial que de actualizacion.

“Hay demasiadas coincidencias que las propuestas tradicionales
relativas a su formacion y su carrera ya no alcanzan. Pero hay también
fuertes evidencias de que no es simple determinar cudles son los cambios
adecuados y mucho menos ponerlos en practica” (Aguerrondo, 2002).

Aun hay un largo camino para recorrer para asegurar la calidad
de la formacién en el marco de un sistema articulado como parte de una
politica nacional para la educacién de los docentes como lo menciona
uno de los informes de la OCDE (2009). Sin que por eso se pierdan de
vista contribuciones como: los programas de acompanamiento pedagé-
gico a los docentes en las escuelas y de formacién de mentores o acom-
panantes como se denominan en Ecuador y Pert, respectivamente; la
inclusion de modalidades de formacidn virtual; la incorporacién de las
facultades de educacién en programas de formacion en servicio; las es-
trategias para estimular el trabajo en equipo, entre otras intervenciones.

¢Qué tipo de formacién para qué tipo de docentes?

Los debates sobre el sentido y naturaleza de la formacién de pro-
fesores y sobre los paradigmas que han de orientar sus procesos organi-
zativos, pedagoégicos y curriculares no son nuevos, sin embargo, en algu-
nos paises permanecieron sumergidos bajo el predominio de modelos
pedagdgicos instrumentales que exigian profesores, exclusivamente, con
competencias cognitivas, referidas al manejo del conocimiento discipli-
nar, y habilidades para la ensenanza, referidas al manejo de estrategias
metodoldgicas (Robalino, 2013).

En paises como Brasil “a inicios de los afos 80 al discutirse la for-
macién del educador, dos puntos fueron tomados como bdsicos: el ca-
racter politico de la practica pedagogica y el compromiso del educador
con las clases populares. En este primer momento, lo mds importante
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era definir la naturaleza de la funcién docente y también del profesor
para a partir de ahi, direccionar las reformas de la formacién de maes-
tros” (Santos, 1991: 319).

Siguiendo a Tedesco y Tenti (2002: 5): “La definicion del “maestro
ideal” no es independiente del sentido y funcién que se asignan a los sis-
temas escolares en las sociedades latinoamericanas contempordneas en
cada etapa de su desarrollo” como tampoco es independiente del sentido
que se asigna al rol y lugar de los profesores en los sistemas educativos.

Una condicién indispensable para dotar de pertinencia a la for-
macién es articularla, primero, con las otras dimensiones del ejercicio
profesional y, a la par, con una perspectiva ampliada de la educaciéon y
de la sociedad. Dicho de otra manera, las definiciones sobre la formacién
docente es una tarea estratégica que requiere un marco de politica educa-
tiva y un espacio de convergencia de multiples actores, entre ellos y obvia-
mente con un lugar fundamental, los actores directos de la formacién de
docentes pero no solos ni aislados de los contextos educativos y sociales.

Persiste la discusion entre quienes sostienen que la funcion del docente es
fundamentalmente pedagdgico-didéctica y entre los que proponen un rol
mads asociado al conjunto de la labor educativa. Esta discusién, que tiene
una vieja base en la diferencia filoséfica entre actividad educativa y acto
educativo, tiene implicaciones practicas en el quehacer diario del docente.
La escuela tradicional, o mejor, el modelo tradicional, ain dominante
en la mayorfa de sistemas e instituciones educativas, ve y mantiene a los
docentes asociados exclusivamente al trabajo de aula y no, necesariamen-
te, al espacio mayor de la gestion de la escuela y del sistema educativo, con
lo cual se podria entender la labor docente como una tarea netamente
pedagogica. Es decir, el rol de los docentes empezaria y terminaria en la
“actividad e dentro del aula (Grupo de Desempeno Docente)>.

3 En el 2007, la OREALC/UNESCO estableci6 un grupo de reflexién sobre el des-
empeno docente que aportd entre otros, el documento al que se hace referencia.
El grupo estuvo integrado por: Alfredo Astorga, Ricardo Cuenca, Héctor Rizo,
Magaly Robalino y Héctor Valdés.
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En efecto, abordar el rol y desempeiio docente, exclusivamente en
relacion a la tarea en el aula (entendido como el espacio final del apren-
dizaje) deja al docente en una situacion pasiva respecto a la gestién y a la
politica educativas. Lo sigue manteniendo como instrumentalizador de
curriculos prediseniados, como simple ejecutor de decisiones ajenas y, a
pesar de ello, como el casi inico responsable de los resultados de apren-
dizaje de sus estudiantes, en un marco de escasa autonomia. Sobre el
mismo punto, Avalos (2007) anota que pueden distinguirse claramente
dos tendencias de pensamiento: una que apuesta por la importancia del
conocimiento practico de los profesores, la construccién de un conoci-
miento practico de las materias de ensefianza...y la ruptura de las barre-
ras que impiden que el docente asuma la responsabilidad y conducciéon
de su trabajo...y otras que enfatizan el logro de resultados de aprendi-
zaje por parte de los alumnos y se manifiestan como regulacion externa
de la profesiéon mediante demandas de accountability en oposicién a la
responsabilidad profesional.

Los caminos de la formaciéon docente desde el conocimiento
y la experiencia

La perspectiva “remedial” desde la cual se ha concebido la forma-
cién en servicio, por una parte y, por otra, la ausencia o débil presencia
de la formacién inicial en las agendas educativas, han impedido abordar
la educacién de los docentes en su mds amplio y necesario sentido, es
decir, desde las politicas y estrategias de largo plazo y como un trayecto
que requiere ser entendido en sus multiples componentes: formacién
inicial, formacién en servicio, programas de apoyo a los docentes prin-
cipiantes, formacion en equipos docentes, programas de postgrado, etc.
Este trayecto es, al mismo tiempo, un continuo que se constituye a partir
de la integracién y articulacién de los varios componentes que pueden
desarrollarse en etapas subsecuentes o simultdneas. Es decir, hay por lo
menos dos condiciones que debieran ser consideradas: la integralidad y
la continuidad, para pensar la educacion de los docentes como un factor
que incida positivamente en su desempeno y, en consecuencia, en la ob-
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tenciéon de mejores resultados de los sistemas educativos. Hay que insis-
tir en la educacién (formacion) de los docentes como un proceso que se
constituye por varios componentes o etapas y, por otra parte, reconocer
el cardcter integrado y continuo de este trayecto (Robalino, 2013).

Hoy se busca avanzar hacia sistemas de desarrollo profesional do-
cente como procesos continuos de aprendizaje a lo largo de la vida profe-
sional, que rebasan los marcos estrictamente institucionales e integran la
formacion inicial, el periodo de insercién a la profesion, la formacién en
servicio, la superaciéon permanente en el nivel local (entre pares y equipos
docentes) y la autoformacién. El aprendizaje docente, si bien comienza
sistemdticamente con el ingreso a la formacién inicial, ocurre sobre la
base de la historia y la experiencia cultural de la persona y todos sus pro-
cesos de socializacion. Las bases sociales y culturales de las cuales se nutre
la profesion docente, caracterizan y condicionan en alto grado el alcance
y significado que dentro de cada sujeto adquiere el proceso global de for-
macién y desarrollo profesional (Robalino y Rendén, 2010).

Siguiendo a Tedesco y Tenti (2002: 5):

No puede hablarse de los docentes de hoy y del futuro mediato sin reco-
nocer que se trata de una categoria social que tiene una larga historia. El
oficio de maestro tal como hoy lo conocemos, es decir, como actividad
que se desarrolla en el contexto de los sistemas escolares formales, tiene
la misma edad que el estado capitalista. Y el peso de la historia esta
presente no sélo en las dimensiones materiales del sistema educativo
republicano (los edificios, las aulas, los textos escolares, los recursos
didicticos, etc.) sino que también estd en los agentes, es decir en las
mentalidades de los maestros, sus identidades y sus practicas.

En este mismo sentido, las decisiones sobre la formacién y la pro-
fesion docente, de modo mas general, se toman en escenarios de cambio
y disputas de caracter conceptual y epistemolégico que, adicionalmente,
enfrentan a la discusion siempre presente sobre la factibilidad y la co-
herencia de estos cambios. Es decir, conocer hasta donde es posible pa-
sar de la intencién y del discurso a la transformacion efectiva (Cuenca,
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2012), es un gran desafio dada la tendencia casi natural de volver a lo
conocido como ocurre, en ocasiones, en los campos relacionados con la
profesion y la formacion docente.

Las estrategias para el desarrollo docente pueden tener una sélida
fundamentacién que respalde un proceso significativo de cambio y su
“aterrizaje” pueden expresarse en intervenciones conocidas que repiten
los errores del pasado. Entre otras razones, porque ciertas propuestas
no tienen antecedentes que ayuden a concretar el disefio y hay que abrir
camino y, ademads, porque en el campo de las politicas docentes hay una
gran necesidad de construir consensos y alianzas, asegurar financia-
miento y garantizar la continuidad.

El sentido integral y continuo de la formacién y desarrollo profe-
sional docente a lo largo de la vida se construye en la institucionalidad
de sistemas que integran dmbitos fundamentales como los siguientes:

Formacién inicial con fuerte énfasis en la prictica de las escuelas
es una perspectiva que contribuye a la recuperacién de la escuela como
el espacio privilegiado de aprendizaje, innovacién y didlogo entre do-
centes en formacidn y en ejercicio (Pogré y col, 2006).

Formacién para la insercién en la profesién durante un periodo fun-
damental en la construccion de certezas, es el momento de la experimen-
tacién profunda de las contradicciones e insuficiencias generadas antes
y durante la formacion inicial. Sin un proceso sistematico de apoyo para
la insercién profesional, la mayoria de los aprendizajes se adquieren por
ensayo y error, con un alto grado de emocionalidad (Marcelo, 2010). La
forma mds documentada de acompanamiento a docentes noveles la cons-
tituye la de tutores o mentores, quienes asesoran al docente principiante
en aspectos metodoldgicos, pedagdgicos y profesionales, con la ventaja de
constituir comunidades de aprendizaje que conducen al descubrimiento
de nuevos sentidos de la labor de ensenar (Pogré, 2011).



REFLEXIONES SOBRE LA FORMACION Y EL TRABAJO DOCENTE EN ECUADOR Y AMERICA LATINA

32

Formacion in situ. La formacion a los equipos docentes en terreno
ha mostrado ser una estrategia altamente efectiva, entre otras razones
porque las necesidades recurrentes para el ejercicio de la docencia nacen
principalmente del espacio escolar; se aprovechan las dindmicas, inte-
racciones y oportunidades de las escuelas para la formacién continua; y,
la escuela se convierte en el espacio de aprendizaje-aplicacién-contras-
tacion-innovacién de los docentes en desarrollo.

Formacion de postgrado. Es una etapa que estd tomando fuerza en
los paises, asociada a la necesidad de obtener las mas altas calificacio-
nes profesionales para los docentes. La tarea radica en conseguir que las
areas de postgrado por las que optan los profesionales tengan relacion
con sus ambitos de ejercicio y, sobre todo, con las necesidades de desa-
rrollo de los sistemas educativos.

Formacién en equipos, formacién entre pares. Mds que una etapa
es una modalidad de formacién importante dado que los colectivos, re-
des y asociaciones de maestros, surgidos de las interacciones en el des-
empeno profesional, son escenarios privilegiados para potenciar un tipo
de formacién en servicio basado en la reflexion y el apoyo entre colegas.
Requieren del apoyo de la propia institucion educativa, el soporte téc-
nico especializado y el reconocimiento institucional como itinerarios
formativos que impulsen a los docentes a la formacién de posgrado®.

La formacién inicial un trayecto clave

La formacién inicial es uno de los tramos esenciales del proceso
global de educacién de los docentes a lo largo de su vida profesional.
Pese a ello, como se sefial6 antes, las politicas educativas han prestado

4 Los ambitos mencionados estdn tomados del articulo de la autora: “La educacién
de los docentes en un escenario de cambios en el Ecuador: aportes de una estrate-
gia en construccién” en el libro Formacion docente, experiencias en el Perii y otros
paises editado por José Rivero y Yina Rivera y publicado por el Consejo Nacional
de Educacion de Pert en 2013.
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escasa atencion a su adecuacion a las necesidades de la educacion y de la
docencia la ha dejado. Sin embargo, hay un importante acervo de cono-
cimiento que muestra que los cambios en la formacién si son posibles,
que son contextualizados pero que, al mismo tiempo, pueden y deben
alimentarse con la experiencia internacional.

Por estas razones, el dltimo apartado de este articulo muestra los
resultados de un estudio exploratorio emprendido por UNESCO (2007)°
sobre siete programas de formacién en América Latina y Europa que apor-
tan ideas inspiradoras para los cambios que estan construyendo los paises.

El estudio muestra que las instituciones que tienen programas
de formacién con resultados exitosos estan dentro de instituciones que
desarrollan y viven una cultura innovadora. No son programas que
“aterrizan” en cualquier institucién. Se ubican en una organizacién con
capacidad de transformarse y cobijar y estimular las iniciativas de cam-
bio de sus directivos y docentes.

Los programas que tienen buenos resultados, estan contextualiza-
dos al territorio donde trabajaran los futuros docentes. Los formadores
de formadores disenan su propuesta de formacién a partir de la lectura
del contexto y la relacion con las orientaciones educativas nacionales.
Estos programas tienen un marco teérico explicito sobre la formacién
de maestros: los enfoques, las nociones epistemolégicas son comparti-
das por el conjunto de formadores de formadores y por los docentes en
formacion. Son programas que son construidos “desde abajo” en el sen-
tido que son los docentes de la institucion los que la construyen y elevan

5  La Oficina Regional de Educacién en América Latina y el Caribe emprendi6é un
estudio exploratorio para identificar las caracteristicas mds sobresalientes en 7
programas que mostraron caracteristicas innovadoras. La seleccién de las insti-
tuciones no representd una evaluacion de programas de formacién, simplemente
un intento por recuperar experiencia valiosa probada en programas reconocidos.
Disponible en http://unesdoc.unesco.org/images/0014/001465/146544s.pdf
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a las instancias directivas. Por tanto, hay un alto nivel de participacién,
apropiacion y responsabilidad sobre los resultados.

Estos programas ponen énfasis en el desarrollo de capacidades
mads que en contenidos y didacticas disociadas de la teoria. Apuestan por
una incorporaciéon temprana de los futuros docentes a la préctica, en
una légica que algunos autores llaman “modelo clinico” de formacién a
través de una sélida y activa una alianza entre las instituciones formado-
ras y escuelas de préctica. Los futuros docentes se integran al trabajo de
la escuela y los docentes en servicio participan asiduamente del proceso
que viven los estudiantes en formacion.

La investigacion es un factor clave de la formacién: como estra-
tegia de aproximacion al conocimiento; como area de formacion de los
futuros docentes y como estrategia de produccién de conocimiento del
programa de formacién. Los programas tienen una vision transdisci-
plinar de la formacién con base en una sélida formacién generalista de
base y luego, una formacién especializada. La formacién generalista in-
corpora temas como economia, sociologia, problemas del conocimien-
to, etc. La formacion tiene formatos flexibles con un uso importante de
tecnologias de informacién y comunicacién.

Urge avanzar en programas nacionales que fortalezcan la par-
ticipacién y corresponsabilidad de las instituciones formadoras en los
cambios educativos y que apoye innovaciones sustantivas para garanti-
zar la calidad en el desempenio de sus egresados. En esta direccion hay
contribuciones importantes derivadas desde programas como PASEM
(Programa de Apoyo Educativo del Mercosur)® que junto con producir
conocimiento sobre la docencia contribuye con propuestas de politicas
y estrategias para la formacion.

6  Investigaciones y experiencias de formacion docente en clave regional pueden ser
revisadas en: http://www.pasem.org/es/
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El reconocimiento del valor estratégico del trabajo docente para
el cumplimiento de los objetivos de la educacion y del aprendizaje, re-
presenta una oportunidad para cuestionar y superar, en palabras de
Barroso (2008) la nocién de que los cambios tienen un origen exdge-
no a los sistemas educativos, que basta que sean prescritos para que se
cumplan y que las reformas pueden tener éxito aun cuando, hayan sido
disefiadas por unos, ejecutadas por otros e impuestas a todos. Dicho
de otro modo, basta acordar un documento de reforma para que la re-
forma ocurra, lo cual, como lo muestra la experiencia de las dltimas
décadas no ha sido posible de ninguna manera. En este sentido, la par-
ticipacién activa de los profesionales de la educacién en la vida de los
sistemas educativos, en las decisiones y acuerdos que se toman, adquiere
un valor fundamental y demanda una formacién teérico conceptual so-
bre su dominio disciplinar especifico y, al mismo tiempo, sobre la so-
ciedad y la educacién. Una participacion de calidad implica docentes
con un alto nivel de cultura social y educativa y capacidades que, otra
vez, tienen que ser desarrolladas y ejercitadas a lo largo del proceso de
formacién profesional.

A modo de cierre, los actores de la politica docente estdn frente
a la oportunidad de colocar a la educacién de los docentes como un
concepto estratégico para la calidad educativa; como un concepto que
integra todos los tramos de la formacién inicial y en servicio y que ne-
cesita mantener un didlogo y una interaccién permanente con los otros
ambitos de la profesiéon docente. Se abre también la oportunidad co-
locar a la educacién del profesorado como un aspecto esencial de las
politicas docentes en el marco de politicas publicas educativas y de la
revalorizacion social de la profesién docente.

Al mismo tiempo, la formacién de los docentes se constituye en
un espacio privilegiado para desarrollar profesionales que posean con-
diciones para participar activamente en el campo de las transformacio-
nes y las politicas educativas, conozcan su campo disciplinar y manejen
las estrategias mas adecuadas para la ensefianza y tengan un profundo
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compromiso ético con una educacién de calidad que contribuya a la
construccion de sociedades bajo principios de igualdad, felicidad y jus-
ticia social para toda la poblacién.
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Calidad de la educacion,
condiciones de trabajo docente
y formulacidén de politicas publicas’

Edgar Isch L.

La calidad de la educacién es uno de los temas recurrentes en los
debates respecto a las politicas educativas y al accionar de la docencia y
de las instituciones de educacion. El término se ha generalizado profu-
samente y es empleado sin cuestionar ni el origen de su uso actual, gene-
ralmente ligado a empresas lucrativas y su competencia en el mercado.
El hecho fundamental es que no existe una “calidad” de valor universal
ni de sentido neutro. Escudero (2003: 23) plantea que:

La calidad en general, y la educativa en particular, se ha convertido en
un paraguas que acoge ideas, contenidos, valores y propuestas muy
dispares. Por principio nadie puede estar en contra de ella. Cuando
distintas ideologias sociales y educativas, sin embargo, se ponen a
precisar de qué calidad hablan y persiguen, lo comprensible es que las
discrepancias salten a la vista... Lo que resulta menos comprensible es
cuando lo que prevalece es el pensamiento tinico, y no se pone sobre la
mesa ni ideas y valores alternativos, ni, en su caso, tampoco politicas y
resultados diferentes.

1 Magister en Educacién Superior y Administracién Educativa por la Universidad
Tecnoldgica Indoamérica. Investigador con obras publicadas en campos como
educacion, ecologia politica, estudios de género, derechos humanos. Ejercié
funciones de Ministro de Ambiente del Ecuador, Director de Investigaciones
y Posgrados de la Universidad de Cotopaxi. Participa en la Red Social para La
Educacion Publica en las Américas —Red SEPA-.
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En la realidad, no existe la “calidad” en abstracto, sino como una
decision intencionada que, a su vez, estd determinada por el para qué
se quiere a la educacion vy el sistema educativo correspondiente. Si bien
se pueden identificar “seis versiones de la calidad” (Escudero y otros,
2001) en el momento actual podemos encontrar dos grandes tenden-
cias respecto a como conseguir la calidad educativa, siendo la primera
la calidad para satisfacer al mercado y, la segunda, la calidad social y
humanizadora de la educacién.

La calidad neoliberal, basada en una suerte de “Consenso de
Washington para la educaciéon” (Gentili, 1998), permanece ligada inti-
mamente con los dogmas neoliberales y, por tanto tiene la intenciona-
lidad de satisfacer las necesidades empresariales en cuanto a formacién
de recursos humanos y generacién y fortalecimiento de una ideologia
que permita el la profundizacién del modelo de acumulacién de riqueza
Pardo y Garcia, 2003). Esa calidad se caracteriza por impulsar aspectos
como los que veremos a continuacion.

- Competitividad, entendida como la destruccién de todo pro-
posito solidario para dar paso a una condicién en la cual, por un lado
se justifican las diferencias sociales como resultado de las capacidades
individuales, al margen de las realidades sociales de vida de cada unoy,
por otro, se generaliza como si fuera un derecho que “el pez grande se
come al pequeio”. Como valor ligado a la competencia en el mercado,
procura imponer el determinismo social bajo la concepcién errénea de
que en la sociedad humana existe que “la supervivencia del mas apto”,
cuando la historia de la sociedad demuestra que, si bien hay lucha de
clases y otras contradicciones sociales, simultdneamente estd siempre
presente la cooperacién como requisito para la existencia misma de los
conglomerados sociales.

Esta perspectiva se relaciona mucho con la idea de la “excelencia
educativa”, otra palabra que se presenta como un objetivo ante el que
nadie puede oponerse. Sin embargo, la excelencia se entiende que es una
propiedad fuera de lo comtn que pocas instituciones educativas o per-
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sonas posen, por lo que solo es alcanzable en determinados contextos
elitistas, lejos de la “masificacién”. Lerena (1989) senala que al mismo
tiempo que se busca esa excelencia para algunos privilegiados, se deja
fuera de ella a muchos mads, por lo que hay que preguntarse a quién se
quiere excluir de un nivel o contenido de la educacién.

- Ligado al anterior, la educacién se centrara en resultados indi-
viduales y menoscabard aquellos que no puedan ser medibles mediante
examenes estandarizados, los que reflejan también una imposicién de
pensamiento y culturas tnicas. Si bien no hay estudiantes ni seres hu-
manos “estdndar” ni las condiciones reales de trabajo de los estableci-
mientos educativos se repiten entre uno y otro, sin embargo este tipo de
examenes han sido confundidos con la calidad y conducen a un trabajo
docente controlado a través de la evaluacion y centrado en ella.

Por supuesto, al tener su centro en resultados individuales que
miden el grado de ajuste de cada estudiante con los estindares espera-
dos, sera facil dejar de lado el condicionamiento social de los resultados
educativos y, por ejemplo, los estudiantes que rinden exdmenes para
ingresar a la universidad y ven perdido su derecho a la misma, serdn
senalados como los responsables de perder un derecho humano y muy
posiblemente calificados como perdedores, como si esa fuera una con-
dicién permanente e inevitable, con lo cual se respalda mecanismos me-
ritocréticos que buscan la formacién de castas tecnocraticas ligadas al
poder de las clases dominantes (Isch, 2013).

Los estaindares han terminado por homologar escenarios diversos
y por centrar el trabajo docente en torno a pruebas que no pueden me-
dir el resultado mas importante de la educaciéon, como es la generaciéon
de pensamiento auténomo en los estudiantes y su capacidad de convi-
vencia adecuada, solidaria y en equidad con los demas, para centrarse
basicamente en la acumulaciéon de conocimientos. Ligados a premios y
castigos, se han convertido en el instrumento preferido para disciplinar
de manera coercitiva a los docentes y estudiantes.
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Los efectos de las evaluaciones estandarizadas tienen rasgos nega-
tivos para los sistemas educativos y para el estudiantado. ;Si no hay ni-
nos estindar, como puede desearse una prueba estindar? Siendo el caso
de México uno de los de mayor tiempo experimentando estas vias de
evaluacion, vale considerar la enorme evidencia presentada por Hugo
Aboites (2012) respecto a sus efectos, beneficiarios y victimas.

Finalmente, hay que recordar que un uso habitual de los resulta-
dos de esas pruebas es la construccién de un ranking utilizado para la
promocién de establecimientos educativos en un mercado que trans-
forma este derecho humano en una mercancia mds. Por supuesto, la
calidad a la que se hace referencia pasa a relacionarse con la utilidad
del “producto, no en virtud de sus caracteristicas objetivas, sino de la
percepcion subjetiva del cliente” (Estévez Pérez, 2010: 22). Al igual que
en cualquier campo comercial, lo que atrae a los “clientes” no necesaria-
mente es lo mejor, ni lo que tiene referente nacional, ni lo que cumple
con una funcién social. Es simplemente lo que se presenta como mas
atractivo dependiendo en buena medida de la propaganda que se realice.

- De la misma manera, la calidad de una educacién al servicio del
mercado se caracterizard por su orientacion en torno a “competencias’,
las que nacieron ligadas al quehacer correspondiente a una actividad la-
boral especifica (Vargas H., 2001). Ciertamente por el reclamo de mul-
tiples educadores, se adoptaron definiciones de competencias que inclu-
yen aspectos valorativos y actitudinales, pero que nunca se alejaron de
pretensiones conductistas por lo que retornaron al empleo de la famosa
taxonomia de objetivos de Bloom. En combinacién con los mecanis-
mos de premios y castigos, el conductismo en pedagogia se encuentra
revivido en el sistema educativo con el propdsito de orientar e imponer
conductas en los individuos, sean estudiantes o docentes.

- Para lograr la “calidad” en las condiciones descritas anterior-
mente es necesaria la profundizacién de mecanismos de control que
colocan a la docencia en el cumplimiento de un rol puntual, decidido y
administrado por otros, desarrollando un trabajo intelectual que cada
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vez se parece mds al que realiza un obrero en una linea de montaje de
una fébrica. Los premios y castigos que acompanan a las evaluaciones
controladoras, cumplen un papel importante en el disciplinamiento de
los docentes, quienes deben dejar de lado las caracteristicas de intelec-
tuales para reducirse en voceros de lo decidido por el régimen o grupo
en el poder (De Luca, 2011; Investigacion y docencia, 2012).

Una calidad humanizadora, posiblemente estaria mejor identifi-
cada bajo el nombre de una educacién digna, aquella que deba cumplir
con las condiciones para garantizar plenamente el derecho humano a la
educacion. Derecho que existe porque la educacién, formal o informal,
en la familia o la escuela, desde los medios de comunicacién o desde los
libros, cumple un rol fundamental en humanizar y por tanto socializar a
todos los miembros de una sociedad. Derecho que ademds no se reduce
al acceso a una instituciéon educativa, sino al aprendizaje a lo largo de
toda la vida, lo cual nos recuerda que el docente también es un sujeto
que aprende (Isch, 2001).

Partiendo de la concepcién de que se trata de un derecho humano,
la educacién se presenta como un bien ptiblico que, ademds, tiene un rol
fundamental en constituir las caracteristicas deseadas para la sociedad®.

Una educacién para humanizar tiene, entre sus caracteristicas,
una serie de elementos que se contraponen con la calidad neoliberal de
la educacion, entre las cuales vale recordar las siguientes:

- Impulsa la solidaridad como un valor fundamental de la con-
dicién humana y que permite generar el trabajo en grupo, tan deseado
también en el mundo laboral. Educar para la competitividad o educar
para la solidaridad son situaciones contrapuestas. Esto no quiere decir
que no se puedan emplear ciertas actividades de competencia como las

2 LaCampana Latinoamericana por el Derecho a la Educacién mantiene una activi-
dad constante para lograr la materializacién de un derecho atin negado a impor-
tantes sectores de la sociedad.



REFLEXIONES SOBRE LA FORMACION Y EL TRABAJO DOCENTE EN ECUADOR Y AMERICA LATINA

44

deportivas, sino que incluso en ellas el valor que prime no sea el prag-
matismo que permita obtener una victoria sin ninguna consideracién
de otro tipo, porque lo importante es fomentar una ética donde lo co-
mun tenga mds importancia que un logro mezquino.

La solidaridad implica un correcto equilibrio entre responsabi-
lidades y derechos asumidos conscientemente. Esto tiene una alta im-
portancia en la generacién de una actividad docente creativa y com-
prometida, asi como en la construccién cotidiana de esquema de re-
laciones dignificadoras entre todos los actores del entorno educativo.
La disciplina, como lo ensefnara Paulo Freire (1997), serd el producto
de la constante busqueda de equilibrio entre la autoridad y la libertad,
superando las visiones estrechas de cuamplimiento de lo escrito en grises
reglamentos que evidencian el afin de controlar antes que fomentar el
compromiso de educar y educarse en valores en cada situacién concre-
ta. Buscar el equilibrio entre autoridad y libertad, una vez mas implica
valorar la capacidad intelectual de docentes y estudiantes como actores
de su actividad educativa.

Por otra parte, al igual que cualquier otro valor humano, este no
se adquiere al margen del contexto y de la vida concreta. “La formaciéon
del sentido de solidaridad estd intimamente asociada a la formacién del
sentido de pertenencia. Al respecto, el desafio educativo implica desa-
rrollar la capacidad de construir una identidad compleja, una identi-
dad que contenga la pertenencia a multiples dmbitos: local, nacional
e internacional, politico, religioso, artistico, econémico, familiar, etc.”

(Tedesco, s/f).

No se trata solo de educar por y desde la solidaridad. Desde la
pedagogia critica, se nos plantea otra perspectiva al considerar que la
“critica de la educacion es parte indispensable de la solidaridad y la
emancipacion social” (Leonardo, 2007).

- Como consecuencia de lo anterior el énfasis estard en el trabajo
colectivo con pleno respeto de las diferencias de todo orden (étnico, so-
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cial, de género, de salud, etc.) y constructora de identidades individuales
y colectivas que asuman igualmente el respeto al otro.

En estas condiciones, se privilegiard una evaluacion formativa
contraria a la punitiva y se pondra énfasis a que la evaluacién solucione
los problemas y tenga un cardcter permanente e integral, no reducido
a exdmenes ocasionales de lenguaje y matematicas (hay que tomar en
cuenta que el interés centrado en estas disciplinas estd llevando al aban-
dono de las artes, deportes y humanidades en los paises donde mds se
emplea las pruebas estandarizadas). De esta manera, no importara dni-
camente el resultado final sino todo el proceso educativo, reconociendo
en los docentes la alta responsabilidad de conducir democréiticamente
ese proceso y la capacidad para observar los elementos de la misma.

- Por otra parte, la pedagogia serd mds importante que el curri-
culo y este, a su vez, mds importante que la manera de construirlo por
competencias. Esto porque de lo que se trata es de formar y desarrollar
capacidades humanas, sin menospreciar a ninguna como a veces sucede
con la memoria, para qué cada individuo pueda tener pensamiento au-
ténomo al mismo tiempo que relaciones positivas con la integralidad y
complejidad de su entorno, dando paso a una educacién que aporte a que
cada uno de nosotros aprenda a transformarse y transformar la realidad.

Dependiendo del tipo de educacién por supuesto se van deli-
neando las caracteristicas del docente deseado. Sin proyecto de pais no
hay claridad de proyecto educativo asi como, sin proyecto educativo no
hay proyecto de docente. El punto nodal estd en quién toma las decisio-
nes en torno a esos proyectos y si acaso se permite o no una real partici-
pacioén social en su definicion.

Es facil comprender que en una sociedad estratificada, en la que
existen diferencias sociales de clase, etnias, género y generacional, difi-
cilmente los sectores que ostentan el poder buscardn una participacion
social y democratizardn las decisiones en aspectos tan fundamentales
para el futuro social.
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En nuestro pais, algunos desafios planteados tienen que ver pre-
cisamente con superar el excesivo peso de los mecanismos de control
administrativo, que no son pedagdgicos, y que fundamentalmente per-
miten administrar la crisis pero no atacan a sus raices para superarla. El
exceso de control ataca las capacidades creativas de los docentes, las que
resultan indispensables para superar los problemas que se presenten en
el proceso de ensenanza aprendizaje y, que expresan y desarrollo el com-
promiso de los maestros y maestras con su responsabilidad social.

Otro gran desafio se encuentra en lograr la coherencia rota en-
tre los mandatos constitucionales, aprobados por el pueblo ecuatoriano
mediante consulta popular, y las politicas y practicas institucionales de
la educacién en el Ecuador. Si no se cumple con la Constitucién, que en
general define un proyecto de pais compartido por la mayoria, todo lo
demds sera burlado. Esto implica también dejar de lado visiones parcia-
les de la educacién que se centran en la infraestructura, cuya necesidad
y pertinencia nadie puede negar, para dar paso a visiones integrales en
términos de construir “una sociedad educadora” (muy distinta a la “so-
ciedad aprendiente” que se menciona en el Plan Nacional para el Buen
Vivir 2013-2017), en la cual los objetivos orienten actividades construi-
das de manera auténoma y contextualizada a las distintas caracteristicas
de nuestro multidiverso pais. Como todo fenémeno social, la educacion
requiere de un tratamiento multilateral e interdisciplinario que no se
resuelve con infraestructura o salidas tecnocraticas.

Una sociedad educadora iniciard con una fuerte alianza entre
maestros/as, padres y madres de familia y estudiantes, haciendo de la
institucién educativa un centro de desarrollo comunitario, intimamente
ligado con las necesidades y proyectos de la gente a la cual se pertenece.
Maestros y maestras cumplirdn asi un constructivo liderazgo comunita-
rio, mellado hoy por los mecanismos burocréticos de mando y control.

Hablamos por tanto de la necesidad de docentes contextualiza-
dos, respetados en su individualidad y motivados al trabajo colectivo,
que estén en condiciones de dar respuesta al diverso conjunto de situa-
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ciones concretas que tendrd que enfrentar en torno a su trabajo. Esto,
partiendo de la consideracion freiriana de que los maestros son los mas
intelectuales entre los pobres.

En diciembre de 2011 se realizé en Bogotd el “Primer Encuentro
hacia un Movimiento Pedagégico Latinoamericano” promovido por la
Internacional de la Educacién, secciéon de América Latina (2012), el cual
concluy6 que la transformacién educativa debe tener como protagonis-
tas ineludibles a los docentes, recogiendo el acervo historico de educa-
dores como Simé6n Rodriguez y Paulo Freire entre muchos otros.

Pero un proyecto pedagdgico educativo no puede construirse Gni-
camente en torno a los educadores, a pesar de que una préctica neoliberal
heredada ha sido poner toda la responsabilidad de los resultados educati-
vos sobre los hombros del magisterio, evadiendo las responsabilidades de
los gestores de politicas y de los administradores de la educacion desde el
ministerio del ramo. Por esta razén, es obligatorio considerar los demas
factores de logro escolar, como la alimentacién y salud de los estudiantes,
las condiciones de violencia intrafamiliar y social, las manifestaciones y
mecanismos discriminatorios, entre otros entre los cuales estdn también
las condiciones de trabajo de maestros y estudiantes.

La “cuestion docente”, fuertemente trabajada por la Red Estrado a
nivel continental, estd directamente vinculada con el tipo de educaciéon
que se ofrece. Implica comprender que la dignificacién social del do-
cente no estd tan s6lo en el volumen de su salario, aunque sin duda este
aspecto es importante, sino que abarca una serie de condiciones en las
cuales se dignifique su labor y se la promueva en funcién de su impor-
tancia para el desarrollo social. La justicia salarial junto a procesos de
dignificacién social, deben posibilitar vencer el denominado “malestar
docente” (Martinez, Kohen y Valles, 1997) estudiado en distintos paises
del continente y que nos habla de una condicién en la cual existe una
insatisfaccion multilateral con el trabajo que se desarrolla y las condi-
ciones en las cuales esto sucede.
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Parte importante tiene que ver con enfrentar los problemas de
salud profesional docente y los determinantes inmediatos de la misma
en las instituciones educativas, los cuales tienen que ver también con la
salud de los estudiantes.

Otra parte, que no debe ser olvidada, se refiere a la construcciéon
de posibilidades de superacién permanente, no s6lo como un profesio-
nal en el ejercicio de su labor, sino de superacién humana fundamental
para estar en condiciones de ser un buen referente para ninos y jévenes.
Esto va mucho mas alld que cursos de capacitacion y/o formacion, por-
que requiere estar centrada en la reflexion personal y colectiva desde la
préctica, que permita una integraciéon permanente de teoria y practica.
La experiencia de los circulos de interaprendizaje es, sin duda, indispen-
sable para lograr este objetivo.

Este resumen de aspectos en los que chocan dos visiones contra-
rias sobre la educacidn, es necesario para analizar las actuales politicas
del Estado y su impacto en las condiciones de trabajo de docentes y
estudiantes. El debate en torno a ellos ratifica la importancia de conside-
rar esas condiciones y de contar con la activa participacién de maestros
y maestras si se quiere realizar reformas pertinentes de democratiza-
cién educativa.
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Una gran deuda y cinco demandas
en la construccidon de las politicas de
formacion docente para el Buen Vivir

Carlos Crespo Burgos’

Una deuda pendiente: repensar integralmente con los
docentes la construccién de las politicas educativas

Contexto de transicion: continuidades y rupturas

La region latinoamericana asiste al surgimiento de nuevos para-
digmas sobre la sociedad y la educacion, asi como el aparecimiento de
lo que se ha denominado ‘pedagogias desde el Sur, en medio de la per-
sistencia de rasgos de los modelos educativos implantados en las tltimas
décadas del siglo XX. Sobre estas dinamicas contradictorias se ha sefiala-
do que neoliberalismo y pos-neoliberalismo, con diversos formatos, con-
viven de manera compleja y contradictoria en un escenario donde pri-
ma la bisqueda de la integracion regional (Oliveira, 2011). En el campo
educativo es posible identificar, por ejemplo, lineas de continuidad con la
profundizacién de las reformas de los afios noventa, asi como rupturas y
propuestas transformadoras, como la apuesta educativa de Bolivia por la
‘descolonizacién del pensamiento’. Ademads, la construcciéon e implemen-
tacion de las politicas educativas se enfrentan a modelos en disputa, dada
la herencia de agendas externas de politica educativa impuestas a estos

1 Candidato a Doctor en Educacién por la UFMG, Brasil. Master por la UNICAM,
Brasil. Profesor del Post-Grado de la Universidad Peruana Cayetano Heredia,
Director del CENAISE. Investigador del Centro Mundial de Estudios Humanistas.
ccrespoburgos@yahoo.com.mx.
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paises, desde la época de la colonizacion. Por otra parte, la educacién se
encuentra ante insospechadas posibilidades de construccién de nuevos
sentidos y respuestas, desde el Sur, que toman distancia con la ideologia
universal del mercado, que la redujo a un “hecho econémico”, en las ulti-
mas décadas del siglo pasado (Crespo, 2012).

A partir de nuevos marcos constitucionales y legales, Ecuador y
Bolivia emprendieron en la dltima década una fase de transformaciones
marcadas por la recuperacion de la rectoria del sistema educativo por
parte del Estado. En este contexto se formularon importantes politicas
para la universalizacion, se disefiaron estrategias de formaciéon docen-
te y programas para el desarrollo profesional, donde las regulaciones y
procedimientos para su implementacién han entrado en interaccién con
las ‘dindmicas culturales’ de sus actores reales. La articulacion de estos
cambios educativos, la participacién docente y su eficacia en la vida de
las instituciones educativas, se encuentran en debate, bajo la mirada cri-
tica de diversos actores sociales, especialmente de los propios docentes y
sus organizaciones. En medio de este escenario, se discute en Ecuador y
Bolivia la coherencia de los cambios introducidos con respecto a los re-
querimientos de sus respectivas matrices constitucionales orientadas a la
construccién de sociedades para el ‘Buen Vivir’. En la traduccién de este
enfoque a las politicas educativas y su operacionalizacién en programas
educativos surgen contradicciones. Se adoptan e imponen —en el caso de
Ecuador— modelos provenientes del marco de la internacionalizacién de
la educacién, bajo légicas marcadas por el pragmatismo y la racionali-
dad técnica de las politicas educacionales contemporaneas en escala glo-
bal, que refuerzan en el campo de la formacién y trabajo de los docentes
principios exitistas de eficiencia, competitividad y meritocracia.

Las disputas e imposicion de decisiones ocurren en la fase actual
de concretizacion operativa de las politicas, donde van tomado lugar
importante ‘los especialistas’ (como detentadores del saber cientifico y
técnico), quienes terminan por imponer sus dispositivos tecnocraticos
correspondientes a marcos de referencia vigentes de sus disciplinas, en
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abierta contradicciéon con las matrices epistemoldgicas de los nuevos
paradigmas de desarrollo. En el caso del Ecuador, la traduccién de los
marcos constitucionales a programas y estrategias se ha legitimado en
la aplicacién de medidas sustentadas en el conocimiento técnico espe-
cializado, con carencia de didlogo con los actores educativos y ‘desper-
dicio de la experiencia’ (Santos, 2007) y de los ‘saberes docentes’ (Tardif,
2012). Barroso (2011) ha reconocido, para el caso de Portugal, que la
regulacion basada en el conocimiento se asocia a transformaciones tan-
to estructurales como cognitivas ocurridas en el marco de medidas de
modernizacién administrativa inspiradas en lo que se ha denominado
una ‘nueva gestion publica’. El uso del conocimiento sirve no solo para
fundamentar y legitimar las decisiones politicas, o garantizar su eficacia,
sino sobre todo como ‘una forma de gobernar’ la educacién.

Urgencia de repensar la educacién

La comprensién de esta etapa de traduccion y operacionalizacién
de los marcos constitucionales en politicas educativas, exige un esfuerzo
de ‘deconstruccion’y de replanteo de los marcos investigativos. Al referirse
a necesidad de comprension de los procesos globales, Lander (2000: 4) ha
sefialado que la busqueda de alternativas a la conformacién profunda-
mente excluyente y desigual del mundo moderno ha exigido un esfuerzo
de deconstruccidn del caracter universal y natural de la sociedad capita-
lista-liberal. En consecuencia, durante las tltimas décadas ha surgido la
necesidad de replanteos globales y fundamentales de los saberes y disci-
plinas sociales con propuestas de deconstruccion y cuestionamiento a las
pretensiones de universalidad, objetividad y neutralidad?®.

2 El mismo Lander destaca que la buisqueda de perspectivas del conocer no euro-
céntrico tiene una larga y valiosa tradiciéon en América Latina (José Marti, José
Carlos Maridtegui), y cuenta con valiosas contribuciones recientes, entre éstas las
de Enrique Dussel, Arturo Escobar, Anibal Quijano, Walter Mignolo, Boaventura de
Souza Santos. Nosotros anadimos para el campo de la reflexién critica sobre la edu-
cacion, la contribucién fundacional de Paulo Freire y los recientes aportes de José
de Souza Silva, Catherine Walsh, Marco Raudl Mejia, Miguel Arroyo, entre otros.



REFLEXIONES SOBRE LA FORMACION Y EL TRABAJO DOCENTE EN ECUADOR Y AMERICA LATINA

54

Nuestra tarea se enmarca en esta exigencia social y demanda acadé-
mica de comprender los retos de la educacion en esta fase histérica donde
la construccién de politicas educativas docentes se mueven entre continui-
dades y rupturas, contradicciones y dilemas, en estados en transicién, con
modelos de sociedad en debate. Esta tarea de deconstruccién conlleva lo
que Quijano (2005) ha denominado ‘des/encuentros’ entre la percepcion
y el conocimiento de nuestra propia historia y la realidad social, debido
a la influencia dominante de la perspectiva eurocéntrica: “la colonialidad
del poder hace de América Latina un escenario de des/encuentros entre
nuestra experiencia, nuestro conocimiento y nuestra memoria histérica”

En el marco de esta busqueda de nuevos horizontes de interpreta-
cion, Boaventura de Sousa Santos (2007) ha convocado a “renovar la teoria
critica” y ha invitado a encontrar las bases y las posibilidades de reinven-
cién de la emancipacion social en las realidades de los paises periféricos.
El pensamiento critico latinoamericano tiene un gran desafio, puesto que,
a pesar de sus criticas al eurocentrismo, es de hecho, muy eurocéntrico y
monocultural, habiendo producido lo que denomina el “desperdicio de ex-
periencia”. Para este autor, no se trata solamente de un nuevo pensamiento
critico, sino de una manera diferente de producir pensamiento critico.

Para el pensamiento educativo en la regién es igualmente vali-
do este llamado de renovacién. En el caso del Ecuador, por ejemplo, la
riqueza de la tradicion del pensamiento pedagdgico y la riqueza de los
saberes docentes se ‘desperdician;, en funcién de la primacia de modas
educativas, reconocidas como ‘cientificas’ y ‘eficientes), trasladadas con
escaso andlisis critico e impuestas a sujetos que operan en condiciones
sociales, muy distantes de aquellas para las que fueron pensadas. Pro-
puestas técnico pedagdgicas alejadas y hasta contradictorias con el mo-
delo de sociedad que proponen los marcos constitucionales. Siguiendo
la reflexiéon de Santos (2011), nos sumamos al desafio de contribuir a
una transformacion epistemolégica profunda que haga justicia cogniti-
va), en este caso con el sujeto docente de la educacion, a fin de posibilitar
su inserciéon como productor de conocimiento, gestor de relaciones que
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demanda el modelo de sociedad del Buen Vivir; no solo como objeto
replicador de recetas curriculares y consignas pedagogicas.

¢Cémo se estd mirando a los docentes?

En las ultimas décadas, muchos de los paises de la regiéon han
puesto la mirada sobre los procesos de formacién y desarrollo profesio-
nal de los docentes como uno de los aspectos clave de la calidad de la
educacion y de las politicas educativas. La profesion y el trabajo docente
transitan por procesos de transformacion asociados a nuevos progra-
mas educativos, que han derivado en regulaciones y nuevas responsa-
bilidades para los docentes, bajo diversas comprensiones sobre su rol
profesional y su responsabilidad con las metas del desarrollo econémi-
co. El tema docente se ha convertido en centro de discursos politicos y
exigencias que tienden a poner en cuestion sus practicas y resultados en
nombre de las metas y estdndares educativos (Ministerio de Educacion,
Ecuador, 2011). Se han modificado los marcos legales, se impulsan es-
trategias de desconcentracion del sistema educativo, se han impuesto
sistemas de evaluaciéon’ y se han renovado enfoques pedagégicos. Pero,
sen qué condiciones se estdn realizando estas transformaciones?

En este escenario nos preguntamos sobre las condiciones en que
se realizan las reformas actuales y el lugar en que se encuentran los do-
centes dentro de estas dindmicas de implementacién de cambios y nue-
vas regulaciones. Hay dilemas y retos que interesa identificar, evidenciar
y poner en amplio debate y reflexion, como los siguientes: a) ;Qué ten-
siones o contradicciones se producen entre las nuevas politicas y regu-
laciones educativas con relacién a las condiciones particulares en que
van gestandose las practicas de los docentes en los nuevos contextos de
desconcentracion educativa e institucional?; b) ;Qué encuentros y des-

3 Se ha destacado criticamente que una determinada comprensién de calidad edu-
cativa ha reducido ésta a la evaluacién del logro de aprendizajes en determinadas
areas del conocimiento.
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encuentros se aprecian entre los discursos oficiales sobre la formacién y
el trabajo docente y las necesidades experimentadas por los docentes en
el cotidiano de la escuela?

También nos preguntamos sobre el sentido que los cambios intro-
ducidos adquieren para los docentes. Se ha reconocido que si los cambios
no expresan un sentido para los docentes, si no interactiian con las sub-
jetividades de los docentes, si no se maneja con la racionalidad de su vida
cotidiana, estos no se sostienen (Zemelman, 2012). De ahi la importancia
de la construccién de sentidos para la educacion, a partir de la recupera-
ci6én de la actoria de los docentes en las transformaciones educativas.

Cinco demandas para repensar la formacién de los docen-
tes en la construccién del Buen Vivir

Presentamos a continuacién algunos desafios para la formacién
docente que urge analizar en profundidad, sobre todo en paises con mo-
delos de sociedad en transiciéon, como es el caso de Ecuador y Bolivia.
Desafios que solo podradn alcanzarse si se emprende en didlogo y cons-
truccién con los sujetos de la educacion.

Primera demanda. Generar un debate amplio: ;Qué docentes,
para qué modelo de sociedad necesitamos formar?

En los analisis pablicos que acompanian al proceso ecuatoriano,
un semanario sefialaba recientemente que el debate actual en torno al
Buen Vivir se ha centrado en ‘cémo alcanzarlo™, pero que, dado que no
es un concepto cerrado, la disputa por el “verdadero” Buen Vivir se ha
instalado en varios sectores. Ello ha abierto el debate sobre qué mismo

4 Con ocasién del evento ‘Pos crecimiento y Buen Vivir) organizado en Quito por la
Fundacién Friedrich Ebert Stiftung (Alemania) y la Facultad Latinoamericana de
Ciencias Sociales (FLACSO), a inicios de 2014. Segtin este informativo publico, en
este seminario se ha reconocido que en la amplia literatura escrita en los tltimos
afos acerca del Sumak Kawsay, se lo comprende como una forma de vida que
pretende lograr armonia con la naturaleza y con otros seres humanos.
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es, qué implica, como se consigue, en cuanto tiempo, a través de qué
caminos, si implica 0 no un modelo extractivista, cdmo integrarlo a es-
cala local, regional y mundial, entre otros interrogantes, tomando en
cuenta la realidad interdependiente de los paises (Mas Q Menos, 2014).
A propésito se ha destacado también que el Buen Vivir como signifi-
cante estd siendo objeto de disputa... una suerte de lugar vacio, al cual
se le adjudican, se le atribuyen y se le disputan sus significados™ (Mas Q
Menos, 2014).

En este escenario de disputa de sentidos, nos interesa aportar al
debate, destacando algunos aspectos criticos y demandas para la gesta-
ci6n de un enfoque de formacioén docente que consideramos necesaria
para lograr coherencia con el enfoque el Buen Vivir. En primer lugar,
nos interesa levantar algunas preguntas para la reflexiéon que, en el caso
de Ecuador, las propuestas oficiales implementadas para la formacién
docente no han abierto al debate con los actores de la educacién ni la
sociedad:;Qué docentes para qué modelo de sociedad necesitamos for-
mar? ;Qué enfoque de formacién docente se desprende de la nueva ma-
triz constitucional del Buen Vivir/ Vivir Bien?

Los paises como Ecuador o Bolivia han declarado la necesidad de
construir una ‘soberania cultural y educativa”, puesto que se han pro-
puesto realizar transformaciones culturales como la ‘descolonizacién
del pensamiento; en el caso de Bolivia, o la modificacién de patrones
de consumo vigentes en amplios sectores de la sociedad, para el caso de
Ecuador (Acosta, 2010). En este contexto, estos paises requieren anali-
zar ;qué énfasis y dimensiones deben primar en el enfoque formativo
para la formacién de docentes artifices de la construccién de sociedades
del Buen Vivir? En el caso de Ecuador, junto a la demanda politica de
construccion de soberanias, ha surgido la exigencia, derivada de la nue-
va ‘matriz productiva, de promover la “formacién del talento humano

5  Segln opinién de Mirta Antonelli, profesora de la U. de Cérdoba (Argentina),
recogida en el semanario ecuatoriano Mas Q Menos.
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y el uso de conocimiento, como elementos inevitables para solucionar
problemas socio econémicos y garantizar la calidad de vida de los ciu-
dadanos” (Ecuador, 2012).

Existen, pues, posiciones divergentes en torno a los modos de
comprender el modelo de sociedad del Buen Vivir al que se aspira. De la
comprension de estos énfasis para la construccion del tipo de sociedad
que se aspira, se derivardn repercusiones en la definicién de los sentidos,
demandas y quehaceres para la educacidn y, mds especificamente, para
los énfasis en el desarrollo de las competencias curriculares y habilida-
des para la vida en la formacién docente. ;Se requiere primero atender
al desarrollo eficiente y funcional del talento humano para responder a
los estandares mundiales de aprendizaje, y solo después emprender la
formacion en habilidades para la vida y la convivencia armodnica para
el Buen Vivir?. ;Estas dimensiones son antagdnicas?, o jes posible arti-
cularlas dentro de un enfoque integral, y en qué profundidad? Si es asi,
squé exigencias se desprenden para los enfoques educativos y las estra-
tegias pedagdgicas para una formacién docente integradora?

Segunda demanda. Repensar la educacion desde el paradigma
del Buen Vivir

Dado que se aspira, constitucionalmente, a reconectar la educa-
cién con demandas histéricas de sociedades ‘plurinacionales’ e ‘inter-
culturales), y se busca dar respuesta a la necesidad de ‘igualdad de opor-
tunidades para todos’ (Crespo, 2009), no es posible continuar reprodu-
ciendo a-criticamente definiciones o estdndares de calidad sin ningin
horizonte de sentido. Buen Vivir responde a un modelo de sociedad
deseable, aquella que se quiere construir. Por tanto, no se trata de una
definicién neutral de educacién, ya que esta depende de condiciones
histéricas (Minteguiaga, 2011). No resulta beneficiosos para la cons-
truccion de sociedad del Buen Vivir, la importacién ingenua y la impo-
sicién a-critica de modelos educativos estandarizados por el aumento
de la ‘regulacién transnacional’” (Barroso, 2004). Tampoco es cuestion de
proceder como si se tratara de simples reformas de contenidos. Para la
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formacién de los docentes se requiere, en consecuencia, promover una
profunda comprension critica de los retos que demanda la construccion
de otro modelo de sociedad y de desarrollo. Importantes inspiradores
del Buen Vivir, como Huanacuni (2010) en Bolivia, han enfatizado que
éste refiere a un cambio de paradigmas y no a simples modificaciones de
contenidos, puesto que el “Buen Vivir” constituye una propuesta muy
distinta que el ‘desarrollo’. Para el caso de los pueblos de Bolivia, el Vivir
Bien va mucho mads alla de la sola satisfaccion de necesidades o el acceso
a servicios y bienes, mds alld del mismo bienestar basado en la acumula-
cién de bienes. El Vivir Bien no puede ser equiparado con el desarrollo
tal como es concebido en el mundo occidental®. En la cosmovisiéon de
los pueblos originarios no se habla de desarrollo como estado anterior o
posterior de sub-desarrollo y desarrollo, como condicién para una vida
deseable. Mds bien se habla de crear condiciones materiales y espiritua-
les para una vida armoénica en permanente construccion del Vivir Bien

Se ha destacado, por otra parte, que el desafio de desarrollar el pa-
radigma del Buen Vivir responde a un momento histérico de cambio de
época, lo que supone ir hacia las personas y no solamente hacia las cosas,
es decir, “cambiar las personas que cambian las cosas” (Souza, 2012).
Esto implica, simultdneamente, “mover” los modos de ver, de compren-
der, de hacer, incluso y quizas especialmente, los modos de ser, para que
el esfuerzo de transformacion, en este caso paradigmadtico, sea relevante
y sostenible (Lizarazo, 2011).

Buen Vivir conecta con una educacién que se traduzca en el for-
talecimiento de las capacidades de los sujetos y contribuya a la calidad
de vida. Esta es la gran apuesta, mas alld de mediciones y estandares.
Puesto que en el marco de definicién del Buen Vivir se despliegan una
serie de valores, comportamientos, actitudes que no pueden ser medi-
das bajo los esquemas de pruebas estandarizadas y que, sin embargo,

6  Los mismos conceptos como ‘Desarrollo sostenible’ o ‘sustentable’ aun esconden
contradicciones de raiz no resueltas
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son fundamentales en el proceso formativo de las personas. Ello deman-
da ampliar modelos de evaluacion y sus instrumentos y contextualizar
sus resultados (Minteguiaga, 2011).

Tercera demanda. Descolonizar el pensamiento

Ante la persistencia de un pensamiento colonial en la construc-
cién cultural de nuestras sociedades, el Ministerio de Educaciéon de Bo-
livia (2011) ha convocado a los docentes y sociedad a una gran transfor-
macién bajo la consigna de la “Descolonizacion del pensamiento”. Esta
cruzada se ubica dentro de la denominada “perspectiva pos-colonial’ en
tanto campo epistemoldgico que se orienta a marcar una ruptura con la
tradicion cldsica sometida a principios eurocéntricos. Engloba aspectos
histéricos y culturales, y toma para si nuevas miradas que posibiliten
la apertura para la comprensién de movimientos sociales y culturales,
mas alld de la hegemonia del mercado en la época de la globalizacién.
Las mismas condiciones histdricas promueven el surgimiento de estas
nuevas respuestas que demandan la necesidad de otro sujeto, con al me-
nos tres caracteristicas y capacidades: a) pensamiento que se construye
desde la diversidad (aceptacion del otro como legitimo otro) y en didlo-
go de saberes; b) convivencia que se construye desde un modo de estar
en relacion con los otros de manera no violenta; c) (espiritu) armonia
con la naturaleza que se construye desde un conocimiento que integra
el sentir, el saber y el vivir.

Cuarta demanda. Restaurar el pensamiento comin y recupe-
rar los saberes y la experiencia docente

El pensamiento moderno llev6 a un nivel radical la distancia cri-
tica con respecto al sentido comun, guiado por una desconfianza siste-
matica en las “evidencias que nos ofrece nuestra experiencia inmediata”,
como ya lo habia enfatizado Descartes. La ciencia moderna se construyd
contra el sentido comun al que consider6 superficial, ilusorio y falso.
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Solo medio siglo atrds, Lévi-Strauss (2008) estableci6 el parale-
lo entre magia y ciencia, a las que reconocié como dos modos de co-
nocimiento, con operaciones mentales diversas en funcién del tipo de
fenémeno al cual son aplicadas. Desde la década de los afios sesenta se
produjo una apertura en la epistemologia a diferentes “objetos episté-
micos”, especialmente el estudio de los saberes cotidianos, del sentido
comun, de los juegos de lenguaje y de los sistemas de accién por medio
de los cuales la realidad social e individual es constituida (Tardif, 2012).

Mas recientemente, Clifford Geertz (2008) explicd el sentido
comun ‘como un sistema cultural’, aunque no siempre bien integrado,
sustentado en los mismos argumentos en que se basan en otros sistemas
culturales semejantes, puesto que aquellos que los poseen tienen total
conviccion de su valor y de su validez y, en este como en muchos otros
casos, las cosas adquieren el significado que les queremos dar.

En su reflexion sobre lo que ha denominado “el paradigma emer-
gente” del conocimiento, Boaventura de Sousa Santos (2010) realiza una
defensa del sentido comun, reconociendo que todo el conocimiento
cientifico se orienta a constituirse en sentido comun. Aunque el cono-
cimiento del sentido comtn es conservador y tiende a ser mistificado y
mistificador, tiene una dimensién utépica y libertadora que puede ser
ampliada a través del didlogo con el conocimiento cientifico.

Quinta demanda. Construir una educacion intercultural cri-
tica a partir de la recuperacion de los saberes y conocimientos
de los pueblos en didlogo con el conocimiento cientifico

Con los antecedentes referidos a la revalorizacion epistemoldgica
contempordnea del pensamiento comun, cerramos nuestra presentacién
destacando apenas algunos aspectos referidos al valor y el significado de
los saberes construidos desde las culturas de los pueblos indigenas (Mi-
nisterio de Educacién del Estado Plurinacional de Bolivia, 2009). Para
la gestacion de otra educacién se propone rescatar la integralidad que
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poseen estos saberes y conocimientos, asi como la importancia de las
dimensiones de intra e intercultralidad, bajo las siguientes dimensiones:

* Conocimientos integrales y saberes originarios.
*  Pensar desde la intraculturalidad.

*  Educar desde de la interculturalidad.

* Reencuentro de los saberes.

Conclusiones

En los contextos de transformaciones que viven paises como
Ecuador y Bolivia, los sentidos de la educacion se encuentran en debate
y surgen demandas para la formacién docente. En este articulo se han
propuesto algunas dimensiones fundamentales que deben constituir
base para una reflexién orientadora de las politicas publicas sobre for-
macién docente y sustento para la construccion del tronco comun de
sus curriculos. Consideramos que los proyectos de sociedad que se han
propuesto Ecuador y Bolivia no seran posibles con cualquier docente,
‘hibrido’ repetidor de didacticas o robot prefabricado de evaluaciones
estindar de matriz transnacional. Se requiere formar en la capacidad
critica y el auto desarrollo, en la convivencia arménica con los demds
y la naturaleza, estimular la comprensiéon de un nuevo rol histérico y
desarrollar dimensiones pedagdgicas desde la construccion viva de la
interculturalidad. A diferencia de la educacién liberal que mira al “pro-
greso humano” de los individuos, aisladamente como atomos sociales,
la construccién de sociedades del Buen Vivir requieren desarrollar pe-
dagogias interculturales y criticas, que promuevan el desarrollo huma-
no, social y espiritual colectivo, tratando a los humanos como seres so-
ciales, culturales y espirituales que aprenden en interaccién interétnica
a través del didlogo intercultural y democratico, entre ellos y desde su
contexto material, histdrico, social, cultural y espiritual” (Souza, 2012).
Es urgente abrir un amplio debate para construir una comprension so-
bre calidad de la educacién coherente con el nuevo paradigma de desa-
rrollo en construccién.
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La formacion docente inicial
y continua en Argentina.
Un sistema en movimiento
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Introduccién

La complejidad de la mirada nos introduce en un objeto de mul-
tiples aristas tanto para su tratamiento como para su comprension des-
de el ejercicio de una ciudadania del conocimiento que se interroga
siendo actor participante de procesos de democratizacién en un terri-
torio marcado por las desigualdades regionales en el concierto federal,
tal es el caso de la Argentina. Los paulatinos procesos de la vida de-
mocrdtica en estos treinta anos transcurridos han ayudado a consoli-
dar las bases del tratamiento de un sistema educativo y sus principales
componentes en la tensién que se dibuja entre la localizacién de las
instituciones donde acontecen las pricticas docentes en su cotidianei-
dad y las regulaciones jurisdiccionales y nacionales como formas de
disciplinamiento discursivo.

En contextos de transformaciones epocales, sin olvidar por cierto
las problematicas emergentes de la regién latinoamericana y su espectro
de impactos en nuestro territorio.
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La educacién en su conjunto y la formacién docente en parti-
cular han venido ocupando de variadas maneras una agenda publica
que ha llevado a lo largo de las dltimas dos décadas diversas formas de
involucramiento y definiciones. Planes nacionales de mejoramiento de
la formacién, transformaciones y adaptaciones curriculares y, reorde-
namiento de los Institutos Superiores en gran parte de la geopolitica
argentina, han marcado un proceso tendiente hacia el tratamiento en
la actualidad de una politica de estado de regulacion federal con defini-
ciones, planificaciones y formas de financiamiento especificas. La ima-
gen del pandptico?, entendida en sentido figurado en el contexto de la
presente escritura, intenta iluminar el cono de luces y sombras externo
e interno de la problematica en cuestiéon y que es objeto de aproxima-
ciones sucesivas.

La importancia de la elucidacién se torna radical para nosotros a
la hora de pensar el sistema formador y nuestras pricticas de interven-
cién en tanto que actores involucrados en los procesos de formacion
con el conocimiento en instituciones con trayectorias, culturas, identi-
dades y formas de comportamiento “acompasadas”. Para los educadores
que provenimos del campo de las ciencias de la educacion, este objeto
de estudio nos interpela profesionalmente y desafia tanto en el &mbito
de la comprensiéon de las micro politicas propias de un tiempo y un
espacio como asi también de las meso y macro politicas en las cuales
acontecen nuestros procesos de subjetivacion histdrica.

Las razones que esgrimimos y muchas otras que pueden ser de
considerable importancia, cuyo listado seria demasiado extenso para
este apartado, posicionardn ahora la mirada de nuestra lente en el acon-

2 Pandptico: centro penitenciario ideal diseiado por el filésofo Jeremy Bentham
en 1791. El concepto de este disefio permite a un vigilante observar (-opticén) a
todos (pan-) los prisioneros sin que éstos puedan saber si estdn siendo observados
o no. El filésofo francés Michel Foucault en su obra “Vigilar y castigar” considerd
el disefio como un ejemplo de una nueva tecnologia de observacién que trascen-
deria al Ejército, a la educacién y a las fabricas.
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tecimiento de la formacién docente como politica ptblica en el hori-
zonte de un sistema educativo de reformas de segunda generacion en la
actualidad. Sin embargo la focalizacién requiere saber manejar el mi-
croscopio y poder asi analizar las particulas, para ello entonces nuestra
referencia a algunos procesos histdricos en los cuales el presente en-
cuentra su anclaje; de alli también la fuerza de elementos prospectivos
para su tratamiento futuro.

Formacién docente y trayectorias en Argentina

La formacion docente en Argentina alcanza una trayectoria tem-
poralmente centenaria que la hace propia y con caracteristicas especifi-
cas a la hora de pensar su impronta y realidad en nuestro territorio. La
educacion forma parte de un vasto programa de accién desarrollado
por los gobiernos de Mitre, Sarmiento y Avellaneda entre 1862 y 1880,
en donde:

Una nueva idea del papel de la educacion en el proceso de unificacién
y modernizacién del pais llevé a postularla como un servicio que la
sociedad debe a los ciudadanos. Se la consideré fundamentalmente del
Estado, que debia propagarla sistematicamente haciendo a los ciuda-
danos aptos para la democracia, mejorandolos fisica y moralmente. Se
establecieron los vinculos entre las necesidades politicas y la educacién
como condicién de vida, de orden y de progreso (Marincevic-Guyot,
2004: 119-120).

En este marco de accién la formaciéon docente se inscribe en el
nacimiento mismo del Estado-Nacién (Carena, 2006) como herramien-
ta de una “pedagogia del ciudadano” que contribuye a la conformacién
y expansion de un sistema de instruccién publica. Para ello Sarmiento
contratard maestros norteamericanos para la instauraciéon de las “Es-
cuelas Normales Superiores” en donde el maestro de escuela primaria se
formaria en esta propuesta politica pedagdgica de estado. De manera tal
que la pedagogia de la nacidn se despliega en pocos afos y con intensa
labor, logrando entre 1880 y 1900 la fundacién de 38 escuelas en todo el
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territorio nacional, en la que se destaca en 1870 la creacion de la Escuela
Normal de Parand (Tedesco, 1993).

La trayectoria centenaria de la formacién docente en Argentina
le da a este nivel educativo institucionalidad propia creando modos de
abordaje de la realidad educativa y sentando las bases de formas de mi-
rar y hacer educacién en el pais. A su vez, estos modelos formativos
conllevan verdaderos procesos de subjetivaciéon que hacen de la forma-
ci6n normalista en pocas décadas un “orgullo” nacional en cuanto a la
perspectiva inaugurada en un “orden y progreso” nacional que al decir
de Sarmiento marcaria la diferencia entre la “civilizacién y la barbarie”.
Pero ademds de la institucionalidad y la subjetivacién, la formacién
normalista instauré en el territorio una forma de intervenir en el campo
de las précticas educativas, las cuales formaron parte de los debates del
Congreso Pedagdgico nacional que fueron plasmados en la Ley 1420 de
ensenanza libre, laica y gratuita de la educacion en el pais. La formacion
de maestros y de profesores pas6 a formar parte de la realidad argentina
con distintas maneras de pensar y de resolverse en cada estado provin-
cial y en cada tipo de institucion a lo largo del siglo XX.

En 1969 se toma la decision de pasar la formacion de docentes de nivel
inicial y primarios al nivel terciario. Esta medida se justificaba en la
necesidad de profesionalizar la formacién por via de la prolongacién
de los estudios en el tiempo (ademds del nivel medio hacian falta mas
de dos anos para recibir el titulo docente) y de una pretendida ade-
cuacion de los estudios a las caracteristicas propias de los Institutos de
Profesorado (IIPE Buenos Aires, 2001: 3).

De hecho la formacién docente habilitd el nivel institucional de
las Escuelas Normales pero también formé parte de la realidad univer-
sitaria en construccidn.

Podriamos decir que con la creacién de la Facultad de Filosofia y
Letras y de la seccién Pedagégica en la Universidad Nacional de la Plata
(1906), se dio inicio a los estudios pedagégicos en el nivel universitario.
En el afno 1927 se cre6 también el Instituto de Didéctica en la misma
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Universidad de La Plata cuyo objetivo principal fue a partir de 1930, la
realizacién de estudios e investigaciones sobre la historia educacional
argentina, organizacién e historia educacional en paises extranjeros,
doctrinas y problemas educacionales contemporéneos, problemas de
psicologia relacionados con la diddctica. Sin embargo, no fue sino hasta
mediados de la década del 50, en que la Universidad, comenzé a expedir
titulos docentes, como respuesta a una demanda especifica como fue la
de brindar la capacitacién docente a profesionales que debian desempe-
narse al frente de aulas de la propia universidad asi como de los institu-
tos terciarios. Esta respuesta se concretd a través de la puesta en marcha
de las denominadas carreras de formacién docente “con condiciones
especiales de ingreso”; es decir se trataban de cursos de profesorados
para graduados en distintas carreras (Cdmpoli, 2004: 17).

En el plano de lo que hemos de denominar las “mareas hist6ri-
cas” queremos destacar en primer lugar un suave oleaje que va dejando
huellas en la arena de las costas conformado por dos proyectos imple-
mentados con impulso del gobierno nacional que se consideran como
los preliminares de un cambio en los modos de regulacion en relacién al
mejoramiento de la formacion existente.

El primero de ellos data de 1987 y significa el desarrollo de un cam-
bio en la concepcién curricular para la formacién de Maestros de Ense-
nanza Basica (proyecto denominado y conocido como MEB). El mismo
trabajé en el esfuerzo por resolver problemas de articulacion existentes
entre el nivel medio y superior. Su filosofia formadora daba inicio en es-
pacios curriculares que correspondian a los tltimos afos del entonces ni-
vel medio, y que acreditaban bajo la expedicién del diploma de bachiller
con orientacién pedagogica. Entre sus principales componentes se encon-
traba el primer esfuerzo histérico por regionalizar el curriculum forma-
dor a través de sucesivas adaptaciones; se manifestaba de igual manera un
cambio en la concepcién de la relacion entre la teoria y la practica, esta
ultima iniciativa venfa de la mano de la renovacién democrética que la
Argentina vivia por entonces. Una nueva manera de organizar la estructu-
ray gestion de las instituciones, ahora giraba sobre el eje participativo de
los actores que la componian y, acompanaba también la propuesta inno-
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vadora la visién de un trabajo interdisciplinario que aportara elementos
para la resolucion de los problemas en sus geopoliticas emergentes.

El acontecimiento del MEB marca un hito en la diacronia de la for-
macién docente argentina ya que se constituye en el esfuerzo de pensar
y actuar una politica educativa para el sector que comience a estrechar
lazos con los diferentes actores y sectores que componen la sociedad, ba-
sado en la democratizaciéon del conocimiento, la participacion social y
la responsabilidad compartida en los procesos educativos. De este modo
algunas provincias tales como Rio Negro, Mendoza y Santa Fe, desarro-
llaron un fuerte cambio en relacién al paradigma normalista, positivista
y conductual de la educacién asimilada como una vocacién; no obstante
el impacto a nivel de las jurisdicciones fue desigual, no alcanzando asi a
constituirse en una politica de reforma nacional.

El segundo proyecto que queremos destacar en este relevamiento
acontece entre 1991 y 1995 en un clima previo a las politicas de trans-
ferencia educativa a las provincias que se implementardn como parte
de las reformas progresivas del Estado con alto impacto en el sector.
Por entonces, el Ministerio de Cultura y Educacién de la Nacién pone
en accion el conocido Programa de Transformacién de la Formaciéon
Docente (en adelante PTFD). El mismo, a partir de la experiencia previa

3 Anpartir de 1991 se produjeron en la Argentina tres hechos gravitantes en el ambi-
to de la educaciéon que afectaron las relaciones entre las provincias y la nacién:
a) la transferencia de los servicios educativos nacionales a las jurisdicciones, lo
cual implicé la provincializacién de establecimientos secundarios, técnicos y de
los institutos terciarios de formacién docente gestionados hasta entonces por el
gobierno nacional; b) la sancién de la Ley Federal de Educacién que dispuso, entre
otras funciones, la transformacion de la estructura y organizacién tradicional en
niveles por un sistema de niveles y ciclos, el aumento de los afios de escolarizacién
obligatoria —de 7 a 10 afos—, la introduccién de mecanismos de evaluacién de los
aprendizajes y la promocién y autonomia de la escuela; ¢) la sancion de la Ley de
Educacién Superior, cuyo titulo III estaba dedicado a ordenar y regular la educa-
cién superior no universitaria.
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del MEB* de bajo impacto federal se implementd en una considerable
e importante cantidad de instituciones formadoras de todo el territorio
nacional. Se retoman entonces algunos de los esfuerzos realizados en los
afos anteriores en lo que respecta a la organizacién institucional y la
innovacion del curriculo bajo el discurso del mejoramiento integral de
la calidad de la formacion (Gutkowsky, 1994) Esta politica que ahonda
en repensar el sistema formador se inicia con procesos ligados tanto a
las acciones de capacitacién como asi también de la investigacion edu-
cativa. Se instaura por entonces un modelo alternativo, al vigente du-
rante un siglo, de organizacién institucional, acompanado del compo-
nente de una politica publica de recambio en las condiciones laborales
de los profesores. Esto se traduce en la cotidianeidad en la designacién
de profesores por cargo para asi asegurar las funciones de capacitacion
e investigacion que el curriculum exigia y cuyo impacto descansaria en
un mejoramiento de la estructura organizacional. Cada vez més los pro-
cesos de democratizacién de la ensenianza se hacian presentes con consi-
derables esfuerzos por centrar la calidad de la formacién pedagdgica a la
luz de las politicas sociales de una ciudadania responsable de sus actos.

Un segundo momento del movimiento de las aguas esta consti-
tuido por lo que consideramos una marea alta y profunda con impactos
diversos en las zonas costeras. Nos referimos a una época de transfor-
maciones y adaptaciones curriculares acompanada del reordenamiento
de los Institutos Superiores formadores (Campoli, 2004).

4 Y basado también en el antecedente relevante que constituye la provincia de Rio
Negro que desde el ano 1989 habia sancionado una Ley propia de Educacién
Superior jerarquizando a los institutos de formacién docente, con una considera-
ble transformacion institucional y curricular. Entre otros aspectos implementaba
el sistema de concursos docentes por oposicién y antecedentes, la inclusion de la
practica docente desde el comienzo de la formacién que actuara como eje articu-
lador y, la incorporacién de espacios curriculares diferentes a las clasicas divisién
por asignaturas. Todo ello en un cambio de concepcién de la formaciéon docente
entendida en tanto que progresiva y continua.
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El proceso de transformacién de la formacién docente resulté un
campo de enorme complejidad (Vitarelli, 1996), ya que debié atender
los cambios requeridos desde los distintos niveles del sistema y, por otra
parte responder a las necesidades y requerimientos del nivel en el que se
encuadraba, es decir el de las politicas de educacién superior.

El mejoramiento de la calidad vino dado por la complemen-
tariedad de la formacion inicial y la continua °; la capacitacién de los
graduados docentes para nuevos roles profesionales; la diversificacion
de la oferta de actualizacién, perfeccionamiento y/o reconversién®; la
realizacién de residencias programadas en la formacién docente ; la in-
novaciéon pedagodgica, la investigacion educativa y el papel de las insti-
tuciones universitarias en la produccién de conocimientos especificos a
partir de la investigacion’.

Sin embargo el hecho del reordenamiento del subsector ha hecho
que el mismo haya sido puesto en estudio por largo tiempo: su calidad,

5 Al respecto cabe nombrar el caso del Programa de Actualizacién Académica para
Profesores de Profesorados, también llamado Circuito “E”, puesto en marcha con-
juntamente por el Ministerio de Cultura y Educacion de la Nacién y el Sistema
Universitario Argentino. Para ver mds detalles citamos a modo de ejemplo el
Curso 165/97 sobre el eje Sociedad, sistemas educativos e institucién escolar, ofre-
cido por la Universidad Nacional de San Luis bajo la responsabilidad de la Prof.
Violeta Guyot y del equipo de colaboradores: Corti, Vitarelli, Carletti, Chada de
Santagata y Sosa. El mismo se desarroll6 a lo largo de 1998 en la ciudad de San
Luis, Argentina.

6  En relacion a este apartado me ha tocado conducir experiencias de formacién
en diversas universidades del pais, tales como: Universidad Catélica de Cérdoba
(1997 y 1998); Universidad Tecnolégica Villa Maria (1998); Universidad Nacional
de La Rioja (1997-1998) y Universidad Nacional de San Luis (1998), Argentina.

7  Cito para este item el innovador Programa de Formacion en Investigacion
Educativa llevado adelante, durante el ciclo lectivo 1998, por el Proyecto de
Investigacion SECyT 419301 “Nuevas tendencias epistemoldgicas. Su impacto
en las ciencias humanas” que dirige la Prof. Guyot en la Universidad Nacional de
San Luis. El mismo trabajo en estrecha colaboracién con el Instituto Superior del
Profesorado de San Rafael, Mendoza, Argentina.
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sus funciones, su rentabilidad, su misidn histérica a la luz de los nuevos
parametros que se priorizan para la educacién superior. En este sentido
el Ministerio de Educacién de la Nacion ha asistido técnicamente a las
provincias para la toma de decisiones en torno a una serie de criterios
organizadores®. En tal perspectiva en diciembre de 1997 cerré un primer
registro inicial de instituciones para su acreditacién’ ; por otra parte
tuvo lugar el ajuste del proceso de reorganizacion de los servicios que
se sucederian progresivamente y se delinearon un conjunto de criterios
para la transformacion curricular (Davini, 2009) respondiendo en pri-
mera instancia a la nueva estructura de niveles y ciclos del sistema edu-
cativo en transformacion, a los campos de la formacién docente y a las
cargas horarias'.

Se hizo necesario en vistas al reordenamiento una fuerte instan-
cia de diagnostico institucional en donde una serie de criterios actua-
ron como organizadores e indicadores de la situacién existente: calidad,
equidad, lo técnico-pedagdgico, lo técnico-institucional, lo administrati-
vo financiero y legal juridico. En este contexto la acreditacién institucio-
nal se entiende sobre ejes de organizacién de criterios y lineas de accién
tales como: situacidn académica de los Institutos de Formacién Docente,
rendimiento en el sistema formador y articulacién de las instituciones
terciarias con otras instituciones y organizaciones de la comunidad.

Lo cierto es que hasta 1998 casi todas las jurisdicciones habfan
realizado un buen estudio de mapeo de situacion de sus instituciones de
nivel no universitario, decretando el cierre de algunas de ellas en don-
de asi lo creyeron conveniente las autoridades del sector. Por otra parte
cabe destacar que el reordenamiento no se produjo en todas partes al

8  Actué como ente coordinador el Programa Nacional de la Organizacién
Pedagdgica de la Formaciéon Docente dependiente del Ministerio de Cultura y
Educacién de la Nacién que inicia sus actividades en 1995.

9  Esto se realiz6 en funcién de lo designado en la resolucién N°42/95 del Consejo
Federal de Cultura y Educacién.

10  Resolucién del Consejo Federal de Cultura y Educacién N°36/94.
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mismo tiempo'!. Este no ha constituido una prioridad para los gobier-
nos provinciales, sino que ha pasado largo tiempo hasta comenzar a
redimensionar el sector (Vitarelli, 2005). A partir de 1999 las provincias
se encuentran en el disefio de sus nuevas instituciones, en el planea-
miento de un sistema de acreditaciéon continua y algunas de ellas en la
ejecucion paulatina de alternativas. Numerosas han sido las demandas
de articulacién con las universidades y en algunos casos altamente exi-
tosas, aunque tampoco es una realidad generalizada a lo largo de todo
el territorio de la Republica (Gatica, 2005). El sector de la educacion su-
perior no universitaria en lo que respecta a los institutos de Formaciéon
Docente accedi6 al financiamiento de acciones de reforma por parte de
un préstamo del Banco Interamericano de Desarrollo. El mismo estuvo
destinado a las Reformas e Inversiones de la educacién inicial y general
bdsica, incluyendo el componente de Formaciéon Docente en lo que res-
pecta a la reorganizacién institucional, el mejoramiento curricular y la
capacitaciéon docente'?.

Desde la sancién de Ley Federal de Educaciéon en 1994 el gobierno
nacional fue armando estrategias para que las jurisdicciones avanzaran en
el cumplimiento de las disposiciones legales sancionadas por el Congreso
de la Nacién, muchas de ellas concretadas en pautas, documentos y cro-
nogramas acordados en el seno del Consejo Federal de Cultura y Educa-
ci6n. Un gran ndmero de estas disposiciones constituyen, a nuestro juicio,
limitaciones y condicionantes para el desarrollo de proyectos provinciales

11 La provincia de Rio Negro fue una de las primeras jurisdicciones que se dedicé al
trabajo de ordenamiento de la oferta de formacién docente. Se puede ver al res-
pecto Senén Gonzdlez, Vitarelli y Thierry (1998), Informe Final. Profundizacién
de las propuestas de ordenamiento de los Institutos Superiores de Formacién
y Perfeccionamiento Docente. Consejo Provincial de Educacién -Rio Negro-;
Ministerio de Cultura y Educacién- Programa de Reformas e Inversiones en el
Sector Educacién; Buenos Aires, Argentina.

12 Programa de Reformas e Inversiones en Educacion (845/0C-AR) -PRISE/MCE-,
con un costo total de 600 millones de délares de los cuales el 50% corresponde al
aporte local; iniciado en 1994 y finalizado en 1999
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de reordenamiento y acreditacion de la formacién docente. Cooperacién
y conflicto son dos términos que definen el campo de coincidencias y
diferencias que se establecen entre la transformacién de la educacién im-
pulsada por las autoridades nacionales a partir de 1993 y las politicas de
reforma encaradas por las identidades nacionales, fruto de desarrollos
histéricos que se constituyen en verdaderas culturas idiosincréticas.

Las sanciones de las nuevas leyes educativas (Ley 24.195 y Ley
24.521) y sus instrumentos de aplicacién tuvieron consecuencias pro-
fundas al implicar el predominio de un instrumento juridico de mayor
jerarquia por sobre transformaciones graduales que se venian desarro-
llando en las provincias, con un encuadre no siempre coincidente en su
forma, contenidos y objetivos (Senén Gonzdlez, 2000). No puede igno-
rarse la dificultad que significa armonizar un proceso de construccion
institucional que viene generado desde un centro nacional en el marco
de una politica de concertacién con las jurisdicciones, con la propia di-
namica de cada una de las provincias. Sobre todo porque el conjunto
del sistema educativo estaba transitando la transformacién estructural
con los cambios dentro de las posibilidades de cada provincia, en el ho-
rizonte de lo cual aparece como claro el hecho de las fuertes asincronias
regionales. De esta manera van apareciendo un conjunto de documen-
tos que se constituyen en las bases para la transformacion'?; se trata de
orientaciones para que los gobiernos provinciales reformulen: a) los

13 Un tema alta pertinencia para la propuesta en materia de organizaciéon curricular
de los profesorados de formaciéon docente de EGB y Polimodal, estd contenido en
las resoluciones 32/93 y 36/94 del Consejo Federal que precisan diferentes campos
para la organizacién de contenidos bédsicos comunes en la formacion docente de
grado. a) la formacién general pedagégica comun a todos los estudios de forma-
ci6n docente de grado y destinada a conocer, investigar, analizar y comprender la
realidad educativa en sus multiples dimensiones; b) la formacién especializada
correspondiente a niveles y regimenes especiales y, ¢) el campo de la formacién de
orientacién por contenidos referidos a disciplinas o dreas especificas orientados en
su organizacion en una disciplina principal y otra complementaria; de alli la espe-
cificidad de los contenidos en campo mayor y campo menor para cada disciplina.
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contenidos, b) para definir los modelos institucionales y ¢) que puedan
modificar las formas de funcionamiento de los institutos hacia una ma-
yor diversificacion tal como: capacitacién y perfeccionamiento docente
e investigacion y desarrollo™.

Elementos de comprensién para la actualidad de la
problematica

Quisiéramos prestar atenciéon ahora a algunos marcos regulato-
rios de nivel nacional que se sucederdn con rapidez en periodos de cor-
ta duracion estableciendo cambios significativos a nivel de Argentina y
con alto impacto en las instituciones formadoras de docentes (Vitarelli,
2011), tanto a nivel no universitario como en las universidades naciona-
les, nos referimos con especial atencién a:

e La aprobacion, por parte del Consejo Federal de Cultura y Edu-
cacion, del documento “Politicas para la Formacién y el Desa-
rrollo Profesional Docente'” (2004) que inicia un proceso de
planificaciéon en la agenda educativa en torno a la necesidad de
asumir la formacién de los docentes del pais como una cuestion
de caracter prioritario y estratégico para el sistema educativo.

* La creacién de la Comisién Federal para la Formacién Docen-
te Inicial y Continua (diciembre de 2005) con el cometido de
proponer al Consejo Federal de Cultura y Educacién orienta-
ciones para la generacién de un espacio institucional especifico
con misiones, funciones y estrategias tendientes a consolidar un

14  En este marco de accidn se prescribe: 1) la formacién docente inicial como proce-
so pedagdgico sistemdtico que posibilite el desarrollo de competencias propias del
ejercicio profesional en diferentes niveles y modalidades; 2) la promocién, inves-
tigacion y desarrollo con el objetivo de introducir la perspectiva y herramientas
de la investigacién educativa y c) la capacitacion, el perfeccionamiento y la actua-
lizacién docente, acciones todas dirigidas a los docentes en actividad y a quienes
deseen ingresar al sistema educativo para ejercer la docencia.

15 Resolucién Ne 223, de agosto de 2004.
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politica federal para la formaciéon docente inicial y continua. El
corolario de esta comisién nacional de notables sera de enco-
mendar la creaciéon de un organismo nacional desconcentrado
que tenga como mision fijar las politicas nacionales en lo relati-
vo a la formacién docente en todo el pais'e.

* La sancién de la Ley de Educaciéon Nacional N° 26.206 (en el

afo 2006) en cuyo articulo N° 76 consta la creacién en el dm-
bito del Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia del Ins-
tituto Nacional de Formacién Docente'”. Al mismo se le atri-
buyen todas las misiones, funciones y estructura propuesta por
la Comisién Federal antes citada. Su regulacion se atribuye por
Decreto 374/2007, Bs. As., 17/4/2007.

e Laelaboracion de un Plan Nacional de Formacién Docente 2007-

20108 teniendo como base los ejes de la consulta realizada en el
afo 2005, a saber: a) Desarrollo institucional, entendido como
el fortalecimiento e integracion progresiva del sistema formador
inicial y continuo; b) Desarrollo curricular, orientado hacia la ac-
tualizacion, integracién y mejora de los planes de estudio y de
la gestion del desarrollo y evaluacién curricular, y ¢) Formacién
continua y desarrollo profesional, concebida como una actividad
permanente y articulada con la préctica concreta de los docentes.

* La aprobacién del “Plan Nacional de Educacién Obligatoria y

Formacién Docente 2012 — 2016”". Este Plan convoca al ME y
los gobiernos provinciales a establecer modos de intervencién
planificados sobre los desafios educativos plasmados en la Ley

Resolucién CFCyE Ne 241/05 de creacién de la comisién y 251/05 de elevacion del

Informe final, 28 de diciembre de 2005. Consejo Federal de Cultura y Educacién.
Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia, Argentina.

Ley de Educacién Nacional (N° 26.206): articulos referidos al Instituto Nacional
de Formacién Docente N° 76, 77 y 78; 100, 101, 102 y 103.

Aprobado por Resolucién CFE Ne 23/07, Buenos Aires, 7 noviembre de 2007. Plan
Nacional de Formacién Docente. Documentos de Formacién Docente.
Resolucion CFE Ne 188/12, Buenos Aires, 5 de diciembre de 2012.
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Nacional de Educacién. Producto de una construccién federal,
el plan define la accién coordinada entre los equipos nacionales
y provinciales y se transforma en la base para la priorizaciéon
de los objetivos y metas que expresen un acuerdo comun para
cumplir con las disposiciones de la Ley.

* La creacién del Programa Nacional de Formacién Permanente
2013-2016%. El Programa Nacional de Formacién Permanente se
inscribe en un proceso histérico que reconoce las transformacio-
nes educativas alcanzadas como parte de la construcciéon de un
proyecto educativo nacional que ha asumido la ampliaciéon de
derechos como nucleo rector de las politicas publicas, a partir de
la recuperacién de la centralidad del Estado.

Si bien las universidades nacionales han estado presente a través
de sus representaciones en todas estas instancias (Secretaria de Politi-
cas Universitarias-Consejo Interuniversitario Nacional), la informacién
que aqui se presenta no ha sido fluida en las instituciones y su compren-
sion a la altura de los tiempos ha significado un complejo proceso de
develamiento (Vitarelli, 2010). Cabe mencionar que con los cuatro ele-
mentos antes mencionados tenemos entonces en la Argentina actual: a)
la formacién docente como prioridad nacional y por lo tanto el conjun-
to de las regulaciones que de ello se derivan al presente; b) la validaciéon
por un consejo de notables que vincula sectores de la academia de orden
publico, privado, nacional y regional; ¢) la creacién de un organismo
nacional desconcentrado (como en su momento fue la creacién de la
CONEAU) que regula el sector de la formaciéon docente en Argentina y
d) la fijacién de una politica educativa de indole federal con sus metas y
plan de accién de mediano plazo.

Podemos afirmar entonces que entre 2004 y 2007 el subsistema
formador docente se estructura a nivel nacional, define su rumbo e ins-
taura realidades que entrardn en tension con formas preexistentes y con

20  Resolucién CFE N 201/13, Buenos Aires, 21 de agosto de 2013.
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dindmicas institucionales, sobre todo en las universidades, pensadas
desde otra filosofia de la educacién. De igual manera cabe reconocer
por una lado una fuerte recentralizaciéon de las politicas educativas del
sector acompanadas de mecanismos de democracia participativa y re-
presentativa, mientras que por el otro lado esta realidad viene a instau-
rar un ordenamiento en lo que respecta a la estructura de la formaciéon
docente, asegurando minimos comunes en las decisiones e intervencio-
nes educativas dispersas en modelos formativos que combinan légicas
de caracter nacional, regional e institucional, al ser la Argentina un pais
federal. La misma viene constituyendo una politica publica en la for-
macién nacional inscripta en la agenda educativa y acompanada con
lineas de financiamiento educativo tanto para las instituciones, como
para los proyectos de trabajo al incluir a docentes y alumnos. Merece
especial atencion en este sentido descrito la constitucién de un claro
apoyo econdémico en el orden de las politicas sociales de inclusién que
el pais viene llevando adelante a partir de la creacién de programas de
indole federal que subsidian a los alumnos con ayudas econémicas y
becan el desempeno y rendimiento académico. Podemos afirmar asi que
“elegir la docencia” se configura como un interés nacional en el marco
de un debate acerca del papel de las ciencias sociales y la educaciéon en
la encrucijada actual y su aporte a la resolucién de conflictos y la com-
prension de procesos generacionales que se van sucediendo.

Politicas, planeamiento y prospectiva educativa

La formacion docente en tanto que subsistema parte del sistema
educativo argentino se viene dando en la conjuncién del planteamiento
de politicas acerca de su realidad, la planificaciéon de acciones ligadas
a los lineamientos generales y las decisiones y finalmente, el financia-
miento educativo como componente de desarrollo sectorial. Una vez
mas la educacion sea cual fuere el nivel educativo muestra y actda el
juego de relaciones que se establecen entre las politicas, el planeamiento
y el financiamiento. En tal sentido y a modo de corolario de lo presen-
tando, intentamos en el cuadro siguiente una tipificacién inicial de las
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politicas educativas de la formacién docente que seran objeto de desa-
rrollos posteriores en proximas etapas de la investigacién en desarrollo.

Politicas publicas para la formacion docente en la Argentina

Periodo Tipificacién Caracteristicas
I . .
1987-1991 | [nnovacién pedagogica | g0 \j 5 1991 PTED.
e institucional
Fortalecimiento insti- Reordenamiento del sistema forma-
1997 tucional y desarrollo dor; Registro inicial de institucio-
curricular nes formadoras.
Formacién docente y desarrollo profesio-
2004-2006 Lineamientos generales nal; Comisién asesora nacional; Instituto
nacional de la formacién docente
2006-2010 Inclusién y mecanismos | Financiamiento del sistema formador;
compensatorios Programas especiales.
Plan nacional de formacién docente;
2007-2010 | Planificacion Desarrollo institucional y curricular- for-
macién continua
Plan nacional de educacién obligato-
2012-2016 Politica federal ria; Programa nacional de Formacién
Permanente.

Cuadro de elaboracién propia a partir de datos primarios de politicas puiblicas federal
del Ministerio de Educacién de la Nacién Argentina entre 1987 y 2016.
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El compromiso politico

en la formacidén docente.

Aportes para repensar el curriculo
para la formacidn inicial

Maria Elena Ortiz E.’

En este articulo se analizan algunos elementos de la propuesta
para la formacion inicial de las y los docentes realizada desde el Con-
sejo de Educacién Superior, cuyo énfasis es el diseno del curriculo y el
como de la actuacién profesional. Se argumenta que la propuesta para
la formacidn inicial, a nivel curricular, al ser pensada como disefio anula
y silencia los sentidos y significados que el curriculo produce. Esta vi-
sién técnica deja de lado el compromiso politico de la formacién inicial
pues parte del supuesto que un buen curriculo realizado por expertas/
os modifica y mejora la educacién. Sin embargo, como sugiero en este
articulo, un curriculo no solo es calidad en el disefio o en el desarrollo,
también es una préctica que significa, produce sentidos y sujetos, y estd
en permanente disputa.

Para fundamentar dicha afirmacién se parte de una descripcién
de los cambios que ha experimentado la educacién publica, destacando
las explicaciones que permiten justificar la necesidad de una prepara-
cién de los y las docentes exclusivamente a nivel universitario. Se resal-

1 Doctora en Educacion, Politicas Publicas y Profesiéon Docente por la Universidad
Federal de Minas Gerais, Brasil. Magister en Educacién por la Universidad Federal
do Rio Grande do Sul. Ha realizado estudios en pedagogia. Tiene experiencia
profesional como docente e investigadora. Trabaja desde 1998 como docente e
investigadora en la Universidad Politécnica Salesiana.
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ta algunas coincidencias histéricas entre el surgimiento de los colegios
normales a inicios del siglo XX y la Universidad Nacional de Educacién
y el definitivo de los Institutos Pedagdgicos Superiores. Finalmente, se
destaca aspectos que un curriculo permite hacer, con relacién a la for-
macion inicial, cuando se lo mira como préctica discursiva.

“La profesién de las profesiones”

A lo largo de la historia de la formacion inicial, en el Ecuador, se
puede ver que politica publica, curriculo nacional y formacién docen-
te han estado unidos. La formacién docente en el Ecuador “ha estado
tradicionalmente ligada a los lineamientos de la politica ptblica y al cu-
rriculo nacional (Villagémez, 2012: 107) y esto ha influido en el para
qué y el cémo de la formacién, asi como en el trabajo de aula y lo que
en materia de formacion inicial docente se debe priorizar. Analizar esos
aspectos permite comprender algunos cambios que se han dado sobre
este tema asi como algunos énfasis en el mismo.

Respecto a la relaciéon entre politica educativa y formacién docen-
te, nadie puede ignorar, ni desconocer las transformaciones que se han
dado en los tltimos afios a partir de la llamada “Revolucién Ciudadana”
(Nunez Sanchez, 2014). El primer cambio y quizd el que mayor impacto
tiene a nivel educativo es considerar a la educacién como drea priorita-
ria en el desarrollo del pafs. Esta declaracién ha permitido colocar como
meta el contar con un sistema educativo de calidad y su consecuente
fortalecimiento institucional, el mejoramiento de la infraestructura, las
politicas salariales, la formacién y capacitacion para los/as docentes.
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Un segundo aspecto es la existencia de instrumentos legales
como el Plan Nacional del Buen Vivir?, el Plan Decenal® y la Ley de
Educacién Intercultural®. Esto ha contribuido a que el Estado ecua-
toriano, a través de los respectivos ministerios® y secretarias®, asuma
su papel como ente rector, regulador y proveedor de educaciéon para
todos los niveles: inicial, educacién bdsica, bachillerato y universidad.

Un tercer aspecto que incide en la formaciéon docente es el hecho
de que por primera vez se declara que las carreras de Ciencias de la Edu-

2 “El Buen Vivir es un principio constitucional basado en el Sumak Kawsay |[...] El
Buen Vivir y la Educacién interacttian de dos modos. Por una parte el derecho a la
educacién es un componente esencial del Buen Vivir, en la medida en que permite
el desarrollo de las potencialidades humanas y como tal garantiza la igualdad de
oportunidades para todas las personas. Por otra parte, El Buen Vivir es eje esencial
de la educacién, en la medida en que el proceso educativo debe contemplar la pre-
paracion de los futuros ciudadanos para una sociedad inspirada en los principios
del Buen Vivir, es decir una sociedad democratica, equitativa, inclusiva, pacifica,
promotora de la interculturalidad, tolerante con la diversidad, y respetuosa de la
naturaleza” (Ministerio de Educacion, 2013).

3 Este Plan fue elaborado en el 2006, y se espera alcanzarlo hasta el 2015. Fue apro-
bado mediante Consulta Popular. Busca “garantizar la calidad de la educacién
nacional con equidad, visién intercultural e inclusiva, desde un enfoque de los
derechos y deberes, para fortalecer la formacién ciudadana y la unidad en la diver-
sidad de la sociedad ecuatoriana” (Ministerio de Educacién, 2006).

4 Esta ley fue aprobada el 31 de marzo del 2011 y segun Fabara (2013) “tiene una
visién renovada de los procesos educativos, reconoce la existencia de una comu-
nidad de aprendizajes, en la que la sociedad actda como un sujeto que aprende y
que ensena, se refiere a que esta comunidad de aprendizajes permite la creacién
de espacios de didlogo social e intercultural entre estudiantes y docentes” (p. 20).

5 El Ministerio de Inclusién Social y Econémica (MIES) es el encargado del nivel
Inicial 1 (de 0 a 3 anos). El Ministerio de Educacién (MinEduc) es el encarga-
do del nivel Inicial 2 (de 3 a 5 afios), Educacién General Bésica (5 a 15 afios) y
Bachillerato (15 a 18 afios).

6 La Secretaria de Educacién Superior, Ciencia, Tecnologia e Innovacién
(SENESCYT) es la encargada de todos los niveles de formacién a nivel superior:
Educacion técnica superior y sus equivalentes; Educacion tecnoldgica superior y
sus equivalentes; Educacién superior de grado o de tercer nivel; y Educacién supe-
rior de posgrado o de cuarto nivel.
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cacion son una prioridad nacional y esto tiene algunas implicaciones:
a) la formacion docente para todos los niveles educativos se la reali-
ce exclusivamente en instituciones de educacién superior; b) se cree la
Universidad Nacional de Educacién (UNAE)’; ¢) la exigencia para que
las carreras de Ciencias de la Educacion inicien un proceso de redisefio
curricular, bajo el Reglamento de Régimen Académico para la educa-
cién superior (Consejo de Educacién Superior, 2013); y d) considerar la
formacién docente como prioridad nacional, dentro del marco del Plan
Nacional de Desarrollo, que responda a las necesidades del pais, de for-
ma contextualizada y pensada para resolver los problemas de los terri-
torios y los sectores estratégicos (Consejo de Educacion Superior, 2013).

Un cuarto aspecto es el fortalecimiento de la docencia, primero
como profesién, y segundo como una profesion que requiere de una
solida formacidn: la “revalorizacién y enaltecimiento de la profesion”
son aspectos, que desde el Estado, se resaltan cuando se habla sobre la
formacion de los y las maestras/os en el pais (Ministerio de Educacion,
2013). Se afirma que “en la medida que los docentes reciban una exce-
lente formacién inicial y continua, realizaran mejores practicas y eleva-
ran la calidad de la educacién”, pero mientras “la sociedad siga valoran-
do que la docencia es un oficio de pobres, que requiere de habilidades
minimas; mientras la docencia siga siendo percibida como una opcién
de segunda, esto no sucederd” (El Comercio, 2009).

Detréas de todos estos cambios lo que se intenta es modificar la
forma de mirar a la docencia: en la actualidad para ingresar al magiste-
rio se requiere el puntaje mds alto (800 puntos), al igual que para la ca-

7 Esta universidad se encargard de la formacién de docentes de: Educacién General
Basica, Educaciéon Especial, Educacién Inicial y la formacién pedagdgica para
expertos/as en diferentes dreas durante un afo para la docencia en el bachillerato.
Enlace Ciudadano # 351 del 7/12/2013. Disponible en: http://www.youtube.com/
watch?v=N1Z{7MSQ2fA.
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rrera de medicina. La docencia es “la profesion de las profesiones®”, que
demanda no solo de mds docentes, sino que estos estén mejor formados.

En cuanto a la cantidad de docentes, y el consecuente proceso de
formacion, se requiere contar, hasta el ano 2017, “con una planta do-
cente completa conformada por 170 mil docentes a nivel nacional, a fin
de alcanzar una distribucidn, de acuerdo a los estindares internaciona-
les, de un docente por cada 28 estudiantes” (Ministerio de Educacién,
2013). Seguin el Ministerio de Educacion, en el 2013 se realizaron 7 con-
vocatorias para cubrir 19 000 vacantes’ mediante el programa “Quiero
ser Maestro”!°.

Sin embargo la realidad dista del ideal. Para el ano 2014 existian
en el pais alrededor de 140 000 docentes, para un total de 3 700 000
estudiantes. La planta éptima para un promedio de 28 estudiantes por
docente seria de 133 000. Desde un punto de vista cuantitativo existe un
exceso de docentes en la educacion general bésica, un déficit de casi 12
mil docentes en la educacién inicial y un déficit importante también en
el bachillerato. De acuerdo al Presidente de la Republica'!, para com-
pensar ese déficit o excesos es necesario reubicar a los docentes de edu-
cacion basica en la educacién inicial mediante procesos de formacion.

8  Este slogan se lo difundié por medio de spot publicitarios para incentivar la elec-
cién de la docencia como profesion. Disponible en: https://www.youtube.com/
watch?v=NdOLRaj_Dj8

9  Entrevista al Ministro de Educacién, 19-12-2013. Disponible en: http://www.you-
tube.com/watch?v=d8FP8idTTOS.

10  Este programa realizé una convocatoria cuyo lema fue “la profesién de profesio-
nes”. En la primera parte de la convocatoria se inscribieron 80 000 profesores/as
para llenar aproximadamente 15 000 vacantes. En el spot publicitario se decia “El
Ecuador requiere que los mejores profesionales con vocacién y compromiso aspi-
ren a la docencia. “Quiero transformar la patria, quiero ser maestro” http://www.
youtube.com/watch?v=dGggpi7Uycs

11 Enlace Ciudadano # 351 del 7/12/2013. Disponible en: http://www.youtube.com/
watch?v=N1Zf7MSQ2fA.
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Para el bachillerato se hard una convocatoria a profesionales de otras
dreas para que reciban un proceso de pedagogizacion.

En lo que respecta a la formacién continua para el mejoramiento
de la calidad de la educacion, desde el Ministerio de Educacion, se im-
plemento6 el programa Sistema Integral de Desarrollo Profesional Edu-
cativo (SiProfe). Este programa, vigente desde el 2008, busca “mejorar
y potencializar la educacién del pais, por medio de acciones estratégi-
cas para la coordinacion y articulaciéon de diversos actores, asi como
para el cumplimiento de objetivos comunes”. A través de varios cursos
se “ofertan talleres de Lectura Critica, Inclusion Educativa, Desarrollo
del Pensamiento, Educacién para la Democracia, Didactica de Lenguaje,
de Matematica y otros vinculados con el desarrollo social y psicolégi-
co” (Parra, 2013). Este programa estd vinculado a las evaluaciones que
los docentes deben realizar cada tres afios, ademas sirve como requisito
para el escalafon.

Tanto para la formacién continua, como para los procesos de for-
macion, reubicacion y pedagogizacion de los docentes, se afirma que la
Universidad Nacional de Educacién (UNAE) jugard un papel funda-
mental: segin el Ministerio de Educacién la UNAE formara docentes
y especialistas altamente calificados para promover la innovacién y la
mejora continua en el sistema educativo. Estos serdn los que tomen a
su cargo la ejecucién de las politicas y generen estrategias de calidad,
especialmente en aquellos campos poco desarrollados hasta ahora en el
pais, tales como la educacién intercultural-bilingiie; la inclusién edu-
cativa; la incorporacién de tecnologia a los procesos de aprendizaje; el
disefio, adecuacidn, adaptacién y diferenciacién curricular (Ministerio
de Educacién, 2013).

Poco a poco, pareceria que en el Ecuador se va reforzando la idea
de que los procesos de formacién deben darse Gnicamente a nivel uni-
versitario. Paulatinamente la atencién se centra en la universidad y lo
que esta deben hacer. Y, como efecto de esta sobrevaloracion, se silencia
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un espacio que fue importante en la formacién: los colegios normales y
su legado histérico como veremos en el acdpite que sigue.

De los normales a la universidad: formacién de tercer nivel
como sinénimo de calidad docente

Hace pocos anos, hablar de formacién docente en el Ecuador sig-
nificaba hablar de formacién tanto en los Normales, mas tarde en los
Institutos Pedagégicos (IPED) y en los ultimos afios en los Institutos
Pedagégicos Superiores (ISPED), asi como en las universidades por me-
dio de las Facultades de Ciencias de la Educacién. Los ISPED ofrecieron
formacién para la docencia en la Educaciéon General Basica con dos es-
pecializaciones: Educacion Basica de 1° a 3° Ao y Educacion Bésica de
2° a 7° anos. Algunos ISPED (un total de 7) ofrecian especializaciones
en Cultura Estética, Cultura Fisica o Computacién Aplicada y Educa-
ci6n Inicial. Los ISPED Bilingiies Biculturales (un total de 6) formaban
a maestros y maestras para el Sistema Intercultural Bilingtie'> que estuvo
en vigencia hasta la promulgacién de la Ley de Educacion Intercultural?
(Fabara, 2013).

Los colegios normales surgen a inicios del siglo XX en un contex-
to de reforma educativa, de laicizaciéon de la educaciéon y de un fuerte
impulso desde el estado ecuatoriano. Esta reforma se asent6 en una es-
trategia importante: la formacién de maestros, a través de la creacion
de los institutos normales” (Villamarin, 1996: 56). Segin Villamarin
(1996) la reforma educativa de inicios del siglo XX buscaba reemplazar

12 En el pais existian hasta el ano 2013 dos sistemas paralelos: el hispano y el inter-
cultural bilingtie. Este ultimo contaba con curriculo propio, docentes que se
preparaban en carreras o institutos para el grupo poblacional mayoritariamente
indigena. Ademads tenia una estructura administrativa propia paralela al sistema
nacional hispano.

13 Este sistema contaba con un curriculo propio y solo aquellos/as docentes forma-
dos/as en aquellos institutos podian ejercer la docencia en las instituciones de
educacioén bilingtie.
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a una educacién de origen colonial, por una educacién “orientada a la
formacion de ciudadanos capaces de responder a las necesidades del
mundo moderno” (p. 56). Para conseguir esa finalidad se enfatizé en:
“1) Ensenanza profesional cientifica y técnica; y, 2) educacion laica.

En el siglo XXI el Estado ecuatoriano asume una vez, como una
de sus principales responsabilidades y metas, la transformacién del sis-
tema educativo en todos los niveles con el fin de alcanzar los estaindares
de eficiencia y calidad que hagan de la educaciéon un verdadero instru-
mento de equidad, desarrollo sostenible y calidad de vida para todos
los ciudadanos del pais'’. Y el Proyecto de la Universidad Nacional de
Educacion corresponde al desarrollo de estas politicas educativas (Mi-
nisterio de Educacién, 2013).

A inicios del siglo XX se hablaba de liberalismo, de educacién
laica. Ahora se refuerza el laicismo, pero también se habla de Buen Vivir.
Déja vu o simple coincidencia: en los dos proyectos, con mas de cien
afos de distancia hay una apuesta importante en la formaciéon docente.

Una segunda coincidencia se repite: la escasez de profesores/as para
formar a los futuros docentes. En aquella época el Ministro de Educacién,
José Peralta, decia en su informe que se ha buscado profesores en Chile y
Norteamérica con el fin de tener pedagogos competentes (Abendano Bri-
ceno, 2004). Algo similar sucede con la creacién de la Universidad Nacio-
nal de Educacién. Se “pretende consolidar una base de datos de profesio-
nales ecuatorianos y de cualquier nacionalidad con estudios de maestria
o doctorado (PHD) en ciencias de la educacion, para que posteriormente
puedan participar en concursos de méritos y oposicion para formar parte
de la planta docente de la UNAE” (Agenica de Noticias Andes, 2013).

Otra coincidencia histérica son los cierres temporales que tuvie-
ron los normales durante su existencia. En 1911 se dijo que el motivo

14 La politica puablica en materia de educacién se describe en el Plan Nacional para
el Buen Vivir 2009-2013 y en el Plan Decenal de Educaciéon 2006-2015.
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para cerrar algunos normales era que tales establecimientos “no habian
logrado concentrar un nimero de estudiantes tal que justificara su exis-
tencia” (Villamarin, 1996).

En el pais llegaron a existir 29 ISPED. Para el ano 2008 la matricu-
la ascendia a 6.102 estudiantes con un total de 629 docentes, es decir un
promedio de diez estudiantes por profesor/a, muy inferior al promedio
nacional que es de treinta (Fabara, 2013).

Pero no todo es coincidencia: en la actualidad no se habla de un
cierre temporal sino definitivo y un argumento que se esgrime son los
desalentadores resultados de la evaluacién de los mismos. Segtn la eva-
luacién realizada en el aio 2009, se determiné que solo un ISPED estaba
categorizado en el grupo A, los 28 se encontraban en el grupo B" (Faba-
ra, 2013). Otra diferencia importante es el aparecimiento de discursos
relacionados con la calidad educativa: estdndares, resultados de apren-
dizaje, rendicion de cuentas, aprendizaje, etc.

Dénde estamos, hacia dénde vamos

Sin pretender desconocer los logros alcanzados, como resultado
de la politica ptiblica en educacién, es importante no solo mirar cifras, o
centrar inicamente en los cambios o incluso defender un nostalgico pa-
sado. Por el contrario en este proceso de cambios es necesario preguntar
y conocer ;cudles son los énfasis en este nuevo marco de redisefios edu-
cativos de las carreras de educaciéon? Si calidad se la ve como sinénimo

15 En el afio 2009 todas las universidades e institutos pedagégicos, cumpliendo el
Mandato 14, fueron evaluados. Se cred categorias para los centros de educacién supe-
rior que cumplian con ciertos pardmetros con relacion a la docencia, la investigacion,
la gestion y la infraestructura. Se establecieron 5 categorias desde la A hasta la E. Las
instituciones luego del proceso de evaluacién fueron categorizadas de la siguiente
forma: categorfa A aquellas consideradas de calidad, B aquellas que cumplian con
la mayoria de pardmetros. C que cumplian ciertos pardmetros. D con deficiencias y
E con serias deficiencias. Luego de un ano y medio de plazo, aquellas universidades
categorizadas en la E, fueron evaluadas y la gran mayoria fueron cerradas.
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de formacion de tercer nivel, con docentes de cuarto nivel de preferencia
con PHD, se esperaria una formacién diferente a la que hasta se ahora
se ha dado.

A partir de la expedicién del Reglamento de Régimen Académico
en el 2013, se demandé a las universidades redisefiar toda la oferta edu-
cativa. Durante los dos dltimos afios se ha ajustado toda la normativa
para que este proceso se dé, primero en las carreras de Educacién, Me-
dicina y Derecho y mdas adelante en las demads carreras. En el afio 2015
todas las carreras de Educacién comienzan a redisenar'® sus propuestas
curriculares tomando como referencia los pardmetros del CES (Larrea,
2014). Se espera que las propuestas curriculares respondan a las tras-
formaciones que propone la politica publica'” (Consejo de Educaciéon
Superior, 2015).

Como todo proceso de disefio o redisefio, como se lo ha denomi-
nado, se requiere tiempos, propuestas, ajustes, discusiones. Ademas, lleva
implicito una carga importante de entusiasmo y certeza de que al cambiar
el curriculo escrito se podra transformar la educacion. Esta idea se justifi-
ca porque se ve al curriculo desde un punto de vista técnico, como disefio,
esto es: un grupo de expertos elaboran, asegurando la consistencia y co-
herencia y, en un segundo momento, las y los docentes desarrollan dicho
curriculo (Ortiz, 2008). Esta concepcion curricular la mayoria de veces
pierde de vista que no “todo cambio en el curriculum significa un proceso

16 Se dice que redisefo se aplica a las carreras que existen y que deben presentar el pro-
yecto curricular dentro de los esquemas determinados en el Reglamento de Régimen
Académico. Reforma se aplica a cualquier carrera nueva (III Taller de acompana-
miento del Reglamento de Régimen Académico, Quito, 13 de marzo de 2015).

17  Estos redisenos, segtin el Consejo de Educacién Superior (CES), procuran que las
carreras de educacién se impliquen “en las transformaciones propuestas por la
politica publica, respondiendo coherente y consistentemente con una formacién
de docentes que integrando las funciones sustantivas, posibilite nuevas practicas
de produccién de conocimientos y aprendizajes que resuelvan los problemas y
tensiones de sistemas, contextos y sujetos educativos” (Consejo de Educacién
Superior, 2015: 1).
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de innovacién en la institucion escolar y en sus précticas se ensefianza, lo
cierto es que la gran mayoria de los cambios curriculares estdn pensados
con esa intencién” (Contreras Domingo, 1994: 3).

Concebir un curriculo desde el disefio es lo que permite pensar
y proponer que es posible contar con una propuesta curricular gené-
rica para todas las carreras de Ciencias de la Educacién, que parta de
un perfil general minimo producto de una armonizacién curricular'®
(FLACSO-UTPL, 2014). Elaborar un curriculo basado en una matriz
de materias, cuyo énfasis esta en aprendizajes relacionados con el “lide-
razgo, la gestién, la comunicacion, la expresion artistica, la cultura, la
actividad fisica y deportiva (...) habilidades para el desarrollo del pen-
samiento (...) cualidades humanas” (Consejo de Educacién Superior,
2015: 1) podria olvidar y silenciar grupos minoritarios, perspectivas di-
ferentes sobre la vida, la ciencia, el mundo, incluso la pluriculturalidad y
la misma interculturalidad declarada en la misma constitucion.

Igualmente cuando se ve al curriculo como disefo se busca que el
curriculo recoja lo mejor que hay en cuanto a fundamentos, contenidos,
metodologias, y “acaba por concentrarse en cuestiones técnicas |[...],
que toman la respuesta a la cuestion sobre el qué, como dada y obvia,
y por eso buscan responder a otra cuestién: ;cémo?” (Silva, 2004: 16).
La perspectiva técnica de disefiar el curriculo olvida que, como cual-
quier artefacto social y cultural, los saberes y conocimientos que se se-
leccionan como validos para ser ensenados son “construcciones sociales,

18 “Lanueva Ley Orgdnica de Educacién Superior del Ecuador, que entré en vigencia
a partir octubre del 2010, senala la importancia de la armonizacién y la promo-
cién de la movilidad estudiantil y académica. El Consejo de Educacién Superior,
regulard los grados y titulos académicos, duracién de los programas, etc. apor-
tando de esta forma a un espacio comun de Educacién Superior; a su vez sefiala
la armonizacién de la nomenclatura de los titulos académicos otorgados por las
instituciones de Educacion Superior, contribuyendo a un lenguaje comun. En esta
Ley, se incentivan ademds las relaciones interinstitucionales a favor de la movili-
dad y el reconocimiento de estudios a nivel nacional e internacional” (FLACSO-
UTPL, 2014).
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configuraciones simbdlicas que no encuentran una consistencia y una
credibilidad, (...) en la medida en que corresponden a los intereses y
preconceptos de ciertos grupos sociales detentores del poder” (Forquin,
1993: 107).

Pensar el curriculo como disefio no cuestiona absolutamente nada,
pues no se lo mira como una préctica cultural, o como campo de luchas
y disputas. Por el contrario se lo asume como algo ingenuo, neutro y ca-
rente de significados, se pierde de vista que lo importante a la hora de
hacer un curriculo, no es preguntar cual es el mejor modelo para organi-
zar el curriculo, o que logros de aprendizaje debemos alcanzar, sino, por
el contrario: preguntar y cuestionar por qué unos contenidos y no otros
también estdn en ese curriculo, que grupos estan siendo sistemédticamente
silenciados, cdémo se distribuirdn determinados contenidos y saberes, qué
significados y valores culturales se pretende construir, etc.

Si se mantiene inicamente la perspectiva de diseno, como hasta
ahora ha sucedido, podria llevar a creer que el curriculum para las cien-
cias de la educacion recoge lo mejor que hay en la cultura, en las teorfas
del aprendizaje y las formas de organizar y distribuir el conocimiento.
Pero no es asi, en la construcciéon de un curriculo “la pregunta “;qué?”
nunca esta separada de otra importante pregunta: “;como deben ser las
personas?”, o mejor, “;qué es lo que ellos y ellas deberdn ser?”. Al final,
un curriculo busca precisamente modificar a las personas que van a “se-
guir” ese curriculo” (Silva, 2004: 5).

Si el rediseno de ciencias de la educacién pretende formar otro
tipo de docentes, otro tipo de educacién, otro tipo de ciudadanos/as
para otro tipo de sociedad, es posible preguntar a ese rediseno: ;Cudl es
el tipo de ser humano deseable para un determinado tipo de sociedad?
(Silva, 2004).

Veamos algunas respuestas: segun el Consejo de Educacién Supe-
rior (2015: 5) el docente deseable para la sociedad ecuatoriana: genera-
rd, organizard y aplicard critica y creativa mente el conocimiento abierto
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e integrado; resolvera problemas diagnosticados en los sujetos, contextos
y sistemas educativos; desarrollard competencias orientadas al desarrollo
de escenarios y ambientes de aprendizaje democréticos, respetuosos de la
diversidad (...) altamente participativos y comunicativos; aportara con
modelos participativos de innovacién social y educativa; organizard comu-
nidades de aprendizaje; transformard la matriz cognitiva, entre otras cosas.

Por ahora las carreras de educacion, los y las docentes, comienzan
una nueva etapa en la formacién docente y esto implica algunos retos.

A modo de conclusién ¢ Qué formacion para qué docentes?

El pais estd cambiando, la educacién estd cambiando. Las uni-
versidades y por ende las Carreras de Educacién estdn en proceso de
cambio: una nueva propuesta para la formacién docente, resultado de
la politica publica, determina el rumbo que debemos seguir. Pero este
cambio no puede dejar a un lado el compromiso politico que es parte
de esa formacion docente.

A nivel curricular los y las docentes no deberian perder de vista que
un curriculo, desde las llamadas teorias poscriticas del curriculo constitu-
ye “un artefacto productor de précticas, de significados, de verdades”, que
“puede sumar o disputar espacio con otros sistemas [de significacion],
de practicas y otros discursos” (Paraiso, 2010: 43) en la “producciéon de
sujetos”. Silva (2004), lo significa como estando “sujeto a disputa y a inter-
pretacion” (Silva, 2004: 135). Desde ese enfoque, la problematizacion del
curriculo ecuatoriano no puede ser reducida a discusiones sobre conoci-
mientos, verdades esenciales, que deben ser ensefiadas; por el contrario es
importante mirarlo como una construccion social, que en un momento
histérico determinado se esta constituyendo en lo que Foucault denomi-
né como “regimenes de verdad'” (Foucault, 1999).

19  Por regimenes de verdad se entiende que “cada sociedad tiene su régimen de ver-
dad, su “politica general de verdad”: es decir, “tipos de discursos que ella acoge
y hace funcionar como verdaderos; los mecanismos que permiten distinguir los
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Ademds, través de un curriculo “aprendemos y reaprendemos que
existen modos considerados “adecuados” de ser, vivir y hacer que son dife-
renciados por relaciones de poder relativas a clase, edad, raza, género etc.,
que cambian a lo largo del tiempo” (Paraiso, 2005: 8). Lo que se aprende
en, con y por medio de un curriculo no solo son conocimientos, sino sa-
beres de diferentes tipos, modos de ser, formas de vivir, consideradas “ade-
cuadas”, y que en tltima instancia son una creacién, producto de fuerzas
momentineamente victoriosas en la lucha por la instituciéon de verdades.

Finalmente, no podemos reducir la formacién docente a “una
mera revision de férmulas didécticas o un adiestramiento en disciplinas
especificas, tiene que ser el espacio que acoja la inquietud del profesor
por trascender, el lugar en donde, mediante la reflexién, pueda aclarar
su posicidn respecto de la problemdtica educativa, su rol en la dindmica
social, su forma de entender el mundo (Bustamante Rojas, 2006). El
compromiso social y la formacién politica son tan importantes como
los aspectos instrumentales de la profesion. Los y las docentes estan ac-
tivamente involucrados en la construccion social de un curriculo, in-
dependientemente de si participaron o no es su disefio. Su papel no se
restringe a desarrollarlo, por el contrario por medio del curriculo cons-
truyen y producen sujetos y subjetividades de determinados tipo. Un
curriculo o su redisefio nunca es neutro, ni objetivo, por el contrario, es
un espacio de confrontacion, de poder, de significacion: es lo que “hace-
mos por él, con él y para é1” (Coraza, 2001).
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Enfoque de la educacién
para el desarrollo sostenible en la
formacion docente en el Ecuador’

Angela Zambrano C.'

Introduccién

La UNESCO tiene como prioridad ejercer un liderazgo mundial
y regional en materia de educacién y la contribucién al logro de una
educacion de calidad para todos/as. Ademads, la Asamblea General de la
ONU la designé como organismo rector del Decenio de las Naciones
Unidas de la Educacion para el Desarrollo Sostenible (2005-2014).

En Ecuador, la UNESCO promovi6 la realizacién de dos estu-
dios* i) “Incorporacién del enfoque de la Educacién para el Desarrollo
Sostenible (EDS) en los curriculos de instituciones formadoras de do-
centes”; ii) “Incorporacién del enfoque de la Educacion para el Desa-
rrollo Sostenible (EDS) en los curriculos de instituciones formadoras de
docentes en la zona de la Reserva de la Bidsfera Yasuni (RBY). El segun-
do estudio constituyé una derivaciéon del primero, tratado de manera
especifica en una de las principales dreas naturales protegidas del pais’.

1 Magister en Educacion Superior y Administracién Educativa, Doctora en Biologia.
Ha ejercido la docencia en tercer y cuarto nivel en varias universidades del pais.
Consultora en campos de la educacién, socio-ambiental, género, derechos huma-
nos y del consumidor. Analista de procesos de desarrollo local y comunitario.

2 Las dos investigaciones las desarrollaron de manera conjunta Edgar Isch L. y
Angela Zambrano C.

3  Dado la importancia de la RBY, el Ministerio del Ambiente y el Fondo para
el logro de los ODM, para 2011, prepararon en el marco del “Programa para
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Para examinar el impulso de la EDS en el pais se partié de re-
conocer como se abordaba el tema en las instituciones formadoras de
docentes, qué iniciativas locales se habian promovido y cudles fueron los
alcances, con el objetivo de incidir en ellas, lograr sensibilidad y estable-
cer recomendaciones adecuadas.

Propésito y objetivos de los estudios

El propésito de los estudios fue reconocer el grado de cumpli-
miento de los compromisos asumidos por Ecuador en torno a la Educa-
cién para el Desarrollo Sostenible (EDS).

Los objetivos se orientaron a identificar experiencias nacionales,
avances, logros, limitaciones y/o ausencias de la incorporacién del enfo-
que de EDS en los curriculos de instituciones formadoras de docentes,
como via para apoyar al fortalecimiento e integracién de este enfoque
en el pais, y de manera particular en la zona de la Reserva de la Bidsfera
Yasuni. Ademads, proponer indicadores basicos para el monitoreo de la
incorporacién del enfoque de EDS en los curriculos de las instituciones
de formacién de docentes, asi como elaborar recomendaciones y pro-
puestas que fortalezcan esta perspectiva.

Preguntas de investigacién

Las preguntas directrices de las investigaciones se las formul6 al-
rededor de cuatro dimensiones: conceptual, curricular, institucional y
de practicas.

* ;Qué conocen en materia de EDS?
e ;Cudnto se ha trabajado en EDS desde las dimensiones propuestas?

la Conservacién y Manejo Sostenible del Patrimonio Natural y Cultural de la
Reserva de la Biosfera Yasuni” el “Programa de Educaciéon Ambiental para el Plan
de Manejo del Parque Nacional Yasuni”, productos elaborados bajo la coordina-
cién de la UNESCO y con el apoyo de Finding Species, y cuya implementacion es

responsabilidad del Ministerio de Ambiente.
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* Desde la institucionalidad, ;cuales han sido los mayores aportes
para el efectivo tratamiento de la EDS?

* ;Qué practicas o iniciativas en EDS ha impulsado la instituciéon?

e ;Cudles han sido los principales logros o dificultades para in-
corporar la EDS en el sistema educativo?

Breve descripcion de los participantes

En el disefio de la investigacion se identificacién actores de inte-
rés, representados por organizaciones gubernamentales y no guberna-
mentales, donde se conocia que existia algin grado de relacionamiento
con procesos educativos, de formacioén de docentes, de implementacién
de iniciativas en materia ambiental y de desarrollo sostenible:

*  Universidades y Facultades de Filosofia.

*  Ministerio de Educacién: Programas, Direcciones Provinciales
de Educacién Hispana y Bilingiie.

* Institutos Pedagdgicos, ISPED, ISPEDIB.

*  Municipios y Gobiernos Provinciales.

*  Ministerio de Ambiente.

*  Comité de Gestion de la Reserva de la Bidsfera Yasuni.

*  Red Quipus.

¢ CENAISE.

Instrumentacion

Para la instrumentacién del estudio se disefiaron herramientas
para el trabajo de campo, acorde con la fuente de consulta: a) Fuente
secundaria: matrices para recuperaciéon de informacién bibliogréfica,
internet, estudios inéditos, propuestas curriculares. b) Fuente primaria:
guion de preguntas para entrevistas, encuestas, grupos focales, fichas
de observacion.
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Procedimiento
Las investigaciones se desarrollaron en dos dmbitos de trabajo:

a) Investigacion documental, mediante la busqueda y sistemati-
zacion de informacién referente a fundamentacion tedrica, marco nor-
mativo, curriculos institucionales, estudios en educacién ambiental y
educacion para el DS, informes de UNESCO relacionados con EDS, in-
formes de experiencias desarrolladas por ONG, OG y OBC.

Las experiencias identificadas como significativas, en funcién de
los estudios y por su mayor cercania con las definiciones de la UNESCO,
ratifican la importancia de responder a procesos mds integrales y par-
ticipativos en los cuales la educacion ofrezca respuestas de necesidades
mads globales. Esto significa la existencia de una fundamentacién tedrica
fuerte, de alto compromiso social, combinada con estrategias de inter-
vencién que generen cambios de comportamiento individual y colec-
tivo, y en las condiciones sociales de los actores involucrados. Parte de
los proyectos han estado vinculados a procesos que tienen que ver con
acciones de incidencia politica, a propuestas de desarrollo y referentes
a las condiciones de vida y el actuar de distintos sectores sociales y sus
relaciones con la naturaleza.

Sin embargo, se detecta una baja capacidad de sistematizacion de
experiencias, asi como escasa difusién de documentos como propuesta
curricular de educacién intercultural bilingtie.

b) Investigacion de fuentes primarias, a través de encuestas apli-
cadas a estudiantes de ISPED y Facultad de Filosofia de la Universidad
Central del Ecuador; vy, entrevistas realizadas a actores de interés (rec-
tores, vicerrectores, decanos, docentes, estudiantes universitarios, cur-
santes de postgrado, directores provinciales de educacion, directores de
curriculo, asesores y coordinadores de programas educativos del Minis-
terio de Ambiente y GAD provincial de Orellana).
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La diversidad de actores, enfoques y dreas de preocupacion reflej6
la creatividad e interés que puede tener la educacion para el desarrollo
sostenible a nivel de pais, asi como una expresa preocupacién por la
educacion ambiental.

Resultados

Las conclusiones a las que se arriban pretenden ser generaliza-
doras a partir de los andlisis de las experiencias y de los documentos
analizados, permitiendo comprender de manera amplia el acercamiento
o alejamiento que esas instituciones han tenido no sélo con la propuesta
de educacién para el DS planteada por la UNESCO sino, en general, con
las visiones que se poseen de lo que debe ser la educacién en el nuevo
milenio y las responsabilidades que la educacion tiene con las distintas
perspectivas de desarrollo que pueden estar presentes en el Ecuador.

Las conclusiones se las presenta desde las cuatro dimensiones
analizadas:

Dimension conceptual

El debate sobre el desarrollo, su concepcion y las estrategias para
lograrlo, tuvo un momento importante con la incorporacién de dis-
tintos sectores gracias al desarrollo de la Asamblea Constituyente de
2008. Sin embargo, es un debate que no ha permeado a las instituciones
educativas y a los centros de formacién de maestros/as, en los cuales se
mantiene una visién muy general respecto al desarrollo del pais, cargada
de buenas intenciones, pero que no logra establecer un marco concep-
tual que permita orientar el esfuerzo educativo.

A ese debate constitucional se suma una discusidon, de varios
anos, acerca de las diferencias que habria entre un desarrollo sosteni-
ble y un desarrollo sustentable. Los cuestionamientos al paradigma de
desarrollo orientado por el mercado como un elemento de destruccién
de la naturaleza en busqueda de objetivos que estin al margen de las
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necesidades humanas y las posibilidades del ambiente y, actualmente,
sobre la manera en la cual el planteamiento referente al Sumak Kawsay,
como mandato constitucional, se contrapone precisamente a las ideas
dominantes de desarrollo y, de manera especifica, al concebido desde
la 6ptica neoliberal. Siendo estos parte de un conjunto de elementos
propuestos mds fuertemente en circulos académicos, organizaciones no
gubernamentales y dirigentes sociales, se visualiza que no ha trascendi-
do en el sistema educativo y en la discusion respecto a la educacién que
hoy requiere el Ecuador.

Podria afirmarse que en el marco conceptual y contextual, en el
pais practicamente no existen investigaciones fuertes referidas a educa-
cién y desarrollo sostenible, lo que refuerza la debilidad teérica y préc-
tica en torno a esta definicion. Ello se ratifica a través de las entrevistas,
pues basicamente se hace referencia a procesos de educacién ambiental,
desde una suerte de experiencias ligada a la implementacion de proyec-
tos de aula.

Dimensién institucional

Desde las instituciones formadoras de docentes se siente la insufi-
ciencia de autonomia para desarrollar la estructura curricular en torno
a un eje fundamental como el de desarrollo sostenible o el del Sumak
Kawsay. Principalmente en los IPED e IPEDIB se considera inamovible
el curriculo oficial sobre el cual se realiza ademas el seguimiento y la
evaluacion, lo que implica un cumplimiento mds formal que meditado
generador de convicciones.

Existe una fuerte demanda para que el Estado, a través del Minis-
terio de Educacién y de la Secretaria de Educacién Superior, se compro-
meta con el empuje de compromisos internacionales como el estable-
cido a través de la declaratoria del Decenio de la Educacién Sostenible.
Aspecto destacado en el sentido de considerar que corresponde realizar
acciones con cardcter:
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* Nacional, sin perder el nexo con lo local.

e Con una orientacién unificadora que establezca limites a lo que
se considera o no educacién para el desarrollo sostenible.

e Con un claro involucramiento en los proyectos del afio de servicio
educativo rural, las practicas de los nuevos cursantes y la extensiéon
universitaria en aquellas Facultades en las que se realiza.

* Con soporte de asesoramiento y financiacion, cuando estos son
requeridos.

El mayor problema se encuentra en la brecha que existe entre pro-
puestas de esta naturaleza y el curriculo oficial, el cual presenta distintas
perspectivas segun el nivel educativo del que se trate. Asi, en preescolar
hay un curriculo pensado desde las capacidades humanas y el apresta-
miento; en primaria se orienta al desarrollo de destrezas con nivel de
desemperio; en bachillerato busca el logro de objetivos instruccionales y
formativos; en bachillerato técnico y educacion superior, el curriculo se
deberia estructurar en torno a competencias; en nivel posgrado la oferta
es practicamente nula.

La Constitucion planteada como “garantista de derechos”, marca
un camulo de principios y normas que tienen correspondencia con las
caracteristicas esenciales y con las propuestas de educacion para el de-
sarrollo sostenible. En la misma linea del marco normativo nacional,
constan el Plan Nacional para el Buen Vivir, que establece 12 objetivos
nacionales que sirven de soporte para el empuje de la educaciéon para
el DS; el Cédigo Orgénico de Organizacién Territorial, Autonomia y
Descentralizacion que establece el esquema de competencias para cada
nivel de gobierno y debe articularse en su aplicacion con la nueva Ley de
Educacién Intercultural, para tener claridad de las competencias de los
gobiernos provinciales y municipales para seguir aportando a proyectos
vinculados a la educacién.

Otro limitante estd en la débil presencia de ejes transversales en
el curriculo oficial que no logran expresarse en la practica educativa.
Un eje transversal deberia constituirse en un vector organizador de la
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estructura y la actividad de la instituciéon educativa. Es la misma tras-
cendencia que debia tener la aplicacion de la educacién para el desarro-
llo sostenible, pero que no se visualiza en las instituciones educativas
formadoras de docentes.

Entre los sectores consultados no se encuentra ninguna evidencia
concreta de ajustes de la estructura institucional orientada a impulsar la
educacién para el DS. Estos y otros aspectos muestran un escenario de
alta incertidumbre, que a su vez también se convierte en oportunidad
para incidir en el sistema educativo, sus estructuras y la manera de ges-
tionar las instituciones de formacién docente.

Dimensién curricular

Al no existir una clara comprensiéon conceptual de lo que sig-
nifique la EDS, es evidente que se presenten dificultades en evaluar la
medida en la cual esta perspectiva ha sido insertada en el curriculo de
formacion de las y los docentes.

En los materiales revisados, entre los que constan los de la DINA-
MEP, UNICEE, Facultad de Filosofia de la Universidad Central, no exis-
te ninguna referencia directa a una concepcién de desarrollo a la cual
el estado ecuatoriano deberia apuntalar mediante su accién educativa.
Existen sin embargo referencias a la crisis ambiental global y nacional,
a la situaciéon socio-ambiental local, a la necesidad de maestros/as con
capacidades transformadoras de la realidad circundante y a elementos
de formacién humanista de los nuevos maestros/as.

A nivel universitario, el primer eje de formacién es el humanista,
entendido como “los procesos que permiten la relacién de la carrera con
la realidad nacional y mundial, hacia la formacién de profesionales con
responsabilidad social”. Otros ejes son: de formacion pedagdgica basica,
profesional, optativas y de servicio comunitario. En los ISPED, los ejes
de formacién tienen que ver con formacién humana, basica profesional,
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préctica docente que incluye ejercicios referentes a proyectos de trabajo
comunitario y una disciplina optativa.

En las entrevistas realizadas y grupos focales desarrollados hay
un reconocimiento generalizado respecto a desconocer de qué se habla
cuando se menciona desarrollo sostenible y de qué manera se puede
insertar esa perspectiva en la formacion de las y los nuevos docentes.

Lo mismo sucede cuando se plantea la existencia de un Decenio
de la Educacién para el Desarrollo Sostenible, y con responsabilidades
para nuestro pais. Se sefiala que existen fallas en los mecanismos de in-
formacion al interior del sistema educativo, los cuales alejan a las y los
docentes de los ISPED de la posibilidad de mantenerse actualizados en
los compromisos nacionales que tienen cardcter internacional.

El tratamiento de la préctica docente y el ano del servicio educa-
tivo plantean la necesidad del conocimiento y diagnéstico de la comuni-
dad educativa y entorno social, asi como el desarrollo de proyectos que
establezcan una relacion entre la institucion educativa en la cual se hace
la practica y la comunidad circundante. Si bien existe una orientacién de
apoyo a los procesos de desarrollo local, éstos se limitan mds bien a ac-
ciones de conservacién ambiental, sin una fundamentacidn curricular.

Como una experiencia nica importante se destaca al programa
de posgrado con especializacion en “Educacion para el Desarrollo Sus-
tentable” tiene lugar desde el 2007, en el marco de la cooperacién entre
la Universidad Técnica del Norte (UTN) y la Leuphana Universidad de
Lineburg (ULL) de Alemania, cuyo propdsito es ofrecer a los profe-
sionales que trabajan en el campo de la educacién la oportunidad de
profundizar, ampliar conocimientos y desarrollar capacidades y habili-
dades orientadas a la formacién en el drea de la EDS, ademds se busca
el incremento de competencias claves para que la educacién sea una
herramienta efectiva para alcanzar el desarrollo sustentable verdadero
(UTN, 2011).
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Dimension de prdcticas

Un senalamiento generalizador es que la educaciéon ecuatoriana
y la formacién de las y los nuevos maestros estin mds pensadas para las
areas urbanas y, menos para las rurales. También se evidencia:

*  Una sobrevaloracién de las nuevas tecnologias de la informacién
y la comunicacién (TIC), frente a las cuales hay un sensible atra-
so en las y los docentes en ejercicio y una debilidad sentida en
los institutos de formacién, por no contar con los equipamientos
necesarios ni la respectiva capacitacion.

*  En material audiovisual destacan los videos, pero no hay garan-
tia de buen uso. Las/los nuevos docentes no reciben formacién
en lectura critica de mensajes y en otros aspectos que permitan
el mejor uso de estos instrumentos de ensefianza aprendizaje.

* Los estudios de caso, considerados uno de los mejores instru-
mentos para la comprensiéon de los problemas vinculados al
desarrollo sostenible y para el desarrollo de la educacién am-
biental, son muy poco utilizados. La formacién en liderazgo no
estd directamente establecida, aunque de manera indirecta se la
trata en diversas asignaturas y en algunas instituciones.

e Lassalidas de campo estdn mds relacionadas con temas ligados a
las ciencias naturales, totalmente desvinculadas de la parte social.
En las asignaturas que tienen que ver con la investigacion, hay
pocas referencias al uso de técnicas etnograficas y cualitativas.

* Las y los estudiantes consultados manifestaron que existe un
reducido debate al interior de las aulas en temas de contenido
socio-ambiental y desarrollo sostenible, marcada distancia en-
tre muchas asignaturas con la realidad contemporénea.

Un sefialamiento importante de las y los docentes es el deseo
de que la capacitacion se desarrolle en el seno mismo de la instituciéon
o de las dreas de trabajo de las y los estudiantes que se preparan para
ser docentes, a partir de perfiles integradores de las distintas dreas del
conocimiento.
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Se reconoce la validez de las acciones que diversos sectores gu-
bernamentales y no gubernamentales gestionan en los territorios, con
apoyo de instituciones educativas, pero estratégicamente no han estado
vinculados a las instituciones formadoras de docentes. Estas iniciati-
vas en algunos momentos mas bien han generado conflictos entre las
instancias ejecutoras y el ministerio rector, dada la “superposicion de
competencias”.

Algunas conclusiones

Entre las principales conclusiones de las investigaciones se des-
taca que: el pais cuenta con un conjunto de directrices en el marco del
Decenio para la EDS, de los tratados de las cumbres de Rio de Janeiro
(1992) y de Johannesburgo (2002), de los Objetivos de Desarrollo del
Milenio y de su participacién en la UNESCO, que comprometen al pais
al desarrollo de manera oficial de programas y proyectos que impulsen
la transformacién educativa en la direccién sefialada por el Decenio de
la Educacién para el Desarrollo Sostenible.

La educacién para el desarrollo sostenible, como un enfoque
orientador que puede permitir cambios pertinentes en la educacién na-
cional, es practicamente desconocida por la mayor parte de los actores
de la educacidén. Su insercion requiere contar con un apoyo técnico ex-
terno para acompanar la ejecuciéon de los proyectos y superar la insu-
ficiente capacitacion de las y los docentes en procesos de insercion del
enfoque en los curriculos y estrategias metodoldgicas para su abordaje
en el espacio educativo y comunitario.

En el Ecuador, la educacién para el desarrollo sostenible tiene
particularidades propias debido a que la Constituciéon de la Republica
establece como modelo de desarrollo el Buen Vivir o Sumak Kawsay.
Esto implica una suerte de “nacionalizacién” de la EDS con la dificultad
de que a nivel del Estado y de la sociedad civil es necesario llenar de
sentido a este nuevo paradigma de convivencia social y la sociedad con
la naturaleza. Por ello la importancia de una adecuada promocién de la
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EDS a sectores educativos estratégicos, como son las instancias forma-
doras de docentes.

El reconocimiento del pafs como un Estado plurinacional trae
consigo la emergencia de la interculturalidad como un factor de calidad
que debe estar presente en todo el sistema educativo y no sélo en aquel
destinado a los pueblos y nacionalidades indigenas, como ha sido hasta
el dia de hoy.

La promocién de la practica a través de iniciativas con enfoque
de EDS es una urgencia, cambiando la manera tradicional de trabajar
proyectos de educacién ambiental que no han tenido continuidad por
un trabajo técnicamente preparado, adecuadamente coordinado y eva-
luado sus impactos.

A partir de las investigaciones realizadas, las recomendaciones y
lineamientos en materia de desarrollo sostenible propuestos a diversos
actores permitieron sensibilizar en el tema, sin embargo es necesario
superar los limitantes de competencias y falta de recursos humanos y
econémicos. Adicionalmente, los indicadores que se propusieron en las
investigaciones deben ser evaluados para verificar el impacto que este
compromiso ha significado para el pais.
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Alternativas pedagogicas

y educacion intercultural.

Una lectura desde los aportes

de los estudios descolonizadores

Maria Sol Villagdmez'
y Rogerio Cunha de Campos?

O inventamos o erramos.
(Simén Rodriguez)

Introduccién

En este trabajo, se presenta un breve recorrido de la historia del
Ecuador desde su fundacién hasta la actualidad. A medida que se plan-
tea el desarrollo de los procesos histéricos, se hace una revisién de las
caracteristicas de la educacidon ecuatoriana y se plantean tres alternati-
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vas pedagdgicas que de alguna manera cimentan las utopias educativas
y pedagdgicas para la construccion de una sociedad mads equitativa.

La primera recupera la propuesta de Simén Rodriguez y hace én-
fasis en los destinatarios de la educacion, la segunda ubica las transfor-
maciones de la Revolucién Alfarista de la mano de la creacién del Estado
laico que incorpora nuevos destinatarios en el sistema educativo y, la ter-
cera, centra el andlisis en el caso particular del SEIC (Sistema de Escuelas
Indigenas de Cotopaxi) y su aporte a la Educacion Intercultural Bilingtie y
el de esta a la educacién ecuatoriana y a la sociedad en su conjunto.

La tarea que implica este recorrido y el analisis de la historia de
la educacién del Ecuador en los casi doscientos anos de vida del pais
merece un doble esfuerzo. Por un lado un esfuerzo de sintesis a riesgo
de dejar por fuera importantes acontecimientos y, por otro la necesaria
relectura de la historia de la educacién del pais para intentar incluir en
la revision historica las alternativas pedagdgicas, muchas de ellas invisi-
bilizadas en la historiografia de la educacién tradicional.

El trabajo recorre la época republicana del pais, haciendo énfasis
en el andlisis tres momentos relevantes en los que se puede ubicar alter-
nativas pedagdgicas que por su cardcter contrahegemonico las hemos
definido como descolonizadoras. Con la claridad de que posiblemente
estas experiencias educativas no sean las inicas alternativas pedagéogicas
que se puedan situar en el Ecuador, si son importantes tanto para la
reflexion y el debate, como para la tan necesaria prospectiva educativa.
La memoria histérica es el punto de partida para aciertos en la politica
publica en el sistema educativo y en la formacién del profesorado.

Por otro lado, para la comprension y el analisis de los procesos his-
térico educativos y las alternativas pedagdgicas, se toma como marco la
perspectiva de los estudios descolonizadores porque sin duda teniendo la
colonialidad en la base de las relaciones sociales, de poder, econdémicas,
politicas y educativas, es posible comprender la problematica de la so-
ciedad y de la educacidn, a la vez que propicia reconocer las resistencias
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centenarias, reales y las alternativas pedagdgicas y educativas presentes en
la historia ecuatoriana porque nos ofrece el encuadre necesario para in-
terrogar la conformacion “profundamente excluyente del mundo moder-
no, exige un esfuerzo de deconstruccion del cardcter universal y natural
de la sociedad capitalista-liberal. Esto requiere el cuestionamiento de las
pretensiones de objetividad y neutralidad de los principales instrumentos
de naturalizacién y legitimacion de ese orden social...” (Lander, 2000: 4),
como son la educacion y el sistema educativo.

Desde este horizonte epistemoldgico, que explica que la coloniali-
dad pervive en la historia del Ecuador, entendemos la educacién mucho
mds que como el progreso sobre la barbarie del discurso colonizador
moderno y liberal, porque deja fuera muchas experiencias y discursos
y es funcional a lo hegeménico (Rodriguez, 2014: 6) y como préctica
“sobredeterminada” (Puiggrds, 1990: 25) donde “la educacién es un
proceso que no se encuentra ni determinado por otros planos (como el
politico o el econémico), ni tampoco es auténomo, o aislable de modo
completamente del conjunto de lo social” (Rodriguez, 2014: 6-7). De
esta manera ubicamos, la categoria “alternativa” en el campo de la his-
toria de la educacion, permite tornar visibles experiencias, sujetos, pro-
puestas (Rodriguez, 2014: 8) en la historia de la educacién ecuatoriana,
que desde otro andlisis permanecerian ocultas o desconocidas.

Proyecto civilizador, alternativa y resistencias

A nivel global, el siglo XIX significé la consolidacion del capitalis-
mo a escala internacional que se origina en el siglo XVI, ahi el comercio
entre la metrépoli y las colonias favoreci6 el desarrollo del capitalismo
con el nacimiento del “sistema mundo” (Wallerstein, 1974, 1980, 1989).
“La articulacién de los mercados se dio a partir de una divisién inter-
nacional del trabajo, dej6 a las colonias como proveedoras de materia
prima y a los centros industrializados como procesadores y ejes del co-
mercio internacional... desde donde se ejercié hegemonia” (Hidrovo,
2014: 20). Al interior de las colonias, la division del trabajo tuvo caracter
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racial (Quijano, 2000). Esta condicion se mantiene en gran medida en el
Ecuador durante el siglo XIX pues la Constitucién fundacional de 1830
“garantizd, entonces, que la soberania pasara a los hombres, terratenien-
tes, politicos—militares y a los prelados de la Iglesia Catélica; y que conti-
nuara el antiguo modelo colonial racista, excluyente, teocrético y patriar-
cal” (Hidrovo, 2014: 23). La independencia de las colonias no eliminé los
colonialismos internos y el neocolonialismo (De Sousa Santos, 2014).

El Ecuador nace como republica luego de su independencia de la
corona espanola en 1822 y la disolucién de la Gran Colombia en 1830.
Sin embargo la independencia no signific6 grandes transformaciones
en la estructura social y en la matriz colonial del Estado Ecuatoriano y
tampoco a la educacién.

“El proceso de emancipacién contra Espana significd, en la préc-
tica, una prolongacién de la dominacién étnico-neo-europea sobre las
poblaciones indigenas y negras a lo largo de los siglos XIX y XX; por
ello, “nuestros paises no han dejado de ser coloniales” (Walsh, 2009).

En la mayoria de los paises andinos, las nuevas republicas nacidas
de la desarticulacion del Estado bolivariano se crearon, no a partir del
pacto politico constituyente de los ciudadanos como portadores de so-
berania individual segtn el concepto de la doctrina del Estado moderno
liberal, sino a partir de un pacto de antiguas corporaciones y entidades te-
rritoriales que congregaban grupos de poder criollo (Hidrovo, 2014: 19).

El proyecto de Estado-nacion fue homogenizador y monocultu-
ral “las estructuras, leyes, instituciones politicas, formas de gobierno y
maneras de construir y ejercer la autoridad corresponden a una légica y
racionalidad, a una lengua, a una cosmovision y filosofia: las de la cultu-
ra dominante” (Walsh, 2008: 3). En este caso la occidental, eurocéntrica,
blanco-mestiza.

La republica de indios y la republica de blancos de la colonia se
mantienen en la nueva republica y se reflejaba en la enorme distancia
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cultural y econémica entre los indios y blancos. La educacién desde la
colonia estaba dirigida para los criollos que era la clase gobernante; en el
campo, los indigenas y negros siguieron sujetos al sistema hacendatario
que los excluyé del sistema educativo durante décadas y en las urbes,
estaba destinada a la formacion en servicios y la artesania por lo que la
educacion fue en pro de la construccién de una nacién mestiza desde la
raz6n colonial occidental.

La creacién del Estado nacion fue un “proyecto politico intelec-
tual de mestizaje forjado en el marco estructurante del hecho colonial...
asentado en las relaciones de dominacién” (Walsh, 2009: 27); entendido
como blanqueamiento y negacion de la diversidad y de la diferencia.
Inspirado en la ilustracion, pero gestado desde la racionalidad colonial,
pretendia la articulacién de un solo Estado nacién homogéneo, mestizo
y monocultural. La educacion, por su puesto, responde a estas mismas
logicas de asimilaciéon/exclusion® (Gonzdles, 2011: 25), convirtiéndo-
se en parte de proyecto civilizatorio y monocultural de la moderni-
dad colonial.

Pero, por otro lado, también desde los subalternos (indios y ne-
gros) se articula a lo largo de los aflos un discurso fuerte contra la razén
colonizadora en busca de una totalidad distinta, que se evidencia en las re-
sistencias centenarias y en la organizacion y en las luchas reivindicatorias.

Detenemos el recorrido de la historia de la educacion ecuatoriana
de aquella, que pensada desde la logica occidental, también tiene sus
fracturas, sus fisuras y en esas fisuras leemos la alternativa. Tal es el caso
los planteamientos de Simén Rodriguez, respecto a los destinatarios de
la educacién cuando “al final de sus afios, en 1851, le escribe al Rector
del Colegio de Latacunga” (Rodriguez, 2014: 7) en su texto Consejos de
amigos dados al Colegio de Latacunga dirigido a Don Rafael Quevedo.

3 Segun (Gonziles, 2011) las politicas de integracién de los indigenas (también las de
educacién) no se estipulaban para que estuvieran al mismo nivel de la cultura hege-
monica, sino para que asimilaran los roles del Estado y contribuyeran al progreso.
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Si usted desea.... como lo creo... que mi Trabajo y los Gastos, no se pier-
dan, emprenda su Escuela con... Indios!!!

Bien merecen los duefios del pais -los que mantienen el gobierno y la
iglesia con su dinero, y a los particulares con su trabajo, que ensefian a
sus hijos a hablar, a escribir, a llevar cuentas, y a tratar con decencia...
aunque no sea mds... que para que sirvan bien a los amos, que la divina
providencia les ha dado, con encargo de mostrarles el camino del cielo de
blanquitos ! poco, 0 nada podra usted esperar para retozar, en las calles,
les falta tiempo: y sus padres ven la escuela, como un corral, donde meten
a los hijos, sin saludar, y los sacan sin despedirse, se los llevan al campo,
sin dar parte y estando en la ciudad, los envian cuando quieren.

No se desanime usted, sefior rector, los hombres no son todos unos,
escoja usted su gente: en la masa, hay muchas personas de juicio: con los
hijos de ellas, podra usted contar, para emprender la reforma que desea
(Extracto tomado de Rodriguez, 1951).

Interesa detenerse en este texto, no solo por lo significativo de
su contenido y del contexto en que se enmarca, siendo la provincia de
Cotopaxi, una de las de mayor poblacién indigena en el pais, con los
indices de analfabetismo m4s altos del Ecuador, incluso en la actuali-
dad*y con una larga historia de exclusién y desatencién del Estado cen-
tral y del Gobierno, principalmente a la educacién. Pero por otro lado,
también Cotopaxi se ha caracterizado por una larga historia de luchas
reivindicatorias, de educacién indigena y educacién propia. Pero ade-
mds, mucho interesa el texto por su contenido descolonizador y como
alternativa pedagdgica para esta zona del pais, a pesar de lo cual ha sido
poco estudiado en la educacién ecuatoriana’.

4 En 2010 persiste la brecha entre los distintos grupos étnico-culturales en perjuicio
de la poblacién indigena, en la cual el porcentaje de analfabetismo (20,4%) tripli-
ca a la media nacional (6,7%). Asi, una de cada cinco personas indigenas necesita
ser alfabetizada. Las mujeres indigenas, de entre todos los grupos considerados,
son quienes presentan la mds alta tasa de analfabetismo con un alarmante 26,8%
(SENPLADES, 2013: 64).

5 Como lo manifiesta (Paladines, 2007: 167) permaneci6 en la penumbra hasta 1954
en que Aurelio Espinosa Polit logré editarlo en el Boletin de la Academia Nacional
de Historia.
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Otros sujetos en el sistema educativo ecuatoriano

Entre 1895y 1912, el Estado ecuatoriano experimenta importan-
tes transformaciones con el acceso al poder de los radicales durante la
Revolucién Alfarista:

En Hispanoamérica, los radicales eran afines a una corriente humanis-
ta, cercana a un tipo de democracia social que se acuné en la Francia
revolucionaria. Demandaban la democratizacién y modernizacién del
Estado, la creacién de la nacidn, el ejercicio de la soberania nacional, la
confiscacion de los bienes de la Iglesia Catodlica y el caracter laico de la
Republica y, por lo tanto, la educacién laica y gratuita. Una de las parti-
cularidades del radicalismo fue la introduccién al debate de la cuestién
indigena y en Ecuador proclamaron como objetivo, la libertad de los
indios. También sonaban con la integracién politica de América y se
proclamaban anticolonialistas (Hidrovo, 2014: 25).

No obstante de la recuperacién posterior del poder por parte de
los tradicionales grupos oligdrquicos y burgueses, la revolucién de Eloy
Alfaro, el laicismo y la inversion en educacién de amplios sectores popu-
lares, la educacion de las mujeres y la creaciéon de nuevos normales para
la formacién de profesores, permitié la incorporacién de otros actores
en la dindmica social y con ello nuevas relaciones de poder. La obli-
gatoriedad para los hacendados de construir escuelas para indigenas,
denominadas escuelas prediales en sus tierras, no logré cumplirse, ni
tener el efecto deseado porque muchos hacendados se negaron a cons-
truir o enviar a los hijos de los peones a las escuelas. Las escuelas exis-
tentes en los predios eran muy pocas y su funcién era principalmente
la castellanizacion.

El sistema hacendatario y la servidumbre indigena de corte colo-
nial se mantiene en la sierra ecuatoriana en el concertaje hasta la década
de 1960. Algunas haciendas que habian sido expropiadas a la iglesia en
este periodo pasan a pertenecer al Estado, pero pervive la explotacién
de la tierra y de trabajo de los indigenas y campesinos. Sin embargo, el
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colocar en el discurso la educacion indigena, significé un importante
replanteamiento para la época.

Para las décadas de 1950 y 1960 del siglo pasado se crean las pri-
meras escuelas “de indios para indios” o escuelas clandestinas en la zona
de Cayambe, en las antiguas haciendas de la Asistencia Publica. La lider
indigena Dolores Cacuango, “luché por instalar escuelas y sistemas de
educacion para los nifios indigenas. Su lucha fue por la educacién, por-
que los indigenas puedan acceder al conocimiento del lenguaje de los
dominadores” (Davalos, 2005: 9), Junto con ella Transito Amaguana y
Maria Luisa Gémez de la Torre impulsaron un largo proceso de luchas y
conquistas para la educacion indigena y la educacién bilingiie en el pais.

Desarrollismo, dependencia, reforma estructural y apuestas
pedagégicas liberadoras

La segunda mitad del siglo XX se caracterizo en el Ecuador prin-
cipalmente por el “boom petrolero” durante la dictadura militar y un
modelo politico desarrollista que orientaba la politica econémica de la
region latinoamericana. Las politicas desarrollistas en el marco de las
producciones tedricas de la CEPAL y las nociones de centro-periferia,
desarrollo-subdesarrollo (el subdesarrollo como estadio previo al desa-
rrollo) y tercer mundo, pasaron por alto la enorme diversidad étnico-
cultural de la regién y de Ecuador. De esta manera “el sistema civilizato-
rio de la modernidad eurocéntrica, que en el siglo xx se constituyd como
proyecto desarrollista” (Coraggio, 2014: 167) y por tanto su accién pe-
dagogica mantiene la dicotomia civilizacién-barbarie.

El desarrollo se orient6 hacia el modelo de vida capitalista. Pero el
cardcter “natural” de la evolucién quedé referido a los paises capitalis-
tas avanzados, mientras que los demds “carecian” de capacidad trans-
formista, y requerfa del aporte externo para pisar los umbrales de la
civilizacion. El concepto de progreso, aplicado a nuestras sociedades, se
torné inseparable del aporte externo. El expansionismo encontrd, asi,



ALTERNATIVAS PEDAGOGICAS Y EDUCACION INTERCULTURAL

121

una nueva justificacion y se legalizd, nuevamente, una ética mesidnica
(Puiggroés, 1999: 136).

Segtn Puiggros, tres fueron los programas politico-pedagdgicos
con mayor penetracién comunitaria y con gran capacidad desmovili-
zadora, su acciéon pedagdgica buscaba que la comunidad aprenda “a no
pedir a la sociedad lo que esta no esta dispuesta a dar, la igualdad social,
o al menos, una participacién acorde con la condicién humana” (Pui-
ggros, 1999: 178): el Cuerpo de Paz, Los programas de la AID (Agencia
Internacional para el Desarrollo) el Instituto Lingiiistico de Verano, este
ultimo expulsado del Ecuador en 1980 durante el Gobierno de Roldés,
fue una de las mds importantes conquistas de la resistencia indigena.

La teorfa de la dependencia de los afos sesenta, en cambio no
mira al subdesarrollo como un estadio anterior al desarrollo sino que
explica el subdesarrollo en la existencia de paises desarrollados. Esta
teoria “alent6 la conformacién de Movimientos de Liberaciéon Anti-
imperialistas que recorrerdn toda América Latina desde finales de la
década del "60 y hasta fines de los 70, bajo la consigna “Liberacién o
Dependencia”... su correlato en el campo pedagégico propiciando una
educacién para la liberacién, que tendrd en Paulo Freire su mds claro
exponente” (Garcés, 2014: 6). En este periodo, se gestan importantes
alternativas pedagdgicas que seran el inicio de otros procesos educativos
de las décadas posteriores a la luz de las ideas emancipadoras de Freire
como las campanas de alfabetizacion, las escuelas indigenas y comuni-
tarias y las luchas por educacion “propia”

El retorno a la democracia se da en el Ecuador en 1979 en el mar-
co de las pugnas por el control del Estado por los tradicionales grupos
de poder las oligarquias y la burguesia que pretendia la creaciéon de un
“Estado neoliberal bajo una nueva doctrina neocapitalista. La ficciéon
democratica se realizaba a través de partidos politicos que eran, en rea-
lidad, representantes de facciones de los grupos de poder para lograr la
necesaria negociacion en la reparticién de la renta estatal petrolera y
participar en los réditos de la deuda externa” (Hidrovo, 2014: 27).
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Las décadas siguientes (afios ochenta y noventa del siglo XX), se
caracterizan por la enorme incidencia del neoliberalismo y de la refor-
ma estructural marcada por el Consenso de Washington y caracteriza-
do el avance del capitalismo global y las politicas neoliberales de los
gobiernos del siglo XX “democraticos” o mejor “posdemocraticos”, en
palabras de Crouch (2004), que se encuentran al servicio del mercado y
la globalizacién econémica. Las acciones privatizadoras en unos casos y
el descuido, desatencion y delegacion en otros, marcan el escenario de la
politica educativa ecuatoriana de la dltima década del siglo XX.

Pero también fueron décadas de fructiferas resistencias y apuestas
pedagdgicas liberadoras y emancipadoras, algunas de estas desencade-
naron en la institucionalizaciéon de la educacién intercultural bilingtie
en 1988 con la oficializacion de la DINEIB (Direccién Nacional de Edu-
cacion Intercultural Bilingtie).

Educacién propia. El SEIC (Sistema de Escuelas Indigenas
de Cotopaxi) una alternativa a la educacién monocultural

Cuarenta anos antes de la oficializacién e institucionalizacién de
la EIB en 1988, en el pais ya se habian desarrollado alternativas no ofi-
ciales de educacién indigena unidas a las luchas por la tierra primero
y de la mando de la busqueda de una educacién propia, la educacién
indigena, luego educacién bicultural bilingiie (Garcés, 2004); ligadas a
la movilizacién popular en el marco de los derechos indigenas y susten-
tadas en procesos de participacion y empoderamiento comunitario del
proyecto educativo (Ramirez, 2007)

Con el apoyo de instituciones sociales de izquierda y de algu-
nos sectores de la iglesia -a través de programas de alfabetizacion, la
creacion de escuelas de educacion bdsica, colegios de educacién media,
programas interculturales de educacion superior y la creacién e institu-
cionalizacién del sistema de educacién intercultural bilingiie se logran
instalar de manera oficial importantes experiencias educativas a partir
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de la oficializacién de la DINEIB (Direcciéon Nacional de Educacion In-
tercultural Bilingtie en el Ecuador) en 1988.

Este proceso dio origen a un doble sistema educativo en el Ecua-
dor, pues a diferencia de otros paises de la regién, la EIB en Ecuador
constituye un caso especial, pues mientras que en Bolivia atafie a todo el
sistema educativo y en el Perti depende de la Educacién Rural, en Ecua-
dor la DINEIB tiene autonomia técnica, administrativa y financiera, y
funciona paralelamente a la educaciéon “hispana’, que se desarrolla s6lo
en castellano.

Entre las alternativas mads significativas se destaca el caso del
SEEIC (Sistema Experimental de Educacién Indigena de Cotopaxi)
que inicia en la década de1970 como parte de un proceso de liberacién
de las viejas estructuras hacendatarias... (Farfdn, 2008). Su institucio-
nalizacion se da en 1989, casi dos décadas después, con la creacion de
la DINEIB.

En términos de autonomia y pertinencia sociocultural, la prime-
ra etapa fue la mas fecunda:

...en cuanto a participacién social, ya que los padres de familia, los
ninos, los directivos de las comunidades y los de la provincia estaban
profundamente involucrados en los procesos de construcciéon de su
proyecto educativo. Cada uno de estos actores contribuia en la defi-
nicién de los contenidos curriculares, en las formas de supervisién y
evaluacion educativas, y en la definicién de la propia finalidad de la
escuela, que debia estar al servicio del fortalecimiento organizativo y del
buen desempeno comunitario en sus proyectos de desarrollo (Ramirez,
2007: 119).

Durante su historia, el SEEIC ha aportado entre otras cosas al
desarrollo de la educacién intercultural bilingtie y de la “educacién pro-
pia” que para ese momento, en el mundo indigena suponia la tnica po-
sibilidad de luchar por la tierra y contra la marginacion, exclusién en un
territorio donde el analfabetismo era del 100% para las mujeres y del
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70% para los hombres (Guerrero 1993, citado por Granda e Iza, 2012)
y la pobreza. Asi, se organizaron los huahuacunapac huasi o jardines de
infantes; la educacion bdsica y el ciclo diversificado a través de la crea-
cion del Colegio “Jatari Unancha”; la formacién de maestros a través del
Instituto Pedagdgico Intercultural Bilingiie “Quilloac” (Ramirez, 2007).

Como alternativa descolonizadora, a la educacién monocultural
el SEIC signific6 un gran aporte a la educacién propia y a la educacién
intercultural bilingtie. Como esta, otras experiencias y alternativas se
pueden encontrar a lo largo de toda la serrania ecuatoriana.

Pero sus aportes no se encuentran inicamente en el sistema esco-
lar, la educacién indigena fortaleci6 y se fortalecié en la organizacién y
el movimiento indigena, una consecuencia, entre otras es la desarticula-
cion del sistema hacendatario de origen colonial (Larrea, 2004), ademas,
“colocaron en el debate “nociones como “plurinacionalidad”, “intercul-
turalidad”, “plurietnicidad” etc. Serd la movilizacién y lucha politica del
movimiento indigena quien obligara al sistema politico ecuatoriano a
considerarlas, a tomarlas en cuenta, a rebatirlas o finalmente incorpo-
rarlas al debate” (Dévalos, 2005: 2) y en 2008, tanto la interculturali-
dad como la plurinacionalidad fueron incorporadas en la Constituciéon
ecuatoriana, ademds de la construccién de la sociedad del Buen Vivir
desde la concepcion andina de Sumak Kawsay.

Consideraciones finales

La historia educativa ecuatoriana ha sido testigo de practicas edu-
cativas hegemonicas pero también de numerosas experiencias contra-
hegemonicas; corresponde ahora, conocerlas, estudiarlas y aprender de
ellas desde una doble perspectiva que pretende atender a la memoria
histérica en primer lugar y a la prospectiva que permita pensar en una
educacion con y no solo para y la construccion de alternativas pedago-
gicas que si bien: “ocurren en el marco de estructuras espacio tempora-
les que les marcan limites, pero también en el espacio de la coyuntura
donde la intervencién de los actores es posible. Sin perder de vista, por
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otra parte, la irrupciéon de lo inesperado, lo no determinado, el azar,
como un elemento presente en el devenir histérico de las sociedades”
(Rodriguez, 2014: 7).

Nos interesa dejar en el lector, principalmente a los estudiantes de
formacion docente a quienes se dedica este trabajo, un sabor positivo y
esperanzador; de un lado al reconocer la gran capacidad de agencia de
los diversos sectores y actores de la educacién ecuatoriana y de otro al
plantearnos la necesidad de ser creativos a la hora pensar nuevas alter-
nativas pedagdgicas, nuevas posibilidades donde todo estemos incluidos
en el logro de la utopia del buen vivir. Donde el ideal democratico de
buena vida sea posible y para lo cual la educacion siempre tendra algo
que hacer y que como alternativas interpelantes, se dan precisamente en
los “intersticios, entre las realidades” (De Sousa Santos, 2006: 40)
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La educacion inclusiva una respuesta
a los postulados del Buen Vivir

Miriam Gallegos Navas'

Un acercamiento a la educacién inclusiva y la diversidad

La educacién inclusiva puede ser concebida
como un proceso que permite abordar y
responder a la diversidad de las necesi-
dades de todos los educandos a través de
una mayor participacion en el aprendizaje,
las actividades culturales y comunitarias y
reducir la exclusion dentro y fuera del siste-
ma educativo.

(UNESCO, 2007)

La educacién inclusiva tiene como valor fundamental el respe-
to y aceptacion de la diversidad de estudiantes que forman parte de la
comunidad educativa, bajo esta premisa, lo diverso deja de tener una
connotacion negativa asociado a lo raro, a lo patoldgico a lo que se sale
de la “norma”y pasa a ser reconocido como parte de la naturaleza.

La diversidad no involucra tinicamente grupos étnicos o pertene-
cientes a diferentes culturas; el concepto de diversidad reconoce a todos

1 Docente investigadora de la Universidad Politécnica Salesiana, Directora de la
maestria en educacion especial, Docente en la carrera de sicologia. Representante
del Ecuador ante el Consejo mundial para la educacién de la persona con dis-
capacidad visual ICEVI. Asesora para temas de inclusién educativa de CBM
Internacional para América latina.
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los seres humanos como tnicos e irrepetibles y otorga el derecho a ser
aceptados en la sociedad independientemente de las caracteristicas per-
sonales, econémicas, sociales, de religion, sexo entre otras.

Complementando este concepto, San Romén (1996) seniala que:
“ese derecho a la diferencia...s6lo puede significar derecho a contar con
recursos igualitarios para promover la propia diferencia en un marco de
derechos generales consensuados a los que se subordina”. Esto implica
que cada persona y cada grupo tienen derecho a darle el contenido que
quiera a su diferencia, sin que por ello deje de ser aceptado tal y como es.

En el dmbito educativo el concepto de diversidad nos remite al
hecho de que todos los estudiantes tienen necesidades educativas pro-
pias y especificas para poder acceder a las experiencias de aprendizaje
como consecuencia de su origen social y cultural y sus caracteristicas
personales en cuanto a capacidades, motivaciones, intereses, estilos
y ritmos de aprendizaje. Esto significa que todos los estudiantes y no
solo algunos son diferentes, aunque las necesidades educativas de cier-
tos alumnos puedan requerir mayores apoyos y recursos diferenciados
(UNESCO, 2010: 36).

El término “diversidad” en una escuela inclusiva, hace referen-
cia a la particularidad natural, primordial y legitima que diferencia a
una persona de otra, haciéndolas distintas en varios aspectos como: en
intereses, motivaciones, concepciones, género, nivel socioeconémico
y cultural, en la l6gica del pensamiento, en las capacidades motrices o
sensoriales, en la apariencia fisica, en la forma de sentir o de actuar y en
el desarrollo de habilidades.

En el sistema educativo la palabra diversidad ha empezado a to-
mar fuerza en los dltimos anos, puesto que se la ha reconocido en fac-
tores sociales, culturales, geograficos, econdmicos, étnicos, religiosos,
sexuales, etc.; asi como en las diferencias individuales que constituyen la
diversidad de cada una de las aulas de las instituciones educativas, y que
se reflejan en estudiantes con necesidades educativas especiales asocia-
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das o no a la discapacidad, en integrantes de minorias étnicas, en nifios
y adolescentes desplazados o de la calle, en portadores de VIH-SIDA o
que padecen otras enfermedades terminales o crénicas, en adolescentes
embarazadas, con diferentes opciones sexuales, en estudiantes de esca-
S0s recursos economicos, etc. Estos estudiantes, durante mucho tiempo
han sido victimas de marginacion en las aulas y de separacion del siste-
ma educativo, en sintesis victimas de exclusién en la educacidn.

Segtin la UNESCO, la pobreza ha sido la principal causa de exclu-
sién, sin embargo en la actualidad las diferencias y factores menciona-
dos se reconocen como uno de los factores determinantes de la exclu-
sién educativa.

El Plan Nacional del Buen Vivir reconoce a la diversidad como
un valor de la sociedad, y el derecho de los grupos de atencién priorita-
ria al acceso, permanencia y participacién en la educaciéon. Se requiere
brindar proteccidn especial a nifas, nifios, adolescentes y jovenes, en
especial para los que se encuentran en condiciones de discapacidad,
enfermedad crénica o degenerativa, abandono y mendicidad, en con-
vivencia con madres y padres privados de la libertad, y adolescentes en
conflicto con la ley o en rehabilitacién por adicciones. Sin embargo, se
requiere para ello de docentes preparados para atender las necesidades
de estas poblaciones y sus familias, de esta manera se elimine toda forma
de discriminacién en todos los niveles y modalidades educativas (Plan
del Buen Vivir, 2013).

A lo largo del mencionado plan encontramos objetivos y politi-
cas que: auspician la igualdad, cohesion e integracion social y territo-
rial en la diversidad, que garantizan los derechos del Buen Vivir para
la superacion de todas las desigualdades (en especial salud, educacién,
alimentacion, agua y vivienda, mejoran la calidad de la educacién, con
un enfoque de derechos, de género, intercultural e inclusiva, para forta-
lecer la unidad en la diversidad e impulsar la permanencia en el sistema
educativo y la culminacién de los estudios.
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Cultura inclusiva y curriculo

Los conceptos antes mencionados deben ser aplicados en las ins-
tituciones educativas propiciando una cultura inclusiva sin olvidar que
la escuela es un micro espacio social y el aula el espacio donde se vive la
diversidad. Es alli donde se ponen en préctica todas las politicas, a través
de la aplicacién de un curriculo flexible que tenga como eje principal el
respeto a la diversidad.

La siguiente fabula grafica el significado de diversidad y su rela-
cién con el curriculo, enfatizando la necesidad de la escuela para todos.

Cuenta que una vez los animales de un bosque decidieron crear una
escuela en la que el curriculo consistia en correr, trepar, nadar y volar,
debiendo todos los animales (alumnos) apuntarse a cada una de ellas.
El pato era un estudiante excelente en natacion, incluso superior a su
maestro, pero en vuelo obtuvo un suficiente y en carrera suspendio,
teniendo que quedarse a practicar después de clase y abandonar la
natacién. Con el tiempo, sus pies membranosos se desgastaron de tanto
correr y pasé a ser un alumno mediocre en natacién. Pero la medio-
cridad era aceptada en la escuela y a nadie le preocupé lo sucedido,
excepto, naturalmente, al pato. En este mismo dmbito la liebre era un
estudiante sobresaliente, pero sufrié un colapso nervioso por realizar
excesivas ejercitaciones en natacién. Por su parte, la ardilla destacaba en
trepar, hasta que present6 un cuadro de frustracion en la asignatura de
vuelo, donde su profesor le obligaba a empezar desde el suelo, en vez de
hacerlo desde la copa del drbol. Asi, y debido al sobre esfuerzo, enfer-
mo de calambres y la calificaron con 6 en trepar y con 4 en carrera. En
esta materia de trepar quien destacaba era el dguila, que recibié malas
notas en conducta por obstinarse en subir hasta la cima del drbol a su
manera y se le tach6 de alumno problemadtico. Al llegar el fin de curso,
la anguila, que sabia correr, trepar y volar levemente, y nadaba de forma
extraordinaria, obtuvo el promedio superior y la medalla al mejor estu-
diante (Santos Guerra, 2006).

Los personajes de esta fibula se parecen a nuestros estudiantes
por sus variados estilos de aprendizaje, claramente se aprecia que la di-
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ferencia es la norma, sin embargo estas diferencias nos son tomadas en
cuenta en el curriculo de la escuela, ya que el mismo estd construido
bajo el principio tradicional de la homogenizacién, es decir curriculos
pensados en el estudiante promedio, que no permite potenciar las ca-
pacidades personales, las inhibe y las hace desaparecer ya que cada es-
tudiante tiene su propia y particular forma de aprender, por lo tanto el
estudiante promedio no existe.

La UNESCO plantea que la respuesta a la diversidad educativa es
la educacién inclusiva, cuyo proceso de implementacion abarca tres di-
mensiones interdependientes entre si, la una es la dimensién del acceso
de los estudiantes a la escuela, la otra dimensién tiene relacién con la
meta de que todo estudiante aprenda y adquiera experiencias significa-
tivas para su vida. La tltima dimensién tiene que ver con la participa-
ci6én en la vida escolar, que todos los estudiantes se sientan parte de y
sean aceptados como son (Ainscow, Booth y Dyson, 2006).

A consecuencia de estas tres dimensiones surge el concepto de
barreras para el acceso, el aprendizaje y la participacién. Esto impli-
ca que las instituciones educativas que se consideran inclusivas deben
identificar estas barreras en los diferentes niveles de concrecién curricu-
lar y formular acciones para su eliminacién, tomando en cuenta que las
barreras no estdn en las condiciones personales del estudiante sino en
cémo el contexto escolar y familiar asumen las condiciones personales
de aprendizaje de cada estudiante.

De la misma manera, las instituciones educativas, deben conocer
que existen tres indicadores que las definen como instituciones inclusi-
vas estos indicadores son contar con politicas inclusivas claras, generar
una cultura de respeta las diferencias en la comunidad educativa y de-
finir cudles son las buenas practicas que los docentes deben utilizar en
el aula para garantizar la inclusién, estos indicadores deben estar con-
signados en los en los diferentes documentos institucionales (Proyecto
Educativo Institucional, C6digo de Convivencia, entre otros).
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Dimensiones de educacién inclusiva
(Ainscow, Booth y Dyson, 2006)

La inclusién no es una nueva orientacién en la educacion, sino
que se trata de que a través de ella se permita el pleno ejercicio de los
derechos a la educacién que tiene cada persona independientemente
de sus condiciones fisicas, sociales, econdmicas, personales u otras. “La
educacion inclusiva tiene que ver con el cémo, dénde, por qué y con qué
resultados educamos a todos los alumnos” (Parrilla, A. 2002).

Discapacidad, inclusién y acceso

Segun el Plan del Buen Vivir (2013) “Los procesos de exclusién
en el Ecuador tienen raices histérico-culturales de cardcter ancestral’,
en particular de la poblacién con NEE asociadas o no a la discapacidad
que son complejos de abordar.

Para impulsar el acceso a la educacién hay que entender que el pro-
ceso de aprendizaje de las personas con NEE tiene sus particularidades,
por esta razén las formas de organizacion del curriculo, asi como la didac-
tica y el abordaje de dreas especificas serdn en funcién de las necesidades
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individuales, por esta raz6n, mencionado plan manifiesta en este objetivo,
que es importante “Impulsar el acceso y uso de todas las formas de comu-
nicacion: visual, auditiva, sensorial, y otras que permitan la inclusién de
personas con discapacidad” (Plan del Buen Vivir, 2013).

El docente debe estar capacitado para atender a esta poblacion
ya sea en la escuela comun, en los servicios especializados o en la escue-
la especial. Es necesario formar docentes en dreas especializadas, dreas
no contempladas en la formacién de un docente de educacién general.
Formar docentes especializados no interfiere en el hecho de que todos
los docentes de los diversos niveles educativos tengan los conocimien-
tos que la inclusién educativa demanda; sin embargo estd probado que
dicha poblacién requiere apoyos especificos facilitados por docentes
preparados.

El asunto de la inclusién educativa constituye un proceso com-
plejo de toma de decisiones por lo que los estudiosos del tema lo ha de-
nominado “el dilema de las diferencias en la educacion escolar” (Echei-
ta, 2006). Este es uno mads de los dilemas que los sistemas educativos han
debido enfrentar en la época actual. El dilema de las diferencias se refie-
re a la controvertida tarea de ofrecer a todos los estudiantes, incluidos
aquellos que nuestra Constitucién los denomina grupos de atenciéon
prioritaria, y en riesgo de fracaso escolar y marginacién, una educacion
de calidad ajustada a su cultura y a sus necesidades educativas indivi-
duales y especificas.

Por otro lado, la dificultad de dar respuesta educativa en el marco
del sistema educativo y sus politicas, al dilema de las diferencias indi-
viduales, parte de la valoraciéon que la comunidad educativa tiene de la
diversidad versus la discutida tarea de tratar de ofrecer a todo el alum-
nado igualdad de oportunidades en su aprendizaje y en la participa-
cién escolar.

Para profundizar esta reflexion revisemos algunos de los dilemas
encontrados en el sistema educativo, por ejemplo, el dilema entre la admi-
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nistracion educativa y la autonomia de los centros, o el acceso de la mujer
ala educacion que todavia no se universaliza, recordemos que fue la lucha
de las mujeres la que permitié reconocer como un derecho su educacién
en tiempos donde los docentes manifestaban que no estaban preparados
para atender los ritmos de aprendizaje, motivaciones y formas de estar en
clase tan distintos entre hombres y mujeres (ITE, 2012). En la actualidad,
en nuestro pais ya nadie se cuestiona el acceso y participacién de la mujer
en la educacion, sin embargo, a pesar de que hay todo una reglamentacion
para garantizar la inclusién de personas con discapacidad en los diferen-
tes niveles y modalidades educativas, los docentes manifiestan su dilema
al respecto de la inclusién de esta poblacion.

Dilemas y retos de los sistemas educativos

Mas alla de los dilemas histéricos es importante analizar las cir-
cunstancias que actualmente viven los sistemas educativos en su afin
de hacer posible los postulados de escuela para todos y las metas edu-
cativas 2021. Debido a estas politicas, en los tltimos anos, se observa en
la regién un creciente nimero de estudiantes que acceden a la educa-
cidn, por lo tanto, la diversidad de la poblacién estudiantil en cuanto a
capacidades, ritmos y estilos de aprendizaje, intereses y motivaciones,
condiciones socioeconémicas, origen cultural y étnico y género, entre
otros, es cada vez mayor. A esto se suma que las instituciones educativas
y los docentes no pueden rechazar o discriminar o limitar los accesos
de ningtn estudiante, debido a que la educacién es un derecho, y la in-
clusion educativa el fundamento de una sociedad mads justa, equitativa
y democritica.

Sin embargo, atin muchos docentes consideran que hablar de
educacién inclusiva es hablar tnicamente de personas con discapaci-
dad. Se cree ademads que la dinica respuesta a la diversidad son las adap-
taciones curriculares, basada en una evaluacion psicopedagdgica, lo que
demuestra un proceso sicologizado basado en el déficit, lo que se contra-
pone a los principios de atencién a la diversidad y pedagogia inclusiva.
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La inclusién para muchos docentes atin es un tema tedrico de
poca aplicacion en el aula, sin embargo, desde la administracién educa-
tiva hay mayor exigencia para lograr mejores resultados de aprendiza-
je, evaluados en base a estdndares nacionales e internacionales. En este
contexto, atender las diversas necesidades educativas de los estudiantes
en el aula, demanda conocimientos y el manejo de variadas estrategias
como el Disefio Universal de Aprendizaje (CAST, 2008) y la educacién
personalizada (Marchesi, 2001), entre otras, que ayuden al docente a
cambiar su paradigma de que todos los estudiantes hacen lo mismo, en
el mismo momento, de la misma forma y con los mismos materiales
(ITE, 2009).

La respuesta efectiva a la diversidad en el aula requiere que los
docentes se apropien del concepto de Disefio Universal de Aprendizaje
(DUA) que permite que el curriculo prevea y se organice de manera
reflexionada con el objetivo de educar en la diversidad.

El DUA se fundamenta en tres principios:

Principio 1: (qué aprendemos). Proporcionar multiples medios
de representacién para dar respuesta a los diferentes mecanismos don-
de los estudiantes procesan y comprenden la informacién recibida por
varios canales y en diferentes formatos ajustados a las necesidades del
estudiante (texto audio, material concreto, textos en audio entre otros).

Principio 2: (cémo aprendemos). Proporcionar multiples medios
para la accién y la expresion con el fin de responder a las diferentes for-
mas en que los estudiantes aprenden, acceden al conocimiento y expre-
san lo que saben. Resulta necesario ofrecer variadas opciones para la in-
teraccion del estudiante con los recursos del medio, recursos materiales
tecnoldgicos y utilizar medios de expresién audio-visual, comunicacién
alternativa y aumentativa verbal, escrita y grafica.

Principio 3: (por qué aprendemos). Proporcionar multiples me-
dios de motivacién que respondan a los diferentes mecanismos de par-
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ticipacion de los estudiantes en el aprendizaje ofreciendo un abanico de
estrategias y alternativas para promover interés y generar autonomia en
el aprendizaje.

Pujolds (2004) muestra con mucha claridad este concepto en su
parébola del invitado a cenar:

Cémo una profesora de pedagogia, hablando con sus estudiantes,
compar6 a un maestro con un hombre de una ciudad que una vez se
encontrd con un viejo amigo al que no veia desde hacia mucho tiempo,
y que, como tenia previsto celebrar una cena al dia siguiente con un
grupo de amigos que tampoco sabian nada de él desde hacia muchos
afios, lo invit6é a cenar. Como el hombre era un gran cocinero, les
prepard una cena espléndida, cayendo de pronto en la cuenta de que
su viejo conocido tenia que tener mucho cuidado con lo que comia y
que, seguramente, no podria comer nada de lo que habia preparado
con tanto esmero. Le telefoned enseguida, explicindole lo sucedido y
diciéndole que lo lamentaba muchisimo, pero que lo mejor serfa que no
acudiese a la cena y que ya se verian cuando celebrase otra. En la misma
ciudad, otro hombre se vio en la misma casuistica. Habia preparado
una cena maravillosa para sus companeros y habia invitado a un anti-
guo conocido de todos con el que se habia encontrado dias antes. Todo
iba bien hasta que uno de sus compaifieros le recordé que este viejo
amigo no podia comer de todo. El hombre, que se habia olvidado por
completo de ello, corrié a llamar a su amigo para preguntarle si seguia
teniendo el mismo problema con la comida y decirle que no se preocu-
para y asistiera de todos modos, ya que él le prepararia algo diferente.
Curiosamente, a un tercer hombre de la misma ciudad también le suce-
di6 lo mismo, y cuando ya tenia todo a punto para la cena, se acordé
de que su viejo amigo tenfa que seguir una dieta muy estricta. Entonces
se dio prisa y, sin decir nada a nadie, guardé en el congelador todo lo
que habia preparado, y cambié el ment de forma que todos pudieran
comer lo mismo. Tras contar esta historia, la profesora de pedagogia
pregunt6 a sus alumnos cudl de estos tres comensales de tltima hora se
debi6 sentir mas cémodo e incluido en la cena, respondiendo éstos sin
dudar que el tercero. Asi, aprovech¢ para explicarles que “una escuela
selectiva sélo quiere a aquellos discipulos que pueden comer el mend
que tiene preparado de antemano: un curriculum prefijado. En cambio,
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una escuela inclusiva es muy diferente. Ni siquiera se conforma con
preparar un menu especial un curriculum adaptado para un estudiante
que tiene problemas para comer el menu general, es decir, el curriculum
ordinario. Una escuela inclusiva es aquella que adecua el ment general
para que todo el mundo pueda comerlo, para que sea un curriculum
comun (pp. 16-17).

En muchas observaciones realizadas por la autora a institucio-
nes de educacion inicial y escuelas unidocentes multigrado de Ecuador,
se ha podido apreciar que en este tipo de instituciones se reconoce la
diversidad de una manera mas natural y los docentes ofrecen variadas
respuestas a esa diversidad. Por ejemplo, en el nivel de educacién inicial
se prioriza el desarrollo de la socializacion y la afectividad lo cual faci-
lita la inclusion; a su vez, en la escuela unidocente rural los profesores
utilizan variadas estrategias de actuacién como tutorias entre iguales,
grupos de apoyo multinivel, trabajo personalizado, apoyo de la familia
y comunidad.

Importancia de la formacién inicial de los docentes

La escuela donde existe preocupacioén —en toda la comunidad pero fun-
damentalmente en los docentes— por seguir aprendiendo y mejorando
su desempenio, es también una escuela donde los estudiantes aprenden
mds. De alli que el apoyo por parte de la escuela al desarrollo profe-
sional de los docentes y su formacién continua se conviertan en una
caracteristica clave de las escuelas de calidad para todo (Organizacién
de Estados Iberoamericanos. 2014).

En este marco las escuelas inclusivas requieren de un nuevo per-
fil docente al ser la diversidad una realidad, la atencién a la diversidad
constituye un eje transversal de la formaciéon docente en todas las carre-
ras de pedagdgica incluida la educacién especial.

Entendiendo a la inclusién educativa como un proceso integral
y transdiciplinario, la formacién de los docentes de educaciéon especial
también se tiene que replantear sin restringir su actuacion frente a los es-
tudiantes denominados con NEE, se requiere que este docente se vincule
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fuertemente con los planteamientos y concepciones educativas generales,
su marco teérico, curricular y didéctico para superar los enfoques clinicos
centrados en el déficit (Metas Inclusivas en Latinoamérica 2014).

El Plan del Buen Vivir apuesta no solo por aumentar la cober-
tura en educacidn, sino, mejorar la calidad; por ello es prioritario ins-
trumentar a los nuevos docentes para que sean capaces de potenciar
las capacidades individuales de sus estudiantes y permitirles mejorar su
calidad de vida, aplicando un curriculo flexible, abierto, ecolégico y fun-
cional, en donde los resultados del aprendizaje sean significativos para el
estudiante y su familia y que al egresar de la vida estudiantil cuente con
las capacidades y competencias necesarias para enfrentar la vida laboral.

Segtiin Duk Homad, la formacién y el desarrollo profesional de
los docentes para una educacién inclusiva (Organizaciéon de Estados
Iberoamericanos, 2014) requieren desarrollar competencias basicas que
les permitan:

* Identificar las competencias iniciales, estilos y ritmos de aprendi-
zaje de los estudiantes, y detectar oportunamente las dificultades
que puedan presentar para proporcionarles el apoyo y las ayudas
necesarias.

* Diversificar el curriculo, la evaluacién y la ensefianza mediante
el uso de un amplio repertorio de estrategias y recursos educa-
tivos, basado en los principios de accesibilidad universal, con
objeto de favorecer la participacion y dar respuesta a las necesi-
dades de aprendizaje de todos los estudiantes.

* Implementar estrategias que promuevan el reconocimiento y
respeto de la lengua y cultura de origen de los estudiantes en los
procesos educativos, fortaleciendo la propia identidad.

*  Crear un clima propicio para el aprendizaje y la convivencia ba-
sado en el respeto y valoracion de las diferencias, que favorezca la
comprension y las relaciones positivas entre estudiantes y docentes.

* Generar redes y promover la colaboracién entre los distintos
actores de la comunidad escolar y con otros profesionales y ser-
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vicios externos en beneficio del aprendizaje de todos (Organi-
zacién de Estados Iberoamericanos, 2014).

En el proceso de educacién inclusiva surge la figura del docente
de apoyo que recae en el docente de educacion especial cuando se trata
de estudiantes con discapacidad, el rol de este profesional en un siste-
ma educativo inclusivo ejerce las funciones de apoyo, asesoramiento y
acompanamiento del proceso educativo de estudiantes que lo requieran,
razén por la cual ademads de las competencias anteriormente senaladas
se requieren de competencias especificas.

Conclusiones

Se requiere disenar planes de estudio integrados y articulados en-
tre las distintas carreras de pedagogia, con modalidades flexibles que
permitan diversos itinerarios de profesionalizacién teniendo como
respaldo legal los articulos 53 ... “potenciacion de la diversidad y del
aprendizaje intercultural” y Art 54, ... “itinerarios académicos del regla-
mento de régimen académico vigente”.

La diversidad implica descartar que existen estudiantes ‘irrecu-
perables) todos y todas pueden aprender, por lo tanto, se debe evitar el
‘etiquetar’ y partir la accién educativa en lo que puede hacer, y no en lo
que no puede hacer.

El aprendizaje es basicamente un resultado de la interaccién so-
cial. Depende, en gran medida, de las relaciones interpersonales y del
clima afectivo. Por eso, es muy importante el planteamiento y segui-
miento de aspectos no sélo académicos, sino también personales, rela-
cionales y afectivos.

La academia tiene una fuerte responsabilidad en la atencién a la
diversidad desde dos @mbito: la formacién inicial de docentes, y ser en
la realidad una universidad inclusiva. La Universidad Politécnica Sale-
siana en este sentido cuenta con la linea de investigaciéon en educacién



REFLEXIONES SOBRE LA FORMACION Y EL TRABAJO DOCENTE EN ECUADOR Y AMERICA LATINA

140

inclusiva y estd realizando un reflexion al interior para determinar cuan
inclusivos somos desde la cultura, las politicas y précticas inclusivas.
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Didlogo intercultural:
por un nuevo pacto social
en la educacidn superior

Maria Inés Rivadeneira’

Introduccién

Cuando se habla de interculturalidad en la educacidn, la realidad
sobrepasa los argumentos y la voluntad de las instituciones publicas. Di-
sefar e implementar politicas de equidad e igualdad en nuestros paises,
es el equivalente a revertir cientos de afios de discriminacién, rechazo
y olvid6 hacia las minorias étnicas y los grupos en situaciéon de vul-
nerabilidad. Entre objetivos macro y la aplicacién real y efectiva de las
politicas, hay en el medio una realidad compleja, por lo que en muchas
ocasiones las normativas y politicas, no son suficientes para aterrizar las
acciones de inclusion.

En el caso de Ecuador, el Estado ha debido modificar sus politicas
publicas en los dltimos afios, a fin de responder a las demandas de la
diversidad de la poblacién, organizaciones de derechos humanos, gé-
nero, movilidad y ciudadania en general. A pesar que el pais cuenta con
una de las politicas publicas e institucionalidad mds progresista a nivel

1 Socidloga, Master en Ciencias Politicas por la Facultad Latinoamericana de
Ciencias Sociales. Trabaja temas de género, diversidad, derechos humanos y edu-
cacién inclusiva. Es educadora popular con experiencia en el disefio e implemen-
tacién de politicas de educacién superior. Ex Coordinadora de Saberes Ancestrales
de la Secretaria de Educacién Superior, Ciencia, Tecnologia e Innovacién de
Ecuador.
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latinoamericano incluso internacional, su aplicacion se ve limitada por
distintos factores, coyunturas e incluso vision politica sobre la diversi-
dad cultural, convivencia pacifica e igualdad. Por lo que, para hablar de
educacion y la transformacion en el sector del conocimiento y el talento
humano debemos referirnos a la historia y a las particularidades socio-
culturales y politicas del pais.

Diferencias estructurales

Desde el inicio de la Reptblica y junto con la idea del Estado
moderno, hubo “un discurso internalizado sobre la raza que jugaba un
papel fundamental en las ideas subjetivas” de la conformacién de la so-
ciedad y su mito fundante (Bhabba en Carrillo, 2012: 178). De ahi que,
la construccién del Estado Nacidn se edifica a través de la raza, como un
Estado moderno y civilizado, 1éase blanco-mestizo.

Algunos autores sostienen que el Estado ecuatoriano “se funda-
menta ideolégicamente en dos vertientes constitutivas: racismo/elitismo
y concepcion tradicional de la autoridad” (Quintero y Silva en Carrillo,
2012: 1780). El racismo entonces, no sélo que determina las relaciones
sociales, la aceptacién o no, la pertenencia o exclusidn, sino que penetra
el orden politico y econémico de la nacién.

El Estado Nacién ecuatoriano entonces, resalta la idea de la co-
munidad politica que comparte caracteristicas comunes en referencia
al lugar de procedencia y a especificas practicas culturales. Sin embargo,
esta idea de Estado nacional, limita la posibilidad de didlogo, recono-
cimiento y respeto entre distintas culturas e identidades que conviven
dentro de un mismo territorio y que estan condicionadas a un escenario
histérico y dindmicas de movilidad humana.

La posibilidad de alcanzar la igualdad de derechos extendida a to-
dos los ciudadanos y ciudadanas, establece un debate extenso y comple-
jo sobre el conflicto existente entre la homogeneidad y la diversidad. En-
tonces la construcciéon de politicas y acciones de inclusién en el campo
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de la educacion y en general en todos los dmbitos de la sociedad, deben
empezar por un paso transformador civilizatorio en el que el didlogo y
el reconocimiento de la diversidad sean considerados como caracteristi-
ca de los seres humanos sin que esto restrinja el principio democratico
de la igualdad.

En la era de la globalizacion, los estados actuales son “multicultu-
rales y plurilingties™ (Aguilera Portales, 2006: 2), lo que hace que la coe-
xistencia entre una interpelante diversidad, genere conflictos de diversa
indole. Existe una gran dificultad para preservar la diversidad frente a
la cultura dominante o corriente hegemonica. Por eso, es de gran im-
portancia consolidar la formacién de la ciudadania; no sélo como un
recurso de participacion politica, sino como condicién fundamental de
la convivencia humana, ahi el papel fundamental de la educacién.

Los Estados liberales, entiéndase —Estado Nacién— bajo “supues-
tos etnocéntricos y generalizaciones excesivas’, dice Kymlicka, han lle-
vado a la adopcion de politicas “que van desde la asimilacién obligada
hasta la segregacion forzosa, desde la conquista y la colonizacién hasta
el federalismo y el autogobierno”. De ahi que, las minorias® han sido vic-
timas de “graves injusticias (Kymlicka, 1996: 267) reproducidas por las
instituciones, siendo una de ellas la de educacién. Fl liberalismo no ha
sido capaz de considerar los derechos de grupo, ya que con frecuencia se
ha concentrado exclusivamente a los derechos individuales. La “politica
de la diferencia”, por otro lado, considera la comunién entre derechos

2 En la actualidad hay 184 Estados independientes en el mundo, se hablan mads
de 600 grupos de lenguas vivas y hayunas; 5 000 culturas societarias (Aguilera
Portales, 2006: 2).

3 Las minorias nacionales son grupos que tienen en comun su historia, comuni-
dad, territorio, lengua, o cultura. Cada uno de estos elementos, hace referencia
a la nacién, pueblo o cultura. Cada uno pudo haberse convertido en minoria de
manera involuntaria a través de una conquista, colonizacién, expansion, o de
manera voluntaria cuando acuerdan conformar una federacién con una o mds
naciones, pueblos o cultural (Charleston Press, Oxford, 1995).
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colectivos y derechos individuales, destacando la convivencia pacifica y
la justicia. De ahi que, en las sociedades modernas, se debe considerar
“la naturaleza de los individuos y de la cultura’, el significado de la li-
bertad, una buena vida, la conexién entre los individuos y su cultura, la
relacion entre grupos y sociedad; y la naturaleza como un todo (Kymlic-
ka, 1995: 80-81).

A finales del siglo XX y principios del siglo XXI nace con fuerza,
especialmente en América Latina la idea de los Estados plurinacionales
en respuesta a la diversidad existente en los paises de la region. Este giro
semantico y filos6fico sobre el Estado y su configuracién, toma impulso
con los movimientos sociales, en especial los movimientos indigenas del
cono sur, quienes reclaman la reivindicacién de las identidades cultura-
les y la falta de correspondencia del modelo de Estado Nacién v la rea-
lidad sociocultural de los pueblos. Asi, la nocién de Nacién que refiere
al lugar donde se nace, es superada por una propuesta de pluralidad que
permite, mediante el reconocimiento de la diferencia, un nuevo pacto
social de convivencia.

De la divergencia a la unidad en la diversidad

El debate alrededor de la nocién de la cultura —en singular— tiene
origenes antropoldgicos y se remonta a una distincién entre personas
“cultas” e “incultas”. Desde las primeras definiciones, se fue forjando la
idea de que cultura hace referencia a cultivar, en relacion a la agricultura
como préctica productiva; de ahi que, Aristételes planteé que “la filoso-
fia es la cultura de la razén” (Aristoteles en Guerrero Arias, 2002: 37). A
partir de entonces y hasta la ilustracién, los debates acerca de la cultura
se refleren a una dicotomia entre lo salvaje o primitivo y lo civilizado.

Tylor en 1871 desde la Antropologia, plante6 que cultura se re-
fiere a “conocimientos, creencias y hédbitos que el ser humano adquiere
como miembro de la sociedad” (Tylor en Grimson, 2011: 56). De ahi
en adelante, el debate sobre poseedores de una “alta cultura” y los ex-
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cluidos, llevé a que se relativizara el hecho de que los seres humanos en
determinados escenarios historicos, somos “seres culturales”

Es en el siglo XX a partir de la propuesta de Herder, se empieza
a plantear la existencia de una “diversidad cultural” como un reconoci-
miento de la cultura en plural, misma que tiene una capacidad creadora
y reproductora de nuevos conocimientos, los mismos que se expresan
en “todas las instituciones de una nacién” y hacen referencia a la multi-
plicidad de expresiones culturales que pueden converger en una socie-
dad (Herder en Guerrero Arias, 2002: 40-41).

Posteriormente, desde la escuela critica, Nietzsche presenta frente
a la concepcién racionalista de la cultura, la idea que ésta “no es sindni-
mo de saber muchas cosas, o de haber aprendido muchas cosas, sino que
la cultura es el resultado de un acto de voluntad creadora de un pueblo”.
Entonces la cultura seria el motor de procesos de creacién y transforma-
cién de los saberes de los pueblos (Nietzsche en Guerrero Arias, 2002:
41), extendiendo asi la idea inicial de que cultura hace referencia a las
caracteristicas diferencias de un grupo poblacional de otro.

Con el tiempo aparecieron otras interpretaciones, como la Boas,
que amplia el estudio sobre la “cultura” en singular e introduce la idea
de “pluralidad cultural” (Boas en Grimson, 2011: 56); con esto, se marca
un punto de partida acerca de las explicaciones que parten del ambito
de la vida social, su historia especifica, las creencia, practicas, sentidos,
rituales, celebraciones, etc., como elementos de las expresiones cultura-
les —en plural-.

De todo esto, la interpretacién o conceptualizaciéon que se haga
sobre cultura, demarca la orientacién de una sociedad, de sus interac-
ciones, sus dindmicas, las relaciones entre sus miembros y la construc-
cién de las instituciones que la gobiernan. De ahi, que se entienda que
la cultura no es un “atributo natural”, sino el resultado de una construc-
cién social que se da un proceso dialéctico y que permite la interaccion
con la alteridad para generar la formacién de un ser colectivo (Guerrero



REFLEXIONES SOBRE LA FORMACION Y EL TRABAJO DOCENTE EN ECUADOR Y AMERICA LATINA

148

Arias, 2002: 51). La educacién aqui, tiene un rol fundamental: podemos
aprender de las diferencias, compartir valores basados en el respeto y el
entendimiento, o separarnos irreversiblemente en la sinrazén de una
cultura tnica hegemonica.

Con el surgimiento del Estado Nacién, prevalece la idea que to-
dos los seres humanos somos seres culturales, ganando espacio la co-
rriente de pensamiento surgida en Norteamérica en el siglo XX, que
rompe con la 16gica de la cultura relacionada con la raza. T. H. Marshall
en “Citizenship and Social Class de 1949” (en Kymlicka, 1996), se refiere
asi a la ciudadania desde la pertenencia a una “sociedad de iguales” que
garantice un numero creciente de derechos, civiles (siglo XVIII), poli-
ticos (siglo XIX) y derechos sociales (siglo XX). Con la ampliacién de
derechos, también se expandieron las clases de ciudadanos de acuerdo
a Marshall. Asi, los derechos antes restringidos a “varones blancos, pro-
pietarios y protestantes, fueron gradualmente extendidos a las mujeres,
los trabajadores, los judios y catélicos, los negros y otros grupos previa-
mente excluidos” (Marshall, 1965 en Kymlickya, 1996: 8).

De ahi que, la propuesta de la ciudadania multicultural* aparece
en el siglo XX, desde la llamada “politica de la diferencia” como una for-
ma ampliada de pertenencia a una sociedad, respetando las diferentes
identidades culturales, étnicas y de origen, pero asumiendo la igualdad
en términos politicos y civicos. Lo que nos lleva a reflexionar acerca del
Estado Nacién que se enfrenta a una realidad en la que diferentes cultu-
ras buscan ser reconocidas —asunto que abordaremos mas adelante—. En

4 La ciudadania multicultural se centra tanto en la teoria como en el problema
contempordneo del multiculturalismo y los derechos de grupo. El liberalismo es
inadecuado o no ha sido capaz de considerar los derechos de grupo como parte
del modelo. Esto quiere decir, que el modelo liberal con frecuencia se centra
exclusivamente en los derechos de los individuos. (...) El analisis de Kymlicka es
ubicado en el analisis social contempordneo que examina la diversidad étnica y
racial de las sociedades, y la creciente conexién alrededor de éstas sociedad (con
formas modernas de trasporte y comunicaciéon) (Charleston Press, Oxford, 1995).
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esta dindmica, las mayorias dominantes y minorias se interrelacionan
de forma asimétrica, por lo que “la dimensién fundamental que tiene
el problema étnico en sociedades plurales (...) es el de la construccién
de identidades y la formacién del Estado Nacién” (Pachano, 2003: 37).

La separacién ficticia entre los dmbitos econdémico, politico y
cultural, demuestran desde una lectura de las construcciones epistemo-
logicas del contexto histérico de la sociedad liberal moderna, las des-
igualdades producidas y reproducidas por el poder, mismo que es ex-
presado en los “sentidos comunes” que o bien legitiman o transforman
las diferencias:

“No hay algo humano afuera de la cultura: los modos en que
pensamos la economia, la politica, las instituciones estdn relacionados
necesariamente a estos sentidos comunes, a estos habitos que se han ido
forjando a lo largo de la historia, y a lo largo de los conflictos y de las
maneras en que se fueron resolviendo” (Grimson, 2011: 41).

Entonces, la nocién de raza vinculada directamente con “la cultu-
ra’, divide a la humanidad en grupos étnicos, los jerarquiza de acuerdo
a valores morales para segmentar a la poblacién en “culturas” En resu-
men: el “racismo justifica el sometimiento de la alteridad por supuesta
inferioridad, mientras que el fundamentalismo cultural® justifica la se-
gregacion del otro en funcién de las diferencias culturales”, y con esto
cualquier expresion de violencia, discriminacién o proceso de asimila-
cioén o anulacion (Grimson, 2011: 65).

Asi, se logra distinguir problemas éticos y politicos vinculados a
la nocién de cultura y los intentos del multiculturalismo por generar
procesos de tolerancia y respeto de los derechos de grupo; sobre todo,

5 “El fundamentalismo cultural, al igual que el racismo, consiste en una estructura
conceptual y en acciones que distinguen y jerarquizan a los seres y grupos huma-
nos segin condiciones supuestamente inherentes a ellos, naturales” (véase en
Grimson, 2011: 64).
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porque desconoce la existencia de contextos historicos que determinan
que las relaciones son multidimensionales y se expresan en simbolos,
valores, representaciones, pricticas e interconexiones diversas, que no
se limitan ni a un territorio determinado, ni a un origen étnico o racial.
Se debe destacar entonces, el “uso como recurso politico” de la cultura
(Grimson, 2011: 63) que evidencia una apropiacién del discurso alre-
dedor de la diferencia cultural para favorecer procesos discriminatorios
que tienen el objetivo de mantener la distincién entre culturas para que
no sean mezcladas y de ésta manera perpetuar la diferencia. En resumen,
hay un uso de las diferencias para imaginar fronteras, tipificaciones que
rigen la vida de los individuos y practicas humanas histéricamente si-
tuadas a beneficio de un poder determinado (2011: 25).

La cultura tiene que ver no sélo con expresiones culturales, ri-
tuales, fiestas, valores, nociones del bien y del mal, con el lenguaje, la
religion, la sexualidad, las formas de trabajo; sino que ademads tiene que
ver con los valores y sus practicas, con los simbolos y signos, la nocién
de laley, la norma y las reglas, lo permitido y prohibido, la relacién entre
lo profano y lo pagano (Chaui, 2008).

Partiendo de que la cultura es lo que nos permite dialogar en la
ectimene global. (Rorty, 1998 ), entendemos que el mundo globalizado se
compone esencialmente de cultura hibrida y mestiza; es decir: “vamos
hacia un mundo en el cada vez hay mas mezcla y mestizaje cultural”
(Hannerz en Aguilera Portales, 2006). De éste cardcter hibrido, de mez-
clas, se forma la comunidad democrdtica social cosmopolita, rompien-
do asi la nocién de una cultura estética referida al Estado Nacidn. El
ectimeno global del que nos habla Rorty (1998), nos deja ver en el campo
de la educacion intercultural, los encuentros libres y abiertos de las di-
versas culturas en aras de construir una sociedad universal.

En razoén de todo esto, la propuesta desde la educacién intercul-
tural necesita un calado mds profundo en las estructuras para pasar de
las “politicas de la diferencia” a las “politicas de distribucién” (Fraser en
Grimson, 2011: 80), en tanto la “configuraciéon cultural” —término que
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se refiere a la multiplicidad de significados en antitesis a la propuesta
del multiculturalismo— hace referencia a “los modos especificos en que
los actores se enfrentan, se alian o negocian” (p. 86). De tal manera, que
no se entiende al término cultura por si solo, sino que se contempla la
noci6n de “diversidad” como elemento fundamental para explicar “un
proceso abierto y dindmico, un proceso relacional vinculado a las des-
igualdades y las relaciones de poder” (p. 78).

La diversidad entonces, nos convoca a proponer un “proceso
abierto (...), como una apuesta a la imaginacién social, al pensamiento
critico y creativo a la capacidad de crear desde las escuelas y las univer-
sidades, otras clasificaciones que permitan articular las reafirmaciones y
las exploraciones de la diferencia en las ilusiones de la igualdad” (Grim-
son, 2011: 87).

Ante las visiones contrapuestas sobre la diversidad cultural: una
conservadora y una progresista, que buscan o la preservacién de un “no-
sotros” y los “otros”, o la que disuelve las diferencias acabando con las
“mds débiles”, ambas que implican conservar desigualdades, expresiones
de discriminacién o violencia; se propone la nocién de “convivir en la di-
versidad cultural” como un proceso de interaccién permanente en el que
se reconoce a los distintos y sus historias particulares en la vida cotidiana.

Finalmente y en consideracién a que el debate sobre la cultura im-
plica una discusion extensa, que puede tener variaciones que adapten el
concepto a emplear a una realidad y propésito especifico, se ve “la nece-
sidad de repensar la cultura desde dimensiones que superen el enfoque
tradicional”, que dé cuenta de “la praxis humana integrada a los cambios
que impone la dialéctica sociohistérica” (Guerrero Arias, 2002: 35).

La antropologia clasica tendi6 a establecer una “cultura homo-
génea”, por lo tanto “una tnica identidad distintiva” que marca la dife-
rencia entre unos y otros, desconociendo las relaciones interculturales
(Garcia-Canclini, 1994). Los estudios desde ésta perspectiva, se centra-
ron en explicaciones basadas en las diferencias entre culturas, sin con-
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siderar las desigualdades que se dan en distintos escenarios en los que
se construyen los sentidos de pertenencia vinculados a esas identidades.

La idea que sostenia que el mundo se divide en ideologias poli-
ticas y sistemas socioecondémicos quedd superada, segin Huntington,
por la explicaciéon que sostiene que la cultura “es una fuerza divisoria y
al mismo tiempo unificadora”; de ahi que el mundo estd dividido por
civilizaciones que estan en constante riesgo a chocar entre si (Huntig-
nton en Grimson, 2011: 67).Y es que, las civilizaciones o culturas, son
el resultado de una compleja construccion social que expresa diferentes
intereses, propios de condiciones histéricas especificas.

Los cultural studies® nacidos en los Estados Unidos de Norteamé-
rica, presentan una nueva vision a finales del siglo XX sobre la “construc-
cién del poder a partir de la cultura”, en referencia a una narrativa critica
sobre los proyectos socioculturales y politicos que demuestran las contra-
dicciones entre el multiculturalismo hegemonico y las minorfas a nivel
local, nacional y global. De ahi que se plantea la necesidad de entender la
identidad en relacién a la “heterogeneidad y la hibridacién multicultura-
les” que no se limitan a las “sedimentaciones identitarias (etnias, nacio-
nales, clases)”, sino que se articulan alrededor de “conjuntos interétnicos,
transclasista y transnacionales™ (Garcfa-Canclini, 1997).

6  Véase en: J. Beverley “Estudios culturales y vocacion politica” (Revista de criti-
ca cultural, N. 12, 1996); N. Garcia Garcia-Canclini, Culturas en globalizacion
(1996); L. Grossberg et al, Cultural studies (1992); E. Jameson, “Conflictos inter-
disciplinarios en la investigaciéon sobre cultura” (Alteridades, N. 5, 1993); N.
Richard, “Signos culturales y mediaciones académicas” (B. Gonzalez, Cultura y
tercer mundo, 1996); G. Yudice, “Tradiciones comparativas de estudios culturales:
América Latina y Estados Unidos” (Alteridades, N. 5, 1993).

7 Hace referencia a: “las maneras diversas en que los miembros de cada etnia, clase
y nacién se apropian de los repertorios heterogéneos de bienes y mensajes dis-
ponibles en los circuitos transnacionales genera nuevas formas de segmentacion.
Estudiar procesos culturales es, por esto, mds que afirmar una identidad autosufi-
ciente, conocer formas de situarse en medio de la heterogeneidad y entender cémo
se producen las hibridaciones” (Garcia-Canclini, 1997).
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En América Latina, de acuerdo a Garcia-Canclini, las sociedades
no se formaron a partir del “modelo de pertenencias étnico-comunita-
rias”, como sucedi6 en los Estados Unidos; sino que “las voluminosas
migraciones extranjeras en muchos paises se fusionaron en las nuevas
naciones”. Esto determiné procesos de integracién bajo la “idea laica
de Reptblica” en los que la diferencia y la identidad aparecen como un
recurso de resistencia frente a la “hibridaciéon” (Garcia-Canclini, 1997),
mestizaje o cambio.

En suma, las identidades implican relaciones especificas de poder
o jerarquias y es a través de estos procesos, las interacciones y contrastes
que se forjan imaginarios sobre “fronteras fijas y delimitadas que sepa-
ran mundos homogéneos en su interior”. Se niega entonces, a pretexto
de las identidades constituidas por las diferencias, la “pluralidad o diver-
sidad de cualquier mundo cultural” (Grimson, 2011: 68,69).

En la actualidad, la identidad es “poliglota, multiétnica, migrante,
hecha con elemento cruzado de varias culturas”. Garcia-Canclini afirma
que “la identidad es una construccion que se relata” ya sea en relacién a un
territorio, pueblo o la independencia de éste. Entonces el desatio para los
educadores estd en “cémo se reconstruyen las identidades étnicas, regio-
nales y nacionales en procesos globalizados de segmentacién e hibrida-
ci6n intercultural’, y se reproducen en “procesos de negociacion, en tanto
son hibridas, ductiles y multiculturales” (Garcia-Canclini, 1994).

Considerando que la identidad implica una relacién permanente
de alteridad que presupone un “otro’, el reconocimiento de esa existencia
de la diversidad es fundamental. Asi, identidad de acuerdo a Grimson,
plantea tres elementos de la interaccién social: historicidad, relaciona-
lidad y situacionalidad (2011: 75). De ahi que proponemos que bajo la
consideracién que la identidad corresponde a un “referente discursivo
de pertenencia y de diferencia” (Guerrero Arias, 2002: 103) sustentado
en una construccion social expresado a través de la cultura, ésta sea en-
tendida desde sus caracteristicas “distintivas” y “diferenciales” que de-
vienen de una “construccién dialéctica cargada de historicidad”
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Entonces, planteamos la deconstruccién del discurso cldsico so-
bre identidad y de cultura en singular, para proponer que de acuerdo a
las situaciones relacionales de los individuos, las identidades y las cul-
turas correspondan a construcciones sociales sujetas a razones multi-
causales y multifactoriales que se construyen y deconstruyen continua-
mente en la dialéctica de la alteridad, dando como resultado identidades
multiples y diferenciadas que determinan los sentidos de pertenencia.

A todo esto, el reconocimiento del “otro” socialmente, es indis-
pensable ya que “toda identidad supone dialéctica del reconocimiento
social, de la distincién y la diferencia”. Por eso la importancia de la re-
ciprocidad mutua en las dindmicas sociales, la afirmacién de una hete-
rogeneidad dindmica y la hibridacién permanente, como un proceso de
edificacion en el que unos y otros en las intersecciones e intercambios
permanentes de comunidades en constante movimiento, reproducen
un sentimiento comun de pertenencia, lo que Garcia-Canclini llama “la
politica del reconocimiento” (Garcia-Canclini, 1997). Por eso la necesi-
dad que en la educacion se supere la idea de que interculturalidad se re-
fiere a indigenas o minorias étnicas y traspase la barrera de las fronteras
simbdlicas planteadas desde los mitos fundacionales de los estados ha-
cia un didlogo permanente entre todos y todas quienes habitan o transi-
tan en el territorio. Las escuelas y universidades, y los docentes como los
porta estandartes del desafio, tienen la misiéon de responder desde una
vision universal al didlogo intercultural y generar procesos de aprendi-
zaje en los que los estudiantes se reconozcan entre distintos, se respeten
y aprendan de la interaccién de conocimientos, practicas, tradiciones,
lenguas, historias y necesidades de indigenas, afrodescendientes, mon-
tubios, personas con distintas orientaciones sexo-genéricas, personas
con discapacidad o en situacién de movilidad humana, etc.

La construcciéon del didlogo intercultural en Ecuador

La Constitucion del Ecuador presenta varios avances en esta ma-
teria, y no es interés de este andlisis extendernos en su interpretacion,
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sin embargo si es importante sefialar que la promocién e impulso a la
ciencia, la tecnologia, las artes y los saberes ancestrales, constituyen uno
de los ejes para la consecucion del Buen Vivir, paradigma que se susten-
ta en la nocion de la vida en plenitud, el equilibrio y la armonia del ser
humano y la naturaleza (Art. 277, 6). Es por esto que, se crea el sistema
nacional de ciencia, tecnologia, innovacion y saberes ancestrales, en el
marco del respeto al ambiente, la naturaleza, la vida, las culturas y la
soberania, y tiene como finalidad:

*  Generar, adaptar y difundir conocimientos cientificos y tecnolégicos.

* Recuperar, fortalecer y potenciar los saberes ancestrales.

* Desarrollar tecnologias e innovaciones que impulsen la pro-
duccién nacional, eleven la eficiencia y productividad, mejoren
la calidad de vida y contribuyan a la realizaciéon del Buen Vivir
(Art. 385).

Con estos antecedentes, el Gobierno del Ecuador bajo la consig-
na “transformar la educacién superior para transformar la sociedad”,
se encuentra impulsando un proceso de reforma institucional, politica
publica y de produccidn cientifico — tecnolégica de la universidad ecua-
toriana, siendo una de las estrategias fundamentales la formaciéon de
talento humano calificado y el fomento a la creatividad y la innovacién
social. Es asi que, el Didlogo de Saberes aparece como un importante
elemento que marca la diferencia en la construccién de sociedades del
conocimiento en las que se privilegia la acumulacién del capital, a eco-
nomias basadas en el conocimiento en las que la democratizacién de la
informacion, el patrimonio biocultural y el bien comtin son los elemen-
tos protagdnicos de la produccién cientifico-tecnolégica.

El enfoque del Didlogo de Saberes, en el Ecuador, constituye un
llamado a la unidad respetando la diversidad, lo que significa un pro-
ceso transformador civilizatorio basado en la democracia deliberativa y
el reconocimiento de la diversidad como una caracteristica de los seres
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humanos que no restringe el principio democrético de la igualdad en el
marco del Estado de Derecho Mundial (Kant en Garcia Pascual).

El Didlogo de Saberes se construye en la base de cuatro principios
fundamentales: a) el reconocimiento de la diversidad como aplicacién
de la justicia, orientado a la valorizacién, legitimacion, utilidad y vigen-
cia de la diversidad de saberes, practicas sociales, econémicas, politicas,
juridicas, culturales, cientificas y tecnoldgicas desarrolladas en espa-
cios no formales y que son transmitidas de generacion en generacion,
en muchos de los casos desde la tradicién oral; b) la interculturalidad
entendida como la relacién de didlogo entre culturas en el orden so-
cial, politico, econdémico, territorial, espiritual, educativo, tecnolégico
y productivo de grupos e individuos diversos, en el marco del respeto,
la equidad vy la igualdad; ¢) desconolonizacién del conocimiento que
busca el reconocimiento de la diversidad de saberes y de conocimientos
en contraposicion a la “colonialidad del saber” (que consagra valores,
intereses, formas de producciéon y aplicaciéon de conocimientos desde
una visién etnocéntrica), y; d) Sumak Kawsay que en su traduccion de
kichwa a castellano significa Buen Vivir se representa en la armonia y el
equilibrio alli kawsay del individuo, la familia y la comunidad en cuanto
al ejercicio de sus derechos y el desarrollo de necesidades de orden so-
cial, cultural y econémico.

En el marco de estos principios, se entiende al pluralismo fun-
dante Sumak Kawsay como la convivencia y respeto de lo heterogéneo,
de lo diverso, como una ideologia de organizacién social que afirma la

8  “Estado de Derecho mundial se podria articular haciendo uso de los viejos prin-
cipios de la idea federal: unidad y diversidad. Unidad ante todas las cuestiones
que exigen cooperaciéon mundial como son la preservacién del medio ambiente,
la garantia de los derechos humanos o la conservacion de la paz. Diversidad en la
afirmacion del alto grado de heterogeneidad entre los hombres y los pueblos y en
la necesidad por tanto de acercar la administracién al administrado o de reforzar
las estructuras regionales. Caminar hacia el Estado mundial exige construir las
bases de un constitucionalismo mundial” (Kant en Garcia Pascual).
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posibilidad de convivir en sociedades, grupos o comunidades étnica, re-
ligiosa, cultural o lingiiisticamente diferentes. De ahi que, el didlogo de
saberes sea considerado como una estrategia en la construccién de una
nueva sociedad, la del Buen Vivir.

Partiendo de las ciencias de la complejidad que reconocen la cri-
sis del método cientifico cldsico, bajo la tesis que las respuestas sobre la
realidad generadas desde este método son reduccionistas y no contem-
plan el enfoque sistémico en el que se consideran las interacciones, com-
plementariedades y complejidades del sistema ecosocial, sus jerarquias
y el funcionamiento hibrido entre distintas formas de produccion del
conocimiento (Earls, 2011; Maturana, 1998; Morin, 2001); el didlogo de
saberes es considerado en la politica publica de talento humano, ciencia,
tecnologia e innovacion, como la posibilidad transformadora hacia una
economia social del conocimiento en la que el ser humano recupera la
centralidad frente al capital.

El didlogo de saberes propone el paso del antropocentrismo al
biocentrismo, considerando como elemento fundamental del desarrollo
del pensamiento enddgeno y los grupos biosocioculturales humanos.
Para que esto se dé, el primer eje que considera el didlogo de saberes es
la transdisciplinariedad’, como la posibilidad de ofrecer respuestas inte-
grales de la realidad desde las relaciones complementarias y la coopera-

9  La complejidad de los problemas actuales rebasa los enfoques disciplinarios.
De acuerdo con Gibbons (1997) son cuatro las principales caracteristicas de la
transdisciplina: 1) Para dar solucién a problemas especificos, ésta genera nuevos
marcos teérico-metodoldgicos que no se pueden reducir a los disciplinares; 2)
El conocimiento generado no se identifica, por lo tanto, con alguna disciplina
particular, sino que comprende la conformacion de nuevas estructuras tedricas;
3) La comunicacién y difusién del conocimiento generado no se queda sélo en
el nivel de publicaciones especializadas, sino que se pone a disposicién y resulta
accesible para los involucrados en torno a un contexto de aplicacién determina-
do. De hecho, no solamente los expertos cientificos son quienes participan en el
proceso de generacion de conocimiento transdisciplinario, sino que éste resulta de
la interaccién de todos los involucrados;4) En el conocimiento transdisciplinario,
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cién académica entre distintas disciplinas de las ciencias. Edgar Morin
conoce a este proceso como “la ruptura de las fronteras disciplinarias”
que consiste en la circulacion de relaciones complejas y conceptos de la
inter, la trans y la multidisciplinariedad.

El segundo eje del didlogo de saberes es el didlogo intercultural. De
acuerdo a Bala (2006), la ciencia debe ser entendida como un producto
histérico del didlogo intercultural, en el que se disuelven las inconmen-
surables diferencias entre tradiciones culturales. Entonces, el intercambio
permanente, la retroalimentacion progresiva y el cardcter dindmico de la
produccién de conocimientos, no sélo que son actividades intrinsecas al
proceso cientifico, sino que promueven el progreso cientifico.

Tomando en cuenta que los procesos de generacién, transmision,
apropiacion social y aplicaciéon (Olivé, 2009: 26) de los conocimientos
locales, laicos, campesinos, indigenas, agros, tradicionales y otros, deben
ser aprovechados por la sociedad, de caso contrario se pierde una po-
sibilidad invaluable de produccién endégena de intangibles. Bajo esta
consideracioén, los nuevos enfoques de la educacién que involucran a los
espacios no formales de aprendizaje y difusién cientifica, son la clave de
la complementariedad de los saberes, el intercambio permanente y co-
laboracién para la generacién de una nueva ciudadania critica, creativa
y democratica.

El tercer eje se refiere al didlogo de saberes que de acuerdo a Leff:
“mas alla de su relacién con todo proyecto intercultural, es una pro-
puesta fundada en una ética de la otredad (Levinas)'® y en una politica

tienen cabida una gran variedad de posibles aplicaciones, muchas de las cuales
trascienden al contexto mismo en el que inicialmente fue creado.

10 La ética de la otredad en Levinas propone un concepto sobre la alteridad desde la
metafisica, como ética en la que se repiensa el Otro (sujeto que se reconoce como
distinto) y su capacidad de trascender en las relaciones intersubjetivas. Ver en:
Levinas (1998).



DIALOGO INTERCULTURAL: POR UN NUEVO PACTO SOCIAL EN LA EDUCACION SUPERIOR

159

de la diferencia (Derrida)'” (Leff, 2003). De ahi que, la distribucién de
los beneficios que se obtienen del acceso uso y distribucién de los cono-
cimientos, sea parte de los asuntos considerados en las nuevas estructu-
ras de la produccidn cientifico-tecnolégica.

Histéricamente se ha dado un proceso de desconocimiento, re-
chazo, subalternizacién, asimilacién o incluso aniquilacién de los cono-
cimientos minoritarios, lo que ha resultado en una creciente homogeni-
zacion, negando asi la heterogeneidad, propia de la humanidad. En pa-
labras de Leff, el didlogo de saberes “apunta hacia la creatividad huma-
na, el cambio social y la construccién de alternativas” (2004: 2), es por
esto que es indispensable iniciar un proceso de cambio histérico en la
produccién de los conocimientos, mismo que debe empezar por la revi-
talizacion, promocién y proteccion de los conocimientos minoritarios.

11 Para Enrique Leff, la “ecologia politica es una politica de la diferencia, de la

diversificacién de sentidos; mds alld de una politica para la conservacién de la
biodiversidad que seria recodificada y revalorizada como un universal ético o por
el equivalente universal del mercado, es una transmutacién de la logica unitaria
hacia la diversificacién de proyectos de sustentabilidad y ecodesarrollo. Esta poli-
tica es una revolucién que abre los sentidos civilizatorios, no por ser una revolu-
cién de la naturaleza ni del conocimiento cientifico-tecnolégico (biotecnoldgica),
sino por ser una revolucién del orden simbdlico, lo que implica poner el espiritu
desconstruccionista del pensamiento posmoderno al servicio de una politica de
la diferencia, proponer la ‘imaginacién abolicionista’ como principio de libertad y
de sustentabilidad” (Leff, 2003):
La agenda abolicionista propone comunidades autogestionarias establecidas de
acuerdo al ideal de organizacion espontdnea: los vinculos personales, las relaciones
de trabajo creativo, los grupos de afinidad, los cabildos comunales y vecinales;
fundadas en el respeto y la soberania de la persona humana, la responsabilidad
ambiental y el ejercicio de la democracia directa ‘cara a cara’ para la toma de deci-
siones en asuntos de interés colectivo. Esta agenda apuntaba a cambiar nuestro
rumbo hacia una civilizacién de la diversidad, una ética de la frugalidad y una cultu-
ra de baja entropia, reinventando valores, desatando los nudos del espiritu, sorteando
la homogeneidad cultural con la fuerza de un planeta de pueblos, aldeas y ciudades
diversos (Borrero, 2002: 136 en Leff, 2003).
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Como una oportunidad estratégica para el desarrollo cientifico
y la innovacién social, los denominados conocimientos tradicionales,
también conocidos para el caso ecuatoriano como saberes ancestrales,
son considerados en la economia social del conocimiento, como la po-
sibilidad de construir una sociedad que respeta y reconoce la diferencia,
que permite el ejercicio de los derechos especificos de pueblos y na-
cionalidades indigenas, afrodescendientes y montubios, y potencia sus
producciones individuales en el esfuerzo comtn por promover nuevas
generaciones creativas, democriticas y libres. El didlogo de saberes per-
mite, en conclusion la incorporacién de esos saberes diversos, produci-
dos en espacios de la vida cotidiana, en los procesos creativos, practicas
productivas y organizativas de los conocimientos.

El Estado ecuatoriano, comprometido con un caminar comun,
avanza en la construccion de una nueva sociedad, la del Buen Vivir, cuyo
régimen econémico que desafia a las estructuras clasicas permitiendo la
conjugacion de derechos colectivos e individuales para un fin comun.
Los saberes y conocimientos producidos en distintos espacios, por acto-
res diversos, son la clave para éste nuevo pais.

Conclusiones

Las instituciones educativas en sus distintos niveles, que con én-
fasis en la Educacién Superior, responsable de la formacién docente,
deben considerar la complejidad alrededor de la diversidad. Para esto,
es indispensable un proceso reflexivo, que desde una lectura de las con-
diciones histdricas especificas del territorio y el sistema social particular
de cada poblacién, comprenda las identidad diversas y las relaciones de
poder y jerarquias que se dan a partir de ellas.

Se precisa romper con las fronteras simbdlicas creadas por las
construcciones del “nosotros”y los “otros”, que mediante el sefialamien-
to de las desigualdades, incentivan actos o expresiones de discrimina-
cién o exclusion; para dar paso a nuevas interacciones en los espacios
de aprendizaje basados en la nocién de “convivir en la diversidad cultu-
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ral” que reconoce las diferencias y sus historias especificas, condiciones,
oportunidades, procesos, etc.

La diversidad envés de ser un proceso cerrado de delimitacién
fronteriza sobre unos y otros, es una apuesta desde la imaginacién crea-
tiva y el pensamiento critico, por una forma distinta y transformadora
de explorar las diferencias desde las llamadas “ilusiones de igualdad”
(Grimson, 2011: 87).

Aqui cabe rescatar de la teoria de Grimson, los tres elementos fun-
damentales que debe considerar una propuesta de diversidad en la edu-
cacion: historicidad, relacionalidad y situacionalidad; de tal manera que
se deconstruya el discurso cldsico sobre las diferencias identitarias y cul-
turales, y se reconozcan las condiciones politicas, sociales y econdmicas
que determinan las relaciones desiguales entre unos y otros. De ahi que,
se propone una dialéctica de la alteridad que sea implantada en los dis-
tintos niveles del proceso educativo, y que permita tanto en la gestion ins-
titucional, como en el proceso de formacion, considerar las identidades
multiples y diferenciadas de los estudiantes, docentes, administrativos y
autoridades. Con esto se quiere llamar la atencién acerca de la importan-
cia de generar experiencias educativas que no se limitan al aprendizaje de
contenidos, sino al ambiente educativo que debe incorporar el enfoque de
interculturalidad e manera amplia e integral, de manera que comprenda y
responda a las particularidades de pueblos y nacionalidades, personas de
distintas identidades sexo-genéricas, poblacién con discapacidades, indi-
viduos en situacion de movilidad humana, y otros.

Finalmente, subrayar la necesidad de invocar a las capacidades
innovadoras y creativas a las que deben responder las instituciones de
educacion para dar un salto cualitativo de “la politica de la diferencia” a
la politica del reconocimiento, utilizando el didlogo como herramienta
del llamado a la unidad, respetando las diferencias.
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Necesidad y utilidad
de la profesionalizacion
del docente universitario

Rafael Tejeda Diaz'

Introduccién

Lograr una formacion en la Educacién Superior, acorde a las bre-
chas y exigencias culturales de las diversas generaciones, que confluyen en
los contextos universitarios, profesionales y sociales, impone combinar y
establecer estrategias que busquen la atencién a la diversidad y la indivi-
dualidad, desde posturas epistemoldgicas que faciliten la convivencia de
cosmovisiones multiples, que se orienten a la colectividad y la inclusién.

Ante esta realidad, que se hace méds compleja y dindmica en la era
del conocimiento, la relacién entre las politicas estatales y su materiali-
zacion a todos los niveles, contextos y sujetos, tiene miradas y postula-
dos diferentes en cada pais, acorde a las voluntades de los gobiernos en
cada momento histdrico concreto.

La universidad de hoy tiene retos dindmicos en la integraciéon
de los procesos académicos, investigativos y de extension a desarrollar.
Desde este punto de vista, implica una gestién que combine las politicas
educativas con una perspectiva formativa basada en la confluencia de

1 Doctor en Ciencias Pedagdgicas, Profesor Titular, Posdoctorado en formacién
basada en competencias en la Educaciéon Superior en la Universidad Federal de
Minas Gerais de Brasil, Mdster en Pedagogia Profesional. Es asesor y consultor
internacional, sobre gestién curricular basada en competencias en contextos edu-
cativos y empresariales. rtd@ict.uho.edu.cu; rtejeda2009@yahoo.es.
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saberes tedrico-practicos y metodoldgicos. De esta manera, se promue-
ven aprendizajes que expresan la identidad social y profesional.

Son numerosos los foros, congresos, y estudios que a nivel plane-
tario abren espacios de debates y reflexion sobre la educacién necesita-
da, para poner a los seres humanos en condiciones de vivir a nivel de su
tiempo, con sus costumbres, realidades y valores. Sin el dnimo de agotar
este tema, en toda su magnitud, se considera oportuno en el marco de
reflexién del papel de la educacién, tratar la relacién entre los nodos
criticos que gravitan en la carrera docente y la necesidad, de que este, sea
profesionalizado de forma sistemética.

Nodos criticos acerca de la profesién docente

Las expresiones acerca de la educacion y el papel de los diversos
actores y sectores que trazan politicas e impulsan los cambios en los
niveles y sistemas educativos, son cada dia mds apremiantes, compul-
sados muchas veces por las condiciones que rodean a los pueblos, en
sus manifestaciones culturales y la necesidad de un dialogo social, que
impulse la igualdad de oportunidades para insertarse en un mundo, sin
brechas sociales.

Ante esta realidad, ocupa un papel importante el tema de la edu-
cacion y su relacion con la calidad de los docentes, desde estrategias que
sean viables al contexto y momento histérico concreto que se vive, don-
de es loable destacar las palabras de Delors (1996), donde alude que la
educacion es un bien colectivo al que todos deben poder acceder. Desde
este punto de vista, no basta con aumentar la asignacién de recursos,
que pueden redundar en espacios educativos, con mejores infraestruc-
turas, o elevar la cantidad de docentes en las instituciones educativas.

El tema pasa por una filosofia educativa, holistica y sistémica, que
se conforme desde la participacion colectiva, pero con una vision episte-
moldgica de la educacion, que atienda todas las relaciones sinérgicas que
suceden y se expresan en los sistemas educativos. Se hace imprescindible
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la atencién a los procesos de intercambio cultural entre estudiantes, do-
centes, familias, comunidades y la sociedad en general, considerando la
confluencia de generaciones multiples.

Sin intentar un abordaje exhaustivo de todas las aristas del tema
de la educacidn, se considera intentar dilucidar las dindmicas de la do-
cencia, al comprender el rol que juega la misma, en la formacion de los
seres humanos que interactian en los diversos escenarios educativos,
hoy presenciales, a distancias, duales, o combinados por la utilizaciéon de
las redes y los sistemas digitales que nos acercan al conocimiento.

El hecho de establecer a la ensefianza como profesion y el docente
como un profesional, son elementos que aunque no nuevos, si refle-
jan una problemadtica asociada a su carrera: expresada en el logro de un
desempefio docente, estatus profesional, construcciéon de la identidad
profesional, carrera docente, promocion, remuneracién, reconocimien-
to social, condiciones socio laborales, autoestima profesional y salud
laboral, Tejada (2013).

En tal sentido, juega un papel esencial para cumplir con este reto,
la formacién y experiencia de los docentes, que se desempenan en los
diversos niveles educativos, para favorecer el aprendizaje de los estu-
diantes. En esta linea de pensamiento, hay muchas interrogantes que
se ponen a consideracién de los gestores de los proceso de formacién o
capacitacion, para alcanzar la idoneidad pedagégica:

» ;La carrera docente, es oficio o profesion?

* ;Cuales son las contradicciones que enfrenta el docente al des-
empenarse en procesos académicos, investigativos y de exten-
sién?

+ ;Cémo combinar la formacién profesional con el desempeno
docente?

* ;Qué importancia y rasgos tiene la profesionalizacién del do-
cente?
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* ;Cuadl es el modelo de docente para mediar en el proceso de
ensenanza — aprendizaje, en la modernidad?

+ ;El docente es sujeto de ensefianza o aprendizaje?

* ;Cuadles son los dilemas y responsabilidades de la profesion do-
cente?

Al hacer un analisis integral de estas interrogantes, se pone a la luz
muchas interpretaciones, y nos moviliza en este camino, a buscar estra-
tegias multiples, que permitan atender como nodos criticos asociados a
la carrera docente, los siguientes:

*  Los procesos de seleccion, motivacidon y preparacion profesio-
nal.

* La formacién profesional —desempeiio docente— profesionaliza-
cién pedagdgica.

» Las politicas educativas —cultura organizacional de los diversos
contextos— agentes que direccionan los cambios.

* La confluencia de los avances de la ciencia con las megatenden-
cias —necesidades de los seres humanos en materia de brechas
culturales y funcionales— recursos de los docentes para mediar
los procesos de aprendizajes, desde la interculturalidad.

Dichos nodos, segtin Tomds (2001), conllevan a “volver a pensar
la Universidad, que significa reconceptualizar el papel del profesorado,
de los estudiantes, de la ensefianza-aprendizaje, de la investigacion, del
gobierno y la gestion”, significando este replanteamiento en la funcién
docente “dejar el papel de reproductor de conocimiento, e ir hacia un
orientador de aprendizajes...” ya que, también, se reorienta el aprendi-
zaje de los estudiantes que “debe permitir adquirir conocimientos, pero
especialmente saberlos buscar, procesar y aplicar”.

Todas y cada una de ellas, requiere atender de forma prioriza-
da los procesos de seleccién de los docentes, para garantizar el cumpli-
miento de las exigencias en cada contexto y nivel. Como enuncia Ro-
balino (2006): ;Sin docentes, los cambios educativos no son posibles!,
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aspecto que se entrelaza con las realidades de cada pais, nivel educativo
e instituciones, pero siempre con la firme conviccién que los docentes
tienen la responsabilidad de mediar en el complejo, pero hermoso pro-
ceso de aprendizaje de los estudiantes.

El modelo finlandés constituye uno de los casos de mayor rele-
vancia por sus resultados a nivel internacional, ofrece una aproximacién
de como se da respuesta a las necesidades educativas de un pais. Segin
el Informe McKinsey “Cémo hicieron los sistemas educativos con me-
jor desempeno del mundo para alcanzar sus objetivo” (2007), el éxito
del sistema educativo depende de tres factores interrelacionados: i) La
seleccion cuidadosa de las personas para ejercer la docencia; ii) La for-
macion de docentes que los convierten en instructores eficientes; v, iii)
El sistema que garantiza la alta calidad de instruccién a todos.

Estos aspectos denotan que en Finlandia la educaciéon constituye
uno de los procesos mds importantes de la sociedad, goza de un reco-
nocimiento y de estrategias que van aunando esfuerzos y voluntades
desde el Estado hasta las instituciones, con un sistema de normativas e
incentivos, que hacen a la docencia de tal modo que el profesorado goza
de gran prestigio.

La seleccién del cuerpo docente, pasa por procesos de formacién
inicial que sean pertinentes, con los saberes y las motivaciones, que ha-
gan de esta una profesion, una inspiracion a buscar nuevas y variadas
formas de hacer la educacion.

Sin embargo, en la educacion superior, los docentes de forma ge-
neral, llegan a las universidades, con una formacién profesional en el
campo de la profesion, sin una visién pedagogica y didéctica sobre el
significado del acto formativo, desde la sinergia entre el proceso instruc-
tivo, educativo y desarrollador de la personalidad del estudiante.

Esto hace que se visualice una latente contradiccién, dada entre
las exigencias de la carrera docente, en funciéon de la profesion y los
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recursos pedag6gicos que estos poseen, para ensenar a aprender a los es-
tudiantes. La misma debe ser atendida para lograr la idoneidad docente,
desde una preparacién en el campo educativo, con modelos que per-
mitan ir logrando un desempefio docente, que cambie su rol tradicio-
nal, centrado en la ensefanza, al de aprender a aprender, donde ambos,
estudiante-profesor, se convierten en sujetos de aprendizaje.

Al valorar el desempefio del docente, se considera trascendente
revelar algunos paradigmas arraigados, para dar paso a nuevas visio-
nes que favorezcan el ensefiar y educar, a favor del aprendizaje en los
contextos formativos, para lo cual se hace necesario atender los polos
tendenciales siguientes.

*  Del monopolio del conocimiento a la diversidad y la expansion
en flujos y tejidos inter, trans y multidisciplinares.

*  Del proceso centrado en la ensefianza, al aprendizaje como pro-
posito donde el docente y discente se convierten en sujetos que
aprenden y ensefan.

*  De los espacios fisicos y presenciales a los ambientes virtuales,
que utilizan colaboratorios, macroaulas y las redes multiples de
socializacion para la generacién del conocimiento.

e Delavision lineal del conocimiento, a la confluencia de cosmo-
visiones multiples de los participantes en espacios y ambientes
de aprendizajes, interculturales e inclusivos.

*  De la imparticién, socializacién y valoracién de conocimien-
tos, a la instrumentacion de estrategias en favor de la formacion
para una profesién, con una perspectiva social que le permita su
insercion en grupos humanos diversos.

* Delasocializaciéon del conocimiento a la mediacién interperso-
nal dialégica.

e De la linealidad del acto educativo, a la multidimensionalidad
de los aprendizajes humanos interculturales.

*  De la adquisicién de conocimientos, habilidades, destrezas, ha-
bitos, capacidades y valores, a la integracion sistémica de es-
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tos, expresada en competencias, como cualidad humana, que se
configura en la dindmica de escenarios y ambientes de aprendi-
zajes multiples.

*  De la utilizacion de las tecnologias de la informacién y la comu-
nicaciéon (TIC), como medio de ensenanza, a la convergencia de
estas, como tecnologias del aprendizaje y la comunicacién (TAC).

Lo sefalado implica considerar al docente, como agente de cam-
bio que comprende el papel histérico que le toca desempenar, por la
relevancia de la educacién en la formacion de las generaciones diversas,
con el dnimo de que exista una transformacion integral de los sujetos,
para que a través de su desempeiio, se modifiquen y se creen nuevos
aprendizajes.

Denotan estos elementos que el papel del docente, a criterio de
Pereda (s/f) debe estar condicionado por un compromiso con la supe-
racion personal, con el aprendizaje, con los estudiantes, con la creaciéon
de una sociedad mejor y con la revolucién educativa y social que se
requiere urgentemente. Enfatiza, acerca del docente, que el mismo debe
considerarse como:

* Un modelo de aprendiz, aprendiz de nuevas estrategias, técni-
cas, de nuevos enfoques y destrezas que propicia un mundo glo-
balizado, competitivo y especializado, caracteristicas propias de
la era del conocimiento.

*  Un lider moderno, que dirige, facilita, media, orienta, da sen-
tido y fortalece el esfuerzo de sus estudiantes, conduciéndolos
a una sociedad con mayor libertad, con multiples alternativas,
pero también cargada de incertidumbre en la cual como diria
Herdclito: lo tinico permanente es el cambio.

*  Un cuestionador e investigador, que ensefie a pensar, a descubrir
y encontrar respuestas cientificas y profesionales, a formular, a
crear, a buscar de forma sistemadtica alternativas innovadoras y
creativas.



REFLEXIONES SOBRE LA FORMACION Y EL TRABAJO DOCENTE EN ECUADOR Y AMERICA LATINA

172

*  Un filésofo, amigo de la sabiduria y del conocimiento, buscador in-
telectual que adecue las teorias y modelos a una realidad concreta.

* Un visionario, que construya proyectos futuros integrales que
ubiquen y motiven el quehacer de los estudiantes en este mun-
do, con una concepcién de lo que es el ser humano, sus posibi-
lidades y trascendencia.

* Un formador de las generaciones actuales y por venir, de las
nuevas familias, comunidades, empresas e instituciones.

*  Un maestro de la vida... que ponga en el centro de su vocacién
los valores humanos, solo asi esta tendra sentido y podra reco-
brar el lugar social que le corresponde al lado de los transfor-
madores y forjadores de la sociedad.

La profesionalizacién y su contribuciéon a formar competen-
cias para el desempeiio docente

Aunque el docente haya realizado preparacion previa, denomina-
da por muchos estudiosos, como formacién inicial, es necesario dadas
las tendencias y exigencias en las que se desenvuelve su trabajo, su ac-
tualizacion sistematica, para lograr un nivel de profesionalizaciéon peda-
gogica o docente.

La profesionalizacién a nivel internacional es objeto de analisis
por investigadores y académicos de muchas latitudes del planeta, sin
embargo, segin el propdsito de este trabajo, se quiere significan al me-
nos dos aspectos, uno referido a su vision epistemolégica y el otro las
tendencias en su tratamiento, en su aporte como proceso asociado a
mejorar las préacticas pedagdgicas. Tiene su esencia en el entendimien-
to de que es un profesional, donde Le Boterf (citado en Tejada, 2013),
considera que es la persona que sabe gestionar una situacién laboral
compleja. En tal sentido, Tejada (2013) caracteriza la profesiéon docente
desde el interés de la inclusién de la ensenanza y del analisis de las re-
laciones entre formacion y profesionalidad, con los siguientes criterios
basados en Shulman (citados en Ferndandez, 2006):
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*  Una obligacién de servicio a los otros con cierta «vocacionn.

»  Comprension de un cuerpo de teorias o conocimientos establecidos.
*  Un dominio cualificado de actuaciones practicas: habilidades y
estrategias que aseguran el ejercicio practico de la profesion.

*  Ejercicio de juicio en condiciones de inevitable incertidumbre:
no aplicacién directa de los conocimientos o habilidades, sino
el ejercicio de un juicio préctico en condiciones inciertas.

*  Necesidad de aprender de la experiencia como interaccién de la
teoria y la practica.

*  Una comunidad profesional que desarrolla la cualidad e incre-
menta el conocimiento: ser profesional es ser miembro de una
profesion que tiene ciertas responsabilidades publicas con res-
pecto a las pricticas individuales.

La profesionalizacién docente, estd inmersa en la pertinencia de
todo acto educativo, para el logro de los propésitos que se persiguen,
se constituye en una categoria social, pero con una connotacion en los
diferentes niveles educativos, ya sean escolarizados o informales, consi-
derando relaciones culturales a escala general y especifica, pasando de
los interaprendizajes a los intraaprendizajes.

Para lograr estos aprendizajes, es necesario considerar como
esencial, la relacién entre maestro y alumno, que segun Pereda (s/f),
debe ser liberadora, que se da cuando se comparten conocimientos y
herramientas dtiles y trascendentales para la vida; un maestro puede
transmitir a sus alumnos el amor por la materia que imparte, el amor
por la investigacion, por el trabajo, por la riqueza de las relaciones de los
demds, por la vida y sobre todo, por el descubrimiento y la construccién
de si mismo.

Los criterios anteriores encuentran hospedaje en la préctica de
ensenanza en virtud de lograr un aprendizaje para aprender. Desde el
prisma de la pedagogia, al considerar que la profesionalizacion, segin
Leé6n (s/f), esta condicionada por variables de diferente naturaleza, y
muy especial, por el lugar que ocupe la educaciéon en determinada so-
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ciedad, el rol de la escuela y sus relaciones con las demds agencias edu-
cativas. Lo anterior implica, verla en estrecho vinculo con las categorias
de: instruccién y educacidn, ensefianza y aprendizaje, formacién y desa-
rrollo de la personalidad de los educandos, donde tienen una incidencia
directa los gestores y docentes.

Compartimos que la profesionalizacién, es un proceso que se ar-
ticula a partir de la construccién de la identidad profesional, donde las
competencias profesionales, son expresion de esta, al exigir la delimita-
cién de requisitos de acceso, un proceso de formacion asociada, el desa-
rrollo de la carrera profesional y los procesos de evaluacion del desempe-
no, como bases para el mejoramiento y desarrollo (Tejada, 2009, 2013).

Cuando se concibe y desarrolla un proceso de profesionalizacién,
no constituye el estado final al que se encaminan las ocupaciones, sino
que es mds bien un proceso continuo que persigue su ejercicio util y res-
ponsable (Darling-Hammong, 2005). Se requiere comprenderla como
una exigencia que procede del desarrollo social, econémico y laboral,
y que es deseable, pues garantiza una mayor calidad en el desempe-
no profesional.

En su trabajo, “la profesionalizacién, anlisis tendencial dentro
del cuerpo categorial de la pedagogia y la didéctica”, Le6n (s/f) ha con-
siderado que como tendencia en su tratamiento se pueden identificar
las siguientes interpretaciones: a) Interpreta la profesionalizaciéon como
una categoria de maxima generalidad dentro de esta ciencia y que, por
demads, se ve relacionada con otras ciencias sociales como las ciencias
del trabajo, la sociologia y las ciencias de la educacién; b) Consideran la
profesionalizacién como proceso; ¢) Como principio, pudiendo desde
esta Optica imprimir ciertas regularidades o exigencias a los procesos de
formacion y desarrollo que ocurren en los escenarios escolares.

La profesionalizacién de la docencia, desde cualquiera de estas
tendencias, debe estar orientada al desarrollo profesional de los docen-
tes, en favor de mediar el proceso de aprendizaje y educativo de los es-
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tudiantes. Al respecto, Tejada (2013) considera que es un proceso por
el que los profesores preparados alcanzan altos niveles de competencia
profesional y en el que extienden su comprensién del yo, del rol, del
contexto y de la carrera (Duke y Stiggins, 1997).

En una expresion de la especificidad de la actuacion de los pro-
fesores en la practica, la profesionalizacién es entendida por Gimeno
(2008) como el conjunto de actuaciones, destrezas, conocimientos, acti-
tudes, valores ligados a ellas, que constituyen lo especifico de ser profesor.
Puede definirse la profesionalizacién del docente como el compromiso
que el maestro adquiere desde su formacion inicial y posteriormente
durante su desempeno laboral, aspectos que le promueve, a criterios
de Marin y Alonso (2004) el desarrollo de la eficiencia y la eficacia para
engrandecer las capacidades requeridas en el trabajo educativo.

Mis especificamente, podria considerarse, el proceso de aprendi-
zaje de los docentes a lo largo de toda la vida profesional, que integra la
formacion inicial, el periodo de insercién en la profesion, la formacién
en servicio (entendida como programas formales dirigidos), la supera-
cién permanente en el nivel local (entre pares, en los equipos docentes)
y la autoformacion de los profesores. Todo este proceso, para garan-
tizar el desarrollo y el fortalecimiento de competencias sociales, éticas
y técnicas en el marco de una profesién en permanente construcciéon
(Robalino, 2007).

Formar competencias para la docencia, en plena articulacién si-
nérgica con las alcanzadas durante su formacién profesional en un cam-
po especifico, es uno de los impactos que debe promoverse a través de la
profesionalizacién, en funcién del desarrollo profesional.

En consecuencia, la competencia profesional, en los docentes de
las universidades, se expresa como, una cualidad humana que se con-
figura como sintesis dialéctica en la integracién funcional del saber
(conocimientos diversos), saber hacer (habilidades, hébitos, destrezas
y capacidades) y saber ser (valores y actitudes), que son movilizados en
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un desempefio idoneo a partir de los recursos personoldgicos del sujeto,
que le permiten saber estar en un ambiente socioprofesional y humano
acorde con las caracteristicas y exigencias de las situaciones profesiona-
les que enfrenta relativas a la profesion (Tejeda y Sanchez, 2012).

De igual manera, en la competencia se articulan, entre otros ele-
mentos, conocimientos, habilidades, capacidades, actitudes y los valores
que son apropiados por el sujeto a través de la experiencia personal en
el transcurso del proceso formativo inicial o continuo y ulterior desa-
rrollo socioprofesional, los que son movilizados de forma integrada y
contextualizada, a través de la aplicacién que se hace evidente en un
desempefio eficaz, auténomo, flexible, versatil, sustentable e innovador.
(Tejeda y Sanchez, 2012).

La Declaracion de Bologna (1999) ha considerado relevantes las
competencias profesionales relacionadas con la experiencia laboral y
las destrezas técnicas profesionales; las competencias pedagdgicas y so-
ciales y las competencias de gestion. Este reconocimiento significa que
las competencias integran aprendizajes de saberes cognitivos, afectivos
e instrumentales, que se manifiestan o emergen en la dindmica que se
genera como resultado de la interaccién de los mismos. Estos saberes,
a pesar de poder existir de manera independiente, solo son parte de la
competencia al perder su identidad propia y fusionarse en relaciones y
nexos generados en una sintesis dialéctica del pensamiento y la accién,
entre otros aspectos, como los motivos, intereses profesionales y recur-
sos del sujeto. En la formacién y desarrollo de la competencia confluye
la apropiacién y la aplicacion de los saberes en la actividad profesional.

Las competencias se constituyen en un resultado de aprendizaje
holistico que en el caso de los docentes estd asociado a su desarrollo pro-
fesional, lo que implica, un desempefio en un contexto de aprendizaje
permanente autébnomo (Mas y Tejada, 2012), para lograr:

*  Reflexionar sobre el ejercicio de la profesién de forma sistematica.
*  Realizar investigaciones en las aulas.
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* Incorporar a su docencia los resultados de la investigacién en
las aulas y de la investigacién académica.

*  Evaluar la eficacia de sus estrategias de ensenanza y las modifi-
quen en consecuencia.

»  Evaluar sus propias necesidades de aprendizaje.

*  Colaborar con otros profesionales de manera interdisciplinar
(formacién-trabajo).

* Incorporar las TIC (tecnologias de la informacién y de la co-
municacion) y las TAC (tecnologias del aprendizaje y de la co-
municacion) a su ejercicio profesional.

La definicion del perfil competencial relacionado al profesor uni-
versitario, segiin Mas (2011) implica dos funciones, docencia e inves-
tigacion, las mismas que deberan estar acorde a los contextos donde las
desarrollard, social, institucional y micro contexto). En torno al perfil
del docente o formador, Mas (2011) considera los referentes al perfil in-
vestigador, basado en los planteamientos de Ayala (2008); Pérez (2005),
Perrenoud, (2004) y Sarramona (2002).

A fin de satisfacer las diversas aristas y esferas de actuacion del
docente en el ambito universitario, se retoman las competencias pro-
puestas por Ledn (s/f), por ser caracterizadoras de las funciones especi-
ficas de un docente, al concebir, instrumentar y evaluar actividades aca-
démicas, investigativas y de extension. El perfil de competencias, segin
Leon (s/f), abarca:

Competencia diddctica: caracteriza la facilidad de trasladar de ma-
nera asequible (y no facilista) a los estudiantes los contenidos de las
ciencias que imparte por dificiles que parezcan sin distorsionarlos ni
vulgarizarlos. No basta con el dominio de dichos contenidos, es esencial
que el profesor sea capaz de “pedagogizarlos”, pues la 16gica de la ciencia
no coincide siempre con la logica de su imparticion.

Competencia académica: expresa el dominio de las ciencias que
aportan a su labor docente en las diferentes asignaturas y disciplinas
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que imparte, asi como de la Psicologia y la Pedagogia, como ciencias
que explican y fundamentan su actuar cotidiano en la ensefianza y la
investigacion acerca de su practica educativa.

Competencia investigativa: el saber hacer investigativo despierta
una actitud mas critica y reflexiva sobre su labor pedagdgica, obliga a
hacer coincidir la teoria con su practica, incrementa su sensibilidad para
detectar aquellos problemas que requieren de investigaciones cientificas
para su solucién. En relacién a esta se exige de una mejor planificacién
y organizacion de su trabajo y a un mejor uso de él, un incremento sus-
tancial de su espiritu critico y autocritico, ser mds objetivo en sus juicios
y mas flexible para aceptar los cambios provocados por los procesos re-
novadores e innovadores, un mayor tiempo dedicado al estudio indivi-
dual y a la lectura sobre temas de interés profesional y una reafirmacion
de sus motivaciones profesionales como docente e investigador.

Competencia ética: refleja su autonomia moral como modelo a
imitar por sus alumnos y colegas en cuanto a los valores profesionales
que lo caracterizan como persona, como profesor universitario, y a la
vez, como especialista en una rama del saber cientifico.

Competencia comunicativa: posee tres componentes: el uso efi-
ciente de su lengua materna, tanto oral como escrita; el dominio de una
lengua extranjera, preferentemente el idioma inglés, al menos para ex-
traer informacién de la literatura cientifica actualizada, y el desarrollo
de habilidades para ser un comunicador profesional.

Competencia cultural: debe poseer una cultura general e integral
especialmente de cardcter humanistica, que le permita estar actualizado
sobre los acontecimientos cientificos, politicos, econémicos, histéricos,
sociales, ideoldgicos, artisticos mas acuciantes de su tiempo, tanto en el
ambito universal, como regional y nacional.

Competencia tecnoldgica: el gran desarrollo de la ciencia yla tecno-
logia contemporaneas, cuya manifestacién mas evidente y acelerada es
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el creciente proceso de informatizacién de la sociedad, debe reflejarse en
el docente universitario en su explotacion pertinente, a través del uso de
las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacién, en funcién
de su labor docente e investigativa como herramientas insustituibles.

En el docente universitario, tales competencias estdn asociadas a
las funciones que cumple, inherentes a los procesos formativos, investi-
gativos y extensionistas, al integrase con los estudiantes que ingresan en
una carrera profesional.

Se exige del docente mucha dedicacién, audacia pedagégica, li-
bertad para crear e innovar con diversos ambientes de aprendizajes, en
favor de garantizar el desarrollo integral de los discentes. En consecuen-
cia, la concepcidn de estrategias para la formacién de las competencias,
con miras a lograr un perfil en los docentes a favor de un desempefio
polivalente, que permita asumir los profundos e imparables procesos de
cambio que se estan sucediendo en las universidades, generan nuevas
demandas sobre estas instituciones y, evidentemente, sobre el profeso-
rado universitario (Mas, 2011).

La sinergia de estas competencias, comprendida desde la dindmi-
ca del desempeiio del docente al cumplir con su carrera en los contextos
educativos, necesita algunos saberes, segin Bar (1999):

* Planificar y conducir, movilizando a otros actores.

*  Adquirir o construir contenidos y conocimientos a través del es-
tudio o la experiencia. Hay saber cudndo un proceso o actividad
es aplicado en situaciones o practicas que requieren dicho saber.

* Identificar los obstaculos o problemas que se presentan en la
ejecucion de proyectos u otras actividades del aula. Esto requie-
re la capacidad de observacion, que debe aprenderse, ya que no
se encuentra naturalmente.

*  Seleccionar diferentes estrategias para el desarrollo del proceso
de ensenanza y aprendizaje, para la optimizacion del tiempo, de
los recursos y de las informaciones disponibles.
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*  Hacer, disponibilidad para modificar una parte de lo real, se-
gun una intencién y por actos mentales apropiados. En la pre-
sentacion de una disciplina el profesor generalmente transmite
mientras que en el desarrollo de proyectos “hace” y promueve el
proceso de aprendizaje.

Bar (1999) asevera que existe cierto consenso entre los expertos
que trabajan el tema de la profesionalizacion del docente universitario,
cuyo perfil profesional exige:

*  Actitud democrdtica, conviccién de libertad, responsabilidad,
respeto por todas las personas y grupos humanos.

*  Principios éticos sélidos expresados en una auténtica vivencia
de valores.

» S¢lida formacion pedagdgica y académica.

* Autonomia personal y profesional.

* Amplia formacién cultural con una real comprensiéon de su
tiempo y de su medio que le permita enfrentar con acierto y
seguridad los diversos desafios culturales.

* Capacidad de innovacién y creatividad.

La profesionalizacién es un proceso que cada institucién debe
desarrollar para fomentar un conjunto de cualidades que conforman el
quehacer del docente, al considerarla como una profesién, que al decir
de Contreras (citado en Castillo y Montes, 2012), demanda para su acre-
ditacién social y educativa:

* Ser un profesionista de la ensefianza, debe desempefiar una
funcién social. Esta caracteristica, da compromiso con la comu-
nidad. En este punto es importante considerar que la educacién
no es un problema de la vida privada de los profesores, sino una
ocupacion socialmente encomendada y que lo responsabiliza
publicamente.

*  Poseer conocimientos adquiridos de manera formal, no sola-
mente de la experiencia, es decir, el dominio de la competen-
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cia profesional, entendida como un sistema de conocimientos
que se integran, habilidades y técnicas articuladas desde la con-
ciencia del sentido y de las consecuencias de la propia practica
docente. Esta debe ser demostrada a través de evidencias en el
desempeno profesional.

*  Aprobar los requisitos formativos que inicialmente se solicitan
al profesor, para poder acceder a los procesos de selectividad, de
formacion, que exige, en este caso, la educacién superior.

*  Valoracién social de la profesion y el estatus de sus miembros. Esta
determinado por la obligacién moral, en relacién al compromi-
so ético que implica la docencia, la sittia por encima de cualquier
obligacion contractual que pueda establecerse en la definicion del
empleo. El profesor estd obligado al desarrollo, en cuanto a perso-
nas humanas libres, de todos sus alumnos y alumnas.

* El grado de autonomia en el desempeno de sus funciones.

Conclusiones

La educacion juega un papel esencial para alcanzar el crecimiento
humano de todas y todos, con una perspectiva inclusiva e intercultural,
en funcidn de las politicas educativas, con estrategias de apoyo para lo-
grar su materializacion a todos los niveles y contextos.

Las voluntades estatales de los paises y de las Instituciones de
Educacién Superior, deben hacerse realidad a partir de aunar esfuer-
zos y voluntades de todos los gestores de los procesos educativos, para
propiciar que los docentes se formen de forma sistematica, acorde a las
exigencias del cambio de rol, en funcién de la educacién que toma como
prioridad el estudiante, como ente activo que debe aprender a aprender.

Los contextos educativos, deben establecer procesos de seleccién
y formacion continua de los docentes, para articular su formacién y
experiencia profesional, con la profesionalizacién pedagdgica en aras de
fomentar, la adquisicién de competencias para la docencia, que les per-
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mita asumir los retos del proceso de instruccién, educacién y desarrollo
de la personalidad de los estudiantes de forma auténoma.

La profesionalizacién pedagégica debe consolidar en los docen-
tes la motivacion, la dedicacién y ética profesional, en aras de facilitar
los procesos académicos, investigativos y de extensién, como muestra
de cambiar la concepcién de oficio a la de profesidn, en la que se hace
carrera docente.

La voluntad de las politicas y educativas, adquieren significacion
cuando tienen un aseguramiento desde las Instituciones de Educacion
Superior, y se viabilizan por la dedicacién y esfuerzo compartido de los
gestores de los procesos educativos, como responsables de garantizar su
materializacién, con propuestas que convivan con los patrones inter-
culturales dentro de la diversidad, pero en articulacién con la misién,
visiéon y modelo educativo y pedagdgico institucional.
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La formacion de los profesores
en la Universidad Distrital
Francisco José de Caldas:

una experiencia en construccion’

Santiago Gonzalez Melo?

Introduccién

La reflexion en torno a la formacién de docentes universitarios es
un tema importante e interesante, en cuanto su desarrollo marca impor-
tantes retos tanto teéricos como practicos en funcion de su impacto en
la formacién de los profesionales de diferentes dreas. En la Universidad
Distrital Francisco José de Caldas en la Ciudad de Bogotd — Colombia,
se establecen diferentes estrategias que pretenden transformar la prac-
tica pedagogica de los profesores en las diferentes Facultades, buscando
siempre el mejor aprovechamiento de los conocimiento y experiencia
de los docentes que imparten sus catedras en funcién de la implemen-
tacion de procesos pedagdgicos que permitan la mejor preparacién y
desenvolvimiento de los profesionales en la sociedad.

1 Ponencia presentada en el Panel Experiencias Exitosas en la Formacién docente
en Algunos Paises en América Latina en el Marco del Seminario Politicas Puablicas,
trabajo y formacion docente en el Ecuador y América Latina.

2 Profesor Universidad Distrital Francisco José de Caldas. Bogotd - Colombia.
Facultad de Ciencias y Educacién. Proyecto Académico de Investigacion y
Extension de Pedagogia - PAIEP. Doctor (c) en Ciencias Sociales Nifiez y Juventud.
Universidad de Manizales-CINDE.Correo hsgonzalezm@udistrital.edu.co
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El docente universitario y su formacién

La preocupacién por la formacién permanente del profesorado
en el dmbito universitario se justifica por la evaluacion y el progreso
de las ciencias, la educacién, los cambios sociales y culturales, los cues-
tionamientos profundos a los métodos de ensenianza-aprendizaje y el
desarrollo profesional de los docentes del sistema educativo. La forma-
cién permanente aparece como necesaria para evitar que el sistema edu-
cativo quede obsoleto y sacar de la rutina, la monotonia y la tradicién
a los docentes. Ademds “La formacion de formadores se ha convertido
en una gran preocupacion para las instituciones de educacion superior,
mads aun cuando se pretende vincular la investigacién y la docencia con
el fin de fortalecer e incrementar la formacidn tedrica del docente y al
mismo tiempo crear en las instituciones la condiciones minimas para
que en ellas se genere un régimen de produccién de conocimientos”
(Alanis, 2000: 5).

No obstante es importante seialar que la formacién del docente
universitario no ha estado de la mano de la administracién educativa, se
ha hecho al margen de esta. Ademds, la formacién del profesorado pa-
rece no ser suficiente en relaciéon con las necesidades sociales. La forma-
cion inicial de los docentes ha sido insuficiente a la hora de suministrar-
les los conocimientos generales y especificos de su drea de formaciéon
y en especial, aquellos que tienen que ver con pedagdgica y didactica,
campos que les permiten desarrollarse como excelentes profesionales
y es que “Légicamente el profesorado universitario se forma en el con-
tenido cientifico de la materia que ensena e investiga, pero quizd sea
muy escasa, o nula, la actitud del profesorado respecto a la formacién en
cdémo se ha de transmitir y compartir ese conocimiento con su alumna-
do” (Imbernon, 2011: 388). Ya no basta con la formacion inicial y sobre
especializada del docente en algin campo cientifico especifico, hoy el
mundo estd exigiendo un nuevo concepto de profesor fundamentado
“no solo en una adecuada formacién inicial universitaria, sino también
en una formacién permanente posterior que debe considerarse igual-
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mente importante tanto el contenido, como el contexto, las personas o
el procedimiento para llevarla a cabo” (Imbernon, 1989: 488)

La preocupacién por la formacién del profesorado universitario,
en especial a lo concerniente con su formacién en pedagdégica y diddcti-
ca debe y estd problematizado desde el hecho de que la formacién debe
posibilitar el andlisis de situaciones pedagdgicas, la reflexion, la inter-
vencidn y la investigacion sobre la practica pedagdgica del profesor; que
posteriormente se revierta en su mejora como profesional de la edu-
cacion y cualificacidon de todo el sistema educativo. En relaciéon con la
formacién continuada, es importante senalar:

La formacién permanente del profesorado se hace imprescindible cuan-
do se requieren reformar aspectos fundamentales del sistema educativo.
En nuestro pais esta formacion se hace inaplazable cuando se pide un
nuevo tipo de profesor, un nuevo concepto de aprendizaje del alumno,
una nueva forma de entender la relaciéon ensefianza-aprendizaje y todo
ello enmarcado en una nueva estructura y un nuevo marco curricular.
Sin una coherente formacién permanente los encargados de llevar a
cabo esta reforma se encontraran sin elementos, o serdn inalcanzables,
para su aplicacién (Imbernon, 1989: 493).

La docencia universitaria se asocia a un trabajo de altura acadé-
mica, donde lo que prima es la exigencia disciplinar. La reflexién de
aspectos pedagégicos y didédcticos es menos frecuente. Se parte del prin-
cipio segun el cual, el conocimiento del docente garantiza el aprendizaje
de los estudiantes. Esta idea debe ser revisada desde las perspectivas de
los profesores y de los estudiantes.

Si entendemos que la docencia es una profesién que necesita de
su permanente reflexion y que los profesores son llamados a un conti-
nuo proceso de formacién, mas alla de medidas impuestas por procesos
de mercantilizacién y globalizacién quizas sea necesario tener en cuenta
el planteamiento de Alanis (2000) quien afirma:

[...] concebir la educacién como un proceso que abarque toda la vida
del hombre, habria de provocar cambios sustanciales en los niveles
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organizativo, institucional y técnico metodoldégico de la planeacién
educativa; pero sobre todo implica reconocer la capacidad humana
para aprender en todo, momento (aprender a aprender), puesto que el
hombre es un ente inacabado, y en consecuencia, inserto en un proceso
permanente de aprender a ser. Asi, no existe conocimiento acabado,
por lo que tampoco hay estrictamente trasmisién del mismo, sino la
responsabilidad de generarlo y construirlo (p.13).

Tal perspectiva, hace de la docencia universitaria una profesién
dindmica y siempre en continua evolucién, ya que los docentes se en-
cuentran en una actitud de continua revision, en relacion con los conte-
nidos y los campos disciplinares y las formas y métodos de transmision
y/o construccién de dichos conocimientos.

Antecedentes y contextualizacién de la formacién de profe-
sores en la Universidad Distrital

A pesar de la importancia que reviste el tema de la formacién de
profesores en la educacién universitaria, y a la trayectoria y posiciona-
miento que la Universidad Distrital tiene en Colombia, existe un gran
camino por recorrer para establecer criterios y formas de trabajo que
potencien y mejoren el ejercicio docente, especialmente en lo que se
refiere a aspectos pedagogicos y didacticos. A continuacion me referiré
a algunos antecedentes y avances recientes a partir de mi experiencia
como profesor de la Facultad de Ciencias y Educacién, y a mi participa-
ci6én en instancias que han abordado la formacién profesoral y preten-
den realizar aportes a esta.

En un primer momento es importante referirse al plan Estra-
tégico de desarrollo 2007-2016 “Saberes, Conocimientos e Investiga-
cién de Alto Impacto para el Desarrollo Humano y Social”, prescribe
una ruta de trabajo en relacién con temas nucleares de la Universidad.
En dicho plan, se enuncian planes operativos trianuales para lograr el
cumplimiento de las metas planteadas a nivel general. El plan Trianual
2011-2013 es retomado desde el trabajo que realiza el Comité Institu-
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cional de Curriculo (CIC)? concretamente a partir del Subcomité de
formacion pedagogica y diddctica de profesores. Dicho Subcomité se
integr6 con representantes del Instituto de Estudios e Investigaciones
Educativas IEIE y el Proyecto Académico de Investigacion y Extension
de Pedagogia-PAIEP. El trabajo acé referido da cuenta del ejercicio de
gestion, planeacion, realizacién de informes y ejercicios de indagacion
desde agosto del 2011 hasta el mes de mayo del 2014.

Desde el PAEIP, se viene realizando, un trabajo de reflexién y
orientacién de las acciones pedagdgicas en la Universidad. Dicha pro-
puesta establecia la necesidad de crear una unidad académica transver-
sal a la Universidad para la formacién de los docentes y directivos, de tal
manera que se respondiera a los desafios de la educacién en el contexto
de la ciudad-region y del pais en el siglo XXI. Su objetivo se orienta a
contribuir a la formacién, actualizacion, capacitacién y cualificaciéon de
los profesores de la Universidad. Se plantea asi: trabajar a partir de mo-
delos pedagdgicos y didécticos, desarrollar programas de formacion en
investigacion educativa, fortalecer los procesos de gestion administra-
tiva, disenar programas en el manejo de TIC e implementar estrategias
para desarrollar una visién critico-constructiva de la practica docente.
Esta propuesta realizé una indagacién que dio cuenta de algunos as-
pectos de la formacion de docentes universitarios; se revisaron algunos
modelos pedagdgicos para la formacién considerados como pertinentes
y se realizé una propuesta curricular con médulos para su aplicacién, la
cual estaba acompanada de su respectiva metodologia.

3 El Comité Institucional de Curriculo, es un érgano de caracter permanente de la
Vicerrectoria Académica de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas que
tiene como funciones proponer lineamientos pedagdgicos y curriculares, propo-
ner estrategias de implementacién de politicas y normativas, proponer estrategias
de implementacion del sistema de créditos y un érgano propositivo y ser consul-
tivo ante el Consejo Académico de la Universidad. Tomado de http://comunidad.
udistrital.edu.co/cic/files/ CIC_Plan_Trianual 2011_2013.pdf
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Igualmente el Instituto de Estudios e Investigaciones Educativas-
IEIE, ha realizado una labor de formacion de los docentes, a través de
la puesta en escena de cursos, seminarios, talleres, socializaciones de ex-
periencias e investigaciones, encuentros, diplomados, convocatorias de
investigacién y otras actividades académicas que permiten visibilizar la
producciéon académica y pedagogica de los profesores de la Universidad.
Esas iniciativas se han constituido recientemente en un trabajo de base
que fortalece las comunidades de practica en la Universidad.

Otro antecedente lo constituye la investigacion: Las necesidades
de formacién de los profesores universitarios (Gonzélez, 2013), en la
que se realiza un diagndstico de las necesidades de formacién de los
nuevos docentes de la Facultad de Ciencias y Educacion de la Univer-
sidad, en los dmbitos pedagdgico, investigativo y personal, asi como la
tesis doctoral que actualmente adelanto en relacién con la compren-
sion del saber pedagdgico de los profesores de la Facultad de Ciencias y
Educacion.

En la comisién convocada por la Vicerrectoria Académica y en
la cual particip6 el IEIE, la oficina de docencia, el Comité institucional
de Curriculo y el PAIEP, se inicié un didlogo que busca avanzar en la
creacion de una politica de formacién de docentes en la Universidad.
En tal sentido se considerd la anuencia del Centro de Investigaciones
y Desarrollo Cientifico-CIDC, el Instituto para la Pedagogia, la Paz y
el Conflicto Urbano-IPAZUD vy el Instituto de Lenguas-ILUD, toda vez
que se consider6 necesario centralizar las acciones para lograr la inclu-
sién y participacién activa de los docentes de la Universidad.

A continuacion, se da cuenta del trabajo realizado recientemente
sobre la formacién pedagégica y didactica de profesores en la Universi-
dad Distrital Francisco José de Caldas a partir de las acciones ejecutadas
desde el Instituto de Estudios e investigaciones educativas y el Proyecto
Académico de Investigacion y Extension de Pedagogia.
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Estado de avance

Recientemente se viene realizando una serie de actividades y
eventos académicos en funcién de la sistematizacién y organizaciéon
de diferentes instancias de la Universidad. Falta todavia fortalecer y
centrar ain mas dichos esfuerzos en funcién del establecimiento de
algunos criterios generales que puedan permear los diferentes espa-
cios e instancias académicas de la Universidad. A continuacidn, se
enuncian algunos ejemplos del trabajo que se viene desarrollando en
esta linea.

Recopilacién de experiencias educativas y practicas peda-
gégicas docentes y grupos de la Universidad Distrital

Desde el Instituto de Estudios e Investigaciones Educativas-IEIE,
se busca reconocer y socializar la variedad de interacciones que se dan
entre sujetos (docentes-estudiantes) al interior de la Universidad, como
la diversidad de discursos, disertaciones, asi como también las distintas
metodologias que han impactado e influido en los procesos y maneras
de ensefiar y aprender, en la forma de expresar esta interaccion entre
sujetos, practicas y espacios (practicas de profesionalizacién, salidas
de campo, practicas de laboratorio, grupos o colectivos de aprendizaje
auténomo-colaborativo, informes de campo o laboratorio). Para esto se
organizaron los encuentros de socializacion de Experiencias Educativas
y Précticas Pedagogicas. En el afio 2011 se realiz6 el “Primer encuentro
de socializacion de experiencias educativas y pricticas pedagogicas en la
Universidad Distrital” que sirvié como espacio de encuentro y de visi-
bilizacién, pero también para reflexionar, documentar y sistematizar la
diversidad de précticas educativas que circulan en los distintos dmbitos
del saber en la Universidad Distrital.

Para dar continuidad a este intercambio de experiencias, se orga-
niz6 el “Segundo encuentro de socializacién de experiencias educativas
y précticas pedagogicas en el Contexto universitario a realizarse los dias
17 y 18 de octubre del 2013 ” mediante el cual se consolida un escenario
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para identificar e intercambiar experiencias, concepciones, saberes pe-
dagdgicos y didécticos con otras universidades de Bogota.

Formacién permanente

Desde el Instituto de Estudios e Investigaciones Educativas-IEIE
se proyecta una vision coherente y continua de la formacién que tenga
en cuenta los intereses manifestados por los propios docentes y que po-
sibilitan el intercambio y didlogo de saberes y experiencias como una
manera de fomentar el aprendizaje de forma colectiva. En este sentido,
en el ano 2012 se realizé el primer “Diplomado en Innovaciones y Préic-
ticas Pedagdgicas en Educaciéon Superior’, en el cual, los participantes
reconocieron los contextos, las multiples realidades, las capacidades, las
competencias y los distintos capitales culturales e intelectuales que en-
tran en juego en el ejercicio pedagdgico y que de manera inconsciente
hacen parte de la vida cotidiana.

La metodologia utilizada en cada uno de los médulos aplicados
en dicho diplomado plante6 un trabajo de practica, discusion y reflexion
que permitio la integracién del grupo de docentes, asi como la posibili-
dad de compartir un espacio de diferentes perspectivas y opiniones que
abren paso a propuestas para continuar con el desarrollo de proyectos
que fortalezcan la practica pedagdgica en la Universidad.

Aportes a la investigacion desde las convocatorias apoya-
das por el IEIE

Mediante la realizacién de convocatorias en relacién con temati-
cas de interés institucional, se visibilizaron y recopilaron las trayectorias
histdricas, los procesos, los resultados y logros de los diferentes enfoques
curriculares, programas y planes de estudio de algunas de las instancias
académicas de la Universidad Distrital, con el fin de aportar a la conso-
lidacién de la memoria escrita institucional. De otra parte, se desarro-
llaron proyectos de investigacion sobre el uso de las TIC como herra-
mienta fundamental en la creacién de nuevos ambientes de ensefianza
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y aprendizaje que permiten la creaciéon de comunidades de practicay la
innovacion en la educaciéon Superior.

Primera Semana de Formacién para docentes universitarios

El PAIEP, en asocio con el Comité Institucional de Curriculo-
CIC, organizd y desarrollé durante la semana del 13 al 17 de enero de
2014, la primera semana de Formacidn para docentes universitarios de
la Universidad Distrital. Los objetivos asociados a dicho evento fueron:

*  Generar y concretar un espacio para el didlogo de saberes, el in-
tercambio de experiencias y la formacién de docentes, dirigido
a directivos, directivos-docentes, investigadores y docentes —de
planta y de vinculacién especial— de la Universidad Distrital so-
bre Formacién Pedagégica y Didéactica de Docentes Universita-
rios.

* Desarrollar el I Simposio sobre Formacién Pedagégica y Didac-
tica de Docentes Universitarios.

* Organizar talleres que contribuyan a la Formacién Pedagégica
y Didactica de los profesores —de planta y de vinculacién espe-
cial- de la Universidad Distrital.

* Intercambiar ideas entre actores internos —de las cinco facultades,
las dependencias académicas e investigativas— y externos —invita-
dos nacionales e internacionales— a la Universidad Distrital sobre
conceptualizacion, gestion, accion, investigacion y evaluacion de
la Formacién Pedagégica y Didéctica de Docentes Universitarios.

* Reflexionar en torno a concepciones, procesos y experiencias de
Formacién Pedagégica y Didéctica de Docentes Universitarios,
internos y externos a la Universidad Distrital.

* Concretar contactos con actores de la comunidad académica
universitaria —nacionales e internacionales— para la construccion,
gestion, accién y evaluacion de una politica de Formacion Peda-
gbgica y Didéctica para los docentes-de planta y de vinculacién
especial- de la Universidad Distrital.
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e Establecer una Red de trabajo a partir de los contactos estableci-
dos y los convenios con universidades nacionales e internaciona-
les que contribuyan a la Formacién Pedagégica y Didactica de los
Docentes Universitarios de las Instituciones, de manera multila-
teral (Red Interuniversitaria de Formacién de Docentes).

Desde la organizacion del evento, en términos generales, el ba-
lance es altamente positivo en la medida en que se logré un aporte sig-
nificativo en la formacién de los profesores asi como la postulacién de
nuevos insumos para pensar los lineamientos en términos de las po-
liticas de formacién. Es importante mencionar la firma del Convenio
Marco con la Universidad Nacional de San Luis —Argentina—, asi como
el convenio bilateral de movilidad de profesores y estudiantes con dicha
Institucién. Igualmente se dio inicio a la Red de docentes — Conexién
docente— con su respectiva acta de intencién y firmas de sus fundado-
res. Se planted ante la Vicerrectoria Académica, la edicién de un libro
en fisico de las memorias del evento que visibiliza el trabajo realizado,
generando nuevos espacios de discusion y construccion, a la vez que se
constituye un insumo importante que fortalece la naciente Red de for-
macién de profesores.

Proyecto de Investigacién sobre formacion docente: Analitica des-
criptiva e interpretativa de la formacién docente. Los casos de las uni-
versidades: Distrital Francisco José de Caldas (Bogotd-Colombia),
Nacional de San Luis (San Luis-Argentina) y Universidad del Tolima
(Ibagué-Colombia) (Sanchez y Gonzalez, 2014).

Dicho proyecto se ha realizado colaborativamente, entre los gru-
pos de investigaciéon Docimoéfilos cuyo director es el profesor Tomds
Sanchez Amaya del PAIEP, el grupo Jaiband U.D bajo mi direccién y la
participacién de la Auxiliar de Investigacion Andrea Ortiz, estudiante
de la Licenciatura en Educacion basica con énfasis en Ciencias Sociales.
Este se fundamenta en la necesidad de establecer los discursos y prac-
ticas acerca de la formacion de los docentes universitarios, que se han
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sido puestos en funcionamiento en las Universidades mencionadas. La
pregunta de investigacion que se ha constituido, apunta a la resoluciéon
del siguiente cuestionamiento:

sDe qué manera las Universidades Distrital Francisco José de
Caldas la Universidad del Tolima y Universidad Nacional de San Luis
(Argentina), responden a los intereses, las necesidades y expectativas de
formacion docente; a través de qué estrategias, mecanismos y procedi-
mientos, de modo que pueda garantizar la excelencia y la calidad en el
desarrollo de sus funciones misionales?

Dicho proyecto, opta metodolégicamente por una indagaciéon de
orden arqueoldgico-genealédgico foucaultiano; a partir del analisis de los
enunciados, archivos y dispositivos hallados en una significativa masa
documental referida a las formas como se nombra la formacién en las
diferentes instancias académicas y administrativas en las Universidades
en mencién®; la indagacién aportara valiosos insumos para re-pensar las
politicas institucionales, en materia de formacién de docentes asi como
la propuesta de estrategias formativas segin el diagndstico de intereses
y necesidades de formacién de los docentes de las instituciones. A partir
del desarrollo de esta pesquisa, se espera realizar una descripcién de las
modalidades de enunciacién de la formacién docente en las diferentes
instancias de las Universidades implicadas en este estudio, asi como los
dispositivos puestos en funcionamiento en orden a concretar los procesos
de formacién; y de esta manera caracterizar los discursos y las pricticas
que sobre este tema se han naturalizado en las mencionadas instituciones
y determinar intereses, necesidades e intencionalidades subyacentes a la
condicién de la Universidad. Finalmente, se espera proponer insumos,
que en materia de formacién docente, contribuyan a la actualizaciéon e

4 Setomaron fuentes originales de documentos en los que se indag6 sobre lo efecti-
vamente dicho en relacion con la formacion de los docentes, en actas, documentos
de trabajo, planes de capacitacién, normatividad, documentos institucionales y en
relatos de los mismos docentes en relaciéon con su formacién.
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implementacién de una politica institucional de formacién integral de
profesores de las Universidades implicadas en el estudio.

Seminario-Taller Formaciéon Docente (Sanchez, 2013). El Semina-
rio-Taller Formaciéon Docente, se disena y realiza para dar cuenta de
un requerimiento que plantea el estatuto docente de la Universidad en
relacion a los docentes de planta que tengan una evaluacién baja. La
Universidad debe garantizar que los profesores puedan solventar sus
falencias y reciban una formacion orientada a su formacién académi-
ca. En este contexto, en el Seminario-Taller, se trataron las siguientes
temadticas: Identidad Docente; Estrategias Didacticas; relacion: saberes
disciplinares-pedagogia; labor docente (acciones y relaciones); y, eva-
luacién. El Seminario-Taller tuvo lugar entre el 02 y el 06 de diciembre
de 2013 y conté con la asistencia de un grupo de docentes de todas las
facultades, acompanados de la orientacién de académicos expertos en
las referidas temdticas.

Encuestas aplicadas a los profesores de la Universidad en
relacién con la indagacién sobre sus intereses formativos

A partir de un trabajo conjunto de los miembros del CIC, se di-
sen6 un aplicativo para que los profesores diligenciaran. Este conté con
preguntas cerradas y abiertas, las cuales también serdn objeto del anali-
sis arqueoldgico- genealdgico planteado en el proyecto de investigacion
que se planted anteriormente. En una de las preguntas que se formula-
ron sobre los intereses de formacién docente a nivel general, arrojé los
siguientes resultados:
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Grifico 1
Intereses de Formacién docente
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Fuente: Encuestas Realizadas por Aplicativo Céndor Universidad Distrital Francisco
José de Caldas.

Elaboracién: Hamlet Santiago Gonzalez Melo

Estos resultados mantienen las tendencias de otro ejercicio que,
sobre el mismo objeto, se realiz6 en la Universidad en el ano 2009 Estas
tendencias son: El marcado interés por la formacién en investigacion y
la formacién disciplinar. Esta situacion también es una constante en la
dindmica institucional y en las tensiones existentes en las mismas prac-
ticas cotidianas que establecen los profesores con sus estudiantes.

Otras de las preguntas realizadas se refieren a las preferencias de
los docentes en términos de formas de trabajo, horarios y tipo de parti-
cipacion a las que se adscribirfan en relacién con la implementacion de
actividades formativas. Las preguntas abiertas que se referian a las for-
mas de comprensién de los docentes sobre la formacion, serd retomada
en trabajo investigativo proyectado.
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Proyecciones

El trabajo a realizar, se fundamenta bdsicamente en dar conti-
nuidad al trabajo planteado y descrito anteriormente en el acdpite de
Estado de Avance. A pesar de su cardcter de institucién publica, muchas
de las dindmicas que se dan en la Universidad Distrital, obedecen a inte-
reses particulares. Esto se ha expresado entre otras formas en la disper-
sion de las estrategias y practicas de formacion, asi como en la ausencia
de la normatividad en funcién de la aplicacién y ejecucidon de planes
y politicas, que si bien de alguna manera existen sobre el papel, distan
mucho de ser cumplidas efectivamente. También es necesario pensar en
un ajuste constante de la formacién de los profesores, de acuerdo con las
nuevas necesidades y retos que constantemente plantean las relaciones
entre la universidad y la sociedad.

Institucionalizacion y desarrollo del Proyecto de investigacion: Ana-
litica descriptiva e interpretativa de la formacién docente. Los casos de
las universidades: Distrital Francisco José de Caldas (Bogotd-Colombia),
Nacional de San Luis (San Luis-Argentina) y Universidad del Tolima
(Ibagué-Colombia) en el Centro de Investigaciones y desarrollo cienti-
fico CIDC de la Universidad Distrital. Esta investigaciéon pretende reali-
zar un estudio comparado de la formacién docente de las Universidades
participantes. Se ha previsto la realizacién movilidad académica entre los
profesores-investigadores para el logro de los objetivos trazados.

Seminario permanente para docentes de vinculacién recien-
te a la Universidad

Por iniciativa del IEIE, este seminario proyecta realizar un acom-
pafiamiento, articulacién y contextualizacion a los docentes que recién
ingresan a la institucion sobre las caracteristicas, necesidades e intereses
de los estudiantes y las précticas pedagdgicas y didacticas que deben
guiar la labor de formar no sélo profesionales sino seres humanos inte-
grales (Santamaria, 2013).
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Finalizacion de la Tesis Doctoral: Caracterizacion del saber peda-
gégico un grupo de profesores universitarios de la Facultad de Ciencias y
Educacién de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas. Los resul-
tados de dicha investigacion pretenden realizar un aporte fundamental
a la comprension de las formas de Saber pedagégico que circulan en
la Unidad académica encargada de la formacion de los formadores de
la ciudad-regién. A este respecto es importante mencionar que dada la
coyuntura de Reforma de la Universidad en la que se plantea la desa-
paricion de la Facultad, esta también se constituye en una apologia y
reivindicacion del trabajo que realizamos los profesores en materia pe-
dagégica con proyeccién a toda la Universidad.

Fortalecimiento de la Red conexion docente, a través de la rea-
lizacién de proyectos conjuntos, nuevas instituciones participantes
y la realizacién de un préximo evento sobre formacién de profeso-
res Universitarios.

Articulacién entre la formacién continuada de los profesores de
la Universidad y la creacién de un programa de postgrado en Educa-
cién superior, en cuyos énfasis y lineas de investigacién, se avance en
la resolucién de problemas de cardcter institucional en relaciéon con los
procesos de formacién de los profesores universitarios. Esta articula-
cién permitiria centrar las actividades y procesos que en esta materia
se adelantan en diferentes instancias de la Universidad y avanzar en la
generacién de nuevo conocimiento como insumo en el diseno e imple-
mentacion de politicas de formacion de profesores en la Universidad.

Conclusiones

La presente presentaciéon de las formas cémo se estd pensando,
abordando y planteando la formacién de profesores en la Universidad
Distrital, tiene también la intencién de fomentar el didlogo sobre otras
experiencias construidas en este ambito e incluso a abrir posibilidades
de estudios y trabajos compartidos en la linea de formacién de profeso-
res universitarios. De esta manera, se espera lograr el establecimiento de
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puntos de encuentro y complementariedad, asi como elementos de apo-
yo que permitan fortalecer la continuidad en las acciones emprendidas
en los procesos de investigacion y gestion planeados a futuro. Igualmen-
te se espera tener la posibilidad de ampliacién, fortalecimiento y cuali-
ficacion de las iniciativas aqui presentadas, a partir de los intercambios
suscitados en el presente evento académico.

Ahora bien, habria muchas preguntas de fondo que subyacen la
manera como se ha orientado el trabajo en funcién de la formacién de
los profesores universitarios. El hecho de que un tema tan importante
en la vida de una institucién universitaria de educacién superior, no
tenga un nivel de desarrollo fuerte y una verdadera voluntad de apoyo
es algo que llama la atencidn, toda vez que la incidencia de la formacién
de los profesores, se manifiesta a su vez en la formacién de los diferentes
profesionales de la Universidad, asi como de sus posibilidades de accién
en la sociedad.

Sin embargo, este tipo de situaciones se presentan en otras insti-
tuciones universitarias. Cuestionar este tipo de hechos en universidades
de financiacion estatal como lo son las universidades publicas, da cuenta
de procesos de autocritica del mismo gremio docente, asunto que des-
afortunadamente no es del todo comin en el medio académico. Es asi
como es bueno visibilizar las necesidades de formacién de los docentes
universitarios asi como las diferentes alternativas para su cualificacion,
a fin de buscar los medios mas efectivos para lograr los mejores des-
empeiios de los profesores, con todos los efectos positivos derivados de
ello. Esto implica la construccién de los lineamientos desde las voces de
los mismos profesores como principales actores y sujetos en el disefio,
implementacién y evaluacién de las politicas.
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El modelo pedagdgico
en la practica docente de las
universidades publicas del pais’

Nancy Cartuche’, Manuel Tusa, Juan Aglinsaca,
Wilman Merino, Walter Tene?

La investigacion sobre el modelo pedagdgico vigente en la practi-
ca docente de las universidades publicas del pais, tuvo como propdsito el
andlisis de los modelos pedagdgicos que se expresan en la cotidianidad
de la practica docente en la universidad publica ecuatoriana. Se justificd
por la importancia que tiene explicar la incidencia del modelo pedagé-
gico que orienta la cotidianidad del trabajo docente universitario, en el
mejoramiento de la calidad de la educacion superior y, consecuente-
mente en la solucién cientifica y técnica de los problemas del desarrollo.

En la explicacidn cientifica del contenido de la ensenanza, el de-
sarrollo del estudiante y las caracteristicas de la préctica docente, se asu-
mi6 el enfoque constructivista que concibe al conocimiento como la
construccion que realiza el ser humano con los esquemas que ya posee o
que construyd en su relacion con el medio ambiente y a la ciencia como
constructora de la realidad.

1 Docente investigadora, Universidad Nacional de Loja, Area de la Educacién, el
Arte y la Comunicacién, nivel de postgrado, ciudadela universitaria Guillermo
Falconi Espinosa, Loja, Ecuador. Directora de la investigacion la préctica docente
en las universidades publicas del pais.

2 Docentes, Universidad Nacional de Loja, AreadelaEducacién, el Arte ylaComunicacién,
ciudadela universitaria Guillermo Falconi Espinosa, Loja, Ecuador. Investigadores del
estudio “La préctica docente en las universidades publicas del pais”.
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Para el constructivismo, la persona en sus aspectos cognitivos,
sociales y afectivos es una construccién propia que se produce dia a dia
por su interaccién con el ambiente. El conocimiento es una construc-
cién que se realiza todos los dias y en todos los contextos de la vida, en
funcién de la representacién inicial que se tiene de la nueva informacién
y de la actividad externa o interna que se desarrolla al respecto. El apren-
dizaje, por su parte, supone una construccién que se realiza mediante
un proceso mental que conduce no sélo a la adquisicién de un conoci-
miento nuevo, sino a la posibilidad de construirlo y a la adquisicién de
capacidades para la aplicacion de lo ya conocido en situaciones nuevas.

El enfoque constructivista estd centrado en la persona, en las ex-
periencias que posee y de las que realiza nuevas construcciones cuando
interactda con el objeto del conocimiento (Piaget) en interaccién con
otros (Vigotsky) y le resulta significativo (Ausubel) en la medida que es-
timula lo conceptual (saber), procedimental (saber hacer) y actitudinal
(saber ser) (Secretaria de Educacién Municipal de Pasto, 2009).

En el proceso ensefianza-aprendizaje, el docente deja de ser trans-
misor de informacién, para convertirse en mediador, coordinador, fa-
cilitador del aprendizaje del estudiante que asume el rol principal en la
generacién de sus propios conocimientos. El constructivismo supone
también un clima afectivo, arménico, de mutua confianza, que ayude a
los estudiantes a vincularse positivamente con el conocimiento, pero de
manera particular, en su proceso de adquisicion.

También se asumio a las funciones sustantivas de la universidad
como ejes centrales para que el docente oriente, dirija, organice y evaltie
los procesos educativos universitarios. Para que la docencia, investiga-
cién y vinculacion con la sociedad, declaradas por las instituciones de
educacion superior como partes de su hacer institucional se cumplan,
se requiere de un modelo pedagdgico organizado en base a las mismas,
que tenga como filosofia la intervencién de la universidad en la solucién
de los problemas y necesidades del desarrollo endégeno de los pueblos;
una epistemologia de la construccién del saber y del trabajo laboral;
una metddica de trabajo basada en la cooperacion, reciprocidad, ayuda
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mutua y, en experiencias y ejemplos compartidos a nivel nacional e in-
ternacional, para aprovecharlos en beneficio del desarrollo.

Las funciones universitarias se dan mediante acciones que se re-
vierten en capacidades para el estudiante y en vectores de desarrollo
para la colectividad en el escenario del conocimiento y transformacién
de los objetos de estudio, de modo que se potencie el aprendizaje y me-
jore las condiciones de vida material y espiritual de la colectividad. De
esta manera, la practica docente se implementa como la accién profe-
sional de trasformar las potencialidades de los estudiantes en capaci-
dades cientificas, procedimentales y técnicas para cambiar aspectos de
la realidad en concretos reales y configurar practicas profesionales de
produccién y servicios para el bienestar social.

La investigacion sobre el modelo pedagégico en la préctica docen-
te de la universidad publica ecuatoriana, fue motivada por las conclu-
siones de algunos trabajos de investigaciéon de grado, ejecutados en las
Maestrias de Educacién, implementadas por la Universidad Nacional de
Loja, que develaron la presencia de dificultades en los modelos pedagé-
gicos y las caracteristicas de la practica docente en la educacién superior.

En las instituciones de educacién superior (57%) se asume al
modelo pedag6gico como una propuesta teérica que incluye conceptos
de formacién, de ensenanza y de practicas educativas, entre otros, y se
caracteriza por la articulacion entre teoria y practica. De acuerdo a esto,
las caracteristicas del modelo pedagégico estin dadas por la amplitud o
disminucién de la relacién teorfa-prictica y en la forma como se desa-
rrolla segun las finalidades educativas (Ferry, 1990).

En otras instituciones (18%), los modelos pedagdgicos son defi-
nidos como representaciones de pensamiento y de accién que se cons-
truyen histéricamente. Segin Davini (1995), los modelos pedagdgicos
se mantienen a lo largo del tiempo, se institucionalizan, se incorporan
a la practica y a la conciencia de los sujetos y sobreviven en la organiza-
cidn, en el curriculo y la préctica, orientando toda la gama de acciones
educativas que se proponen para la formacién profesional.
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A nivel de la docencia universitaria (47%), existe baja reflexién
sobre el modelo pedagégico que orienta el proceso ensefianza-apren-
dizaje y tributa a acrecentar la maestria pedagdgica del docente, lo que
refleja despreocupacion por el perfil cientifico-pedagdgico del profesor
universitario y ausencia de politicas de investigacién sobre la practica
universitaria, como mediada y mediadora de los procesos de transfor-
macién socioecondémica del pais (Silva, 2005).

Los profesores universitarios (53%) carecen de formacién en
modelos pedagdgicos alternativos; consecuentemente, no tienen cono-
cimientos didacticos para implementar diversas estrategias metodolégi-
cas en la planificacién de las clases, mds atn, no planifican las clases, lo
que determina que se les agote el libreto antes de lo previsto; por ello se
encuentra que en las clases se utiliza menos del 75% del tiempo asigna-
do en horario para la misma (Chévez et al., 1999).

Muchos docentes universitarios (32%) no han desarrollado el pensa-
miento creativo, lo que no les permite diversificar las actividades académicas.
Se prioriza la conferencia magistral que convierte al estudiante mds en recep-
tor de conocimiento que en actor de su aprendizaje (Moreno et al., 2001).

La implementaciéon de modelos pedagdgicos tradicionales en las
universidades estatales (35%), conlleva a que la practica docente univer-
sitaria sea eminentemente verbalista, no relacione la teoria con la prictica
y que el alumno recepte pasivamente los conocimientos que son medidos
luego, de manera memoristica, por la via del examen (Armijos et al., 2000).

Muchos docentes universitarios (60%) ejercen la docencia, desde
sus profesiones, desconociendo, casi totalmente, los aspectos pedagdgi-
cos necesarios para realizar una funcién didactica fundamentada teé-
rica y metodolégicamente, lo cual produce niveles de ineficiencia en su
practica y en la formacién de profesionales (Sola et al., 2002).

En algunas instituciones educativas de Colombia, predomina el
modelo pedagdgico de la escuela tradicional. El proceso ensefianza-
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aprendizaje es dirigido por el profesor, quien considera que los estu-
diantes manejan preconceptos de cada uno de los temas a estudiarse
durante el afno lectivo. Ademds, existe la tendencia a desarrollar las clases
de manera uniforme, siguiendo siempre los mismos pardmetros: uso de
la pizarra, explicacién y dictado; el proceso educativo se desarrolla den-
tro del aula de clase, sin explorar otros espacios de la misma institucion
o de la comunidad donde se encuentra asentada (Estupindn, 2012).

En muchas de las instituciones de educacion superior de Colom-
bia se privilegia la transmision del conocimiento que es externo a la es-
cuela, generado en otro lugar. No se desarrollan estrategias pedagégicas
y didécticas que permitan la generacion del conocimiento por parte de
los estudiantes. Si bien se ha procurado incorporar las tecnologias de
informacién y comunicacidn, estas son subutilizadas y no existe una
politica institucional clara para que sean implementadas de manera
continua en los procesos de ensenanza y aprendizaje (Estupifidn, 2012).

En algunas instituciones educativas de Colombia (22,9%), se uti-
lizan métodos autoritarios, repetitivos y memorizadores, basados en la
verdad absoluta del maestro. En otros casos, se privilegia la planeacién
rigurosa de los objetivos y se insiste en secuencias cerradas de procedi-
mientos muy propios de la ensenanza técnica que ordena los medios a
fines predeterminados (Estupindn, 2012).

Los datos anteriores confirman lo sefialado por Flores (2005), en
el sentido que los docentes son hibridos en cuestiones de pedagogia; en
el desarrollo de su hacer profesional, toman de una u otra corriente lo
que les sirva para el momento, sin asumir las consecuencias epistemolo-
gicas, éticas, psicoldgicas o politicas que estdn en el fondo de ellas.

En la universidad publica ecuatoriana también predomina los
paradigmas tradicional y tecnocratico en las formas de ejecucién del
proceso ensefianza-aprendizaje y en sus dimensiones ontolégica, epis-
temoldgica, metodoldgico-técnica y social. Los esfuerzos de la docencia
universitaria se centran en comunicar contenidos de las asignaturas,
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eventos 0 médulos, para la formacién de profesionales con competen-
cias para modernizar el aparato productivo o para aportar a la trans-
formacion de los medios de produccion. Las dificultades para opera-
cionalizar la integracién de las funciones universitarias en el modelo
pedagdgico, han limitado la intervencién de la universidad estatal en la
problematica del desarrollo del pais (Cartuche et al., 2010).

Fundamentacién teérica

El modelo pedagdgico se asume como la representacién o pro-
puesta tedrica de los conceptos de formacion, ensefianza y practica edu-
cativa, asi como la fundamentacién psicoldgica y de la ciencia cognitiva
sobre como aprende el ser humano. Es una construcciéon tedrico-formal
que, fundamentada cientifica e ideolégicamente, interpreta, disefia y
ajusta la realidad pedagédgica que responde a una necesidad histérica
concreta. Cumple las funciones de interpretacion, disefio y ajuste de la
intervencién pedagdgica que realiza el docente en un contexto institu-
cional, por lo que debe ser coherente y consistente con el paradigma y
enfoque pedagdgico asumido por la institucién, el que a su vez debe
responder a los requerimientos del contexto, del mundo actual y del
hombre nuevo que se requiere para el cabio y transformacion social.

En la definicién del modelo pedagégico se da respuesta a cinco inte-
rrogantes bésicas: a) ;qué tipo de hombre interesa formar?; b) ;cémo o con
qué estrategias metodoldgicas?; ¢) ;a través de qué estdndares, contenidos,
ejes tematicos, saberes?, d) ;quién predomina en el proceso de formacion:
el docente o el estudiante?; e) ;qué sociedad se quiere contribuir a formar?

Las respuestas que se den a estas interrogantes deben tener en cuen-
ta que no existen modelos pedagogicos puros, que las actividades en el pro-
ceso educativo, siempre estardn matizadas por el docente de manera cons-
ciente o inconsciente y que el modelo pedagégico cumple con la funcién
de orientar la formacién del hombre que transforme la sociedad y la cul-
tura en la cual se desarrolla. Por tal razén, debe estar apoyado por teorias
que los soporten y le den coherencia en la practica pedagdgica cotidiana.
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Las principales teorias que fundamentan los modelos pedagdgi-
cos son: a) la filosofia que permite definir claramente lo que significa el
hombre, alcanzar la verdad, entender la realidad, comprender lo tras-
cendente y describir el ideal del hombre que se desea formar; b) la psico-
logia para conocer las caracteristicas de desarrollo del hombre, estable-
cer las diferencias individuales en sus distintas dimensiones, coordinar
y orientar las metas educativas, apoyar con elementos de aprendizaje y
caracterizar los procesos evaluados; c) la antropologia, que aborda el
problema del hombre en cuanto a su origen, estructura y destino para
armonizar consigo mismo, con el otro, con el mismo y con lo trascen-
dente; d) la sociologia, que se encarga de estudiar las relaciones de los
individuos entre si, los fendmenos y la naturaleza (Secretaria de Educa-
cién Municipal de Pasto, 2009).

Para el constructivismo, el aprendizaje no es una actividad indi-
vidual, sino social; pues, se ha comprobado que el estudiante aprende
de mejor manera cuando lo hace en forma cooperativa (Vigotsky); esto
no significa descuidar el caracter individualizante de la ensenanza, que
permita a cada alumno trabajar con independencia y a su propio ritmo,
para posteriormente promover la colaboracion y el trabajo grupal que
favorece las relaciones con los demas, mejora el aprendizaje, la motiva-
cion, la autoestima y el desarrollo de habilidades sociales efectivas.

La finalidad del constructivismo es que el alumno construya su
propio aprendizaje, por lo tanto, segin Tama (1986) el profesor en su rol
de mediador, debe apoyar al alumno para ensenarle a pensar, ensenarle
sobre el pensar y ensenarle sobre la base del pensar. Cuando le ensena a
pensar, el docente desarrolla en el estudiante un conjunto de habilida-
des cognitivas que le permiten optimizar sus procesos de razonamiento;
cuando le ensefia sobre el pensar, estd motivando al estudiante a tomar
conciencia de sus propios procesos y estrategias mentales (metacogni-
cién) para poder controlarlos y modificarlos (autonomia), mejorando
el rendimiento y la eficacia en el aprendizaje; y, cuando le ensena sobre
la base del pensar, el docente incorpora objetivos de aprendizaje relati-
vos a las habilidades cognitivas, dentro del curriculo escolar.
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Desde el punto de vista filoséfico, el constructivismo plantea que
el mundo es un mundo humano, producto de la interaccién humana
con los estimulos naturales y sociales que se procesan desde las “opera-
ciones mentales” (Secretaria de Educacién Municipal de Pasto, 2009),
por lo que el conocimiento no es un producto acabado que lo recibe el
estudiante de manera pasiva; por el contrario, el conocimiento es proce-
sado y construido activamente. La funcién cognoscitiva estd al servicio
de la vida, es una funcién adaptativa, y por lo tanto el conocimiento
permite que la persona organice su mundo experiencial y vivencial.
La ensefianza constructivista considera que el aprendizaje humano es
siempre una construccion interior y subjetiva y que el conocimiento es
una interpretacién, una construccién mental de donde resulta imposi-
ble aislar al investigador de lo investigado.

El perfil del profesor deberd caracterizarse por aceptar e impulsar
la autonomia e iniciativa del alumno; utilizar materia prima y fuentes
primarias en conjunto con materiales fisicos, interactivos y manipulables;
usar terminologia cognitiva como clasificar, analizar, predecir, crear, infe-
rir, deducir, estimar, elaborar, pensar; investigar acerca de la comprension
de conceptos que tienen los estudiantes, antes de compartir con ellos su
propia comprension de estos conceptos; y, promover la indagacion, ha-
ciendo preguntas que necesitan respuestas muy bien reflexionadas.

En base a las teorias seleccionadas, se determinan los diferentes
componentes del modelo pedagdgico: la relacién maestro-alumno, en
la que el docente es facilitador, estimulador de experiencias vitales con-
tribuyendo al desarrollo de sus capacidades de pensar y reflexionar; los
contenidos de la ensenianza y del aprendizaje, que privilegia los con-
ceptos, estructuras basicas de la ciencia para destacar la capacidad inte-
lectual, comprometida con una concepcidén de hombre y sociedad; los
objetivos que determinan la finalidad y el sentido de la educacidn, el
cual estard influido por la sociedad y el trabajo productivo; la metodo-
logia de ensenanza que propendera a crear un ambiente estimulante de
experiencias que faciliten, en el estudiante, el desarrollo de estructuras
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cognitivas superiores impulsando el aprendizaje por descubrimiento y
significacion, y la formacién de habilidades cognitivas segtin cada etapa;
la secuencia que se ha de seguir en el abordaje de un cuerpo especifico
de conocimiento; los recursos humanos y fisicos que se requieren para
el desarrollo del proceso ensenianza-aprendizaje; y, la forma como son
verificados los resultados académicos del proceso. La evaluacion es cua-
litativa y puede ser individual o colectiva. Se da preferencia a la auto
evaluacion y co-evaluacion, pues el trabajo es principalmente solidario.

La definicién de los diferentes componentes del modelo pedagé-
gico deberia realizarse tomando en cuenta las funciones universitarias
de docencia, investigacion y vinculacién con la colectividad; pues, el de-
sarrollo de las actividades académicas por funciones sustantivas facilita
en la universidad, el reto que plantea las demandas del nuevo milenio,
expresadas como trabajo y aprendizaje, formacién continua del do-
cente, uso de la tecnologia en el aprendizaje, desarrollo del aprendizaje
fuera del aula, creacién de organizaciones de aprendizaje directamente
vinculados a objetivos de produccidn e investigacion.

Fundamentacién metodolégica

La hipdtesis que orientd el proceso investigativo planted que si
la practica docente, continta ejecutindose con modelos pedagdgicos
tradicionales y tecnocraticos, alejados de la realidad social, entonces, se
correlaciona positivamente con la falta de integracién de las funciones
sustantivas universitarias en la formacién del estudiante y en la inter-
vencién en la problematica del desarrollo del pafs.

Para la explicacion de la hipétesis y por la naturaleza del estudio
propuesto se implementé la metodologia cuanti-cualitativa. De esta ma-
nera, se utilizé la estadistica descriptiva para la elaboracién de tablas de
contingencia, cdlculo de estadisticos, representacion grafica y analisis de
los datos obtenidos en el trabajo de campo realizado con setenta y ocho
directivos, cien docentes y seiscientos veintidds estudiantes de ocho uni-
versidades publicas del pais: Escuela Politécnica del Ejército, Universidad
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de Cuenca, Universidad de Guayaquil, Universidad Estatal Amazdnica,
Universidad Técnica de Ambato, Universidad Nacional de Loja, Univer-
sidad Técnica de Manabi y Escuela Superior Politécnica de Chimborazo.
Para la comprobacién de hipétesis, se aplicé la prueba de correlaciéon li-
neal simple, al 5% de significacién y con 270 grados de libertad.

Lo cualitativo se utiliz6 en la discusién de resultados y en la in-
vestigacion de campo que se cumpli6 a través de siete estrategias me-
todoldgicas: conformaciéon de equipos de apoyo a la investigacion en
cada institucién universitaria participante; encuentros con informantes
de experiencia; seminario-taller; grupos focales; video-foro; encuentro
nacional de docentes y estudiantes; y, observacion cientifica. Luego del
andlisis cualitativo de la informacion se procedié a la codificacién nu-
mérica de las categorias, variables e indicadores investigados, para su
posterior representaciéon cuantitativa.

En la discusion de los resultados jugd un papel muy importante
el marco tedrico sobre los modelos pedagdgicos desde un pensamiento
critico y transformador, lo que permiti6 valorar su estado actual y tras-
cender hacia recomendaciones para potenciar la calidad de la docencia,
la vinculacién de las funciones sustantivas de la universidad y el trabajo
académico en el desarrollo como transformacién del pais.

Modelos pedagégicos que orientan la practica docente
universitaria

Cuando el docente planifica su hacer en base a indices de libros;
poli grafiados; libro-cuaderno; resimenes de libros; uso de estrategias
para ensefiar, comunicar contenidos, tomar exdmenes, dictar conteni-
dos al margen del contexto social y el desarrollo socio-histérico, el pro-
ceso enseflanza-aprendizaje transcurre en el espacio intra-adlico, se ge-
nera una relacion superficial profesor-contenido-alumno, se transmiten
contenidos teéricos elaborados para otras realidades y, no se logra co-
rresponsabilidad del estudiante en la construccién de sus aprendizajes.
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Si el fundamento de la planificacion es el diagndsticos de las com-
petencias del aparato productivo y de las instituciones de servicio social;
observacion de hechos sin relacion entre si y con lo social; estrategias
metodoldgicas que privilegian lo medible y observable; objetivos con-
ductuales, cognoscitivos y afectivos; eficiencia para el desempefio labo-
ral; y, perfiles de egreso pragmaticos y competitivos, las instituciones de
educacion superior actdan desvinculadas del contexto en el que inter-
vienen y forman profesionales que, de manera consciente o inconscien-
te contribuyen a mantener el sistema social vigente (véase tabla 1).

Tabla 1

Dimensiones de la practica docente
que configuran el modelo pedagégico

Dimensiones de la Docentes que | Docentes que Estudiantes Esitdl:rntties
Practica Docente que participaron | participaron que partici- qu arI:)n en
integran el Modelo en el semina- | enlos grupos paron en el l
Pedagogico rio-taller focales seminario-taller los grupos
focales

Tradicional 0,53 0,78 12,88 13,39
Tecnocratica 0,66 1,56 6,22 7,75
Critica 1,75 1,25 5,16 7,18
Otras 0,00 0,06 0,00 0,00
Todas 1,09 0,00 0,81 0,00
Varias 0,00 0,31 0,00 1,11
No contestan 0,09 0,16 0,78 0,00
Promedio 0,59 0,59 3,69 4,20
Desviacion Estdandar 0,65 0,62 4,78 5,30
Coeficiente de Variaciéon 110,62 105,28 129,37 126,04
Puntaje z (de promedios) -0,86 -0,86 0,73 0,99

Fuente: Cuestionario dirigido a docentes y estudiantes que participaron en el semina-
rio-taller y en los grupos focales
Elaboracién:Nancy Mercedes Cartuche Zaruma
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Figura 1
Indicadores de las dimensiones de la practica docente
que configuran el modelo
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Fuente: Cuestionario dirigido a docentes y estudiantes que participaron en el semina-
rio-taller y en los grupos focales
Elaboracién: Nancy Mercedes Cartuche Zaruma

Las fuentes del conocimiento para la elaboracién de los progra-
mas de estudio; el proceso que se sigue para la elaboracién del conoci-
miento; la metodologia que se implementa en la ensefianza y aprendi-
zaje; y, los aspectos sociales de la docencia, que configuran las dimen-
siones ontoldgica, epistemoldgica, metodoldgico-didactica y social de
la practica docente, se identifican con conceptos propios de enfoques
educativos de cardcter tradicional o tecnocratico que restan calidad al
proceso educativo. Pocos docentes han implementado un modelo peda-
gbgico que mejora las competencias cientifico-técnicas y humanistas de
los estudiantes y articulan las funciones sustantivas de la universidad en
el proceso formativo del futuro profesional.
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En el proceso ensenanza-aprendizaje se utilizan paradigmas basa-
dos en la transmisién de informacion tedrica, mediante técnicas expositi-
vasy el cumplimiento de objetivos conductuales que se verifican mediante
pruebas objetivas, contribuyendo de esta manera a afianzar los enfoques
tradicionales y tecnocraticos que caracterizan a las propuestas educativas
implementadas por las instituciones de educacién superior que son poco
efectivas en su aporte al desarrollo del pais. Pocos docentes identifican su
accionar con ideas educativas de tendencia critica.

Las estrategias metodoldgicas utilizadas para potenciar el apren-
dizaje, reflejan que los posicionamientos pedagdgicos, los estilos de di-
déctica y las concepciones de desarrollo, sociedad y conocimiento de
la mayoria de docentes universitarios, son también tradicionales y tec-
nocraticos al privilegiar estrategias didacticas expositivas-receptivas y
otras que conducen al logro de conductas observables (véase tabla 2).

Tabla 2
Indicadores paradigmadticos de ensefianza-aprendizaje
Paradigmas de Ensenanza-Aprendizaje Promedios Puntaje “
(de promedios)

El docente proporciona informacién mediante 1.00 0.00
técnicas expositivas ’ ’

El docente planifica y ejecuta el PEA por objetivos 0,88 -0,19
El docente establece acuerdos y compromisos 0.25 112
para el PEA

Varias 1,88 1,31
Promedio 1,00
Desviacién Estandar 0,67
Coeficiente de Variacién 66,93

Fuente: Cuestionario aplicado en la observacién cientifica
Elaboracién: Nancy Mercedes Cartuche Zaruma
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Figura 2
Indicadores paradigmaticos de ensefianza-aprendizaje
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Fuente: Cuestionario aplicado en la observacién cientifica
Elaboracién: Nancy Mercedes Cartuche Zaruma

Desde posicionamientos criticos, las instituciones universitarias
han realizado esfuerzos importantes para implementar modelos pe-
dagogicos alternativos. Algunas han adoptado modelos que centran el
accionar docente en el logro de objetivos de aprendizaje para describir
el drea de conocimiento o habilidad que posee el estudiante. En otros
casos, se han asumido los modelos por competencias, como estrategia
para que la universidad cumpla con sus funciones sustantivas y propor-
cione al estudiante un conjunto integrado de saberes, aptitudes, rasgos
de personalidad y otros atributos que se movilizan para resolver, con
autonomia, problemas de la vida y de la profesion o realizar actividades
de acuerdo con los requerimientos del entorno socio cultural. En estas
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condiciones, se busca que el estudiante pueda interactuar de manera
creativa y productiva con el contexto y esté en condiciones de combatir
la dependencia (véase tabla 3).

El modelo por proyectos también intenta ser implementado en
las instituciones de educaciéon superior, como medio para desarrollar
las facultades intelectuales y axioldgicas del estudiante a través de la
construccion de experiencias y conocimientos que desarrollen en él la
capacidad critica, indagativa, reflexiva y creativa para responder ade-
cuadamente a las situaciones de su diario vivir. Los resultados esperados
con la implementacién de estos modelos, en términos de la formacién
profesional, la integracién de las funciones universitarias y el aporte
universitario al desarrollo local, regional y nacional, atin no se pueden
visualizar por el tiempo de vigencia de estas propuestas innovadoras y
por las dificultades en su ejecucion, propias de todo proceso educativo.

Tabla 3
Estrategias didacticas del proceso ensefianza-aprendizaje
Estrategias de Ensenanza-Aprendizaje Promedios ( del;l:'l;zjeedzios)
Expositivas-receptivas 1,75 1,32
Para lograr conductas observables 1,00 0,00
Para conocer y transformar la realidad 0,88 -0,22
Todas 0,38 -1,10
Promedio 1,00
Desviacion Estandar 0,57
Coeficiente de Variacion 56,83

Fuente: Cuestionario aplicado en la observacién cientifica
Elaboracién: Nancy Mercedes Cartuche Zaruma
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Figura 3
Indicadores de las estrategias didacticas
del proceso ensefianza-aprendizaje
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Fuente: Cuestionario aplicado en la observacién cientifica
Elaboracién: Nancy Mercedes Cartuche Zaruma

Mencién aparte merece la implementacién del Sistema Acadé-
mico Modular por Objetos de Transformacién, que se fundamenta en
la concepcién de una universidad vinculada a la sociedad y plantea el
mejoramiento de los procesos de formacién profesional a partir de la
integracién de las funciones de docencia, investigacién y vinculacion
con la colectividad. De esta manera, el accionar universitario responde
a las demandas y exigencias sociales en concordancia con una nueva
valoracién del cardcter social de la ciencia, de la producciéon de cono-
cimientos y del rol del profesional en la sociedad. Los beneficiarios de
este modelo, coinciden en senalar que la formacién del estudiante es
significativa, en la medida que se cumple a partir de la relacién teérico-
empirica de los sujetos con la realidad social y profesional, con el objeto
de conocimiento, actuando sobre él para conocerlo, comprenderlo y ex-
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plicarlo. Bajo este esquema de trabajo, los estudiantes, con el acompa-
namiento de sus profesores y apoyados en la investigacion formativa y
otros recursos, se ponen en contacto con problematicas de la profesion
en la que se forman, en los niveles local, regional, nacional y universal,
las analizan, identifican sus causas y efectos, profundizan en su teoria
hasta comprenderlas, explicarlas y formular alternativas de transforma-
cién (Tituana, 2010).

Visién de realidad social implicada en el modelo pedagégico

Los datos de la tabla 4 muestran que los principios criticos, trans-
formadores y de cambio de la realidad social que dice poseer el docente,
no se reflejan en el trabajo intra-adlico; existen dificultades para relacio-
nar su discurso transformador con las acciones educativas que ejecutan.
De esta manera, se deduce que en un importante sector de la universi-
dad publica ecuatoriana, los docentes del nivel superior poseen concep-
ciones de cambio, pero actan con précticas pedagogicas conservadoras
y reproduccionistas.

Tabla 4
Principios de sociedad como instancia ideolégico-politica
que orientan la formacién profesional

Princip'ios dt’: S'ociedat’l:' instancia Promedios Puntaje Z
ideol6gico-politica (de promedios)
Mantener las estructuras vigentes 0,75 0,95
Acuerdos, consensos y negociaciones 1,25 1,58
Critica y de transformacion 2,00 2,52
No contestan 0,13 0,16
Promedio 1,03
Desviacién Estandar 0,79
Coeficiente de Variaciéon 76,90

Fuente: Cuestionario aplicado a los docentes que participaron en el seminario-taller
Elaboracién: Nancy Mercedes Cartuche Zaruma
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Figura 4
Indicadores de los principios de sociedad como instancia
ideolégico-politica que orientan la formacién profesional
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Fuente: Cuestionario aplicado a los docentes que participaron en el seminario-taller
Elaboracién: Nancy Mercedes Cartuche Zaruma

Por otra parte, los principios de la sociedad en lo relacionado a la
instancia econémica, no se cristalizan en el planteamiento de modelos
pedagdgicos criticos, lo predominante en las aulas es la transmisién de
informacioén y el conductismo como estrategia para la formacién profe-
sional, en funcién de los requerimientos del aparato productivo y aleja-
da de la realidad social (véase tabla 5).

La presencia de los modelos pedagdgicos tradicional y tecnocra-
tico y las dificultades para articular la posicién critica sobre la realidad
social con alternativas curriculares y de enseianza-aprendizaje innova-
doras, conlleva a que la docencia en la universidad publica ecuatoriana
se ejecute al margen del contexto social en el que se desarrolla y se quede
en el marco de las buenas intenciones por integrar las funciones univer-
sitarias, como condicion sine quanon para lograr procesos formativos
que coadyuven con el desarrollo local, regional y nacional.
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Solamente en los modelos que se identifican como alternativos,
se prioriza la seleccién e implementacién de metodologias activas como
la metodologia de trabajo grupal que determina los roles y responsa-
bilidades de docentes y estudiantes y una dindmica interrelacién entre
ellos. Ademas, se hace uso de técnicas que promueven el involucramien-
to directo del estudiante y su corresponsabilidad en la construccion del
aprendizaje. En el caso concreto del Sistema Modular, las estrategias
metodoldgicas que se implementan para cada fase de ejecucion de la
clase (inicio, desarrollo y cierre), enfatizan la investigacién formativa y
el trabajo grupal como método de aprendizaje y proporcionan al estu-
diante las herramientas cientifico-técnicas necesarias para la soluciéon
de los problemas de la practica profesional.

Tabla 5
Principios de sociedad como instancia econémica
que orientan la formacién profesional

. . . . . . Puntaj
Principios de Sociedad: instancia econémica Promedios untaye Z
(de promedios)

P.rofesmnales que funcionalizan el sistema social 0.38 0,57
vigente
Profesionales con competencias para modernizar L14 0.37
el aparato productivo ’ ’
Profesionales criticos y transformadores de los

. . 9,09 1,78
medios de produccion
Ninguna 0,76 -0,47
No contestan 1,14 -0,37
Promedio 2,50
Desviacion Estandar 3,70
Coeficiente de Variacion 147,91

Fuente: Cuestionario aplicado a los docentes que participaron en el seminario-taller
Elaboracién: Nancy Mercedes Cartuche Zaruma
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Figura 5
Indicadores de los principios de sociedad como instancia
econdémica que orientan la formacién profesional

10,00 -

5,00 1

]

0,00 -

]

PROMEDIOS

OProfesionales que funcionalizan e sistema social vigente
mProfesionales con competencias para modernizarel aparto productivo
oProfesionales oriticos v transformadores de los medios de producdion
ONinguna

oMo contestan

Fuente: Cuestionario aplicado a los docentes que participaron en el seminario-taller
Elaboracién: Nancy Mercedes Cartuche Zaruma

En estas condiciones, el aprendizaje es significativo y motivador
para el estudiante que estudia contenidos de su interés, sobre los pro-
blemas de la realidad social y profesional de la que forma parte, vin-
culdndose estrechamente con la comunidad —aplica los conocimientos,
preparandose para coadyuvar en la solucién de los problemas—y, puede
confrontar sus conocimientos con los demads. El estudiante siente que
puede aportar, rectificar sus puntos de vista, complementarlos y enri-
quecerse con los aportes de otros (UNL, 2007).
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Integracién de las funciones universitarias en el modelo
pedagégico

Como se muestra en la tabla 6, existe un discurso articulador de
las funciones universitarias, pero por la predominancia de los modelos
pedagbgicos vigentes en la universidad publica ecuatoriana, donde el
curriculo se organiza por asignaturas y periodos limitados de tiempo
(45-50 minutos), no se ha logrado concretarlas en el proceso formativo.
En la mayoria de instituciones, las funciones sustantivas de la universi-
dad, se asumen de manera individual por parte de los departamentos y
organismos que priorizan cualquiera de estas funciones, al margen de la
formacién profesional.

Tabla 6
Aspectos en los que estd presente la articulacién
de las funciones universitarias en la formacién profesional

Estudiantes
Docentes que . .
Aspectos en los que se da la . . que partici-
g oz 3 Informantes | participaron en
articulacion de las funciones . .. paron en el
. de experiencia | el seminario- ..
universitarias seminario-
taller
taller
Discursos oficiales 1,38 0,25 3,25
Planes de desarrollo y de estudio 0,38 0,13 9,13
Inve§t1gac1on para la planeacion 0,38 0.13 0,00
curricular
Desarr(.)llc? del proceso ensenanza 0,63 0.13 8.50
aprendizaje
Evaluacién interna 0,13 0,38 0,00
Procesos de articulacién de los 0,00 0.63 3.38
proyectos
Todas 0,38 0,00 0,00
Varias 6,50 2,25 0,88
No contestan 0,00 0,25 0,75
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Estudiantes
Docentes que e
Aspectos en los que se dala . . que partici-
. ) . Informantes | participaron en
articulacion de las funciones . .. paron en el
. de experiencia | el seminario- ..
universitarias seminario-
taller
taller
Promedio 1,08 0,46 2,88
Desviacién estaindar 2,07 0,70 3,61
Coeficiente de variacién 191,43 151,85 125,66
Puntaje Z (de promedios) -0,31 -0,81 1,12

Fuente: Cuestionario dirigido a directivos que participaron en el encuentro con infor-
mantes de experiencia; y, docentes y estudiantes que participaron en el seminario-taller
Elaboracién: Nancy Mercedes Cartuche Zaruma

Figura 6
Indicadores de articulacién de las funciones universitarias
para la formacién profesional

10,00
200 =}
o
£8.00 E
T.00
8 6.0 =
b
g 500 il
g 400 || i
[
3,00 | B
5
2,00 B | Z
1,00 S E_p B o RPN EER =
0.00 =)
Informantes de experiencia Docentes que partidparon en el Estudiantes que participaron en el
saminario-taller saminario-tall
mDiscursos ofidales OPlanes de desarmollo yde estudio Dlnesfyacién para la planeadin curricular
oDesamolio i iza s o 36n inema OFroceses de arbculacdn de los provecios.
oTodas olVarias Mo contestan

Fuente: Cuestionario dirigido a directivos que participaron en el encuentro con infor-
mantes de experiencia; y, docentes y estudiantes que participaron en el seminario-taller
Elaboracién: Nancy Mercedes Cartuche Zaruma

Un importante sector de estudiantes considera que en el desa-
rrollo de la ensefianza-aprendizaje se hace posible la integracion de las
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funciones universitarias, pero no se puede explicar la forma como se
da la articulacion. El principal argumento que expresan es el estudio
de informacidn tedrica, la ejecucion de actividades de investigacion, al
final de la formacion (tesis de grado) y la difusién cultural que realizan
las instituciones de educacién superior en el medio social. Se deduce
que la comunidad universitaria tiene informacién teérica respecto de la
necesidad de integrar las funciones sustantivas en el accionar docente-
educativo, pero tiene dificultades en su operatividad, especialmente en
la interaccién universidad-formacién profesional-necesidades sociales.

La universidad no ha dejado de ser espacio de formacién acade-
micista, consecuentemente, no se ha convertido en agente socio-econd-
mico, que permita que los objetivos bésicos de creacion y difusion del
conocimiento, se vean complementados con los valores del progreso y
del bienestar de los ciudadanos. Segtn los datos obtenidos (véase tabla
7), la mayoria de docentes, ejerce su préctica con una visiéon de desa-
rrollo orientada al ingreso per capita o la producciéon de bienes; otros
centran su concepciéon de desarrollo en la modernizacién del aparato
productivo, con la profundizacién de relaciones capitalistas y neocapi-
talistas; y, en la ruptura de las dependencias con el aporte de la ciencia
y la tecnologia.

Tabla 7
Propésitos con los que el modelo pedagégico articula
las funciones universitarias, en relacién al desarrollo del entorno

. . » D t
Propositos de la articulacion de las Informantes art(i)ccier:u-ejril:rel el
Funciones Universitarias de experiencia P . P .
seminario-taller
Para la determinaci6n de problematicas 3,88 0,63
Para emprendimientos y servicios 2,00 0,38
Para la transferencia de tecnologia 0,25 0,25
Para la construccién de proyectos 0,63 1,13
Todos 0,63 0,00
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. . . Docentes que
Propositos de la articulacion de las Informantes articiparon en el
Funciones Universitarias de experiencia P . P .
seminario-taller
Varias 2,25 1,50
No contestan 0,13 0,25
Promedios 1,39 0,59
Desviacién Estandar 1,38 0,54
Coeficiente de Variacién 98,78 91,41
Puntaje z (de promedios) 0,71 -0,71

Fuente: Cuestionario dirigido a directivos que participaron en el encuentro con infor-
mantes de experiencia; y, docentes que participaron en el seminario-taller
Elaboracién: Nancy Mercedes Cartuche Zaruma

Figura 7

Indicadores del propésito de la articulacién
de las funciones universitarias en relacioén al desarrollo del entorno
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Esta forma de pensamiento vuelve a la universidad ecuatoriana
funcional y reproduccionista del sistema; consumista; con ausencia de
investigacion y acciones concretas de interaccién comunitaria; con mo-
dernizaciones reflejas del capitalismo; y, con deficiente capacidad de res-
puesta ante los problemas y desafios de la inmensa mayoria del pueblo
ecuatoriano que aqueja pobreza, desnutricién e inequidad social. Los
propios docentes reconocen en la universidad publica la carencia casi
absoluta de recursos cientifico-tecnolégicos para un desarrollo auténo-
mo, multilateral, armoénico, ecolégico y cuya produccién y productivi-
dad siguen en situacion de ostracismo tecno-cientifico.

Es importante reconocer la presencia de ciertas instituciones de
educacion superior que pugnan por un pensamiento universitario cri-
tico, democratico, transformador, contestatario e innovador; que cons-
truyen el futuro deseable de modelos pedagégicos y proyectos politico-
educativos en donde lo sustantivo del curriculo son las funciones uni-
versitarias para plantear propuestas de desarrollo como transformacion,
para mejorar las condiciones de vida de los ecuatorianos y, hacer que
las profesiones cumplan con la funcién social a la que estdn llamadas
(véase tabla 8).

Los modelos pedagdgicos vigentes que se quedan en las cuatro
paredes del aula y usan estrategias metodoldgicas y paradigmas tra-
dicionales y conductistas, son obstdculos para una articulaciéon real
de las funciones en aras de aportar al desarrollo. Muy pocas institu-
ciones se esfuerzan por implementar modelos pedagdgicos de investi-
gacion y transformacion de la realidad de las practicas profesionales;
con la intervencién de paradigmas del proceso ensenanza-aprendizaje
centrada en la investigacion como elemento vinculante de las funcio-
nes sustantivas; y, con estrategias metodoldgicas que solidariamente,
coadyuven a posibilitar las actividades académicas en funcion del eje
universidad-colectividad.
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Tabla 8
Visién de desarrollo que orienta el proceso ensefianza-aprendizaje
Vision de Desarrollo que orienta el pea Promedios (pPrzlt:f;:s)
Modernizacién econdémica 0,88 1,66
Mejoramiento de las organizaciones productivas 0,25 -1,23
Salir de la dependencia 0,50 -0,07
Desarrollo a escala humana 0,50 -0,07
Desarrollo sustentable y sostenible 0,50 -0,07
Transformar la formacién econémico social 0,25 -1,23
Promover la revolucién cultural y cientifica técnica 0,50 -0,07
No contestan 0,75 1,09
Promedio 0,52
Desviacion Estandar 0,22
Coeficiente de Variaciéon 41,86

Fuente: Cuestionario dirigido a docentes que participaron en el seminario-taller

Elaboracién: Nancy Mercedes Cartuche Zaruma

Figura 8
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Discusién y conclusiones

Los modelos pedagdgicos que predominan en la planificacién y
operatividad de la préctica docente universitaria, son de tendencia tra-
dicional y conductista, desvinculados de la problemdtica de la realidad
social, que al objetivarse fundamentalmente en el aula, se constituyen en
obstéculos epistemoldgicos, ontoldgicos y metodoldgicos para integrar
las funciones sustantivas de la universidad e intervenir productivamente
en el desarrollo social.

Los paradigmas que orientan el proceso ensenanza-aprendizaje
como componente del modelo pedagdgico, mayoritariamente se carac-
terizan por comunicar la teoria mds moderna; hacer que el alumno reci-
te el método; asumir la planificacion de la asignatura con inflexibilidad;
proponer el aprendizaje de la investigacién mediante la inclusién de
asignaturas de investigacion en el curriculo; ejecutar la prictica después
de una elevada formacién tedrica, al final de las carreras, por falta de
tiempo; no usar la investigacion como método de aprendizaje; y, propi-
ciar el consumo de la ciencia y tecnologia e integrarla, como apéndice,
para la formacién tedrica del estudiante.

La docencia conductista y tecnocrética se sustenta en el poder del
arsenal de conocimientos que el docente domina frente a un estudiante,
generalmente, considerado sin el nivel apropiado de informacién, inex-
perto y poco experimentado. En estas condiciones, el trabajo docente
se circunscribe en la busqueda de la motivacion exdgena y del estimu-
lo mas apropiado para lograr la atencién, pasividad y receptividad del
estudiante en el proceso ensefianza-aprendizaje, en la linea de acumu-
lacién de conocimientos. Las formas mds comunes de estimulaciéon y
motivacion exdgena que introducen algunos docentes de la universidad
publica son entrega de poligrafiados; elaboracién de presentaciones en
powerpoint, organizadores gréaficos y, video-conferencias; se introducen
también estimulos con el propdsito de tener respuestas esperadas como
“dar notas por ciertos trabajos”; castigar la “impuntualidad”; o, idearse
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mecanismos de transmisién tedrica como dictado, conferencia, consul-
ta de informacién obtenida de Internet, entre otros.

Esta racionalidad instrumental, vuelve al estudiante dependiente
de la autoridad e informacion proporcionada por el docente; limita el
desarrollo de sus competencias de indagacién, problematizacion, teori-
zacion, observacion y conocimiento de la realidad para proyectar accio-
nes de transformacidn. Al final de su estancia en la carrera, se da cuenta
que no ha sido formado en practicas profesionales que, para configurar-
se, requieren de la investigacion y el trabajo laboral en el entorno.

En algunas universidades y escuelas politécnicas publicas se estin
implementando modelos pedagdgicos fundamentados en el paradigma
socio critico, a través de los cuales se prioriza la articulacién de las fun-
ciones universitarias para posibilitar las actividades académicas en fun-
cién del eje universidad-colectividad; esto es, incorporar en el accionar
docente los cambios trascendentales que el desarrollo de la localidad, la
region y el pais requieren en la época actual.
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La situacion de los directivos
de las instituciones educativas
en el Ecuador

Eduardo Fabara Garzén'

Antecedentes

En la educacién actual existe un aforismo que dice que “Toda
buena escuela estd administrada por un buen director”; esta mdxima
pareceria que se cumple de manera general en los centros educativos
ecuatorianos, como lo aseguran varias de las tltimas investigaciones rea-
lizadas en los diferentes paises latinoamericanos, entre ellos el Ecuador.

Efectivamente el director de un centro educativo es una perso-
na que debe cumplir multiples responsabilidades en la organizacién y
funcionamiento de los planteles escolares, tanto en la ejecucion de los
diferentes procesos pedagdgicos, como en el desarrollo administrativo y
en la relacién con la comunidad.

El directivo institucional de la educacién es la persona que repre-
senta a la entidad y por tanto, siempre es el responsable de las falencias y
debilidades que se producen en el manejo de los procesos administrati-
vos y pedagogicos y es a quien acuden todos quienes se sienten perjudi-
cados o afectados por las medidas que toma la institucidn, pero en pocas

1 Educador y consultor especializado en planificacién, investigacién, capacita-
ci6n y evaluaciéon de la educacién. Profesor de la Universidad Andina “Simén
Bolivar”, Ex-Director del Area de Educacién del Convenio Andrés Bello en Bogotd-
Colombia. Doctor en Educacién, graduado en USA. Especialista en Planificacién
Educativa, Paris, Francia.
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oportunidades es la persona a quien se le reconocen los éxitos y logros
que se han producido en la entidad.

Varios organismos internacionales han iniciado en estos afos es-
tudios acerca de la situacion de los directivos, por varias razones: porque
se reconoce que su estilo de liderazgo y su accionar son determinantes en
el mejoramiento de la calidad de los centros educativos, en segundo lugar
porque en los dltimos afnos se han producido importantes cambios en la
legislacion educativa, los cuales han modificado el conjunto de atribucio-
nes y responsabilidades de los directivos y en tercer lugar, porque se hace
cada vez mds evidente la necesidad de contar con procesos de formacién
de este personal para establecer una verdadera carrera profesional.

En el Ecuador la situacién cada vez se torna mas critica, porque, a
los cambios que se han producido con la expedicién de la Ley Orgénica
de Educacién Intercultural y su Reglamento General, se suman todos
los cambios establecidos en el nuevo modelo de Gestién que pone en
préctica el Ministerio de Educacion, a lo que se agregan, la falta de de-
signacion de directivos titulares en un gran porcentaje de instituciones
educativas y la carencia de politicas ptblicas y de entidades dedicadas a
la formacién de este talento humano.

De manera que estudiar la situacién de los directivos de la edu-
cacion en el Ecuador es una necesidad imperiosa, porque, a mas de re-
conocer la importancia de la funcidn, es necesario hacer un diagndstico
situacional para que, tanto la sociedad nacional, como los encargados de
formular y desarrollar politicas publicas en la materia conozcan la rea-
lidad de este sector de la poblacién educativa y puedan implementar en
el futuro medidas apropiadas para solucionar y superar los problemas
detectados. El estudio en referencia toma en cuenta las tltimas reformas
puestas en vigencia a partir del afio 2011 y analiza la situacion sobre una
base de datos elaborada en el propio Ministerio de Educacién corres-
pondiente a informacién estadistica del ano 2011-2012.
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La literatura internacional en torno a la direccién escolar

En los altimos anos, a raiz de los resultados de varias investigacio-
nes realizadas, se ha producido una preocupacion de cardcter interna-
cional acerca de la situacién de los directores de los centros educativos,
asi, Michael Fullan, uno de los mas destacados pedagogos del siglo XXI
dice que el poder del director de escuela se da en cinco dominios:

1. Esun lider del cambio, que domina el proceso de transforma-
cién que construye la motivacion de los profesores.

2. Participa como alguien que aprende para ayudar a los profeso-
res a enfocarse en el mejoramiento.

3. Establece un fuerte enfoque instruccional para la escuela.

4. Ayuda a desarrollar a otros, tanto a profesores como a futuros
lideres por igual.

5. Participa en redes locales y del sistema educacional, aprendien-
do de otras escuelas y contribuyendo al mejoramiento del siste-
ma (Weinstein y Munoz, editores, 2012: 5).

Las investigaciones mds importantes sobre el tema son: el Infor-
me MacKinsey, la Investigaciéon Iberoamericana sobre Eficacia Escolar,
los estudios realizados por José Weinstein y Gonzalo Mufoz en Chile,
los trabajos efectuados en Espafia y América Latina por Javier Murillo
en los ultimos anos. En el Ecuador el Ministerio de Educacién ha mos-
trado su preocupacién por contar con un perfil profesional que identi-
fique el trabajo y las principales funciones, responsabilidades y atribu-
ciones del director.

Las investigaciones antes mencionadas dan cuenta de varios fac-
tores que se deberian considerar en la formacién y designacion de direc-
tivos institucionales de educacidn, en sintesis estos serian:

+  Elestilo de la direccion esta entre los factores que mds influyen
en el desarrollo de la calidad de un centro educativo, que debe
ser participativo, centrado en lo pedagégico antes que en lo ad-
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ministrativo y con una gran capacidad de liderazgo.

+  Segun la Investigacion sobre Eficacia Escolar, ni la edad, ni la
formacion, ni la antigiiedad en el cargo, influyen de manera
decisiva en los logros del aprendizaje, cuanto la capacidad de
liderazgo pedagdgico del directivo (Murillo et al., 2007: 202).

+ La participacion del directivo es una pieza clave para la obten-
cién de un clima favorable para el aprendizaje, asi como para la
formacion de equipos de trabajo que ayuden en el proceso de
desarrollo institucional.

«  El directivo del plantel aparece como una persona con un gran
compromiso frente al destino del centro educativo y con una
buena capacidad técnica para abordar los aspectos de cardcter
pedagdgico.

En las mas importantes investigaciones de caracter educativo de
los dltimos afios, a mds de reconocer lo mucho que estd por hacerse en
esta materia en América Latina, se insiste en varios aspectos que tienen
que ver con el liderazgo que ejercen los directivos institucionales; en
sintesis se podria mencionar que:

+  Reconocen el valor del liderazgo pedagégico que deben poseer
quienes dirigen un centro educativo.

+  Aprecian en alto grado la existencia de un liderazgo compartido
y flexible que permita la participacién de todos en el desarrollo
de la institucién.

+  Ponen mucho énfasis en los procesos de formacion, recluta-
miento, selecciéon y contratacion de los directivos.

+  Promueven la configuraciéon de una carrera profesional que
atienda la formacion inicial, la formacién continua, el desarro-
llo profesional y el establecimiento de incentivos para el ejerci-
cio de la direccién.

+  Sepreocupan de las funciones, atribuciones y responsabilidades
que deben tener los directores en el desempenio de su funcién.
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+  Ponen énfasis en la distribucion del tiempo de los directivos
institucionales, considerando que la atencién a los problemas
pedagdgicos debe tener una mayor dedicacion.

+ Apoyan la conformaciéon de redes de planteles para asegurar
una interaccién con sus pares y con las autoridades de los dis-
tritos locales, regionales y nacionales.

Caracteristicas de la investigacién realizada en el Ecuador

A mediados del ano 2013 la UNESCO solicité al autor de este
trabajo, realizar un estudio acerca de la situaciéon de los directivos de
las instituciones educativas en el Ecuador, el mismo que forma parte de
una investigacion internacional que se llevaba a cabo en varios paises
de América Latina; con dicha oportunidad se buscé toda la informa-
cién existente en esta materia, constatando que lo que habia era muy
poco acerca del tema, a pesar de que todos los que se refieren al aspecto
educativo siempre tienen en cuenta el trabajo del director, sin embargo,
hasta el momento no se han llevado a cabo investigaciones o estudios
acerca de esta figura fundamental en el sistema educativo nacional.

El Ministerio de Educacién proporcioné el Archivo Maestro de
Instituciones Educativas del ano 2011 - 2012 (Educacién, 2012), en cuya
informacién constan algunos datos de los directivos, como: nombre
completo, funcién que desempena vy titularidad del cargo, a mds de las
caracteristicas de cada centro educativo, los que fueron de mucha utili-
dad para conocer algunas situaciones especificas.

Posteriormente se revisé la informacién que habia recolectado la
UNESCO con motivo de la elaboraciéon del SERCE (Segundo Estudio Re-
gional Comparativo y Explicativo) realizado por el Laboratorio de Eva-
luacién de la Calidad de la Educacién (2008), en el cual tuvo la oportu-
nidad de obtener informacién de 2580 directores de establecimientos de
Educacién Bésica de 16 paises de América Latina, de los que 172 corres-
pondieron al Ecuador. Los datos obtenidos por el SERCE fueron: sexo y
edad de los directores, afios de experiencia, estudios realizados, funciones
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que desempeiian, distribucion del tiempo de trabajo y niveles de satisfac-
cién con su trabajo y con sus relaciones laborales (LLECE, 2008).

También, es necesario recordar que entre los anos 2008 y 2013 se
expidieron importantes disposiciones que cambiaron la normativa de la
educacion nacional, asi, en el afio 2008 se aprob¢ la nueva Constitucién
de la Republica del Ecuador (Ecuador, 2008), en el 2011 se expidié la
nueva Ley Orgédnica de Educacién Intercultural (Educacién, 2011), en
el 2012 se aprobaron los Estdndares de Calidad Educativa, entre los cua-
les estdn los Estdndares de la Gestion Directiva (Estdndares Educacion,
2012) y el Reglamento de la Ley de Educacion Intercultural (Educacién,
2012). En el ano 2013 se emiti6 la Normativa para la Designacién de
directivos (Normativa, 2013); todos estos instrumentos han sido estu-
diados, especialmente en los articulos que hacen referencia a la seleccion
y reclutamiento de los directivos, asi como al trabajo, funciones, respon-
sabilidades y atribuciones que tienen estos en el desempenio de su labor.

Sin embargo, el trabajo no hubiera sido completo sino se contaba
con los criterios y opiniones de los rectores y directores en ejercicio,
para cumplir con dicho propdsito se realizaron entrevistas a cuatro rec-
tores de colegios y siete directores de establecimientos fiscales de Edu-
cacion General Bésica de Quito y Guayaquil, los mismos que ofrecie-
ron sus opiniones y criterios en torno las funciones y responsabilidades
establecidas en las nuevas disposiciones legales y reglamentarias y sus
apreciaciones en torno a los estindares de calidad aprobados por el Mi-
nisterio de Educacidn, particularmente acerca de los estindares de ges-
tion directiva.

El presente estudio es parte del documento elaborado por el au-
tor con el titulo: “Los Directivos de las Instituciones Educativas. Situa-
cion en el Ecuador” (Fabara, 2014).
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Las condiciones de los actuales directivos

(Cudantos directores de escuela y rectores de colegios existen
en el pais?

Es necesario para el sistema educativo conocer el ntiimero de di-
rectores de escuela y de rectores de los colegios existen en el pais, di-
cha informacién es basica para establecer los mecanismos adecuados
para una formacion inicial de los futuros directores y rectores, asi como
para la formacién permanente que requieren aquellos que se encuen-
tran actualmente en ejercicio de su funcién y para la asesoria y evalua-
cién correspondientes.

Segtin el Archivo Maestro de Instituciones Educativas (AMIE)
que mantiene el Ministerio de Educacidn, en el afio 2011-2012 se con-
tabiliz6 20 827 directores de instituciones de Educacién Inicial y Bésica
y 4 175 rectores de colegios.

En tanto que en los colegios que tienen Educacién Basica y Ba-
chillerato, a mds de los 4 175 rectores, existen 4 140 vicerrectores, que
tienen también una funcidn directiva.

Segun estas referencias estadisticas, en el ao 2011-2012 trabaja-
ron en los centros educativos del pais: 29 142 directivos institucionales
de educacidn, de los cuales, el 71,47% eran directores de Educacion Ini-
cial y/o Basica, el 14,33% rectores de colegios y el 14,21% restante eran
vicerrectores de esos planteles.

(Cudntas mujeres y cudantos varones son directivos de educacion?

Tradicionalmente la docencia ha sido mas demandada por las mu-
jeres, al punto que un 67% de los miembros del magisterio nacional son
de ese sexo, sin embargo, en el caso de los directores, un 37,80% son va-
rones, lo que significa que aunque hay una predominancia de las mujeres
en el ejercicio de la direccion, los hombres tienen alguna oportunidad
mejor que las mujeres de llegar a los puestos directivos en educacion.
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Tabla 1
Directivos por sexo (2011- 2012)

Directivos Educacion 10 978 18 064 29 142

% 37,80 62,20 100,00

Fuente: AMIE
Elaboracién: EFG

Figura 1
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Fuente: AMIE
Elaboracién: EFG

¢ Qué estudios han efectuado los directivos de educacién?

Al revisar los titulos de los actuales directivos en educacion se en-
cuentra que cerca de un 60% tiene formacién de caracter universitaria,
(53% son licenciados en educacién y 5% tienen cuarto nivel) aunque
segun la nueva Ley Orgdnica de Educacion Intercultural para poder des-
empeiiar el cargo de directores todos deberian tener titulos de Cuarto
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nivel, el hecho de que actualmente menos de un 5% posea esta forma-
cién plantea varios problemas de formacién. Del resto de directivos, un
20% tiene formacién docente no universitaria que la ofrecen los ISPED,
atn subsiste un 11% de bachilleres en educacién y 7% con otros titulos
no docentes, como los de bachilleres no docentes, agrénomos, aboga-
dos, ingenieros, médicos y de otras profesiones.

El panorama anteriormente descrito implicaria la necesidad de
un sostenido proceso de capacitacion por parte del Ministerio de Edu-
cacion, puesto que tendrd que formar a casi toda la poblacién de direc-
tivos institucionales; sin duda este es un trabajo que debe ejecutarlo en
los préximos afios el propio Ministerio del Ramo en asociacién con la
Universidad Nacional de Educacién y otras universidades del pafs.

¢Cudl es la edad de los directivos?

No existen datos nacionales acerca de la edad de los directivos de
educacion en el Ecuador, esta informacion también es muy interesante,
puesto que permitiria planificar con mayor precision las acciones rela-
cionadas con la formacién permanente, asi como la asesoria que deben
recibir los titulares de esta funcién; a mas de las politicas de recambio
generacional que se deben implementar. El tinico dato que se ha podido
localizar en cuanto a la edad de los directivos de educaciéon proviene de
la UNESCO. A partir de las cifras obtenidas en el LLECE (2008) se cont6
con una informacién de la edad de 172 directores de educacién prima-
ria, que fueron encuestados en el ano 2008 en dicho operativo.

El promedio de edad de los directores de la indicada muestra fue
de 49,6 anos, si se pudiera generalizar se dirfa que los directores de es-
cuela en el Ecuador tenfan a ese aio un promedio de cincuenta anos
de edad. Sin embargo, surgen algunos datos interesantes, como: los di-
rectores de la zona rural son 8 aflos mas jovenes (46 anos) que los de la
zona urbana (54,7); lo cual demuestra que para acceder a un cargo de
direccién es mucho mas dificil hacerlo en la zona urbana, antes que en
la rural. Esta informacion se explicaria porque debido a las dificiles con-
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diciones de trabajo en la zona rural la desercién de profesores es mayor
que en la urbana y por tanto, quienes se mantienen en el lugar tienen
posibilidades de llegar mas pronto a la direccién que en la zona urbana.

También existe una importante diferencia (5 afios) en la edad de
los directivos de la escuela urbana publica (54,7) en comparacién con la
edad de los directores de la escuela urbana privada (49,1); lo cual pueda
significar que es mucho mas dificil llegar a ser director de una escuela
urbana publica antes que de la privada.

(Cudl es la experiencia docente de los directivos?

El promedio de afnos de experiencia como directores de escuela
de este grupo es de 13,2 anos, siendo los directores de las escuelas pu-
blicas urbanas, los que tienen una mayor experiencia en afios, (15,8);
en tanto que los directores de las escuelas de la zona rural son los que
menos experiencia como directores tienen, 11,6 afios. Si se une con la
informacién relacionada con la edad se podria deducir que un director
de escuela en general es designado cuando tiene 36 anos, pero para las
escuelas publicas urbanas se los designa a los 39 afios y en la zona rural a
los 35. Si también se une con la experiencia docente, considerando que
comienzan a trabajar cuando tienen 20 anos, se puede inferir que para
ser designado director de una escuela rural se requiere al menos 15 afnos
de servicio docente y para la escuela urbana 19.

La diferencia anterior surge de la mayor cantidad de aspirantes que
siempre se presentan para las escuelas de la zona urbana, en tanto que en
las escuelas rurales hay siempre menos candidatos a ocupar esas plazas.

También la UNESCO averigu6 la experiencia que tenfan como
directores en ese centro educativo, habiéndose obtenido los siguientes
datos: (Weinstein, 2012: 23).

Los directores de las escuelas publicas urbanas son quienes tie-
nen mayor experiencia como directores de los centros educativos en los
que se aplicé la encuesta, con 14,1 afios; muy superior a los directores
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de las escuelas rurales, que tienen 10,6 anos y los de las escuelas ur-
banas privadas que tienen 11,4 afios. Con lo que puede afirmarse que
una vez que los directores fueron designados, pueden permanecer en
los mismos centros educativos durante muchos afios, a veces hasta su
jubilacién. Las investigaciones internacionales han demostrado que una
permanencia prolongada en el mismo cargo, puede ser perjudicial para
el centro educativo, puesto que se centralizan mucho las decisiones y los
cambios esperados ya no se producen con la misma celeridad e interés
que puede tener el director nuevo. Esta situacién ha cambiado con las
disposiciones constantes en la nueva Ley de Educacion Intercultural que
establecen un periodo fijo para el ejercicio de la direccién en los plan-
teles publicos.

({Como distribuyen su tiempo los directivos?

Una de las informaciones necesarias para realizar el estudio acer-
ca de los directores escolares es el de conocer la distribucién horaria que
tienen, puesto que su mayor o menor destinacién del tiempo a favor de
la direccién es la que puede marcar la diferencia en la calidad de los cen-
tros educativos. De la informacién obtenida se conoce que mas del 70%
de los directivos tienen carga horaria, lo que significa que comparten
sus obligaciones como responsables de la institucién educativa con las
horas de clase, que pueden ser desde cuatro horas semanales, hasta mds
de veinte que normalmente dicta un profesor comun. A la fecha de la
informacién obtenida todavia no estaba en vigencia la disposicién sobre
la regulacion del tiempo de los directores que consta en la actual Ley de
Educaciéon Intercultural, de manera que estas cifras corresponden a las
disposiciones anteriores.

De la informacién anterior se deduce que el porcentaje de direc-
tores, rectores y vicerrectores encargados que tienen carga horaria es
mayor que el de los titulares con esa misma responsabilidad y la razén es
que en la mayor parte de veces que se produce el encargo de la funcién
directiva, debido a la falta de personal, el encargado no es liberado de
sus anteriores responsabilidades, por lo que debe cumplir con ese doble
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papel, el de profesor de un grado o una asignatura y el de directivo insti-
tucional, lo cual puede significar un debilitamiento de las dos funciones,
particularmente de la que corresponde a la direccién.

{Cudntos directivos son titulares y cudntos encargados?

Normalmente todos los directivos institucionales deben ser los
titulares de su funcién, pero acontece que debido a las renuncias por
separacion, jubilacion, enfermedad, cambio de establecimiento o de
funcion, se producen los encargos.

En el Ecuador, el nimero de encargados es excesivo, de cada cua-
tro directivos, uno es encargado, lo que significa que en un alto porcen-
taje de instituciones educativas no se cuenta con el titular de la funcién
sino con un encargado; esta situacion provoca una serie de complicacio-
nes, en primer lugar de que no siempre el encargado afronta los proble-
mas mas dificiles de resolver, porque piensa que cuando llegue el titular
serd él quien tenga la responsabilidad de asumirlos, pero muchas veces
se observa que esos problemas se agrandan y cada vez su solucién de
vuelve mds compleja y dificil. Es frecuente que el director encargado
tenga muchas dificultades para tomar decisiones, aunque lo correcto es
buscar el asesoramiento de otros, como algunos lo hacen, no siempre las
decisiones que se toman son las mas acertadas. En otras ocasiones, el en-
cargado, que se siente “un profesor mds” tiene temor de tomar medidas
drasticas o correctivas contra el personal porque sabe que pronto regre-
sard a su cargo habitual y sus companeros no se sentiran a gusto con éL.

La falta de designacion oportuna de los titulares también provoca
el que se tenga que cambiar varias veces de encargados, porque muchos
de ellos por su falta de formacién y experiencia “se queman” y obligan a
que la autoridad respectiva se vea en el caso de buscar a un segundo y a
veces tercer encargado, ninguno de los cuales cumple a cabalidad con su
responsabilidad ya que sabe que es temporal.
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(A qué tareas directivas dedican su tiempo los directores?

Normalmente todos los directores de escuela deberian dedicarse
a tiempo completo a la funcién de direccién, pero esto no es asi en todos
los casos, debido a que tienen que cumplir con otras actividades simul-
tdneas, como dictar clases o atender grados y cursos como docentes,
especialmente en las escuelas con un reducido nimero de estudiantes.
En el Ecuador esto acontece particularmente en las escuelas publicas de
la zona rural, en las que el director debe dictar clases y hacerse cargo de
uno o varios grados como lo hacen los profesores. En el caso de estos
directores de la zona rural, mds de un 40% del tiempo lo dedican a estas
y otras actividades diferentes a las de la direccion.

También los directores de las escuelas publicas urbanas deben
cumplir con otras obligaciones, aunque en menor proporcién que los
de las escuelas rurales; eso significa que un 30% del tiempo de estos di-
rectores lo dedican a actividades ajenas al desempeno como principales
del establecimiento educativo.

En las escuelas urbanas privadas es donde se respeta mayormente
el tiempo del director para el ejercicio de sus funciones, puesto que los
directores de este sector dicen que un 83,3% de su tiempo lo dedican
para ejercer la direccion de la escuela.

Distribucién del tiempo dedicado a tareas directivas por los di-
rectores de escuelas primarias: para analizar este factor se han consi-
derado las tareas administrativas, el liderazgo pedagégico, la supervi-
sion, evaluacidn y orientacién a los profesores, las relaciones publicas,
la busqueda de recursos para la escuela, la suscripcién de convenios y
acuerdos con otras entidades, las actividades de desarrollo profesional
del propio director, de los docentes y miembros de la planta administra-
tiva y otras actividades.

Tradicionalmente se ha visto el trabajo del director de una escue-
la, como un trabajo eminentemente administrativo, antes que pedago-
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gico, ademads, por las disposiciones constantes en las leyes y reglamentos
y las responsabilidades que estdn fijadas en estas regulaciones, el direc-
tor ha dedicado mds tiempo a las actividades administrativas, pero en
desmedro de la responsabilidad que debe cumplir como lider pedagégi-
co del establecimiento.

Segun los datos obtenidos por el SERCE (2008), (LLECE, 2008)
los directores encuestados dicen que una cuarta parte de su tiempo lo
dedican a las tareas netamente administrativas, pero si a ello se suman
otras tareas, como el ejercicio de las relaciones publicas, la busqueda de
recursos para la escuela y otras actividades, se demuestra que mds de un
60% del tiempo del director estd destinado al trabajo burocritico.

En contraposicion, las actividades relacionadas con el ejercicio
del liderazgo pedagdgico, la supervision, evaluacion y orientacion a los
profesores y las actividades de desarrollo profesional de los docentes y
administrativos ocupan un lugar secundario, con algo mds del 30% del
tiempo de dedicacién.

(Cudl es el grado de satisfaccion de los directivos con su trabajo?

Al establecer el grado de satisfaccién que tienen los directores con
su trabajo se puede mencionar que no estdn satisfechos con su salario,
este obedece a los bajos sueldos que reciben los directores, a la falta de
incentivos econdémicos para el desempeno de esta funcion y al escaso
reconocimiento social y financiero que tradicionalmente ha tenido el
magisterio en el Ecuador y en particular quienes ejercen los cargos di-
rectivos en educacion.

Muy por el contrario, los directores se dicen estar muy satisfe-
chos de su relacion con los estudiantes (3,69/4) altamente satisfechos de
su relaciéon con los profesores, (3,50/4) muy satisfechos de su relacion
con los padres de familia y representantes de los estudiantes, (3,41/4)
e igualmente muy satisfechos de su relacién con las autoridades edu-
cativas de fuera del establecimiento, (3,38/4). En promedio el nivel de
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satisfaccion de los directores con su trabajo es de 3,21/4, lo que significa
un nivel aceptable.

(Cudles son los estandares de desempeno directivo?

Seguin el Ministerio de Educacién: “Los estandares de calidad edu-
cativa son descripciones de los logros esperados correspondientes a los
diferentes actores e instituciones del sistema educativo. En tal sentido, son
orientaciones de cardcter publico que senialan las metas educativas para
conseguir una educacion de calidad” (Estandares Educacion, 2012).

Los estdandares de calidad tienen multiples propésitos: en primer
lugar estdn diseiados para orientar la accién de los diferentes miembros
del sistema educativo, luego, se constituyen en referentes para las activi-
dades de evaluacion y finalmente sirven para establecer los criterios de
formacion inicial y permanente de los docentes.

Los estandares de desempeno profesional directivo estdn dise-
nados para orientar el desempeno de los directivos institucionales en
el liderazgo y gestion de las instituciones educativas, por tanto, hacen
referencia a estos aspectos, asi como al talento humano, a los recursos,
al clima organizacional y a la convivencia escolar; “para asegurar su in-
fluencia efectiva en el logro de aprendizajes de calidad de todos los es-
tudiantes en las instituciones educativas a su cargo. Los Estandares de
Desempeno Profesional Directivo describen las acciones indispensables
para optimizar la labor que el Director o Rector y el Subdirector y Vice-
rrector deben realizar” (Estdndares Educacién, 2012).

Estos estandares:

Estin planteados dentro del marco del Buen Vivir; respetan las
diversidades culturales de los pueblos, las etnias y las nacionalidades;
aseguran la aplicacién de procesos y précticas institucionales inclu-
sivas; contribuyen al mejoramiento de la calidad de los procesos de
ensefianza-aprendizaje; favorecen el desarrollo profesional de todos
los actores educativos, y vigilan el cumplimiento de los lineamientos y
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disposiciones establecidos por el Ministerio de Educacién (Estdndares
Educacidn, 2012).

Tienen cuatro dimensiones, que son: Planificacién Estratégica,
Gestion Pedagodgica, Gestion del talento humano y Promocién de la
cultura de paz y convivencia.

{Cudles son las funciones, responsabilidades y atribuciones de
los directivos de educacion?

En el Articulo N°© 44 del Reglamento de la Ley Organica de Edu-
cacién Intercultural constan 21 numerales en los que se establecen los
deberes y atribuciones que tiene el Director o Rector del plantel educa-
tivo (Educacion. 2012. Registro Oficial N° 754).

Estos se pueden clasificar en catorce atribuciones o deberes de ca-
racter administrativo, cinco pedagdgicos y dos de caracter general. De lo
anterior se puede deducir que la mayor parte del tiempo que debe dis-
poner el directivo se concentra en la realizacién de actividades adminis-
trativas, dejando a un lado las de cardcter pedagdgico, que en este caso
son las mas recomendadas por los organismos internacionales, como
por los diferentes estudios que se han llevado a cabo en otros paises.

Comentarios

Recapitulando se podria afirmar que en el Ecuador en el afio
2011-2012 trabajaron alrededor de 30 000 directores de centros educa-
tivos, de los cuales, las tres cuartas partes pertenecian al Estado y el resto
eran directores de las instituciones privadas.

De esos 30 000 directivos, cerca de 21 000 eran directores de es-
tablecimientos de Educaciéon Inicial o Educacién General Bésica y algo
mads de 8 000 eran rectores y vicerrectores de los colegios

Por cada diez directivos de educacion, seis son mujeres y cuatro
varones; asi mismo, seis tienen titulos universitarios para el ejercicio de
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la docencia y los cuatro restantes no lo tienen. Apenas un 5% posee un
titulo de cuarto nivel, que es lo que exige actualmente la Ley Orgénica
de Educacion Intercultural para el ejercicio de la direccion.

Los directores tienen un promedio de cincuenta anos de edad,
diferencidndose los que trabajan en las escuelas publicas urbanas, que
generalmente son cinco anos mayores que los de otros sectores. Los mds
jovenes son los directores de las escuelas rurales, que tienen un pro-
medio de 46 anos. También tienen un promedio de trece afos como
directores de escuela, lo que significa que la edad promedio para su de-
signacion es de 36 anos; lo que representa, al menos contar con 15 afnos
de servicio docente, para ser elegido director de una escuela.

Menos de un 30% de los directivos estdn liberados de la carga
horaria, lo que significa que mas del 70% tiene la obligacién de dictar
horas de clase en los respectivos grados y cursos, este puede ser un pro-
blema grave si el nimero de horas es alto (entre 15 y 20 horas), pero es
manejable si el ndmero es limitado; también depende del niumero de
estudiantes, porque si es un plantel pequefio es compatible desempenar
las dos funciones de manera simultanea, pero con un buen nimero de
estudiantes y de profesores resulta dificil desarrollar una buena admi-
nistracion educativa y dictar clases de manera simultanea.

El ndmero de directivos encargados de las funciones en el Ecua-
dor es excesivamente alto, pero lamentablemente los encargos no son
tan temporales, como puede acontecer en otras dreas o en otros paises,
muchas veces el encargo se prolonga por varios anos, lo que afecta el
desarrollo normal de la institucion e influye en la calidad de los resul-
tados escolares.

Uno de los mayores problemas que tiene el sistema educativo
ecuatoriano es la falta de un programa permanente de formacién de
los directivos institucionales, en el que se privilegien el desarrollo de la
capacidad de liderazgo pedagdgico de parte quienes asumiran poste-
riormente la conduccién de los centros educativos.
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Si bien se reconoce el interés que ha puesto el Ministerio de Edu-
cacion al haber iniciado un programa de induccién para nuevos directi-
vos, asi como ha planteado un programa de formacién continua; la ex-
periencia de los sistemas educativos con mejores resultados demuestra
que la formacion inicial de directivos debe ser un programa prioritario
dentro de las politicas publicas de un sistema educativo.

Se espera que la Universidad Nacional de Educacién (UNAE)
tome bajo su responsabilidad el trabajo de la formacién de los lideres
que requiere la educacién del pais para su mejor desarrollo.

La expedicion de la normativa para elegir y efectuar los concur-
sos de merecimientos para los cargos directivos del sector fiscal merece
un andlisis positivo, puesto que demuestra la interés del Ministerio de
Educacién por mejorar los procesos de seleccién de este personal, posi-
blemente por la preocupaciéon de muchas designaciones que en el pasa-
do no respondieron a criterios profesionales ni de justicia con personas
que estaban preparadas para el ejercicio de esta funcién y nunca fueron
elegidos, en tanto que otros que desempenaron funciones con muchas
deficiencias en la gestion publica.

A veces la designacion de los directivos institucionales estaba sal-
picada de actos de corrupcién, puesto que era parte del botin politico
del partido de turno, también porque obedecia al pago de favores per-
sonales y en ocasiones tenfa un costo monetario.

Por otra parte, se reconoce la importancia de lograr una buena
designacion de directivos, puesto que ellos con su desempeno juegan
un papel preponderante en el desarrollo de una educacién de calidad.

Un tema pendiente en la legislaciéon nacional es el relacionado
con la creacién de una verdadera carrera para los directivos, mediante
la emision de disposiciones especificas que permitan que quienes se for-
men en los procesos de administracion, gestion, gerencia social, planifi-
cacion y otras dreas del manejo de establecimientos puedan, en primer
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lugar, desempenarse en estas funciones y luego ir escalando posiciones
dentro del mismo campo para que las entidades se beneficien de su for-
macién y experiencia.

Pero ademds, se requiere la conformaciéon de redes sociales, que
hagan posible el intercambio de experiencias en el manejo administrati-
vo y pedagdgico, asi como el reconocimiento y defensa de sus integran-
tes en los casos de dificultades.

El desarrollo de los procesos establecidos en los estindares de
gestion directiva que plantea el Ministerio de Educacién implica un
alto perfil profesional, es decir, contar con una persona con multiples
competencias laborales, pedagdgicas y sociales, asi como con una gran
formacion pedagdgica y una personalidad muy bien formada. Aunque
esto sea dificil de alcanzar en un primer momento, hay que pensar que
este es un ideal al que hay que llegar algin dia. Es conveniente plantear
algunas contradicciones que se encuentran entre las funciones y respon-
sabilidades del directivo y las exigencias de los estdndares, las primeras
tienen una visién mads administrativa, en tanto las segundas tienen una
visién mds pedagogica.

Conclusiones y recomendaciones

Uno de los aspectos de mayor importancia es el relacionado con
la formacién de los directivos institucionales, tanto la Universidad Na-
cional de Educacién, como las otras universidades y demds centros de
educacion superior que tengan relacion con la formaciéon de docentes
deben emprender la dificil, pero indispensable tarea de la formacién
de directivos, mediante la organizaciéon de programas especificos que
aseguren un buen perfil profesional. Se requiere que el futuro director:

+  Conozca las nuevas teorfas de la educacion, los procesos de ca-
lidad, equidad y pertinencia educativa.
+  Sepa manejar adecuadamente el desarrollo curricular.
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+  Sea capaz de planificar y liderar la ejecucién del proyecto edu-
cativo institucional y el manual de convivencia.

+  Posea una buena formacién de las metodologias de la ensenan-
za- aprendizaje.

+ Disponga de herramientas necesarias para observar y evaluar
las clases y los instrumentos de planificacion didéctica y evalua-
cién de los aprendizajes.

+  Conozca el manejo de las tecnologias de la informacién y la
comunicacién y los recursos audiovisuales.

+  Maneje adecuadamente las relaciones humanas y la dindmica
de grupos.

+  posicione a la escuela como una organizacién que aprende.

+  Desarrolle un buen manejo de relaciones con la comunidad.

+  Conozca los procesos administrativos, financieros y legales.

+  Tenga capacidad para rendir cuentas y ofrecer informacién a los
usuarios de los servicios que ofrece la entidad educativa.

La legislacion nacional debe prever la organizacién de una carrera
para los directivos, la cual deberfa considerar los siguientes elementos:

+ Laasignacion de un salario diferenciado que sea atractivo para
los aspirantes, de modo que represente un porcentaje igual o
superior al 50% del salario que usualmente reciben los docentes
que no tienen las responsabilidades que ha asumido el direc-
tivo. Con esta medida se podria atraer a muchos talentos que
existen en el magisterio nacional y que no han optado por esta
posiciéon debido a la minima diferencia de salarios que existe en
los actuales momentos.

+ La posibilidad de que después de terminado su periodo como
directivo institucional pueda optar por otras posiciones dentro
del sistema educativo, como asesor, auditor, director distrital o
funcionario del Ministerio de Educacién, siempre que las eva-
luaciones hayan sido positivas y que la comunidad educativa
reconozca el trabajo realizado.
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La incorporacién de estimulos profesionales, como incentivos
econdmicos, posibilidades de asistencia a eventos de capacita-
cidn, a pasantias para visitar otras experiencias, de manera que
pueda crecer profesionalmente utilizando las posibilidades que
ofrece el sistema.

La creacién de oportunidades para que profesionales que se han
jubilado puedan brindar sus conocimientos al sistema, consti-
tuyéndose en tutores de directores néveles, asesores honorarios
y consejeros profesionales.

La funcién del director debe concentrarse mds en el desarrollo
del liderazgo pedagdgico antes que en los procesos adminis-
trativos y en las relaciones con el medio externo. Las mejores
experiencias de los procesos exitosos que se han producido en
el mundo dan cuenta de que es el liderazgo pedagégico del di-
rector el que da lugar a buenos resultados escolares por parte de
los estudiantes; la principal razén es que el trabajo del director
a favor de los procesos formativos es el que permite que tanto
los docentes, como los estudiantes se comprometan con la tarea
de los aprendizajes y alcancen mejores resultados.

Toda institucién educativa debe contar con un cuerpo direc-
tivo titular, no deberia haber tantos directivos encargados, los
encargos deben ser muy temporales, solamente el tiempo que
demanda la designacién del nuevo titular. Por ejemplo, un en-
cargado no puede estar mds de tres meses y la responsabilidad
de la designacién debe correr a cargo de la autoridad nomi-
nadora. Es decir, si esta se demora mas del tiempo requerido
deberia recibir una sancién administrativa.

Los directivos institucionales deben dedicar todo su tiempo al
desempernio de la funcién, si bien en los centros educativos con
pocos estudiantes deben tener la responsabilidad de ciertas ho-
ras de clase, en la mayor parte de planteles la tarea primordial es
la de la conduccién del centro educativo, particularmente en el
aspectos pedagogico y social.
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+  Son positivas las acciones que ha emprendido el Ministerio de
Educacién, al haber establecido varias disposiciones legales y
reglamentarias relativas al desempefio de los directivos, como,
la creacién de estédndares de desempefio directivo, las nuevas
funciones, la normatividad para la designacion, los procesos
de induccién y formacidn continua; pero es necesario comple-
mentarlas con las que corresponden a la formacién inicial y al
establecimiento de una carrera para el directivo.
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Una experiencia de elaboracidon
participativa de perfiles de directivos
de instituciones educativas publicas
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Antecedentes

El Ministerio de Educacién y la Asociaciéon Flamenca de Coope-
racion al Desarrollo y Asistencia Técnica (VVOB) del Reino de Bélgica,
implementaron el ‘Programa Escuelas Gestoras del Cambio’ 2008-2013
como aporte a la realizacién de las politicas 6 y 7 del Plan Decenal de
Educacién, con un enfoque centrado en la escuela como parte de una
comunidad de aprendizaje y punto de llegada del sistema educativo.
Con este motivo, con fecha 20 de mayo 2008 se firm¢é el Convenio Mar-
co de Cooperacién Interinstitucional entre los mencionados socios.

Para fortalecer las politicas del Plan Decenal, sobre todo la 6 y
7, referidas al mejoramiento de la calidad de la educacion y al mejora-
miento docente, el Programa Escuelas Gestoras del Cambio contribuy6
con asistencia técnica especializada y propuestas de acompanamiento,
segun los requerimientos de diversos programas y proyectos que desa-
rrollé el Ministerio de Educacién. En el ano 2013 la VVOB establecié
acuerdos de asistencia técnica con la Subsecretaria de Desarrollo Profe-

1 Educador. Profesor Universitario. Investigador. Licenciatura en Ciencias de la
Educacidn, especialidad Biologfa y Quimica y estudios de Doctorado en Biologia.
Universidad Central del Ecuador. Maestria en gerencia de Proyectos Educativos y
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sional, relativos al fortalecimiento de la linea de formacién de directivos
de instituciones educativas.

Dentro este marco, la Subsecretaria de Desarrollo Profesional
Educativo presentdé a VVOB la solicitud de apoyo técnico inmediato
para la construccion de perfiles de directivos, especificamente del direc-
tor o rector de instituciones educativas, para cumplir el objetivo de dar
sustento a la convocatoria a concurso de directivos.

La VVOB que tiene con una metodologia validada para la cons-
truccién de perfiles, elaboré un plan para desarrollar acciones que per-
mita la construccién del perfil de directivos de instituciones educativas,
a partir de los insumos legales, normativos y técnicos con los que cuenta
el Ministerio de Educacion.

Ast se desarrollaron reuniones técnicas y talleres para las distintas
etapas que contempla la metodologia asumida.

El rol directivo en las instituciones educativas piblicas en el
Ecuador

El Estado ecuatoriano estd empefiado en generar un cambio pro-
fundo en la estructura y funcionamiento del sistema educativo nacional
que se evidencia, entre otras cosas, por el restablecimiento de su recto-
ria, la vigencia de un nuevo modelo de gestién educativa que acerca a
los usuarios a los servicios educativos, la promocién de la participacion
ciudadana en la gestion educativa, la focalizacion de la responsabilidad
de la calidad de la educacién en las instituciones educativas y sus acto-
res, la superacion de los marcos de discriminacion y exclusiéon partien-
do de la valoracion y respeto a la diversidad cultural, la superaciéon de
précticas escolares tradicionales que ya no tienen valor, la posibilidad de
acceso con las mismas oportunidades para la formacién mediante el Ba-
chillerato General Unificado, el replanteamiento de la carrera docente
publica y la seleccidon para los cargos por méritos y oposicion.
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Estos cambios que centran la responsabilidad de la calidad y
equidad de la educacion en las instituciones educativas y sus actores,
implica una ruptura en la dindmica de las interrelaciones entre los dis-
tintos niveles del sistema. Las responsabilidades establecidas en el marco
legal son: (a) a la planta central del Ministerio de Educacién, instituir
estdndares de calidad educativa como descriptores de los logros espera-
dos en los actores e instituciones educativas; (b) al Instituto Nacional de
Evaluaciéon Educativa (INEVAL), evaluar, sobre la base de los estandares,
los aprendizajes de los estudiantes y el desempefio de los profesionales
de la educacién; (c) a los establecimientos educativos, autoevaluarse y
crear planes de mejora para alcanzar los estdndares de calidad educati-
va, (d) alos asesores educativos, orientar la gestion institucional de cada
institucion educativa hacia el cumplimiento de los estandares; y, a los
auditores educativos, realizar la evaluacion externa de las instituciones
educativas, con relacién a los estdndares de calidad educativa.

Esta responsabilidad de los planteles sobre la calidad del servi-
cio educativo tiene como marco un nuevo modelo de gestién educativa
configurado en cuatro niveles: uno de caracter central y tres de gestion
desconcentrada (zonas, distritos y circuitos educativos). El nuevo mo-
delo de gestion educativa implica que el nivel central tiene la potestad
de crear politicas publicas que deben ser implementadas por los niveles
desconcentrados. Esta desconcentracion tiene, entre otros, por objeto
racionalizar y reorganizar la oferta educativa para garantizar servicios
educativos completos y pertinentes en cada circuito. El circuito edu-
cativo intercultural y/o bilingiie, se define en la ley como “un conjunto
de instituciones educativas publicas, particulares y fiscomisionales, en
un espacio territorial delimitado conformado segtn criterios poblacio-
nales, geogrificos, étnicos, lingiiisticos, culturales, ambientales y de cir-
cunscripciones territoriales especiales”. También se puntualiza que las
instituciones que conforman el circuito, estdn vinculadas a una sede ad-
ministrativa para la planificacién y ejecucién presupuestaria. Esto im-
plica que parte de la gestion administrativa de los planteles educativos
se desplace desde la direccion de las instituciones hacia un administra-
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dor del circuito y que el directivo asuma, con mds énfasis, la responsa-
bilidad de garantizar, en el establecimiento, la centralidad del sujeto que
aprende y, por consiguiente, la calidad del servicio educativo que oferta.

Este nuevo enfoque de direccionar el rol directivo hacia la calidad
de los aprendizajes, significa que, como primera autoridad, asume la
funcién de asesor cercano al equipo docente. Esto es particularmente
importante en instituciones educativas de menos de quinientos estu-
diantes en donde solamente hay un director o rector. Para los planteles
con mayor nimero de estudiantes se conforma un equipo directivo del
cual el director o rector ejerce el liderazgo.

De acuerdo con el Art. 109 de la LOEI, los cargos directivos en las
instituciones educativas son: rectores, vicerrectores, directores, subdi-
rectores, inspectores y subinspectores y, con este antecedente, son ele-
mentos del equipo directivo del plantel. La conformacién de un equipo
directivo supone la divisién de funciones con la consideracién de que
siempre la responsabilidad es del rector o director del plantel. Formar
un equipo directivo tiene sentido si el aporte personal de cada uno de
sus elementos contribuye al cumplimiento de la misién institucional
y a acercarse cada vez mds a su vision. El funcionamiento en equipo
implica que todos comparten y asumen una direccionalidad en la ges-
tién educativa y actiian en forma armonica y coordinada para alcanzar
los grandes objetivos educativos propuestos. De igual manera hay que
considerar la relacion del equipo directivo que debe ser igualmente ar-
monica y articuladora con el cuerpo docente, los estudiantes, los demads
miembros de la comunidad educativa y los distintos niveles de la gestion
educativa y sectorial.

Asi, el rector o director es un puente entre el equipo directivo y
los niveles desconcentrados, especialmente el circuito educativo; y, los
demds miembros del equipo directivo, son los enlaces entre estos direc-
tivos v el cuerpo docente y los estudiantes, sin negar, de ninguna ma-
nera, la cercania del rector o director con toda la comunidad educativa.
En este contexto, entonces es posible que el rector o director delegue
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funciones (nunca responsabilidades) a vicerrectores o subdirectores y,
eventualmente, a inspectores generales o subinspectores. Estas funcio-
nes delegables se consideran como de segunda importancia y deben es-
tar siempre sujetas a control y retroalimentacion.

Metodologia utilizada para la construccién de perfiles

La metodologia utilizada para el levantamiento de los perfiles
profesionales de directivos de instituciones educativas publicas provie-
ne del Instituto Pedagégico Artevelde de Flandes-Bélgica. Funcionarios
de este Instituto desarrollan un taller de formacién con personal de la
VVOB y el Ministerio de Educacion.

Conceptos

En este enfoque de construccién de perfiles se entiende como
perfil profesional a las condiciones y caracteristicas de una persona para
desarrollar las tareas de la profesién independientemente del contexto
en el cual esa profesion se ejerce. Tomando este sentido, el perfil pro-
fesional de los directivos de instituciones educativas publicas son las
condiciones y caracteristicas de un directivo en general sin tomar en
consideracion el tipo, el nivel ni la modalidad de educacién en la cual la
profesion se ejerce.

En cambio el perfil de funciones son las condiciones y caracteris-
ticas de una persona para desarrollar las tareas de una funcién o rol
dentro de un determinado contexto de trabajo. Asi es diferente el perfil
de funciones de un director de una escuela de educaciéon bésica de un
director de un colegio de bachillerato y, de estos con un director de una
institucién de educacién inicial.

En esta metodologia se entiende como competencia al conjunto
integrado y armoénico ce conocimientos, destrezas (capacidades) y acti-
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tudes necesarios para ejercer de manera exitosa determinada profesién
en un rol o funcién.

La metodologia

La metodologia para la construccién de perfiles es eminentemen-
te participativa y se desarrolla a través de cuatro etapas como se visuali-
za en el siguiente grafico:

Grifico 1
Etapas de la construccién de perfiles profesionales

Conexién Construccién Revision y Beconocimicnto

validacién y aval

Fuente: Instituto Pedagégico Artevelde. Gante Bélgica.
Elaboracién: Instituto Pedagdgico Artevelde. Gante Bélgica.

Etapa de conexién

La conexidn tiene por objeto cohesionar a los actores a través de
compartir intereses comunes para la construccién de los perfiles y con-
cretar la estrategia y el proceso y cronograma de elaboracion. En esta
etapa es importante que participen, a mas de directivos de instituciones
educativas publicas, otros actores que tienen intereses en la gestion del
sistema nacional de educacion.

Para generar la conexién se desarrolla un taller que tiene como
objetivos establecer los actores que toman la iniciativa para la construc-
cién de los perfiles profesionales, elaborar un mapa de interesados en el
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tema y definir los desarrolladores que serdn los encargados de ejecutar
las actividades previstas.

En este taller se visualizan los intereses comunes de los actores par-
ticipantes, se determina la estrategia a utilizarse y se determina un proceso
muy concreto que incluye un cronograma que sirve como hoja de ruta
hasta conseguir el reconocimiento y aval del perfil profesional definido.

Etapa de construccién

La construccién del perfil profesional tiene tres componentes: (1)
Dénde se sitta la profesion en la sociedad y en el sistema educativo y
la proyeccién al futuro de la profesion; (2) Tareas de la profesion; vy, (3)
Competencias de la profesion.

Donde se sitiia la profesion en la sociedad y en el sistema edu-
cativo y la proyeccion al futuro

Este componente del perfil profesional se elabora desde el escri-
torio, por expertos, mediante analisis de material bibliogréafico y docu-
mental. Asi se define la profesiéon mediante el andlisis del campo ocu-
pacional y las tendencias actuales en la regién y en el mundo, se elabora
un organigrama de ubicacién en el sistema educativo y la previsién de la
profesion en el sistema educativo nacional en el largo plazo.

Determinacion de las tareas de la profesion

Las tareas de la profesion, consiste en hacer un inventario de lo que
hace en la cotidianidad un directivo institucional. Estas tareas son accio-
« : » <« zZ 3

nes “medibles”, muy concretas y dan cuenta de “qué es lo que se hace”.

Para elaborar el inventario y clasificacién de las tareas de la pro-
fesion, se programa y realiza un taller con el equipo de desarrolladores
conformado en la etapa de conexion. Este taller se desarrolla mediante
el siguiente procedimiento:
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+  Se invita a los participantes a realizar individualmente una lista
extensa de lo que hace en la cotidianidad una persona que ejerce
apropiadamente la profesion. Se pide que “piensen en una buena
préctica’, “;En qué consiste esa buena préctica? Se solicita que ana-
licen la agenda de la semana, del mes o del afio de una persona con
buenas practicas; ;qué se constata?, ;qué hace esta persona?

+  Con los resultados de esta lista individual se invita a formar
pequeiios grupos y luego grupos mas grandes en los cuales se
comparten las listas de tareas hasta conseguir un inventario lo
mads exahustivo posible.

+  Con la lista completa de tareas de la profesion se solicita a los
grupos de participantes a agruparlas y clasificarlas en familias.

*  Luego, en plenaria, cada grupo presenta las familias y sus res-
pectivas tareas, se analizan los planteamientos, se discuten las
diferencias y se llega a consensos sobre los titulos de las familias
y las tareas respectivas.

Definicion de las competencias de la profesion

Se entiende como competencia a una combinacién de conoci-
mientos, destrezas y actitudes, integrados y necesarios en funcion la eje-
cucién exitosa de una funcién o rol.

Las competencias se definen en un taller con el equipo de desarrolla-
dores. Este taller tiene por objeto pasar del inventario y clasificacion de las
tareas de la profesion a las competencias necesarias para realizar estas tareas.

Antes de iniciar la definicién de las competencias se presenta el
modelo de la “cebolla” de Naar Korthagen/ Dilts &Bateson (Gréfico 2)
o el modelo del “iceberg” de McClelland (Grafico 3). El modelo de la
cebolla se presenta como una serie de circulos concéntricos similares
a las capas de las cuales estd conformado este vegetal, en la que cada
una representa un elemento del perfil profesional. En la parte externa
y por lo tanto la visible, se ubican los comportamientos de las personas
las cuales pueden ser verficadas por objservacién; a continuacion, las
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competencias que pueden ser conocidas por la forma en que se expresan
estos comportamientos; luego se ubican avanzando en profundidad, los
valores, normas y convicciones, la identidad y el sentido. El modelo del
“iceberg” de McClelland es una analogia similar que muestra que un
iceberg la parte que es visible ya que estd sobre el agua y por lo tanto es
visible, son los comportamientos y los conocimientos y la mayor parte
que se encuentra bajo la superficie, son las convicciones, normas y valo-
res, la identidad y la vocacion.

Estos modelos orientan la construccién de los perfiles profesio-
nales desde la concrecién “de lo que se ve”, desde lo mds objetivo y veri-
ficable que son las tareas realiza una persona con una buena practica y
las competencias necesarias para ejecutarlas.

Grifico 2
Modelo “cebolla” de Naar Korthagen/ Dilts &Bateson

Conocimientos

Comportamientos

Convicciones

Normas y labores

Identidad

Vocacion
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Fuente: Instituto Pedagdgico Artevelde. Gante Bélgica.
Elaboracién: Instituto Pedagégico Artevelde. Gante Bélgica.
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Grifico 3
El modelo del “iceberg” de McClelland

Fuente: Instituto Pedagégico Artevelde. Gante Bélgica.
Elaboracién: Instituto Pedagdgico Artevelde. Gante Bélgica.

Luego de esta explicacion, en el taller con los desarrolladores,
se solicita se construya en pequefios grupos una lista de competencias
que poseeria una persona con buenas practicas en esa profesion. Para la
construccion de esta lista se pide que partan de las tareas, es decir del
nivel operacional y desde alli se determinen las competencias ya que
el profesional aprende y se desarrolla en direccion de las competencias
formuladas. Se solicita que en cada grupo piensen en una persona con
buenas practicas. ;Cudles son sus caracteristicas?, y en alguien con malas
précticas, ;qué le falta? Hay qure tomar en consideraciéon que no se trata
de caracteristicas personales sino actitudes generales de la profesion. Se
trata de las capacidades que uno tiene o no. Se deben definir competen-
cias genéricas, es decir aquellas que sean validas para el grupo entero de
profesionales independientemente del contexto o rol en el cual se des-
empenen. Se considera que el nimero apropiado de competencias para
un perfil profesional es diez, sin embargo es posible que el ntimero vaya
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de 7 a 13. Cada competencia debe ser delimitada, ser planteada clara y
concretamente y para su definicion debe: utilizarse un verbo y eventual-
mente un adverbio, formulada positivamente, univoca; y, comprensible
para el grupo meta.

En plenaria, cada grupo expone la lista de competencias y luego
del andlisis y discusion, se consensua. Con esta lista de competencias se
pide que cada pequeno grupo trabaje sobre una competencia, descri-
biéndola y estableciendo los indicadores de comportamiento. Para la
descripcion de la competencia se sugiere que tenga las siguientes carac-
teristicas: clara, sencilla, no un resumen de los indicadores, comprensi-
ble para el grupo meta, se utilice de preferencia una frase o un méximo
de tres; y, sea formulada positivamente.

Para la construccién de los indicadores de comportamiento se
sugiere que los tomen como la manera en la cual se puede “observar” el
comportamiento que corresponde a una competencia, los formulen de
manera positiva y atendiendo a la integracion de conocimientos, destre-
zas y actitudes. Se pide consensuen cinco indicadores como suficientes
para verificacién ya que no es posible ser exahustivos en el perfil profe-
sional (ver modelo cebolla o iceberg).

Los indicadores se formulan atendiendo a las siguientes pautas:
objetivan el comportamiento concreto de una persona con “buenas
précticas”, se formulan de manera activa, empiezan generalmente con
un verbo conjugado, no debe haber superposicién con otros indicado-
res; y, caracterizan realmente a la competencia.

Cuando los grupos terminan la descripcion de la competencia y
sus indicadores, se realiza una revision de ese trabajo de por lo menos
dos grupos los cuales retroalimentan el producto y lo perfeccionan. De
esa forma se avanza en la descripcion de las competencias y la construc-
cién de indicadores hasta completar la lista.
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Etapa de revisiéon y validacién

Con los resultados del trabajo de escritorio de los expertos de
“Doénde se sitta la profesion en la sociedad y en el sistema educativo y la
proyeccion al futuro”y la determinacién de las tareas y definicion de las
competencias se elabora un primer dicumento que sirve para realizar la
revisién y validacién. Este documento es sometido a revisién y valida-
ci6én por distintos actores del sistema educativo quienes, en reuniones
técnicas y talleres, lo enmiendan y perfeccionan.

Etapa de reconocimiento y aval

Con los resultados de la revision y validacion de los perfiles pro-
fesionales, se elabora un documento definitivo para que sea reconocido
y dado el aval de las autoridades correspondientes.

Algunos elementos del perfil de directivos y su formacién

Existen algunos enfoques alternativos sobre el roles directivo en
las instituciones educativas sobre la premisa de que, la calidad de la di-
reccién educativa es fundamental para la calidad de la educaciéon que un
plantel oferta. Esta afirmacién se establece sobre la base de conclusiones
contundentes sobre la eficacia escolar recogidas en varias investigacio-
nes en las que se afirma que a cada buena escuela le corresponde un
buen director y no existen buenas escuelas con malos directores. En al-
gunos estudios de la OREALC UNESCO también se recogen dindmicas
de transformacién de malas en buenas escuelas por la acertada gestion y
liderazgo de un nuevo directivo.

Las buenas escuelas se caracterizan por su calidad de ensenanza,
entendida como la capacidad de generar aprendizaje efectivo, con ma-
yor razén en contextos en los cuales las posibilidades de ofrecer esos
aprendizajes de calidad, son limitadas por las condiciones de margina-
lidad de la poblacién. Pero mds que por esas condiciones, son las li-
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mitaciones institucionales y, entre estas, la gestién directiva, el factor
mas importante.

Segin la OREALC UNESCO las escuelas eficaces se caracterizan:

+  En la gestién: ambiente de convivencia; dindmica institucional
centrada en lo pedagdgico; liderazgo directivo y técnico con
metas concretas y priorizadas, reglas claras y explicitas, profe-
sionalismo y ética del trabajo, planificacién y evaluacidn, desa-
rrollo profesional docente, compromiso e identidad institucio-
nal; y, alianzas entre escuelas y familias.

+ En lo pedagdgico: altas expectativas con respecto a al apren-
dizaje de los estudiantes; ambientes potenciadores, buen uso
de tiempo dedicado al aprendizaje, refuerzo positivo y priori-
zaciéon en la comprensién lectora, expresion de ideas, razona-
miento logico, autonomia y creatividad de los nifos y ninas.

Para RedLider (Rojas, 2007), el liderazgo es uno de los principa-
les factores que explican la calidad de los aprendizajes en el aula ya que
“cuando existe un liderazgo directivo claro, que se manifiesta en una
programacion curricular clara y explicita; en trabajo docente colabora-
tivo, participacion de las familias y la comunidad; en altas expectativas
de los docentes y las familias que producen motivacién en los educan-
dos; en un clima escolar armonioso y tranquilo; y un dominio acabado
de contenidos, métodos y técnicas de ensenanza por parte de los docen-
tes, incluso los centros escolares que atienden a educandos provenientes
de sectores de extrema pobreza obtienen buenos resultados”.

Segin Manuel Alvarez?(2005), la funcién del director en Europa
ha evolucionado, salvo raras excepciones, desde el papel de representar
institucionalmente a la escuela y atender su administracion hacia el per-
fil de un profesional mucho mejor preparado para afrontar con éxito

2 Es experto en organizaciéon y direccién escolar. Coordinador de formacién en el
CRIF “Las Acacias” de la Comunidad de Madrid.
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los cambios en la sociedad en un mundo mds complejo y diversificado.
Esta evolucion tiene diversas dindmicas en los distintos paises europeos.

En Francia los cambios han sido escasos y los docentes acceden a
la funcién directiva a través de un concurso, luego de lo cual forma par-
te del conjunto de funcionarios del gobierno a cuyo ministro de Educa-
cién representa en la institucion. Su labor es la gestion y administracion
de la institucién, su representacion, el mantenimiento de la disciplina y
en el seguimiento y supervision del desarrollo del programa de estudios.

Parecidos perfiles, competencias y modos de acceso tienen los
directores de Italia y Bélgica. En Inglaterra y Gales, asi como en los pai-
ses de su drea de influencia histdrica y cultural, normalmente bastante
descentralizados, la direccién evoluciona desde un perfil administrador
que representa a la comunidad local, a un perfil manager, entre peda-
gogico y organizador en palabras de Garcia Garrido, (2001) con mucha
mds autonomia y responsabilidad profesional que el director francés.

En el Reino Unido, el director es seleccionado y contratado por
la autoridad local de educacién y para este propoésito se valora su expe-
riencia y formacidn especifica, asi como su proyecto de gestién. Una vez
en funciones, tiene una gran autonomia para organizar la institucién y
al cuerpo docente en cuya seleccion interviene. Sus competencias son el
seguimiento de los programas de estudios, la evaluacion y supervision
del profesorado, la busqueda de recursos externos para la financiaciéon
del plantel. Su estabilidad laboral estd limitada por la evaluaciéon de su
proyecto que se realiza cada cuatro afios a través de una auditoria exter-
na y por los resultados académicos.

Estd surgiendo en toda Europa un nuevo estilo de direccion que
asume de forma clara y sin complejo el ejercicio de un liderazgo com-
partido. Otro perfil directivo interesante, sobre todo por el modelo de
sistema educativo diversificado que representa, es el aleman, con evi-
dente influencia en paises de su drea geopolitica como Austria, Hungria
u Holanda.



UNA EXPERIENCIA DE ELABORACION PARTICIPATIVA DE PERFILES DE DIRECTIVOS DE INSTITUCIONES EDUCATIVAS PUBLICAS

271

En Alemania los directores son funcionarios que acceden al cargo
mediante concurso publico convocado por el Ministerio de Educacién
de ‘una Linder”. Se valora sobre todo la experiencia docente y la for-
macién especifica en administracién y direccion escolar. Su perfil esta
entre manager y administrador; y su tiempo se dedica basicamente al
control de la disciplina de los alumnos, al seguimiento y supervision del
profesorado, a la organizacién y administracion, sin contar la gestion
econémica que depende de otros niveles de gobierno. Su principal tarea,
sobre todo primaria y secundaria inferior, es la coordinacién didéctica
y pedagégica del curriculo por lo que requiere ser un docente recono-
cido ya que debe ejercer el liderazgo y seguimiento de los procesos de
ensefianza-aprendizaje.

En los paises escandinavos: Noruega, Suecia, Dinamarca y Finlan-
dia, con ligeras variaciones, los directores son propuestos, a la autoridad
local, por una comisién dirigida por el responsable local de educacion y
compuesta fundamentalmente por expertos y profesionales de la direc-
cidn escolar. La autoridad local escoge entre los candidatos al que mas
se ajuste a sus expectativas y sobre la base del conocimiento del contexto
en el que se desenvuelve el plantel. En funciones, el director tiene gran
autonomfia, autoridad y responsabilidad y estd sujeto a control de su
proyecto de direccién, por la auditoria periddica, cada cuatro o cinco
afos. Las funciones mds importantes son: seguimiento y la evaluacion
interna de los distintos programas de estudio, dinamizar los programas
de adaptacién curricular, estimular la participacién de la comunidad
educativa, gestionar la organizacion del plantel y las actividades extraes-
colares y paracurriculares, gestionar el presupuesto que recibe del Es-
tado y de la Comunidad local; y, reclutar y despedir al profesorado, asi
como animar, asesorar, supervisar y evaluar su trabajo. En estos paises

3 Alemania es un sistema federal dividido en catorce Linder con gran autonomia en
casi todas las materias. En Ecuador, con notorias diferencias, corresponderia a las
Zonas Educativas que son niveles desconcentrados, no descentralizados como en
Alemania.
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el rol de la direcciéon escolar, por la alta migracion ha tenido que asumir
un nuevo liderazgo para, a través de integracion de las distintas formas
culturales y de vida que confluyen en la escuela, lograr la participacion
de las familias en la educacion y el aprendizaje.

La formacién de directivos de instituciones educativas en el pais
es escasa y se remite a algunas experiencias de doctorado como titu-
lacién de tercer nivel en Administraciéon y Supervision Educativa, en
algunas facultades de ciencias de la educacién y algunos esfuerzos de
hace algunos afos del Ministerio de Educacién para la profesionaliza-
cién de directivos.

Actualmente un reto que se debe cumplir es la formacion de di-
rectivos institucionales esencialmente, directores y rectores, para des-
empenar las siguientes familias de tareas: Asesoria pedagégica, Plani-
ficacién y organizacion institucional, Cultura del buen vivir y clima
institucional, Desarrollo profesional personal, Desarrollo profesional
del personal, Gestién administrativa, Relaciéon con la comunidad y el
entorno y, Rendicién de cuentas.

Para desarrollar las diversas tareas, un directivo de un plantel
educativo debe poseer un conjunto de competencias entendidas como
un conjunto de conocimientos, habilidades y destrezas y actitudes que
le permiten actuar auténomamente en cada situaciéon. Las principales
competencias de un rector o director son: liderar, planificar, asesorar,
resolver problemas, comunicar, delegar, organizar, coordinar, evaluar
y controlar.
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