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RESUMEN:

Este articulo presenta los resultados de la investigacion
titulada Politicas de calidad de la educacion basica
primaria en Colombia (1994 - 2015). El caso de
Monteria, Cordoba, especialmente en cuanto se refiere
a la percepcién que tienen los docentes de esta ciudad
acerca de los alcances de la normatividad educativa
colombiana sobre su propia formacién. Se trata,
entonces, de revisar la manera como estas propuestas
han llegado a las escuelas y el efecto real que han
tenido en las practicas cotidianas de los maestros en
este nivel. La metodologia empleada se fundamenta en
el enfoque teodrico de la investigacidon cualitativa, desde
una vision interdisciplinaria sustentada en el analisis de
contenidos. Entre las conclusiones mas importante,
destaca el reconocimiento que hacen los docentes a la
importancia de los planes dirigidos a la formacion en
calidad; sin embargo, muchos de ellos consideran que
es una propuesta desconocida y con deficiencias
estructurales en materia de seguimiento.

Palavras chiave: Formacion docente; Calidad
educativa; Concepciones docentes; Politica educativa.

Percepcion de los maestros de la ciudad de Monteria sobre las politicas de formacién docente

ABSTRACT:

This article presents the results of the research titled
Quality Policies for Primary Basic Education in Colombia
(1994 - 2015). The case of Monteria, Cordoba,
especially as it relates to the perception that teachers
have of this city about the scope of Colombian
educational regulations on their own formation. It is
then, to review how these proposals have reached
schools and the real effect they have had in the daily
practices of teachers at this level. The methodology
employed is based in the theoretical approach of
qualitative research from an interdisciplinary
perspective based on the analysis of contents. Among
the most important conclusions It stands the
recognition that teachers make to the importance of
plans for quality training; However, many of them
consider that it is an unknown proposal and with
structural deficiencies in terms of tracking.
Keywords: Teacher training; Educational quality;
Teaching concepts; Educational policy


file:///Volumes/CHOVET%20EXT%201TB/Archivos/espacios2017/index.html
file:///Volumes/CHOVET%20EXT%201TB/Archivos/espacios2017/a17v38n35/17383520.html#
file:///Volumes/CHOVET%20EXT%201TB/Archivos/espacios2017/a17v38n35/17383520.html#
file:///Volumes/CHOVET%20EXT%201TB/Archivos/espacios2017/a17v38n35/17383520.html#
https://www.linkedin.com/company/revista-espacios

1. Introduccion

Ademas de analizar las politicas de formacion docente como factores asociados a la calidad de
la educacion basica primaria en Colombia, es necesario analizar como dichas politicas son
percibidas por las comunidades educativas a las que van dirigidas. En esta ocasion, para revisar
la percepcion y el efecto real que han tenido en las practicas cotidianas de los maestros, se ha
estudiado el caso de la ciudad de Monteria, capital del departamento de Cérdoba (Colombia).
Especificamente, se analizaran los alcances de dos de las principales politicas nacionales en
materia de calidad educativa: la Politica de Formacion Docente y el programa “Todos a
Aprender”.

Lo anterior es importante estudiarlo con detalle, toda vez que, a pesar de existir una amplia
discusion sobre la importancia de fortalecer los mecanismos que garanticen la calidad
educativa, segun la OCDE (2016), aun se evidencian brechas significativas en el acceso vy la
calidad de la educaciéon: en nuestro pais los indices de calidad educativa son bajos, y las
evaluaciones nacionales e internacionales indican que los estudiantes colombianos no reciben
una educacion de la misma calidad que sus pares en otros paises.

2. Metodologia

Para el proceso de recopilacién de datos se aplico la técnica de entrevista en profundidad a un
docente por cada establecimiento educativo oficial de Monteria- Cérdoba- Colombia, siendo un
total de 60, los que componen el total de la muestra. Para la seleccion del personal a
entrevistar se consideraron los siguientes criterios:

Implementacién: actores que participan activamente en la implementacion de la politica en los
Establecimientos Educativos de Monteria Cordoba; Supervision: actores encargados de la
supervision y evaluacion de la implementacion de la politica en Monteria Cérdoba;
Permanencia: aquellos con nombramientos en propiedad con tiempo de vinculacidon superior a
los 15 afios, de manera que tengan conocimiento en cuanto a la vivencia de la implementacion
de las politicas.

Para el analisis de los datos, posterior a la trascripcion de la entrevista, se llevd a cabo la
siguiente ruta: Codificacion de cada entrevista a fin de no revelar la identidad del entrevistado;
Analisis linea a linea para la identificacion de codigos descriptivos y nominales, este proceso
se realizd mediante la identificacion con colores diferentes; Asociacién de cdédigos con las
categorias. Cuando se presente un codigo que no esté asociado a una categoria definida se
creara una emergente, y Generacién de tablas para el anélisis por cédigo y categoria.

3. Referentes teodricos

3.1. Enfoques y Tendencias del Concepto de Calidad en
Educacion

Para hablar de calidad de la educacidn es necesario, en primer lugar, comprender el concepto
de calidad en términos generales. Para Barrios (2011), la calidad propone una conexidon de cada
una de las partes del proceso con el cliente y/o usuario. No se trata de la calidad de un aspecto
en si mismo segun la valoracion de experto, sino de la relacidn de ese aspecto con el producto
final que satisface las necesidades del cliente. En este sentido, estamos hablando de un
concepto enmarcado en las leyes de mercado y las relaciones propias del contexto empresarial.

En el campo de la educacion, los tedricos que siguen la linea de Barrios (2011) sostienen que
cualquier propuesta de mejora en la calidad educativa debe enfocarse desde la satisfaccion del
cliente y los intereses econdmicos que soportan los procesos formativos. Lo anterior implica,
necesariamente, que son los indicadores de eficiencia y eficacia los que permiten medir la
calidad de la educacidn. Precisamente, en la actualidad esta Ultima categoria suele abordarse



desde tres tendencias muy especificas. La primera de ellas esta asociada a las dinamicas de
mercado, en relacién con la satisfaccidon del cliente; de ahi que, como se ha dicho hasta ahora,
la educacion sea medida a partir de indicadores de eficiencia, cobertura, analisis econdmicos de
efectividad, entre otros proceso relacionados con las dinamicas de oferta y demanda. Dentro de
este modelo se encuentran los Sistemas de Acreditacion de la Calidad de las escuelas, muy
comunes en Colombia y Latinoamérica.

El segundo enfoque, muy relacionado con el anterior, estd ligado a la estrecha relacién entre los
factores politicos y econdmicos: lo que Clark (1983, citado por De Miguel, 1997) denomina el
triangulo de la tensién entre la autoridad estatal, la oligarquia académica y las leyes del
mercado. Esta tendencia tiene un marcado interés en los analisis de costo-resultado que hacen
los gobiernos sobre las politicas educativas que proponen.

Finalmente, existe una tendencia con una perspectiva marcadamente critica que, centrada en lo
educativo, comprende la calidad en relacidén con los fines de la educacién misma. Desde este
enfoque, el rol del maestro es sumamente importante en la construccién de la calidad de la
educacion: es él quien propone un didlogo permanente con el ejercicio practico de la
ensefianza, haciendo de la practica pedagdgica el escenario para discernir sobre la calidad de la
educacion.

Estas tres tendencias no hacen mas que resaltar el caracter pluridimensional que cobra el
concepto de calidad en cuanto se aplica a los dominios de la labor formativa. Bricall (2000), por
ejemplo, aborda la calidad de la educacion desde diversas acepciones, a saber: como sinénimo
de excelencia y distincidn; como conformidad de un programa hacia la consecucion de un
objetivo o finalidad; como relacidn eficiencia-costo vy, finalmente, como aptitud para satisfacer
las necesidades de los destinatarios.

Ya en el marco de otros debates, que han orientado este concepto a planos asociados con el
proceso de formacion integral y que comprenden una gama mas amplia de indicadores,
Beresaluce (2008) propone tener en cuenta, entre otros aspectos, los niveles de logro que
estén alcanzando los miembros de diferentes cohortes, la calidad de las condiciones de trabajo
educativo (infraestructura, medios, accidn docente, etc.), en relacidn, con los objetivos y metas
del proyecto educativo concreto que se promueva en la escuela, o la percepcion de los
empleadores acerca de la capacidad de quienes egresan de la educacion.

De igual modo, Pérez (2002) propone tres indicadores para evaluar el concepto de calidad
educativa: eficacia, relevancia y procesos y medios. En el primero de ellos se evalla si los
alumnos realmente aprendan lo que se supone que deben aprender. Por su parte, el indicador
de relevancia analiza si los contenidos responden adecuadamente a lo que el individuo necesita
para desarrollarse integramente como persona y para desempefarse en los diversos ambitos de
la sociedad. Finalmente, en el indicador de procesos y medios se estudian aspectos
relacionados con un adecuado contexto fisico para el aprendizaje, un cuerpo docente
convenientemente preparado para la tarea de ensefiar y estrategias didacticas adecuadas.

Llegados a este punto, conviene senalar la adevertencia hecha por De Miguel (1997), en el
sentido de que cualquier intento de medir la calidad de las instituciones eduactivas debe revelar
el nivel de eficacia con que estas cumplen los fines que socialmente tiene asignados. De lo
anterior se desprende que los modelos utilizados para evaluar |la calidad de estas instituciones
educativas deben plantear los objetivos y criterios de la evaluacion de forma comprensiva y
considerar cada uno de los diversos procedimientos evaluativos como una herramienta
metodoldgica con sus ventajas e inconvenientes.

De cualgquier modo, la comprension de este concepto en el marco educativo implica la relacion
de diversos factores desde una perspectiva evaluativa. Para Municio (2000), por ejemplo, existe
una estrecha relacion entre calidad de la educacién y evaluacién. En esta misma linea, De la
Orden (1999) propone en esta relacion la revision del esquema evaluador, tratando de
garantizar la coherencia entre los criterios y modos de la evaluacion con los objetivos y fines de
la educacidén, el modelo de ensefanza y los valores de apoyo a los objetivos y modelos.



3.2. Rol del Docente y Formacion del Profesorado

Una de las categorias recurrentes en las investigaciones sobre calidad de la educacién esta
asociada con el rol del docente. En este sentido, vale la pena sefalar los aportes de la tesis
doctoral de Florez (2008), quien describe las percepciones que tienen respecto de si mismos los
profesores del primer y segundo ciclo de educacidn basica. Florez encuentra, por ejemplo, que
los profesores ponen en accidn tres competencias comunes: la consideracion de los principios y
conceptos de la disciplina que se ensefia, asi como de las diferentes perspectivas y nuevos
desarrollos de ésta, y la incorporacidon de los principios del marco curricular nacional en las
planificaciones.

Sin embargo, dentro de las principales conclusiones de sus investigaciones, Montero (2011)
plantea que la tarea del profesorado no consistira solo en ensefiar contenidos disciplinares sino,
a partir de ellos, definir y plantear situaciones en las cuales los alumnos puedan construir,
modificar y reformular conocimientos, habilidades y actitudes. El contenido disciplinar en la
escuela no puede ser un fin en si mismo sino un medio para afrontar las situaciones
problematicas que rodean la vida de los ciudadanos.

El reto de los docentes es, pues, aprender a ensenar de modos que no les fueron ensefiados,
sobre todo considerando el hecho de que el ejercicio de la docencia dejé de ser un rol ejercido
Unicamente por profesionales de la pedagogia y que 34en el contexto latinoamericano34 esta
enmarcado en un contexto en el que priman la heterogeneidad y el aislamiento, las diferentes y
dificiles condiciones de trabajo, los caminos paralelos en el aprendizaje de la docencia y la
soledad en el aprendizaje del oficio (Sandoval, 2001).

En definitiva el rol y la formacidn del docente del docente es un factor determinante en la
calidad educativa, como se senala en Montes, Gamboa y Lago (2013), Lago, Gamboa y Montes
(2014), Alarcon (2014) y Manera (2014).

3.3. Conclusiones desde las Pedagogias Criticas en Relacion con
las Politicas Educativas

Dentro de los retos mas importante de este enfoque tedrico, como posibilidad metodoldgica y
pedagogica podemos sefalar, en primer lugar, la comprension del sujeto dentro de un contexto
particular, poseedor de un discurso, de unas visiones y, en especial, de unas necesidades
particulares de conocimiento del mundo. Lo cual pone de manifiesto la necesidad de que toda
politica educativa parta de la consideracion del contexto real en que se desarrollara, teniendo
siempre en cuenta que los actores involucrados en su implementacion no son simples
receptores pasivos de unas ideas centralizadas sin posibilidades de interlocucidon. Esto ultimo
podria traducirse muy bien en el llamado de Freire y Faundez (1989) a reconocer vy visibilizar
los grupos sociales minoritarios a los cuales se les ha desconocido su propia voz.

Para autores como Apple (2001), Diaz (2010), Gimeno (1998), Gentili (1997), estas corrientes
de pensamiento han influido en instituciones econdmicas, politicas y culturales, a lo cual no
escapa la escuela, generando una tension constante entre las leyes del mercado y los valores
tradicionales como condiciones determinantes de los campos cultural, social y educativo. Dichas
tensiones plantean la discusidon entre las posibilidades de privatizacidon de las instituciones vy las
responsabilidades del estado en la garantia de los derechos de las personas, entre ellos el de la
educacion.

A esto se suma la propuesta del neoliberalismo de alinear la labor de la escuela con el mundo
laboral, poniéndola en funcidon de los intereses de la empresa y las demandas de la economia,
tendencia conocida como “Mcdonalizaciéon” (Whitty, Edwards y Gewirtz, 1993). En este
contexto, el papel de la escuela se reduciria a la mera conservaciéon de los intereses de quienes
ejercen el poder y la dominacidn, es decir que se convierte en un aparato ideoldgico al servicio
del estado que, en lugar de reducirlas, aporta a la construccion de nuevas formas de



desigualdad.

En el caso concreto de Colombia, varios estudios han tomado en cuenta esta perspectiva
tedrica para emprender la critica a las politicas de calidad adelantadas en el pais, sobre todo en
lo que se refiere a la estandarizacién y uniformidad de los saberes, las costumbres, los valores
educativos y demas sistemas culturales (Nifio y Gama, 2014; Torres, 2011; Ritzer, 1993; Del
Rey, 2012).

4. Percepcion de los maestros de la ciudad de Monteria
sobre las politicas de formacion docente

Una vez revisada el corpus tedrico en torno a este tema, es momento de exponer la percepcion
gue tienen los docentes de la ciudad de Monteria, capital del departamento de Cérdoba
(Colombia), sobre la Politica de Formacion Docente y el Programa “Todos a Aprender” (PTA).
Como se vera a continuacion, hay puntos de vista muy variados, y hasta contrapuestos, en
cuanto se refiere a pertinencia, alcances y eficacia de estas politicas.

4.1. Politica de Formacion Docente (2012)

Esta politica, enmarcada en el Programa de Formacién Profesional de Docentes y Directivos
Docentes, esta orientada a fortalecer los procesos formativos de los docentes y los directivos
docentes, ya sea desde su preparacion inicial o durante los procesos de actualizacidon requeridos
por la educacién continuada. Su propdsito, tal como sucede con el Programa “Todos a
Aprender”, es mejorar la calidad de la educacién preescolar, basica y media. Sin embargo, al
momento de evaluar la percepcidn que de ella tienen los docentes de la ciudad de Monteria, se
puede percibir que no todos estan de acuerdo en cuanto a sus fortalezas y dificultades.

Fortalezas de la Politica de Formacion Docente. Entre las principales fortalezas que los
maestros y directivos docentes le reconocen a esta politica se puede seinalar, en primer lugar, la
promocion que hace de una formacién docente de alto nivel. Esto genera una confianza
importante desde el magisterio hacia los planes de formacién gestados en esta propuesta,
sobre todo por su efectividad en relacién con lo que se requiere desde la escuela y el aula. En
este sentido, se percibe muy positivamente la articulacion de los saberes pedagogicos,
didacticos y disciplinarios necesarios para el fortalecimiento del ejercicio docente.

De la mano del anterior, el segundo aspecto percibido como una fortaleza de la politica es la
contextualizacidn; en otras palabras, el hecho de que no sdlo esté disefiada para dar respuestas
pertinentes a las necesidades de formacidon de los maestros en ejercicio, sino también a las
necesidades de aprendizaje de los estudiantes. De este modo, los docentes reconocen el que la
politica, al ser pensada para ellos y sus contextos reales, no se haya disefiado de espaldas al
magisterio.

La tercera fortaleza importante percibida por los maestros, tiene que ver con la nocion de orden
y estructura en la propuesta de formacidon docente. La sistematizacion y rigurosidad que se
evidencia en los procesos fortalece en los docentes la confianza en que estan recibiendo una
formacion de alto nivel. No obstante, como se vera en el siguiente apartado, esta confianza no
se genera de un conocimiento y apropiacion definitiva de la politica.

Dificultades de la Politica de Formacion Docente. A pesar de lo anterior, los docentes
también tienen algo que decir acerca de las dificultades que perciben en la politica. Segun los
entrevistados, el desconocimiento que de ella tienen los maestros de esta regidén da cuenta de
las falencias de la misma en su comunicacion, socializacién y apertura a todos los maestros del
pais. De acuerdo con esto, y pese a lo dicho por algunos docentes en cuanto a la pertinencia
contextual de los procesos de formacidn, se estaria hablando de una politica carente de
apropiacion en razén de su poca capacidad de llegar a todos los sectores del magisterio, lo cual
ponen en entredicho la verdadera participacidon de éste en el disefio de unas politicas que le
atanen directamente.



En consonancia con la nocidn de desconocimiento, existe una percepcion generalizada de falta
de implementacién de estos planes y programas; es poco o casi nada lo que de ello llega a los
maestros traducido en espacios de formacidn y actualizacion, desde el marco nacional o local.
Asi mismo, no se reconocen estimulos asociados a la formaciéon alineados en la misma politica.

No obstante, el problema mas importante identificado por los maestros tiene que ver con la
uniformidad de los pocos planes de formacion, sin tener en cuenta las diferencias que en la
practica pueden representar el contexto, la disciplina, el nivel educativo y las condiciones
especiales, propias del sistema educativo. Esto se percibe especialmente en la basica primaria,
donde los planes no responden a la naturaleza y caracteristicas de la ensefianza en este nivel.

Finalmente, pese a la necesidad de hacer un buen seguimiento a los planes de formacién para
garantizar que se vean reflejados en la practica docente, resulta evidente para los maestros la
falta de evaluacién y monitoreo de la politica.

4.2. Programa “"Todos a Aprender” (PTA)

El Programa “Todos a Aprender” es una politica reciente, implementada por el gobierno del
presidente Juan Manual Santos desde el afio 2010. Esta enfocada especificamente en mejorar
la calidad de la educacidon primaria, especificamente en las areas de lenguaje y matematica.
Ademas de esto, ofrece un fuerte componente de formacion docente, razén por la cual es
objeto de analisis en este apartado.

Fortalezas del Programa “Todos a Aprender”. En primer lugar, se analizaran las fortalezas
gue los docentes de la ciudad de Monteria perciben en esta politica. La primera de ellas tiene
gue ver con el impacto directo de la politica en las practicas de aula de los docentes. Los
maestros consideran que este programa, en la medida en que aporta mejores alternativas
pedagodgicas, ha permitido crear conciencia sobre la ensefianza. Desde que se implementé el
programa, los docentes son mas consiente de la necesidad de hacer cambios en su practica
pedagogica. De ahi que los materiales educativos y los libros de texto entregados por el
programa constituyan una fortaleza evidente, dado que proponen un modelo de integracidn de
referentes curriculares con estrategias didacticas innovadoras para el trabajo en el aula,
propuesta que asegura un vinculo directo de la politica con los aprendizajes.

El anterior aspecto se vincula con uno de los mayores aciertos del programa: la formacion in
situ, es decir, un enfoque de formacidon docente en y para la escuela que se desarrolla siempre
en funcion de los contextos. El capacitar al docente desde su propia practica de aula, bajo el
acompafamiento de un tutor experimentado, permite crear estrategias pedagdgicas mas
pertinentes para propiciar y evaluar los aprendizajes de los estudiantes.

Del mismo modo, las practicas curriculares en todos sus niveles son otro de los aspectos
fortalecidos por esta politica. Los maestros reconocen que el PTA ha fortalecido la comprensién
de los referentes curriculares de las areas, permitiendo, desde el acompafiamiento in situ, la
implementacion de estos en los programas generales y la mejor organizacion de los planes de
clase. En este sentido, también los Proyectos Educativos Institucionales (PEI) se han visto
resignificados con la entrada en vigencia del PTA, en la medida en que el componente
académico del ciclo de primaria ha sido objeto de reflexién y reconstruccién por parte de los
actores del proceso. Vale la pena resaltar que esta resignificacion no se ha limitado a ajustar el
PEI a los requerimientos del desarrollo de estandares y competencias, sino que ha involucrado
referentes nuevos, tales como los Derechos Basicos de Aprendizaje.

Todo este proceso ha traido consigo una notable sensibilizacion institucional y social frente el
tema de la calidad educativa. Tanto los maestros como los estudiantes y los padres de familia
se muestran ahora mas abiertos a comprender la importancia de la evaluacién orientada a
modelos estandarizados y la obtencidén de buenos resultados en las Pruebas Saber.

El primero de los aspectos sefala la estandarizacién como factor diferenciador de la politica.
Aun cuando este no es uno de los propdsitos evidentes en los documentos oficiales, los



maestros reconocen este efecto en materia de curriculos, textos, estrategias y evaluacion de los
aprendizajes. Segun los docentes consultados, los instructores utilizan evaluaciones especificas
sobre las competencias estandarizadas que los estudiantes deben evidenciar en los diferentes
grados de primaria, en las areas de lenguaje y matematicas, con lo cual se busca que
respondan positivamente a las evaluaciones externas nacionales e internacionales.

Dificultades del Programa “"Todos a Aprender”. El primer factor negativo que ha debido
enfrentar esta politica, al menos en lo que ataife a la formacion docente, tiene que ver con la
resistencia de un sector de los maestros y algunos directivos, especialmente quienes
pertenecen a gremios sindicales o tienen visiones particulares sobre la politica educativa
nacional. Esto constituye un problema para la implementacion de las estrategias orientadas e,
incluso, para la misma formacién de todos los docentes de la basica primaria de los colegios
acompafados. Pese a una aceptacion bastante generalizada, lo anterior no permite hablar de
un programa que llega plenamente a todos los maestros.

A la resistencia de un importante sector del magiterio, se suma la falta de disposicién y actitud
para el cambio por parte de muchos docentes, para quienes no resulta importante modificar sus
enfoques o formas de comprender la ensefianza de las areas en la basica primaria. Ya sea por
comodidad o por una fe ciega en paradigmas que han sido superados hace muchos anos, estos
maestros se han cerrado a cualquier propuesta que implique nuevas formas de interactuar con
los estudiantes o de fijar metas concretas de aprendizaje.

Algo en lo que han insistido quienes se abrieron a estas propuesta es en la necesidad de contar
con diferentes tutores para cada area, pues ven como una dificultad el hecho de que un solo
maestro, formado en una de las dos areas acompafnadas (lenguaje y matematicas), oriente la
formacion y el acompanamiento de ambas. Lo ideal, segun ellos, es que los procesos sean
guiados por especialistas en cada una de esas materias.

Por otra parte, el tema del tiempo para el desarrollo de las actividades planteadas por el
programa resulta ser una nueva dificultad. Generalmente estas deben programarse fuera de la
jornada laboral, o durante la misma, con lo que se afecta el cronograma escolar de los
estudiantes y se reducen los espacios oportunos de trabajo con los docentes.

Otra dificultad importante que ha debido enfrentar el PTA es la falta de comunicacién entre los
diferentes actores. Hasta ahora no se ha conseguido el nivel de interaccion esperado entre los
mismos docentes, entre los docentes y los directivos o entre estos ultimos y el tutor. Después
de todo, se espera que el tutor sea una persona con capacidad para escuchar a los maestros de
su institucidon, mostrandose dispuesto a acompafarlos en todos los procesos.

Este tema genera resistencia entre algunos de los actores involucrados en el proceso, a la vez
gue pone en la discusion el nivel de participacion de los directivos docentes en los asuntos
académicos de las escuelas. A esto se le afiade, en muchos casos, la falta de espacios, el poco
apoyo a las actividades y la escasez de los recursos requeridos para el desarrollo de la
propuesta de formacién y acompafiamiento disefiada desde el programa.

En definitiva, aunque robustas, estas politicas tampoco establecen una respuesta especifica a la
educacion rural, por lo general asociada a la pobreza y el acceso limitado al sistema educativo
formal. Para la UNESCO (2016), las escuelas de este tipo ocupan en los paises de América
Latina un promedio cercano al 30% del total de los establecimientos educativos. Dada la
dispersidon geografica, es amplio el numero de escuelas en esta condicidn, en las cuales
prevalece el sistema multigrado, con marcadas deficiencias en infraestructura.

5. Conclusiones

En definitiva, el enfoque de formacidén docente evidenciado en la politica educativa colombiana
busca consolidar un modelo de competencias estandarizadas, definidas en el campo curricular
como un proyecto orientado al mejoramiento de los resultados en las evaluaciones externas.

Los maestros reconocen en la Politica de Formacidon Docente la posibilidad de contar con planes



estructurados de formacion de calidad. Sin embargo, consideran que es una propuesta
desconocida en muchas escuelas del pais y con poco seguimiento por parte de los organismos
gubernamentales, razon por la cual ha tenido poco impacto en los maestros y en su quehacer
pedagodgico.

Frente al Programa “Todos a Aprender”, dada su capacidad de trabajar sobre las necesidades
reales de cada institucion, los docentes valoran que el modelo de formacidn situada haya
aportado al mejoramiento de las practicas docentes, la planeacién de las evaluaciones vy los
aprendizajes de los estudiantes. Sin embargo, consideran que algunas situaciones han limitado
sus efectos. Entre otros, senalan el poco tiempo para el desarrollo de los procesos de
formacion, la escasa voluntad de docentes y directivos, la falta de formacion especifica del
tutor, ademas de la sostenibilidad de la estrategia en la escuela.
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