CAPITULO 4

BASES PARA LA CONSTRUCCION DE UN PERFIL
PARA LA PROFESION DOCENTE!

Claudia Santizo Rodall*

INTRODUCCION

Al preguntarnos acerca del perfil que deben tener los docentes del
sistema de educacién publica necesitamos tener como punto de
partida los objetivos de ensefianza. Puede ser motivo de debate es-
tablecer un consenso acerca del tipo de aprendizajes que necesitan
desarrollar infantes, ninos y jovenes, pero no se puede hacer a un
lado el tema para discutir cudles deben ser los perfiles de docencia.

Se puede tomar como punto de partida para el tema el informe
Delors (1996), con el cual se reportan las conclusiones de la Comi-
sién Internacional sobre la Educacién para el Siglo XXI. Este desta-
6 la necesidad de proveer a los nifios y jévenes de habilidades para

* Profesora investigadora de tiempo completo de la UAM-Cuajimalpa.

! Este capitulo deriva del proyecto de investigacion titulado: Perspectivas de la
gestion centrada en la escuela en el sisterna piiblico de educacion bdsica en México:
Limites y posibilidades. Estudios de caso, del cual la autora es responsable, y contd
con el apoyo del Departamento de Estudios Institucionales en la UAM, Unidad
Cuajimalpa, durante el periodo de marzo de 2013 a marzo de 2015.
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sostener su educacion a lo largo de la vida y dichas habilidades se
sustentarian en cuatro pilares: aprender a conocer, aprender a hacer,
aprender a vivir juntos y aprender a ser. Estos aspectos fueron re-
tomados en el Foro Mundial de Educacién del afio 2000, realizado
en Dakar, Senegal, donde diversos paises firmaron el compromiso
Educacién para Todos que busca garantizar una educacion bésica de
calidad a todos los nifios, jovenes y adultos.

Los mencionados aprendizajes para la vida han sustentado los
cambios curriculares en diversos paises, entre ellos México. Este es el
enfoque en el cual se basa la Reforma Integral de la Educacion Bésica
(RIEB), implementada en el pais de manera paulatina desde 2009.

A finales de la década de los noventa se modificaron los planes
de formacién de docentes y se introdujo el constructivismo como
enfoque de ensefianza. Actualmente no se cuenta con un diagnos-
tico de cdmo ocurrid ese ajuste en el sistema educativo, pues convi-
ven docentes que practican una ensefianza tradicional con docentes
que implementan un enfoque constructivista. Con los cambios que
propuso la RIEB se realizé un intenso trabajo de capacitacion pero,
como veremos, no es posible esperar un cambio inmediato en la
ensefianza, aun asi se pueden delinear las necesidades del sistema
educativo y, por tanto, el perfil del docente que se requiere.

Sylvia Schmelkes anota la complejidad del trabajo docente y sefia-
la como caracteristica que los docentes deben estar en capacidad de:

comprender el contexto en el que trabajan, dominar los contenidos, tener co-
nocimiento pedagogico de los contenidos, contar con un amplio repertorio
de estrategias pedagdgicas, tener capacidad de interactuar, comunicar y desa-
rrollar conocimientos; desarrollar su tarea en contextos de libertad, confianza,
atencion, decisiones fundadas, empatia y autoridad, y tener capacidad de ra-

zonar y juzgar (citada por Cristidn Cox, 2013, p. 74).
En este capitulo se analizardn dos caracteristicas con las cuales

deben contar los docentes: la enseflanza centrada en el alumno

y el trabajo colaborativo; este dltimo incluye también aspectos
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personales como los costos en que se incurre al modificar las préc-
ticas de trabajo y la motivacion para trabajar sostenidamente con
nuevas dindmicas. Estas caracteristicas senalan, por un lado, un as-
pecto individual que es la actitud y las capacidades personales para
enfocar la atencién en los alumnos segin sus necesidades y, por

otro, un aspecto colectivo que es el trabajo entre pares.

ENSENANZA CENTRADA EN EL ALUMNO

En primer término es conveniente tener un diagndstico de la situa-
cién de la docencia en el pais. Este punto remite a un estudio reali-
zado en 1979 por Munoz Izquierdo y otros investigadores, en una
muestra de escuelas? donde analizaron las practicas docentes en el
aula. Este estudio destacd que “el tiempo dedicado a la instruccion,
en este caso el tiempo usado en la correccién de ejercicios, expo-
siciones, y otras actividades donde se interacta con los alumnos,
ocupaba cerca de 50% de la jornada docente” (Munoz Izquierdo et
al., 1979, p. 261).

Muiioz Izquierdo et al. (1979) destacaron la actitud del docente
frente a las capacidades de aprendizaje de los alumnos con mayor
rezago. Los autores sefialaron que 46% de los docentes observados
al detectar un rezago durante su préctica en el aula se comportaron
de forma indiferente o amenazante y sélo 24% de los docentes ob-
servo una conducta tendente a reforzar a los alumnos rezagados. La
indiferencia se revel6 por la falta de interaccién con los alumnos con
problemas, la cual si realizaban con los alumnos avanzados. Ademds,
los docentes identificaban a los alumnos rezagados como indiscipli-
nados, lo cual reforzaba la percepciéon negativa de éstos.

Otro estudio realizado en 2011 por Bruns y Luque (2014), en-
contré datos similares a los del estudio de Munoz Izquierdo et al.

? Estudio no experimental realizado en escuelas de la Ciudad de México, Morelos
y Chiapas.
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(1979), pues en las escuelas de la Ciudad de México que analizaron,
un promedio de 50% del tiempo en el aula se ocupaba en la ense-
nanza en actividades muy similares a las encontradas en el estudio
de Muiioz Izquierdo. La similitud entre ambos diagndsticos es no-
toria aun cuando medien 20 afos entre ellos y nos indica que la
situacién no ha cambiado mucho.

En 2008, la OCDE realiz el estudio TALIS (encuesta sobre practi-
cas de ensenanza y aprendizaje, publicado en 2009), en el cual par-
ticipa México y donde se consideran los métodos de ensefianza en
aula en escuelas secundarias.’

El estudio mencionado senal6 dos indicadores importantes para
México que se relacionan con el tema de este capitulo: uno sobre la
aceptacion de los docentes del enfoque constructivista y otro sobre
las practicas de ensefianza en el aula. Ambos indicadores revelaron
que los docentes aceptan el constructivismo como enfoque de en-
seflanza pero utilizan la ensenanza tradicional.

En la continuacién del estudio TALIS efectuado en 2013 en Mé-
xico (OCDE, 2014) participaron docentes de escuelas primarias,
secundarias y de bachillerato. Entre las preguntas del cuestionario
se pidi6 a los docentes que indicaran el porcentaje de alumnos de su
grupo con bajo aprovechamiento, las opciones de escala para repor-
tar fueron: entre 0y 10%, 10 y 30%, 30 y 60% y, finalmente, entre 60
y 100% de alumnos con rezago. Por otro lado, se les pregunté acerca
del tipo de practicas de ensenanza utilizadas en el aula, las cuales
podrian clasificarse entre précticas de ensefianza tradicional y prac-
ticas de ensefianza que motivan el aprendizaje activo; de los aspectos
que busca conocer esta investigacion s6lo destaco los siguientes.

Entre aquellos asuntos que motivan un aprendizaje activo en los
alumnos se encuentran: trabajar por proyectos que se deben en-
tregar en una semana o mads, y que los alumnos trabajen en pe-
quenos grupos. Entre los aspectos que se ubican como ensefianza

? La aplicacion de la encuesta en cada pais analizado incluye minimo a 200 escuelas
y a 20 docentes por escuela; es decir, un minimo de 4 000 docentes.
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tradicional se encuentran: revisar el cuaderno de ejercicios y el de
tareas para hacer en casa, asi como practicar ejercicios hasta que
los alumnos comprendan la solucién. Ademads, es interesante otra
pregunta que indaga acerca de dejar tareas especificas a los alumnos
con bajo aprovechamiento o avanzados.

Los porcentajes de respuesta de los docentes de primaria* se
muestran en la gréfica 4.1 y corresponden a diversas practicas de
ensefanza que reportan realizar de manera frecuente y en casi to-
das las clases.

Algunos métodos de la ensefianza moderna enfocada a los apren-
dizajes activos son utilizados por un alto porcentaje de los docentes
entrevistados, independientemente del nimero de alumnos con
problemas de rezago en los grupos. Asi, el trabajo mediante proyec-
tos es usado en un rango de 34 a 50%, esto puede verse en el primer
bloque de barras, donde el uso de los proyectos se reporta en todos
los grupos, y con mayor intensidad en aquellos que presentan entre
60y 100% de alumnos en situacién de rezago.

En contraste, otra técnica de ensefianza moderna, el trabajo en
pequefios grupos es menor conforme aumenta el nimero de alum-
nos en situacion de rezago. De esta manera, en grupos en los que de
60 a 100% de los alumnos presenta problemas de aprendizaje utiliza
esta estrategia 8.3% de los docentes entrevistados, pero cuando en
el grupo el nimero de alumnos con rezago disminuye a un rango
de entre 0y 30% esta estrategia la utiliza 20% de los docentes. Para-
déjicamente, dicha técnica se utiliza menos en grupos que presen-
tan el mayor ndmero de alumnos con problemas de rezago (entre
60 y 100%), cuando podria propiciar que los alumnos mas avanza-
dos ayudaran aportando ideas, o hicieran mds ameno el tema, para
que los alumnos menos avanzados se interesaran en la clase.

En cuanto a la ensefianza tradicional, que tiene como base rea-
lizar ejercicios del libro y revisar las tareas que se elaboraron en casa,
su uso es reportado por los docentes como algo que practican entre

* En México los datos de las primarias corresponden a 176 escuelas.
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59.5y 77% de las ocasiones. Si se observa el tercer grupo de barras
en la grafica 4.1, el uso de ambas estrategias es amplio o preferido
entre las diversas técnicas para el aula; es decir, los docentes les de-
dican mds de la mitad del tiempo de clase.

Otra ensenanza tradicional es que los alumnos practiquen ejerci-
cios hasta que comprenden la solucién, lo cual los docentes reportan
hacer entre 17.7 y 38.8% del tiempo de clase, paraddjicamente, rea-
lizan con mayor frecuencia esta practica tradicional en grupos que
presentan el menor rezago (entre 0y 10%).

La atencioén individual se refiere a dejar tareas a todos los alum-
nos, tanto con problemas de aprendizaje como a los avanzados, lo
cual sélo se realiza entre 8.7 y 13.9% del tiempo de clase en los
grupos analizados, este método se utiliza mas en grupos donde el
problema de rezago es mayor (desde 31 hasta 100% de los alumnos
con rezago). Este ultimo resultado destaca debido a que el proble-
ma del rezago educativo es muy importante en el sistema educativo
mexicano y no estd recibiendo atencién en la proporcidon que de-
beria tener.

Algunas posibles razones podrian ser que la carga de trabajo de
los docentes es mucha y no toda se relaciona con la ensefianza, ya
que algunas de sus ocupaciones son de tipo administrativo, tam-
bién enfrentan la falta de materiales y habilidades, o bien, por el
proceso de adopcidén de técnicas donde se combinan recursos, ca-
pacitacion, etapas y adecuaciones del enfoque a las realidades de
las escuelas, lo que es un problema de implementacién. Por lo cual,
aunque acepten el enfoque constructivista, no pueden atender a los
alumnos de manera individual; por ello es posible que un docente
opte por utilizar los pequenos grupos de trabajo pues con éstos,
por un lado, puede atender a un grupo de alumnos y, por otro, los
alumnos entre si pueden ayudarse. Sin embargo, tal estrategia se
estd utilizando en menor proporcién en las escuelas con altos por-

centajes de alumnos rezagados.
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Grifica 4.1. Practicas de ensefianza en aulas de primaria
que se utilizan con frecuencia y casi siempre en grupos con alumnos
con problemas de rezago (porcentajes)

[160-100% mm31-60% [111-30% EHO-10%

Proyectos para entregar al menos
€n una semana

Alumnos trabajan en pequefios grupos

Checar ejercicios de libro y tareas para casa

Alumnos practican ejercicios
hasta que comprendan

Dejar tareas especiales a alumnos con
problemas de aprendizaje o avanzados

Fuente: Elaboracion propia con base en la informacion de la encuesta TALIS (OCDE, 2014).

Otro aspecto que cabe resaltar es el uso, relativamente amplio, de
proyectos escolares que sustituyeron las tareas. Ese cambio no ga-
rantiza por si s6lo un mayor aprendizaje. Lo que estaria detectando
la encuesta de TALIS es posiblemente la efectividad de los cursos
proporcionados a los docentes para implementar la RIEB, pues han
internalizado una practica.

En la educaciéon secundaria el panorama no es muy diferente,
la practica tradicional mds utilizada es la revisiéon de ejercicios de
los libros y las tareas, independientemente del nimero de alum-
nos con rezago en su aprovechamiento escolar. Es notorio que en
secundaria la atencién individualizada disminuye en forma signi-
ficativa, como puede apreciarse en el ultimo conjunto de barras de
la grafica 4.2.
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Grifica 4.2. Practicas de ensefianza en aulas de secundaria
que se utilizan con frecuencia y casi siempre en grupos con alumnos
con problemas de rezago (porcentajes)

[160-100% mW31-60% [C111-30% WMO-10%

Proyectos para entregar
al menos en una semana

Alumnos trabajan en pequefios grupos

4838
Checar ejercicios de libro
y tareas para casa 486

51.2

Alumnos practican ejercicios
hasta que comprendan

Dejar tareas especiales a alumnos con
problemas de aprendizaje o avanzados

Fuente: Elaboracion propia con base en la informacion de la encuesta TALIS (OCDE, 2014).

Mientras que en el bachillerato la tendencia se reproduce y la re-
vision de ejercicios del libro y las tareas ocupa el primer lugar en
las précticas desplegadas en el aula durante casi 50% del tiempo de
clase en los grupos analizados (véase grafica 4.3). De igual manera,
la atencién individualizada disminuye, al tiempo que se incrementa
—en relacion con la secundaria, y casi a los niveles de primaria—, que
los alumnos practiquen ejercicios hasta que los comprendan. En
cuanto a las practicas modernas de ensefianza, el trabajo por pro-
yectos se utiliza en un porcentaje notoriamente menor en el bachi-
llerato (en rangos de 10.5% a 14.7% del tiempo de clase) respecto
a la primaria, donde llega a ocupar hasta 50% del tiempo de clase
(véase gréfica 4.1).

Cabe anotar que la efectividad de los enfoques de ensenanza no
es automadtica, pues depende de las circunstancias. Por ejemplo, en
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un estudio realizado en Israel por Lavy (2011), donde analiz6 los
efectos en el aprendizaje de los métodos de ensefianza tradiciona-
les (centrar la atencién en el conocimiento y comprensién de los
alumnos) y modernos (desarrollar en los alumnos habilidades ana-
liticas), encontré que ambos métodos tenian efectos positivos en
los aprendizajes pero los efectos dependian del tipo de alumno. “El
estudio revel6 que la ensenanza tradicional tenfa un efecto mayor
en los alumnos cuyas familias tienen bajo nivel socioeconémico
y educativo. Por el contrario, la ensefianza moderna presentaba
mayores efectos en los alumnos de familias de grupos socioecond-
micos altos” (Lavy, 2011, p. 4). Por ello, este autor sefialé que sus
resultados estan indicando la necesidad de valorar el uso de méto-
dos de ensenanza especificos, de acuerdo con las necesidades y los
contextos donde se desarrollan los alumnos.

Grafica 4.3. Practicas de ensefianza en aulas de bachillerato
que se utilizan con frecuencia y casi siempre en grupos con alumnos
con problemas de rezago (porcentajes)

[160-100% mm31-60% [111-30% EHO-10%

Proyectos para entregar
al menos en una semana

Alumnos trabajan en pequenos grupos

N I 492
Checar ejercicios de libro 39

y tareas para casa 447

Alumnos practican ejercicios
hasta que comprendan

Dejar tareas especiales a alumnos con
problemas de aprendizaje o avanzados

Fuente: Elaboracion propia con base en la informacion de la encuesta TALIS (OCDE, 2014).
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De lo sefialado hasta el momento hay que resaltar que atender de
manera personal a la variedad de alumnos con diversas capacida-
des, para el docente implica un mayor costo (en tiempo invertido)
en la preparacion de clases, de ejercicios y materiales didacticos, asi
como en la creacién de métodos de ensenanza novedosos.

Es claro entonces que el docente enfrenta situaciones diversas en
el aula, los alumnos no tienen las mismas caracteristicas, y una en-
sefanza que desarrolle aprendizajes para la vida demanda creativi-
dad por parte del profesor. En este sentido se hace necesario incluir
en el perfil docente las capacidades para la innovacién. Sin embargo,
este perfil no resuelve el problema de los mayores costos en la pre-
paracion de la clase que tienen que asumir los docentes debido a la
variedad de alumnos.

Una posible solucién para este problema —reducir el costo de
la preparaciéon de la docencia—, seria el trabajo en equipo, lo cual
permitiria, por ejemplo, desarrollar practicas e incluso materiales
para atender a los alumnos con diversos grados de preparacion. El
trabajo en equipo reduciria los costos que de otra manera tendria
que asumir cada docente. Por ello, se necesitaria incluir la colabora-
cién entre pares en el perfil docente.

Cabe anotar que aun cuando no se tuviera el objetivo de desa-
rrollar aprendizajes para la vida y el unico propésito fuera reducir
los rezagos educativos de los alumnos, el trabajo colaborativo se-
guiria siendo una estrategia util para reducir los costos de docencia.

Por otro lado, la colaboracién no se reduce al trabajo en equipo
entre docentes, ya que es mds amplia si se incluye la colaboracién
con los padres de familia. No abordaré dicho tema en este capitulo,
pero dejo anotado que el perfil del docente debe incluir capacidades
de comunicacion con los padres de familia para promover y orientar
su colaboracion hacia el aprendizaje de sus hijos.
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EL TRABAJO COLABORATIVO

El trabajo colaborativo para enfrentar problemas similares entre los
docentes es importante para mejorar el aprendizaje de los alumnos,
ya que puede ser una forma efectiva para encontrar soluciones con-
juntas, con lo cual se reduce el costo individual de cada docente.

El aprendizaje colaborativo, entre pares, y el acompanamiento a
los nuevos docentes son dos formas de capacitaciéon cuyos benefi-
cios son mayores a los de la capacitacion tradicional que se realiza
de manera individual y mediante cursos.

Cabe anotar una distincién entre trabajo colegiado y trabajo en
equipo. En el primero se toman decisiones, mientras que en el se-
gundo se desarrollan actividades; por ejemplo el Consejo Técnico
Escolar es, en primera instancia, un espacio de coordinacién pero
de carécter administrativo; a diferencia de la colaboracién profesio-
nal que implica establecer compromisos y acuerdos puntuales de
trabajo en equipo sobre proyectos comunes.

El trabajo en equipo no es un asunto de voluntad sino una es-
trategia organizacional. Por ello, definir el perfil docente como un
conjunto de caracteristicas personales necesita complementarse con
las caracteristicas propias de la organizacion del sistema educativo.
En este caso, esas caracteristicas personales del perfil se convierten en
un compromiso profesional del docente con el sistema educativo.
El perfil docente necesita crear una identidad profesional. Es decir,
es menos Gtil medir o detectar si un docente estd dispuesto al traba-
jo en equipo que el asumir que esa colaboracién es un compromiso
que necesita practicarse de manera regular.

Los docentes no son un grupo homogéneo y cada quien puede
entender la colaboracién de diferente manera y realizarla con dife-
rente actitud. Por ello, definir el perfil del docente con capacidades
para el trabajo colaborativo debe considerar de manera amplia los
diferentes factores que determinan el trabajo en equipo.

No podemos descartar que algunos docentes no deseen o no
tengan la menor intencién de trabajar de manera colaborativa y
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buscardn parecer colaborativos aunque en la minima expresion.
Este problema no se soluciona definiendo un perfil, sino a través de
mecanismos del sistema educativo disefiados para acotar las con-
ductas negativas que puedan llegar a presentarse.

Para definir el trabajo colaborativo en el perfil docente se debe
tener en mente, por lo menos, los siguientes tres tipos de conducta
que pueden desplegar en las escuelas.

Un primer tipo de conducta la definen aquellos docentes que
estdn motivados profesionalmente para desarrollar sus activida-
des; por ello, no anteponen la retribucién que recibirian o el costo
que implica su esfuerzo para realizar su trabajo. Para estos do-
centes la motivacion es el principal combustible de su actuaciéon
profesional, no escatimarian esfuerzos para preparar estrategias de
ensefianza que consideren los estilos de aprendizaje y los rezagos
de sus alumnos.

Un segundo grupo de docentes tomaria decisiones en funcién de
los beneficios que se derivan del esfuerzo que realizan. Es decir, si no
hay resultados visibles del esfuerzo docente en el aprendizaje de los
alumnos, entonces ralentizan sus acciones y decisiones. En ocasio-
nes, esta conducta se debe a la falta de materiales, recursos didéc-
ticos, a los rezagos acumulados en los nifios, la falta de estrategias,
o a todo lo anterior en conjunto o por separado. En esta situacién,
algunos docentes pueden optar por aplicar un esfuerzo minimo en
su labor de ensenanza cotidiana.

Un tercer grupo de docentes s6lo realiza el esfuerzo necesario
para cumplir con sus tareas pero no tiene interés en desarrollar una
carrera, o una trayectoria en la docencia. Diversos estudios mues-
tran que algunos docentes aprenden a utilizar el sistema a su favor,
es decir, a jugar con las reglas y desarrollar conductas como ensefiar
para el examen, o bien, su esfuerzo es temporal mientras se mantie-
nen los incentivos econémicos que se les entregan.

Un perfil docente debe dar cabida a estos tres tipos de conducta,
ya que no se puede determinar mediante un procedimiento cémo

se comportard un docente en el aula. Por ello, se puede senalar que
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el perfil necesita ser dindmico en el sentido de establecer un minimo
de requisitos, los cuales deben ser acreditados de manera regular.

Los docentes que no acostumbran trabajar en colaboracién y
que desean iniciar esta dindmica tendrdn que asumir costos antes
de obtener beneficios que seguramente seran mayores a esos costos
iniciales; las siguientes secciones abordan estos temas.

EL COSTO DE CAMBIAR LAS PRACTICAS TRADICIONALES
DE ENSENANZA

La ensefnanza tradicional predomina sobre la ensenanza moderna
dentro del sistema educativo de México, de acuerdo con la encuesta
TALIS. Sin embargo, la misma encuesta sefiala que entre los docen-
tes predomina la aceptacion del enfoque constructivista.’

Esta diferencia entre la concepcién pedagdgica y la préctica en el
aula es un problema complejo cuya solucién no se logra tinicamen-
te con cursos de capacitacién. Esto se puede observar con mayor
nitidez en un estudio realizado con docentes de ciencias en secun-
daria, por Rodriguez y Lépez (2006, p. 1325), donde analizan las
concepciones epistemoldgicas y de aprendizajes a fin de observar
su correspondencia con las practicas en el aula.®

Para el estudio los autores seleccionaron a tres docentes que se
graduaron de la misma escuela y que ahora laboran en diferentes

secundarias, dos de ellos tienen mas de veinte anos de experiencia

* Los docentes respondieron, por arriba de 90%, “estar de acuerdo” y “fuertemente
de acuerdo” a dos preguntas: a) mi papel como docente es facilitar que los alum-
nos formulen sus propias preguntas, y b) a los estudiantes se les debe permitir que
piensen por si mismos soluciones a problemas précticos antes de que el profesor
les muestre la forma en que se resuelven (véanse los cuadros 6.13,6.13ay 6.13.b en
OCDE, 2014, pp. 391-392).

¢ Rodriguez y Lopez (2006, p. 1312) establecieron categorias epistemoldgicas (em-
pirismo/positivismo, racionalismo y racionalismo critico/constructivismo) y sus
correspondientes formas de aprendizaje (mecanicista/por descubrimiento, insight
[perspicacia] y significativo/constructivista).
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y entre ellos las visiones son totalmente opuestas, mientras que
un tercer docente, que estd en su primer afio de trabajo, repre-
senta la transicién entre ambos modelos (Rodriguez y Lopez, 2006,
p. 1311). Asi, entre los docentes con mds de veinte anos de expe-
riencia el primero posee una concepcién y una préactica constructi-
vistas, mientras que el segundo tiene una formacion racionalista y
técnicas de aprendizaje mecanicistas o tradicionales donde se privi-
legia que los alumnos “respondan a las instrucciones o actividades
que les plantea el docente” (Rodriguez y Lopez, 2006, p. 1319) y, un
tercer docente con menor antigiiedad, da cuenta de una concepcién
epistemoldgica mixta pero con un discurso y practicas en el aula de
corte constructivista.

Con base en lo anterior podemos asumir que es comun la coexis-
tencia de docentes con diferentes concepciones epistemoldgicas en
una misma escuela, y que estas concepciones influyen las practicas
en el aula; de tal manera que cambiar los enfoques de ensenianza no
se puede abordar s6lo con un enfoque mecanico de gestion (es decir,
que los docentes respondan a las instrucciones o actividades sefia-
ladas por las autoridades del sector). El estudio de Bruns y Luque
(2014, pp. 18-19) confirma que en cada escuela se pueden encontrar
diversos tipos de docentes cuya conducta varia por el uso que dan
al tiempo en el aula y por las pricticas de ensenanza utilizadas que
se reflejan en la mayor o menor atencién que los alumnos prestan
ala clase.

Cambiar los enfoques de ensefianza en las escuelas depende de
varios factores, entre ellos los que se describen a continuacion.

Un primer elemento a tomar en cuenta son los costos del esfuer-
zo de docencia que implican inversién de tiempo y recursos para
preparar nuevas didacticas y adecuarlas a las diferentes condiciones
de aprendizaje de los alumnos. Este dltimo esfuerzo representa un
costo en el que no incurre la ensenanza tradicional que no distin-
gue —o lo hace con menor intensidad— entre alumnos con diferentes
capacidades. En ese sentido, el costo de impartir docencia segin
el modelo de ensefianza tradicional, centrada en la transmisién de
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conocimientos, es menor al costo de impartir docencia conforme
a un modelo de enseflanza centrada en los alumnos. Por ello, una
condicién para impulsar el cambio en las practicas pedagogicas en
el aula —de las tradicionales hacia las modernas—, es reducir los cos-
tos del esfuerzo en la preparacién de la docencia.

Entre las dindmicas de trabajo en el aula que facilitan la labor de
docencia (que pueden reducir los costos del esfuerzo docente) se en-
cuentran: el trabajo de los alumnos en pequenos grupos y el desarro-
llo de proyectos que contribuyan a los aprendizajes activos. Ambas
dindmicas de trabajo no son ampliamente utilizadas en el sistema
de educacion bdsica en el pais, excepto en la primaria, donde el tra-
bajo por proyectos se llega a utilizar ampliamente pero no es asi con
el trabajo en pequenos grupos (gréfica 4.1); mientras que en secun-
daria (grafica 4.2) y en el bachillerato (gréfica 4.3) el uso de ambas
précticas disminuye considerablemente cuando se les compara con
la educacién primaria (véase también informe de la OCDE, 2014).

El trabajo en pequenos grupos se aborda como un tema de co-
rregulacion de aprendizajes (Olave y Villarreal, 2014). En un estu-
dio realizado con alumnos de licenciatura en Chihuahua, guardando
las diferencias entre los niveles de estudio, Olave y Villarreal (2014,
pp- 390-393) analizaron las dindmicas desarrolladas en grupos con
una composicion heterogénea y homogénea de alumnos. El primero
favoreci6 el intercambio de ideas a diferencia de los grupos homogé-
neos donde la retroalimentaciéon fue minima. Es decir, el beneficio
de los grupos de trabajo depende de las relaciones interpersonales de
los alumnos y de la composicién de los grupos. Esto demanda de los
docentes el disponer de técnicas para desarrollar dinamicas de grupo
de acuerdo con las caracteristicas de sus alumnos.

El desarrollo de proyectos escolares es la otra dindmica de tra-
bajo en el aula que puede facilitar la labor de docencia. Sin em-
bargo, su implementacién en el aula muestra dificultades como
se senala en un estudio realizado en escuelas primarias de Nue-
vo Leén. Mercado y Martinez Rizo (2014, pp. 554-555) senalan
que aunque los docentes dejan a los alumnos la elaboracién de
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tareas auténticas las cuales, conceptualmente, implican la elabo-
racién de proyectos escolares con base en problemas reales, con
procesos largos de trabajo que involucran habilidades de diver-
sa complejidad para los alumnos; en la practica, sin embargo, las
tareas desarrolladas por los alumnos no se basan en problemas
reales, no admiten incertidumbre, llegan a tener sélo una solucién
y promueven la adquisicién mecdnica de conocimientos. De igual
manera, los autores sefialaron que en los exdimenes que se aplican
a los alumnos se incluyeron preguntas que evaldan habilidades
de baja complejidad que privilegian la memorizacién y mecani-
zacion; es decir, el estudio anotado estd indicando que aunque se
desarrollan proyectos escolares estos reproducen el estilo de ense-
nanza tradicional.

Cambiar el enfoque de ensefianza enfrenta diversas dificultades
desde las concepciones epistemoldgicas de los docentes hasta el de-
sarrollo de dindmicas de trabajo en el aula, cuya adecuada imple-
mentacion puede facilitar la docencia. Estas dificultades implican
costos, en términos de esfuerzo para la docencia que dificilmente
podrén solventar los docentes de manera individual.

Los costos del esfuerzo para preparar la docencia no son el inico
factor que determina las decisiones de los docentes. Hout y Elliott
(2011) y Gneezy et al. (2011) dan cuenta de que estudios de psico-
logia en las organizaciones, senalan que las personas desempenan
sus actividades motivadas por el reconocimiento personal y pro-
fesional asi como por la satisfaccién que brindan las tareas desa-
rrolladas. La motivacién profesional es un incentivo intrinseco a
diferencia de los incentivos econémicos que constituyen una moti-
vacién extrinseca.

Los factores anotados, como los costos, eficiencia, riesgos y mo-
tivacion, se combinan de diferente forma para definir el esfuerzo
de docencia que realiza cada docente. Cabe anotar que todos estos
factores son personales, propios de los docentes, y no son medibles
u observables. Estas caracteristicas deben ser tomadas en cuenta
en el diseno de las politicas educativas que incentiven el trabajo en
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equipo, porque se corre el riesgo de que las conductas negativas en
la docencia no sean aminoradas.

Conductas negativas en la docencia

Algunos experimentos y programas que utilizan incentivos eco-
némicos para lograr metas educativas son criticados por el efecto
negativo que tienen en la motivaciéon profesional de los docentes.
Armstrong (2014, pp. 14-35) revisa varios estudios donde se obser-
va que algunos docentes aprenden a utilizar el sistema a su favor
(“gaming the system”), es decir, juegan con las reglas y desarrollan
conductas como inducir a los alumnos menos avanzados a no pre-
sentar exdmenes, o bien, ensefian para el examen o aplican su es-
fuerzo de manera temporal mientras se mantienen los incentivos
econdémicos que se les otorgan.

Por ejemplo, en un experimento en escuelas de Kenia realizado
por Glewwe et al. (2010, p. 206), los autores reportan que se pre-
miaron las mejoras en el aprovechamiento escolar pero esas mejoras
s6lo se mantuvieron durante la vigencia de los incentivos econémi-
cos. Ademds, debido a tales incentivos, observaron un aumento en el
tiempo de docencia ocupado en la preparacion de los exdmenes que
sirven para entregar los premios y se procuraba que esos exdmenes
fueran presentados sdlo por los alumnos mds avanzados. Para preve-
nir esas conductas, en otro experimento realizado también en escue-
las de Kenia, el premio otorgado se combiné con una penalizacién
por los alumnos que no presentaban exdmenes (Glewwe et al., 2010).

Campbell anota que las personas tienen la tendencia a influir en
los indicadores que intentan medir su conducta o los resultados:
“entre mds se utilice un indicador social cuantitativo, éste estard su-
jeto a la presion de personas que buscaran alterar los resultados del
proceso social que se intenta monitorear” (Campbell, 1976, p. 34).

En conclusién, las conductas anotadas, positivas y negativas, se-
nalan el cardcter estratégico de las decisiones de docencia, es decir,
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son decisiones que responden a circunstancias institucionales, de
las escuelas y del sistema educativo, donde influyen de diversa ma-
nera factores de costos, riesgos y eficiencia del esfuerzo de docencia
combinados con la motivacién profesional. Para analizar la relacién
de los elementos que intervienen en la toma de decisiones durante
la docencia se puede establecer que la motivacién profesional colo-
carfa en segundo plano los factores mencionados. Por el contrario,
si en una decisién predominan estos tres tltimos factores, entonces
la motivacién profesional se coloca en segundo plano.

CONCLUSIONES

Las politicas de gestion escolar descansan de manera creciente en las
capacidades de decisiéon que se delegan a las escuelas y sus comu-
nidades escolares. Pero esas capacidades para tomar decisiones se
ven afectadas por las limitadas capacidades de organizacion, lo cual
implica poca capacidad para construir soluciones a los problemas
que se enfrentan en las escuelas y aulas. Esto no es un problema de
eficiencia, sino de recursos materiales y de organizacién del trabajo.

Una estrategia de cambio basada en la capacitacién formal de
directivos y docentes equivale, valga la comparacion, a una ense-
nanza tradicional donde se parte de la premisa de que un experto
transmite conocimientos sobre la forma de resolver problemas. Por
ello, la estrategia para que la gestion escolar descanse en grupos de
trabajo, o en el trabajo colaborativo, equivale a permitir aprendi-
zajes activos en las escuelas para aprender a encontrar soluciones a
los problemas.

La formacién y funcionamiento de los grupos de trabajo no
pueden descansar en la iniciativa individual de docentes y direc-
tivos con motivacién profesional. La politica educativa estd en po-
sibilidad de fomentar el trabajo colaborativo como estrategia de
cambio en las escuelas. Para ello, hay algunas condiciones que es
necesario establecer: a) programas para otorgar apoyos a proyectos
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educativos que consideren los factores que pueden influir en la deci-
sién de colaborar en un grupo de trabajo; b) esquemas de evaluacion
durante la implementacién para valorar qué funciona; c) establecer
premios a largo plazo en un servicio de carrera, que constituyan los
créditos o beneficios que se obtiene del trabajo en equipo.

Estas acciones de politica establecerfan una estrategia integral
para orientar el cambio en las escuelas. Por otro lado, algunos de
los programas vigentes pueden incluir como parte de su funciona-
miento el trabajo colaborativo. De esa manera, esta estrategia no
implica una nueva asignaciéon de recursos sino un mejor aprove-
chamiento de los actuales, incluyendo las capacidades que poseen
los docentes y directivos.

Los resultados de las encuestas realizadas por la OCDE a 4 000
docentes en México sobre sus practicas en el salén de clase enfati-
zan los siguientes aspectos:

En primer lugar, la variable que da cuenta de la atencién que
reciben los alumnos con desventaja o avanzados, indicada por el
disefio de tareas especiales segtn las necesidades de los alumnos,
muestra que los docentes no utilizan de manera intensa esa estra-
tegia en ninguno de los tres niveles escolares y esta tarea tampoco
es influida por el porcentaje de alumnos considerados en rezago.

El segundo aspecto a destacar es que las actividades de ensenan-
za tradicional, como son la revision de ejercicios y tareas, asi como
la préctica de ejercicios por parte de los alumnos, dominan los tres
niveles escolares, con especial predominio en secundaria y bachi-
llerato, en comparacion con las pricticas de ensenanza que tienen
como base el constructivismo.

El tercer asunto es que la adopcion de précticas de ensenanza
con base en el enfoque constructivista (entiéndase desarrollar pro-
yectos y el trabajo en pequenios grupos de alumnos) en las escuelas
primarias se ha desarrollado de manera importante, pues el por-
centaje de docentes que utilizan el desarrollo de proyectos escolares
estd en un rango entre 34.6 y 50% (véase grafica 4.1). Sin embargo,
el trabajo en pequefios grupos se practica con menos frecuencia

109



Problemas y retos de la formacién docente

(s6lo 8.3%) en los grupos escolares de primaria que cuentan con
un mayor porcentaje de alumnos en situaciéon de rezago (entre 60 y
100% de alumnos en esta situacién).

Si tomamos en cuenta el resultado de las encuestas de la OCDE,
dadas las condiciones de trabajo de los docentes —falta de materiales,
de capacitacion adecuada y de tiempos en el horario oficial para co-
laborar- se entiende que puede haber baja motivacién o pocos incen-
tivos para trabajar en equipo. Lo cual dificulta que el perfil docente
pueda cumplir con algunas de las siguientes caracteristicas necesarias
para la docencia que emplea métodos constructivistas: una ensefian-
za orientada a los alumnos, capacidades de comunicacién con las fa-
milias, capacidades para ser tutor, trabajo colaborativo y desarrollar
una docencia contextualizada.

Sylvia Schmelkes (citada en Cox, 2013, p. 74) anota que “las cir-
cunstancias en las que los docentes toman decisiones dia a dia son
muy variables”, esto aunado a la complejidad del trabajo, requiere
que el docente esté en capacidad de desplegar diversas habilidades.
Por ello, la cuestion del perfil docente no se puede aislar de otros
componentes del sistema educativo. Este perfil tiene necesariamen-
te un cardcter dindmico debido a que, por ejemplo, el trabajo cola-
borativo es una cualidad que se desarrolla en el tiempo. Este perfil
también debe ser flexible y amplio para dar cabida a la diversidad
de caracteristicas de los docentes, y donde sélo se establezcan en la
reglamentaciéon los minimos necesarios para un buen desempeno.
Por ello, es necesario el desarrollo de otros componentes del siste-
ma educativo que motiven la adquisicién de diversas habilidades
para el trabajo, por ejemplo, el servicio profesional de carrera.
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