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La formación de maestros es un tema recurrente en las ciencias de la educa-
ción y sobre el cual existen bastantes controversias. Por ejemplo, una maestra 
expresó recientemente: “nunca tuve tantos recursos, nunca hice tantos cursos 
de capacitación, y sin embargo, nunca tuve tantas dificultades como las que 
tengo ahora para enseñar” (Alliaud, 2017, p. 59). Se trata de una opinión 
que muestra la paradoja entre la profusión de iniciativas oficiales y privadas 
para mejorar la actividad de los maestros y su poca incidencia en la vida coti-
diana de las aulas. ¿Por qué se presenta esta situación? ¿Cómo saber lo que 
necesitan los maestros para mejorar su trabajo? En este capítulo se argumentan 
algunas respuestas con base en la teoría de la psicología histórico-cultural y 
en la experiencia de un curso de formación de maestros en servicio llevado a 
cabo en la Universidad Pedagógica Nacional de Colombia en 2019.

Las tres dicotomías tradicionales respecto a la formación de maestros son las 
siguientes: a. Teoría versus práctica, b. Disciplina específica versus conocimiento 
pedagógico y c. Enseñanza como ciencia versus enseñanza como arte. Dicho 
de otra manera, ¿es mejor maestro quien domina las teorías sobre la enseñanza 
que quien tiene más experiencia en las aulas o viceversa?, ¿se enseña mejor si 
se conocen, por ejemplo, las matemáticas, que si se conoce la didáctica de las 
matemáticas o viceversa? Y ¿pueden aplicarse los principios de la ciencia para 
formar maestros, o se trata de una vocación que debe afinarse? Si se observa 
con detenimiento, el común denominador de estas dicotomías consiste en la esci-
sión entre saberes y actividades.

Un saber es el conocimiento más o menos específico sobre alguna materia 
o fenómeno. La actividad es un conjunto de acciones concatenadas con un pro-
pósito, también más o menos concreto. La especificidad de ambos se encuentra 
condicionada al grado de dominio en cada una, de tal manera que entre más 
abundante es el conocimiento y más claro es un propósito, tanto el saber como la 
actividad están más fundamentadas, e incluso relacionadas. Aquello que sabe un 
maestro y aquello que hace en su actividad profesional constituyen dos aspectos 
que se potencian mutuamente. Lo realmente importante es que los maestros apren-
dan a tener consciencia de una eventual relación entre las dos dimensiones.

Esta aparente escisión entre el saber y la actividad constituye la base del 
análisis psicológico que se expone. Se defenderá una idea según la cual, dicha 
ruptura es una ilusión que provoca más dificultades que beneficios; una ilusión 
inducida por la falsa creencia de que las ideas son más importantes que las 
acciones. Para esto, el capítulo se divide en tres secciones. En la primera, se 
describen los conceptos derivados de la perspectiva histórico–cultural de la psi-
cología que pueden usarse para pensar la formación de maestros en servicio; en 
la segunda, se explica la experiencia empírica de formación señalada antes y 
en la tercera, se examinan conceptualmente los resultados de dicha experiencia 
con el objetivo de mostrar sus aciertos y debilidades. La dimensión psicológica 
aquí presente es la explicación e interpretación de la manera en que los maes-
tros en ejercicio pueden mejorar su actividad pedagógica mutuamente.
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Conceptos de la psicología histórico-cultural 
aplicables a la formación de maestros

Como suele suceder, entre más se populariza una teoría, menos se conocen sus 
fundamentos. Esto ocurre principalmente porque requiere menos esfuerzo con-
centrarse en sus consecuencias prácticas que en estudiar sus principios epistemo-
lógicos. La perspectiva histórico-cultural de la psicología, cuyo autor original es 
L. S. Vygotsky, es un excelente ejemplo. Casi siempre se cita la zona de desarro-
llo próximo o la ley genética cultural, en donde se argumenta el origen social de 
los procesos psicológicos humanos. A esto se añade la explicación de la interio-
rización o apropiación de dichos procesos protagonizada por cada individuo.

Aunque esto es cierto, y en la actualidad existen ampliaciones muy interesan-
tes, hay por lo menos dos conceptos imprescindibles —que casi siempre pasan 
desapercibidos— para comprender con cierta profundidad la teoría psicológica 
histórico-cultural. Uno es la dialéctica y otro, la unidad de análisis. Más allá 
de sus trivializaciones, que consisten en reducirlos a versiones filosóficas de la 
división derivada del pensamiento judeocristiano entre alma y cuerpo, ambos 
conceptos permiten analizar varios elementos de modo simultáneo. Esto puede 
resultar problemático si se tiene en cuenta que en las ciencias sociales se pro-
mueve la segmentación abstracta de los fenómenos, así como su distancia con 
la descripción cultural de las acciones humanas.

En otras palabras, y para el caso de la formación de maestros, las tres dico-
tomías enunciadas arriba están tan naturalizadas, aún entre los intelectuales, que 
existe dificultad en pensarlas como unidades. También podría existir cierta resis-
tencia. De todas maneras, es importante recordar que las ciencias sociales deter-
minan el carácter de sus objetos de estudio, por lo que en realidad no existen 
fenómenos en sí mismos psicológicos, o pedagógicos, o sociológicos, etc.; sino 
que son explícitos según la perspectiva teórica del investigador que los estudia 
(Lahire, 2004). La teoría de la enseñanza contra la práctica de enseñanza, la 
disciplina que se enseña contra la forma de enseñarla y la ciencia de la ense-
ñanza contra el arte de la enseñanza, son oposiciones analíticas que en reali-
dad se funden entre sí.

Si bien esta última frase es comúnmente asociada a la dialéctica, la que, a 
su vez, se asocia a la obra de G. W. Hegel, poco se conoce acerca de sus orí-
genes en las ideas de Heráclito en la antigua Grecia hace 25 siglos, en donde 
reside su núcleo. Su máxima “la contradicción no paraliza sino dinamiza”, con el 
tiempo se convirtió en la base de complejos sistemas epistemológicos como los de 
S. Moimon y J. G. Fichte, en el siglo xviii, y las del propio Hegel en el pensamiento 
alemán. La dialéctica es un concepto y un método de producción de pensamiento.

En la psicología histórico-cultural la dialéctica ocupa un sitio preponderante. 
Por medio de ella Vygotsky planteó interacciones abstractas fundamentales para 
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la explicación de la psicología humana. Piénsese en la superación de las contra-
dicciones entre individuo y sociedad, y entre razón y afecto. Al respecto, en un 
análisis bastante exhaustivo, M. Georgoudi (1984) resaltó ocho supuestos de la 
perspectiva dialéctica para las ciencias sociales:

1.	 La dialéctica no reivindica los primeros principios ontológicos.

2.	 La dialéctica es una forma de medicación.

3.	 Las relaciones dialécticas se fundan en la negación.

4.	 La negación proporciona las principales bases para la transformación.

5.	 Las transformaciones son procesuales.

6.	 Los procesos se caracterizan por una orientación teleológica.

7.	 Las relaciones dialécticas deben interpretarse como experiencias con-
cretas y no como abstracciones producto de la reflexión.

8.	 La tarea científica de generar comprensión está históricamente situada 
y es relacional.

Un ejercicio mental inicial que puede realizarse en este momento es usar 
cada uno de estos principios para examinar la formación de maestros en ser-
vicio. Aunque esto se presentará con detalle en la última sección del capítulo, 
vale la pena resaltar la constante posibilidad de construir ideas fundamenta-
das (teorías) en virtud de las acciones (práctica). Cuando una profesora piensa 
sobre su experiencia cotidiana en el aula está realizando varias operaciones al 
mismo tiempo: genera ideas, las conecta con su entorno y prefigura sus próxi-
mas actividades.

Dichas operaciones se explican a través de la mediación y la procesualidad, 
ambas cualidades de la dialéctica. La mediación significa que toda actividad 
humana está enmarcada en relaciones sociales colmadas de significados o ele-
mentos semióticos que las regulan. Tales significados inciden sobre las accio-
nes. En ese sentido, los significados de la enseñanza para los mismos maestros 
adquieren relevancia para analizar su actividad, por ejemplo: ¿qué tan impor-
tante es para un profesor lo que enseña? E incluso, ¿cómo se ve a sí mismo 
como maestro? Lo interesante es que, según la teoría histórico-cultural, cuando el 
ser humano crea esos significados o los incorpora a su sistema de acciones y de 
pensamiento, está simultáneamente transformándose a sí mismo.

Desde luego, se trata de una transformación simbólica que incide tanto en 
sus actividades como en los motivos para realizarla. Es una transformación que 
implica la procesualidad o la concatenación de eventos que la explican. ¿Por 
qué y cómo cambia un significado? Esencialmente a partir de la experiencia, 
entendida no simplemente como una acumulación de hechos, sino como la 
capacidad para pensar sobre esos hechos. De ese modo, y desde el punto 
de vista social, un significado cambia para una persona según los eventos que 
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afronta sumados a su capacidad para analizarlos. Para corroborarlo basta con 
comparar lo que significa la docencia para un maestro novel y para uno con 
varios años de ejercicio profesional.

El análisis de experiencias, tal como se está presentando, involucra aspectos 
afectivos y racionales; societales e individuales. En la psicología histórico-cultu-
ral es posible afrontar estas aparentes contradicciones mediante el concepto de 
unidad de análisis. Con ella, Vygotsky acentuó la cualidad más que la cantidad 
de los fenómenos psicológicos humanos. Fragmentar dichos fenómenos equivale 
a descomponerlos provocando la pérdida de su naturaleza:

La psicología, en la medida en que desee estudiar totalidades complejas 
debe cambiar los métodos de análisis en elementos, por el método analí-
tico que revela las partes de la unidad. Debe encontrar los rasgos indivisi-
bles que persisten, característicos del todo dado como unidad, o unidades 
dentro de los cuales estos rasgos están representados en formas mutua-
mente opuestas. (Vygotsky, 1982, p. 12)

Estudiar la actividad docente como teoría contra práctica, y en función de 
las otras dos contradicciones señaladas, constituyen formas de empobrecerla. La 
unidad de análisis es un concepto que aprehende o captura la riqueza de los 
fenómenos que espera examinar. Una unidad de análisis apropiada para los fenó-
menos educativos, incluyendo la docencia, podría ser la noción de experiencia, 
que se ha problematizado en obras como la de J. Dewey.

Con la unidad de análisis se promueven estudios más amplios sobre los fenó-
menos psicológicos, entre otras razones, porque estos no se fragmentan entre los 
elementos que los componen. Aquí puede considerarse el creciente interés de 
los investigadores por incorporar una teoría de la afectividad para compren-
der o explicar los procesos educativos, así como los asuntos de la pedagogía 
(Zembylas, 2019). En la formación de maestros, ya sea inicial o en servicio, 
cada vez adquiere más relevancia el examen de los aspectos emocionales, no 
solo porque son parte de la condición humana, sino por la incidencia de las 
respuestas afectivas de profesores y estudiantes sobre las actividades escolares.

Por estas razones, la formación docente en servicio desde esta perspectiva 
incluye actividades que resaltan los procesos de construcción y reconstrucción sub-
jetiva de los maestros en relación con su entorno. Por ejemplo, Camargo y Celani 
(2005) asumen la formación docente como una acción permanente y que permite 
la reestructuración por parte de los mismos maestros de sus representaciones disci-
plinares y su rol docente. Esto se traduce en ejercicios de discusiones entre maes-
tros sobre tres aspectos esenciales: (a) la naturaleza social del aprendizaje y el 
papel de los otros en el aprendizaje, (b) los procesos de internalización y externali-
zación y (c) la relación entre conceptos espontáneos y científicos.

Otros ejemplos tienen que ver con ejercicios para analizar acciones en grupo 
por medio de videograbaciones de clases, complementados con lecturas de 
textos teóricos sobre la enseñanza (Boshell, 2002); de ejercicios donde los 
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maestros analizan un cambio hipotético del colegio, o entornos donde traba-
jan, escribiendo diarios o documentos focalizados (Johnson y Golombek, 2002). 
En ambos casos se pretende explicitar aquello que los maestros han apren-
dido durante su labor, acompañado de situaciones de análisis conjunto deri-
vadas de esas experiencias. Aquí vale resaltar que fundamentalmente se trata 
de actividades grupales que están sustentadas en otros principios de la psicolo-
gía histórico-cultural; en particular, la conocida zona de desarrollo próximo y el 
aprendizaje entre pares.

Tanto la dialéctica como la unidad de análisis permiten fundamentar teórica-
mente algunas actividades concretas para programas o cursos de formación de 
maestros en servicio. Más que capacitaciones de expertos que, por lo general, 
están tan alejados de la vida cotidiana de la escuela como de sus problemas 
más acentuados; se trata de fomentar espacios tutorados donde los maestros 
usen sus conocimientos para analizar sus actividades docentes. Esto incluye el 
diseño de ejercicios donde simultáneamente se piense la teoría y la práctica, 
la disciplina que se enseña y la pedagogía general, y el uso de la ciencia y la 
experiencia en el trabajo docente. Desde esta perspectiva se resalta el carácter 
psicológico de la enseñanza y el aprendizaje.

Estructura del curso de formación de 
maestros en servicio realizado

Entre junio y septiembre de 2019, tuvo lugar la segunda edición del curso para 
participantes de la Evaluación con Carácter Diagnóstico Formativa, Cohorte ii (en 
adelante ecdf-ii) en distintas universidades colombianas, incluida la Universidad 
Pedagógica Nacional (upn). Este curso es ofrecido a un grupo limitado de profe-
sores del sector público que se presentan a la evaluación para el ascenso y reu-
bicación salarial realizado por el Ministerio de Educación Nacional y que por 
pocos puntos no logran el porcentaje requerido para su promoción en el escalafón 
docente. La upn lideró el diseño de un espacio de formación que permitiera a los 
profesores reflexionar acerca de los aspectos señalados por la evaluación y, a 
partir de allí, emprender proyectos de mejoramiento de sus prácticas.

El curso ecdf-ii realizado por la upn se diferencia sustancialmente a nivel meto-
dológico de los abordajes hechos por otras universidades que también asumen 
la formación de los profesores pendientes de ascenso, ya que apuesta por 
una relación respetuosa con el saber docente y promueve su acción reflexiva 
(Perrenoud, 2011). Vale la pena señalar que estos objetivos se materializaron 
de forma diversa en los grupos de maestros en los que se organizó el curso de 
la upn, en función del perfil de los tutores que los acompañaron y las dinámicas 
que surgieron en cada grupo. Por esta razón se enlazarán los conceptos ante-
riormente presentados con la experiencia particular de los autores como tutores. 
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La estructura del curso se definió según los lineamientos para la formación 
en el contexto de la evaluación docente propuestos por la upn, que adaptan los 
cuatro criterios de la Evaluación con Carácter Diagnóstico Formativa desde la 
resolución 15 711 del 2015, expedida por el Ministerio de Educación Nacio-
nal. En esta se determinan las actividades y los criterios del proceso de Evalua-
ción con Carácter Diagnóstico Formativa de los docentes de colegios públicos 
con fines de ascenso de grado o reubicación salarial.

Allí se estableció que el curso se desarrollara en sesiones presenciales, con 
un soporte virtual en la plataforma Moodle. Antes de los encuentros con el grupo, 
los tutores enviaban un texto enmarcado en alguna de las ciencias de la edu-
cación y dos preguntas que pretendían establecer un puente entre lo leído y la 
experiencia cotidiana de los docentes. Estos elementos se convirtieron en media-
dores de la participación, debate y conclusiones alcanzadas en las sesiones, 
puesto que sirvieron de referentes comunes para acercar a los profesores entre 
sí, a pesar de la diversidad de contextos de trabajo y posturas frente a su labor. 

Las preguntas propuestas para el trabajo independiente, así como otras más 
que orientaban la discusión presencial, se diseñaron con el propósito de abor-
dar los cuatro criterios de la Evaluación con Carácter Diagnóstico Formativa 
especificados en la Resolución 15 711 de 2015 y sus componentes, agrupadas 
en: (a) contexto, currículo y pedagogía, (b) praxis pedagógica y (c) conviven-
cia y diálogo. Todos los criterios de evaluación recibieron la misma atención, al 
margen de los resultados particulares de cada docente, pero constantemente se 
invitó a los maestros a cuestionar sus prácticas en función de las temáticas que se 
revisaban en el curso.

Un segundo componente definitorio del curso ecdf-ii fue la construcción de un 
proyecto pedagógico. Este se organizó en tres partes, cuya escritura fue acom-
pañada en espacios de tutoría: (a) problematización, donde el maestro reco-
noce y cuestiona un elemento de su práctica; (b) actualización, fase donde se 
ubican nuevos referentes teóricos para repensar la práctica pedagógica; y (c) 
reorientación, que apunta a plantear formas de modificar los aspectos proble-
matizados como resultado del proceso reflexivo. Si bien la ejecución de esta 
intervención no era un requisito para considerar el proyecto como finalizado, 
es necesario recalcar que, aunque se invitó a realizar estos proyectos en grupo, 
fueron más bien pocos los docentes que decidieron asociarse con otro u otros 
dos para formular su propuesta. No obstante, la elaboración del proyecto peda-
gógico fue mediada por el grupo, el tutor, los textos sugeridos o encontrados por 
los propios profesores y, en menor medida, los resultados de la ecdf que los lle-
varon a participar en el curso de formación. 

En dicha mediación el diálogo tuvo un carácter preponderante, puesto que el 
intercambio comunicativo ocurrió bajo dos supuestos explícitos: el reconocimiento 
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de que tanto docentes como tutores eran interlocutores válidos unos de otros, al 
margen de sus títulos académicos y años de experiencia; y aceptar que el saber 
construido en la práctica es una fuente legítima de conocimiento y es suscepti-
ble de ponerse en relación con la teoría pedagógica y demás disciplinas que 
podían aportar a la reflexión docente y a la reorientación de su quehacer.

Entre las preguntas planteadas por los participantes del curso ecdf-ii es posible 
identificar varios tipos. Un grupo de proyectos se centró en aspectos didácticos, 
donde se buscaba diseñar o seleccionar herramientas para la enseñanza que 
respondieran a una demanda específica del aula (por ejemplo, cómo el labora-
torio contribuye al aprendizaje significativo de las ciencias naturales y cuál es el 
aporte de los círculos de lectura como medio de desarrollo de habilidades socia-
les en clase de inglés). En otro sentido, algunos docentes se interesaron más en 
encontrar y utilizar instrumentos conceptuales para analizar su práctica pedagó-
gica (como qué nivel de apropiación del modelo pedagógico crítico social se 
tiene en la experiencia de un docente particular y qué aspectos del conocimiento 
didáctico de contenido y el conocimiento tecnológico-didáctico del contenido se 
identifican dentro de una unidad didáctica).

También se realizaron proyectos que abordaron problemáticas más amplias 
en cuanto dependían menos de una experiencia de aula específica e involu-
craban variables institucionales. Este fue el caso de preguntas centradas en la 
revisión de aspectos relacionados con el currículo (¿cómo repensar y abordar la 
clase de educación religiosa en el siglo xxi?, ¿cuáles son las implicaciones en el 
contexto escolar de distintas formas de evaluar?). 

Otra temática que concentró bastante del interés de este grupo de maestros 
fue la educación inclusiva y los retos que esta trae a la práctica, lo que generó 
preguntas que cubren desde la búsqueda de comprensión de los roles de los 
distintos actores en ella cuando se trata de inclusión de discapacidad, hasta la 
creación de propuestas de inclusión de poblaciones migrantes en las escuelas. 
Sumado a lo anterior, un conjunto de proyectos pedagógicos giró en torno a la 
relación educación-cuerpo y salud (preguntas por el papel de la educación física 
y problematizaciones de experiencias de enseñanza de la danza, sexualidad y 
de prevención de consumo de sustancias psicoactivas). 

Es importante agregar que la preocupación por la convivencia y la elabo-
ración de propuestas para su fortalecimiento estuvo presente en proyectos de 
distinta naturaleza, pero unos pocos se centraron allí (por ejemplo, la reflexión 
acerca del “Golombiao”, una estrategia de fortalecimiento de habilidades de 
resolución de conflictos a través del fútbol). Finalmente, se destacó una pregunta 
por el estatus de la práctica pedagógica, que fue analizada en términos de 
vocación y de profesión, entendiendo estos como opuestos.
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Análisis conceptual y de la experiencia 
de formación de maestros en servicio

Las actividades que conformaron el curso de formación de maestros en servicio 
estaban orientadas a fomentar una discusión argumentada sobre temas específi-
cos y a intercambiar experiencias de manera analítica. Tanto las preguntas que 
se resolvían individualmente como los talleres grupales, y el escrito final, tuvieron 
esa connotación. Existían dos objetivos principales: que cada maestro analizara 
conceptualmente una experiencia significativa de su actividad laboral y que se 
intercambiaran opiniones provenientes de contextos distintos.

Sobre este último propósito debe mencionarse que la heterogeneidad de tra-
yectorias docentes y de pertenencia a entornos socioculturales fue fundamental. 
El curso estuvo compuesto por profesores de química, artes, ciencias sociales, 
tecnología, etc. de distintos niveles: primaria y bachillerato, y de distintas zonas 
de la ciudad. Durante las sesiones, cada participante compartía opiniones situa-
das que favorecían los análisis de los demás, de tal manera, que los contrastes 
entre actividades y sentidos abrían nuevas posibilidades de pensamiento.

Lo más llamativo de esta iniciativa consistió en que la mayoría de los maestros 
manifestaron no tener esa posibilidad en sus propios colegios. Todo indica que 
cada uno se dedica a sus propias labores sin importar las de sus colegas. La can-
tidad de responsabilidades pedagógicas y administrativas les impide a los pro-
fesores trabajar, o por lo menos compartir, ideas relativas a su trabajo. De cierto 
modo, en la estructura organizacional de los colegios hay menos espacios destina-
dos a dicho intercambio, lo cual impide el enriquecimiento intelectual mutuo.

Pero, ¿por qué ese intercambio es tan importante?, ¿por qué se insiste tanto 
en él? En primer lugar, porque conocer ideas y experiencias distintas sobre una 
misma actividad tiene como efecto la apertura de nuevas opciones analíticas. 
Conocer a una persona que resuelve de modo distinto las mismas responsabili-
dades que uno tiene ayuda a construir nuevas formas de resolución, sin que eso 
implique reproducir formas de actuar. En el curso, algunos maestros establecie-
ron lazos de colaboración más allá de lo solicitado. El interés mutuo en la forma 
de trabajar estuvo muy presente en la mayoría de ellos.

En segundo lugar, porque el intercambio de experiencias fomenta el afianza-
miento de las ideas propias y promueve su mejor argumentación. Esto funciona 
en dos sentidos. Uno, cuando el maestro interlocutor coincide conmigo y, por 
lo tanto, hay una sensación de que lo realizado es correcto; dos, porque al no 
encontrar coincidencia con el interlocutor yo debo explicar con detalle lo reali-
zado. En ambos casos existe una argumentación de las acciones que en defini-
tiva fortalece el análisis de los participantes en el intercambio.

Además de la naturaleza específica del habla como elemento de transfor-
mación del pensamiento, las actividades de discusión entre personas provocan 



159

A
ná

lis
is 

ps
ic

ol
óg

ic
o 

so
br

e 
la

 fo
rm

ac
ió

n 
de

 m
ae

str
os

 e
n 

se
rv

ic
io

cambios de puntos de vista sobre sus acciones. Esto aplica aún más entre los 
maestros quienes sustentan sus prácticas en algunos sistemas personales de con-
vicciones y principios:

Es frecuente que un individuo tenga, de los aspectos de la teoría formal, 
solo una comprensión esquemática o parcial, y que no sea consiente con 
exactitud de lo que comprende. En el curso de una discusión o de un diá-
logo, el individuo tiene la oportunidad de verbalizar tanto lo que ha com-
prendido correctamente cuanto lo que ha comprendido incorrectamente. 
El proceso de expresar ideas mediante palabras le permite al individuo 
tomar conciencia tanto de lo uno como de lo otro. Así pues, una vez que 
se los ha hecho explícitos, los conceptos que una persona tiene quedan 
abiertos a procesos discursivos que pueden promover su reorganización y 
su depuración. (Au, 1990, p. 315)

El intercambio de ideas y experiencias que se desarrolló durante el curso 
permitió la reorganización de algunos sistemas de pensamiento de los maestros. 
No debe olvidarse que todas las actividades se centraron en analizar aspectos 
prácticos de la enseñanza, en los que se manifestaban explicaciones personales 
sobre la vida cotidiana en la escuela. 

Estos ejercicios de discusión son formas específicas de situaciones dialécticas, 
entendidas desde la perspectiva histórico-cultural de la psicología, como un pro-
ceso de trasformación ¿Cómo cambiar las creencias de un maestro sobre la forma 
como enseña? Básicamente, cuando contrasta, discute, dialoga, etc., de su expe-
riencia con pares, no con expertos en la enseñanza o con personas que no la han 
ejercido. De allí que, probablemente, las iniciativas de capacitación de maestros 
que se reducen a la escucha de conferencias no tengan el efecto esperado.

Cada una de las dicotomías tradiciones respecto a la formación de maestros 
pierde relevancia cuando un docente específico relata y analiza su experien-
cia. La teoría y la práctica se funden, así como la disciplina específica con las 
nociones de pedagogía y la ciencia con el arte de la enseñanza; por ejemplo, 
el profesor de tecnología hablaba al tiempo de su forma de enseñar, como de 
acciones cotidianas para lidiar con los estudiantes. Esto, a su vez, era comen-
tado por otro docente que también compartía su experiencia y así sucesivamente.

Un aspecto importante en estos ejercicios consistía en su conexión con con-
ceptos científicos de la educación, de lo contrario, solo quedarían reducidos al 
nivel de las anécdotas. Como se mencionó, cada sesión de trabajo grupal era 
organizada por docentes universitarios, cuyo papel fundamental era orientar las 
discusiones y conectarlas con los conceptos derivados de las lecturas o textos 
académicos sugeridos. Esta es una labor supremamente difícil, que exige una 
conexión permanente entre aspectos abstractos de las ciencias de la educación 
y la vida cotidiana de las escuelas.

En ese sentido, en la experiencia del curso poco a poco se fueron discu-
tiendo cada vez más elementos emocionales de los maestros. De cierta manera, 



160

M
ar

ía
 F.

 C
as

ta
ñe

da
, 

O
sc

ar
 G

. 
H

er
ná

nd
ez

los aspectos más formales propuestos por la legislación, como el contexto, el 
currículo y la pedagogía, la praxis pedagógica y la convivencia tuvieron como 
columna vertebral la experiencia subjetiva de los participantes. Esto era espera-
ble si se tiene en cuenta que al fin de cuentas los maestros son quienes encarnan 
toda la legislación gubernamental mediante su actividad laboral en las escuelas.

Adicionalmente, esto muestra que no puede omitirse el estudio de las emocio-
nes en la práctica de los maestros. Su inclusión mediante la unidad de análisis 
que las incorpora a elementos más racionales implica recurrir a una teoría de la 
afectividad lo suficientemente robusta como para conectarla con todo el cúmulo 
del conocimiento sobre la pedagogía. Estas emociones no solo se asocian con 
el conocido estrés docente, sino que abarcan algunas asociadas con el bienes-
tar emocional. Tampoco se restringen a la interacción con los estudiantes, sino 
incluyen las interacciones profesionales con los demás colegas.

Un elemento destacado en este ámbito fue la explicación de motivos para 
elegir una práctica significativa de su cotidianidad laboral. En todos los casos los 
maestros aludieron a opiniones o sentimientos particulares para dicha elección. 
La maestra de química, que estaba frustrada porque varios de sus estudiantes 
ingresaban a su aula bajo los efectos del consumo de sustancias psicoactivas, o 
los maestros que estaban interesados en analizar la convivencia de su escuela 
debido a la recepción de inmigrantes, fueron algunos ejemplos. 

De igual manera fue evidente la incorporación de los aspectos emocionales 
durante el desarrollo teórico del curso. Todo indica que los maestros tienden a 
articular los conceptos pedagógicos y educativos con situaciones de su práctica 
laboral. Esto es esperable, pues desde su óptica, las abstracciones teóricas sobre 
los procesos educativos solo adquieren relevancia cuando capturan, representan o 
explican, parte de su vida cotidiana en la escuela. No hay duda de que cualquier 
iniciativa de formación de maestros debe propender por esa articulación.

Otro elemento destacado respecto al ámbito emocional fue el cambio grupal 
presentado. Mientras que al principio la mayoría de los maestros expresaron sen-
timientos cercanos a la frustración y al enojo —recuérdese que tomaban el curso 
quienes no obtenían los puntajes mínimos en una evaluación gubernamental—, 
al final manifestaron emociones asociadas a la gratitud y a la satisfacción. Esto 
se debió al alto grado de participación con el cual se desarrollaron las sesiones, 
comenzando por el reconocimiento de sus ideas sobre el trabajo de la enseñanza, 
así como sus análisis respecto al cuerpo de textos teóricos que se emplearon.

La trasformación emocional y cognitiva de los maestros participantes del 
curso fue un proceso que estuvo mediado por los demás, incluyendo sus expe-
riencias y opiniones. Como marco general de acción, se prepararon preguntas 
cuyas respuestas presuponían análisis conceptuales y experienciales de cada 
participante. Estos son algunos ejemplos: 

	» ¿Cómo podría caracterizarse la relación entre los docentes y su 
entorno socioeducativo? 
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	» ¿Qué tan necesario es comprender las necesidades de los estudian-
tes para la actividad docente? ¿Por qué las familias no están tan inte-
resadas como antes en apoyar la educación escolar de los niños y 
jóvenes?

	» ¿Qué es lo mejor y lo peor del trabajo de enseñanza? 

	» ¿Cuál es el sentido actual del Proyecto Educativo Institucional (pei) en 
los colegios? 

	» ¿Cómo podrían articularse los planes educativos de los colegios con 
los contenidos de las clases?

Estas preguntas invitaban a pensar sobre hechos en situaciones concretas. El 
intercambio de respuestas, análisis y opiniones, poco a poco fue trasformando 
incluso la imagen de la enseñanza que la mayoría de los maestros había cons-
truido. Lo más destacado fue la producción final de ideas respecto a estos temas, 
lo cual provocó cierto adelanto intelectual de todo el grupo.

Como conclusión general puede afirmarse que una vez más se confirma 
que la práctica de los maestros es pedagogía (Herrera y Martínez, 2008). No 
debe olvidarse que el desarrollo del conocimiento práctico de la enseñanza 
es un proceso que exige mucho trabajo intelectual. Subvalorar la práctica de los 
maestros con relación a las teorías que pretenden explicarla o comprenderla es 
producto de una representación moderna de la práctica, casi siempre reducida 
al “saber-hacer”. Lo que los maestros piensan de su trabajo es una fuente inmejo-
rable para construir teoría educativa y pedagógica.

Un análisis psicológico sobre la formación de maestros en servicio muestra 
que esta consiste en un proceso de cambios conceptuales asociados a cambios 
de elementos subjetivos, en particular, de las emociones y las creencias sobre la 
práctica cotidiana de la enseñanza. Dicho proceso es impulsado por la media-
ción de pares desde una perspectiva dialéctica. La unidad de análisis utilizada 
es la síntesis entre razón y emoción, individuo y sociedad, teoría y práctica. Al 
parecer, ser maestro es cada vez más difícil porque se le asignan mayores res-
ponsabilidades en las aulas y fuera de ellas. 
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La práctica pedagógica como categoría analítica ha posibilitado la reflexión 
y articulación de experiencias y experticias diversas que pretenden ostentar un 
saber situado y construido históricamente. En efecto, autores con miradas distin-
tas, como Shulman (2005), Tardif (2004) o Garrido Pimenta (2013), estable-
cen al respecto un sustrato general que conecta el conocimiento pedagógico, el 
saber curricular, la experiencia y la fundamentación teórico disciplinar que van 
tensionándose, enriqueciéndose o complejizándose al amparo de la investiga-
ción, de las discusiones, de los hallazgos en las reflexiones cotidianas. 

Así, acercarse a la práctica pedagógica resulta de especial complejidad 
porque esta se imbrica en relaciones intrincadas y dialécticas propias de lazos 
intersubjetivos en contextos socioculturales y políticos que pretenden articularse con 
un sentido al interior de las instituciones. Desde esta perspectiva, como afirma 
Tamayo (2017), los límites de la práctica en general son grises, su definición no es 
exclusiva y sus márgenes se amplían o se restringen de acuerdo con las diversas 
tendencias, hallazgos o aportes derivados de investigaciones frecuentes.

Este asunto no es menor. El asidero claroscuro desde el que se puede abor-
dar la práctica está franqueado por sinergias o distancias con asuntos en movi-
miento dentro y fuera de las escuelas que configuran microcosmos en relación, 
aspecto que se ha hecho natural o incluso inercial, en tanto se tiende a supo-
nerlo para adelantar análisis o propuestas puntuales de incidencia en dinámi-
cas particulares. No obstante, al parecer termina manifestándose no la narrativa 
propia de una cultura escolar exclusiva, sino la gramática heterogénea de la 
vida escolar cotidiana (Rockwell, 2018).

En este rumbo, resulta primordial precisar un par de asuntos preliminares. Por 
un lado, las distintas referencias a la práctica pedagógica se circunscriben en un 
momento histórico; esto es, van fortaleciendo diálogos con las tradiciones o ten-
dencias que la estudian, pero, a su vez, van superándose en calidad de discon-
tinuidades en los imaginarios de la escuela admitiendo la emergencia de otros 
sentidos en el presente. Por otro, la práctica supone un piso valórico, un sistema 
de creencias circulante, presuntamente articulador, de representaciones colecti-
vas que aparecen análogas a la hora de tratar disciplinas y metodológicas en 
las escuelas. 

Esto resulta esencial para darle preámbulo a varios asuntos discutidos con 
profesores del sector oficial que participaron en el pasado curso ecdf al cierre 
de 2019. No solo varias reflexiones hicieron parte de los encuentros, sino que 
aparecen algunas referencias concretas a ello, recopiladas de los proyectos 
pedagógicos elaborados por la población docente.1 A lo largo del texto, se rea-
lizarán otras consideraciones de diferente índole que no pretenden mantener las 
polarizaciones habituales, sino descentrarlas en ruta de situar perspectivas desli-
gadas del intercambio de experiencias conjuntas en este trabajo.

1	  Los apartados extractados se publican con el aval firmado de varios colegas que 
estuvieron en el proceso. Sus nombres aparecerán a medida que la exposición del 
documento lo habilite.
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A propósito de las disyuntivas

La práctica pedagógica no deviene de un trabajo deductivo, es decir, no se 
resuelve aplicando principios y consideraciones generales de carácter discipli-
nar a problemáticas particulares, lo que la reduce a un cuerpo de técnicas, ins-
trumentos o estrategias ponderadas en términos de eficiencia y eficacia. Leerla 
desde aquí fortalece un marco de comprensión constreñido que la subordina 
a un corpus teórico no dialogante con el contexto o las condiciones concre-
tas, materiales de su posibilidad. Esta racionalidad técnica, como la denominan 
Herrera y Martínez (2017), tendría preliminarmente algunas expresiones relevan-
tes interactuando.

La primera de estas considera que la investigación no se construye en el lugar 
de la práctica o, en su defecto, no es llevada a cabo por sus protagonistas. Las 
múltiples exigencias que se le hacen a la sociedad en general y a la escuela en 
particular a partir del último tercio del siglo xx en la sociedad del conocimiento 
(Drucker, 1973) y en la sociedad del riesgo (Beck, 1998) de cara a la tercera 
ola (Toffler, 1994), dan cuenta, entre otros aspectos, del protagonismo de la 
ciencia y la tecnología en las prácticas culturales. También, de las nuevas formas 
de organizar el trabajo y del fortalecimiento que han tenido referentes de cali-
dad como teleología de varios procesos y procedimientos estructurales que apre-
mian, para el caso, la acción docente, desbordándola en tiempos y prioridades 
consuetudinarias definidas ocasionalmente extramuros de las instituciones. 

Así, lo que se estaría prefigurando al parecer es un tipo de docente que, ati-
borrado por este mundo de la vida, no le alcanza su energía vital y sus momen-
tos de dedicación a pensar e indagar sobre su práctica pedagógica, de tal 
manera que deben ser otros —portadores de un saber sofisticado, validados por 
las Instituciones de Educación Superior y por el Ministerio público— quienes son 
los llamados a decirle qué hacer. Al respecto, escriben los Profesores Martínez 
y Unda: 

Sin duda, esta ha sido la posición más recurrente en los últimos años. 
Centrada en una buena voluntad que le coloca al maestro un sinnúmero 
de deberes, termina identificándose por otra vía con la posición contraria, 
la de aquellos que han insistido en el permanente cuestionamiento a la 
acción y a la figura misma del maestro. Exigirle el cumplimiento de obliga-
ciones sociales, morales, civiles, afectivas y científicas para que resuelva 
en la escuela lo que la sociedad y la cultura no ha podido resolver, es lo 
mismo que colocarlo entre dos extremos “contradictorios”: lo que debe ser, 
es decir, el “asalto al cielo” y por otro lado, las condiciones materiales y 
culturales en las que efectivamente se debate. Como se ve impedido para 
cumplir ese conjunto de obligaciones, lo que se instala de hecho es el 
látigo. Debe ser y no ha sido, debe hacer y no ha hecho, debe conocer y 
no sabe. (2015, p. 93)
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Empero, este panorama abre una complejidad asociada de aristas que 
fueron emergiendo en el diálogo con los docentes y, como se verá, conforman 
un escenario con otras distinciones. En efecto, grupos de profesores con niveles 
de escolaridad significativos sienten que su práctica pedagógica se entrampa 
en una suerte de activismo y contingencia que solo es resoluble cuando ellos se 
ponen en contacto con otras agendas académicas ofrecidas por el sector edu-
cativo; a saber: cursos libres, diplomaturas, conferencias, etcétera. Lo que da a 
entender que las problemáticas incidentes en la práctica se resuelven general o 
de manera exclusiva desde el conocimiento acumulado. 

A modo de correlato, colectivos de expertos ocasionalmente sin contacto 
recurrente con el día a día de las escuelas orientan en su quehacer a los docen-
tes, reiteran discursivamente esa razón instrumental de la que hablara Hokheimer 
(1969) en clave de una teleología que desborda física y simbólicamente el 
topos de la escuela. Aquí, al parecer, los preceptos van por un camino diferente 
a los acontecimientos diarios en el ámbito escolar.

Un asunto adicional. La concepción ligera de la didáctica —a modo de con-
junto de procedimientos o caja de herramientas— no contribuye a la sistemati-
zación de un saber, reduciéndose así a la operatividad; es decir, a un sumario 
de técnicas, modos, estrategias resolubles en la inmediatez del trabajo peda-
gógico. En suma, una didáctica ordinaria (De Camilloni, 2007) que pretende 
medir desde sus objetivaciones la naturaleza de la práctica. Lo anterior no confi-
gura un estado, no se puede afirmar que sea la condición que da trama o repisa 
a la práctica pedagógica y sus protagonistas. Sin embargo, en este orden de 
ideas, este fenómeno andando genera relaciones asimétricas o subordinantes en 
el campo educativo que alimentan marcos valorativos y, por consiguiente, imagi-
narios que hacen carrera en las comunidades educativas.

La segunda incidencia, asociada a la anterior, se instala en la brecha que 
surge entre lo que acontece en las instituciones, las interpretaciones de eso que 
acontece y lo que la construcción teórica indica. Ya en el 2001, el profesor 
Zemelman nos precisaba, a propósito de esta brecha, que existía un desfase 
entre la realidad y la teoría, que la realidad presuntamente clara, inequívoca no 
se podía abordar sencillamente construyendo conceptos en tanto el ritmo de la 
realidad no es el ritmo de la construcción conceptual. Escribe en esta dirección 
el autor:

Esto tiene evidentemente consecuencias de orden práctico, porque si no 
supiéramos construir un pensamiento sobre la realidad que tenemos por 
delante, y esa realidad la definimos en función de exigencias conceptua-
les que pueden no tener pertinencia para el momento histórico, entonces 
significa que estamos organizando, no sólo el pensamiento, sino el cono-
cimiento dentro de marcos que no son los propios de esa realidad que se 
quiere conocer. (Zemelman, 2001, p. 1)
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Se observa aquí que los procesos formativos y de actualización docente en 
clave de su responsabilidad con grupos de estudiantes reiteran en la necesi-
dad de apropiar, incorporar o devenir repertorios propios de una lógica técnica 
instrumental que no permiten una crítica; esto es, un conocimiento de esta que 
deje desenmascarar sus dinámicas e inercialidades, distanciándose de ella para 
leerla en otros sentidos que no estén en lo dado. Lo mencionado resulta especial-
mente básico, pero no procedente cuando la consigna reside en situar la teoría 
como requisito exclusivo de la práctica con el propósito de hacerla operativa. 
Esta ruta olvida, como lo asevera la profesora Patiño, que:

El punto de partida para la teoría educativa es la práctica, la propia 
acción que se reconstruye y teoriza. Se intenta, así, construir un soporte 
para la transformación de la práctica pedagógica. La reflexión implica 
volver sobre la acción, es decir, la inmersión consciente del docente que 
reconstruye sus acciones, las reestructura y reelabora. (2006)

Una tercera incidencia articulada con el entramado precedente está en la 
problematización que los docentes ubican frente a estas concepciones técnicas 
dominantes, óbice para su saber y su historia. Como correlato de lo anterior, se 
han abierto aquellas consideraciones del maestro al mando de su pericia para 
hacer referencia a la práctica. No es un dato reciente ni es un asunto de anéc-
dota. Esta inflexión recuerda las palabras de Freire (1981) sobre la conciencia 
asociada a la acción sobre el mundo que requiere trascender los límites impues-
tos por el mismo mundo dando paso al vínculo compromiso profesional-socie-
dad. Los análisis de Herrera y Martínez, en este sentido, plantean que:

se ha incrementado la conciencia de los límites de las profesiones y del 
fracaso de la racionalidad técnica como modelo del conocimiento profe-
sional, puesto que se ha hecho cada vez más claro que los criterios de la 
racionalidad técnica no se acoplan a la complejidad, la inestabilidad, la 
incertidumbre, la singularidad o los conflictos de valores que hacen parte 
de los fenómenos a los que los profesionales tienen que hacer frente en su 
práctica. (2018, p. 16)

El perímetro de la práctica: asunto 
de la cultura escolar

La cultura escolar como categoría analítica tiene diferentes acepciones que pre-
tenden dar cuenta de la manera en que las instituciones educativas dan tránsito a 
sistemas de creencias, valoraciones, tradiciones, tendencias en el pensamiento, 
actuaciones, etcétera; en torno a los saberes que allí circulan, sus tendencias y 
sus protagonistas.
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De esta manera, no es posible indicar que la cultura escolar tenga una signi-
ficación homogénea en todas las escuelas y que sus concepciones son extrapo-
lables a otros contextos. De forma semejante no tiene expresiones tan distantes y 
excepcionales para evitar puntos de encuentro entre estos a pesar de las condi-
ciones que le conforman.

Una cultura escolar que pretende marcar una impronta en sus participantes pro-
mueve sistemas de significados dominantes, con una organización fuerte y un lide-
razgo que circula en los ámbitos institucionales. Síntomas de ello se perciben en 
las maneras de organización estandarizadas que regulan los espacios en la trans-
misión axiológica, en la acepción impasible que tiene el rol del docente, etcétera.

No obstante, hay culturas escolares de otra índole en las que su sentido se 
infiere de las interacciones sociales y, por consiguiente, de sus aspectos expresi-
vos y simbólicos. Esta concepción entiende que la cultura escolar está anclada 
a un momento histórico “con el conjunto de las culturas que le son contempo-
ráneas: cultura religiosa, cultura política o cultura popular” (Julia, 1995). Por 
tanto, es muy relevante comprender que la cultura escolar resulta siendo el polo 
a tierra, la condición de posibilidad para la práctica pedagógica y esta, a su 
vez, la que va localizando con el concurso de varios agentes de la comunidad 
educativa sus retos.

La cultura escolar logra un protagonismo tal, que ha logrado un abordaje 
analítico a partir de producciones académicas en diferentes momentos e insti-
tuciones educativas de formación docente. Estos manejos y comprensiones han 
precisado su fundamentación desde la historia de la educación con investigado-
res como Terrence Deal, Kent Peterson o Dominique Julia (arriba referenciada), o 
desde la escuela como lugar vibrante de transformaciones socioculturales, con 
autores como Michell Fullan, Andy Hargreaves, Lahire Bernard, Emilio Tenti o 
Seymour Sarason, por señalar algunos oportunos y considerables en los últimos 
30 años.

Si bien en América Latina los aportes han abrevado de esta última tradición 
en textos destacados de Elsie Rockwell (2007), María Bertely (2000) o Aracely 
de Tezanos (2007), las reflexiones en torno a la cultura escolar han mostrado 
mayores desarrollos inscritos a la administración y gestión educativa en tanto 
comprenden la incidencia de saberes curriculares e indicaciones normativas en 
las dinámicas institucionales. Al respecto, se pueden ver los trabajos de José Joa-
quín Brunner (1986), Dogmar Raczynski (2005), Inés Aguerrondo (2007), Mar-
garita Poggi (2007) o Claudia Romero (2008).

Es particular que en el año 1997 se hizo reconocido, primero en España y 
luego en América, un texto de Rafael Porlán y José Martín intitulado “El diario de 
un profesor”. En su introducción, los autores plantearon de manera preliminar, 
pero trascendente, un asunto que al pasar de los años lograría mayor visibilidad 
y pistas para su resignificación: 



170

W
ill

ia
m

 O
rla

nd
o 

Ri
nc

ón
 O

ña
te

La enseñanza es una actividad que tiene lugar en un contexto institucio-
nal, jerarquizado y con diferentes niveles de decisión: el aula, el centro 
y el conjunto del sistema educativo. En este contexto, que refleja valores, 
creencias y formas de actuación prototípicas del sistema social, los profe-
sores suelen interiorizar, de manera no reflexionada, unas determinadas 
conductas profesionales mayoritarias que se resumen básicamente en lo 
siguiente: mantener el orden en la clase, explicar verbalmente contenidos, 
calificar a los alumnos y utilizar el libro de texto como recurso didáctico. 
(Porlán y Martín, 1997, p. 7)

La resignificaición antes mencionada fue posible por varios sucesos que 
posteriormente definirían asuntos clave en la cultura escolar. Uno de estos, 
muchas veces invisible, radica en que las acciones y determinaciones institu-
cionales dependen significativamente de un sistema de creencias que muestra 
ángulos de mirada centrados en el docente. Ello sucedía por la sujeción de 
esto con la premisa de la universalización de la educación, a propósito de la 
trasmisión de una cultura prototípica heredada del proyecto de la modernidad, 
superándose en distintos momentos y expresiones en un contexto diverso y poli-
fónico como el nuestro. 

Aquí las acciones afirmativas y los cambios posicionados por relaciones con-
flictivas proclives en la sociedad han puesto preguntas sobre la resistencia, la 
dominación, la ideologización, etcétera, que, como se dijo arriba, superaron 
miradas funcionales de la escuela. Así, afirmar que esta funge de puente entre 
la cultura dominante y la “otra”, que se pone en juego dentro de las institucio-
nes, relega la escuela a un papel intrascendente y reproductor, como si la cultura 
escolar no fuese más que un dato trivial homogéneo transferible que responde a 
las consignas de una sociedad atravesada por asimetrías sociales. 

Émile Durkheim, en “Naturaleza y Método de la Pedagogía”, muy a propó-
sito sostenía esto:

En el curso de nuestras historias se ha ido constituyendo todo un conjunto 
de ideas sobre la naturaleza humana, sobre la importancia respectiva de 
nuestras diferentes facultades, sobre el derecho y sobre el deber, sobre la 
sociedad, sobre el individuo, sobre el progreso, sobre la ciencia, sobre el 
arte, etc., que están en la base misma de nuestro espíritu nacional. Toda 
la educación, tanto la del rico como la del pobre, tanto la que conduce a 
las carreras liberales como la que prepara para las funciones industriales, 
tiene la finalidad de fijar esas ideas en la conciencia. (2012, p. 28)

Y continúa más adelante para dar por definitiva la discusión sobre los impe-
rativos morales que debe cumplir la educación, la cultura, la escuela. Escribe el 
sociólogo:

De estos hechos se deduce que cada sociedad se forma en determinado 
ideal de hombre, de qué es lo que tiene que ser tanto desde el punto de 
vista intelectual como desde el físico y moral; que este ideal es en cierta 



171

C
ul

tu
ra

 e
sc

ol
ar

 y
 p

rá
ct

ic
a 

pe
da

gó
gi

ca
: 

co
nd

ic
io

ne
s 

de
 p

os
ib

ili
da

d

medida el mismo para todos los ciudadanos; que a partir de cierto punto, 
ese ideal se va diferenciando según los ambientes particulares que com-
prende en su seno cualquier sociedad. Este ideal, que es al mismo tiempo 
uno y diverso, es el que constituye el polo de la educación. Así pues, ésta 
tiene como función suscitar en el niño: 1. cierto número de estados físicos 
y mentales que la sociedad a la que pertenece considera que no deben 
estar ausentes en ninguno de sus miembros; 2. Ciertas condiciones físi-
cas y mentales que el grupo social particular (casta, clase, familia, profe-
sión) considera igualmente que deben encontrarse en todos aquellos que 
lo constituyen. De esta manera, es la sociedad en su conjunto y cada uno 
de los ambientes sociales en particular quienes determinan este ideal que 
la educación tiene que realizar. (Durkheim, 2012, p. 32)

Otras maneras de la cultura escolar hoy presentes pretenden generar una red 
valórica que den continuidad a una acepción diferente de la ciudadanía de cara 
a las exigencias del siglo xxi. Una ciudadanía que muestra matices en las formas 
de concebir y de actuar dependiendo de una configuración biográfica cultural, de 
relacionamientos al interior de los grupos sociales, de una construcción simbólica 
quizá controvertida, de capitales culturales con acentos disímiles, etcétera. 

Esta nueva comprensión de la cultura ha tenido consecuencias importan-
tes. Por ejemplo, ha permitido repensar la noción de socialización. Dos 
aspectos de este proceso se han matizado. Por una parte, se ha reducido 
el peso determinante atribuido a la socialización primaria en la formación 
de identidades y la homogenización de comportamientos y, por otra, se ha 
eliminado la verticalidad que caracterizaba la concepción centrada en las 
acciones de transmisión cultural de una generación a otra. (Rockwell, 2018)

Se podrá percibir entonces, que la cultura escolar dista en el hoy por hoy de 
una homogeneización abstracta y se ve interpelada por una heterogeneidad de 
relaciones, prácticas, acciones de las escuelas reales que transitan entre cono-
cimientos, saberes, tensiones, contradicciones, subjetividades, etcétera. Muchas 
son las alternativas que logra la práctica pedagógica cuando la cultura esco-
lar le habilita afrontar situaciones particulares y muchas veces inéditas ahora 
soportadas en la experiencia reflexionada de los maestros. Dimensionar esta 
coyuntura significa que la sinergia es flexible, fluctúa y es susceptible de proble-
matizarse generando otras maneras de acercarse y de situarse en relación con 
todo este entramado.

Diálogo con los aportes en 
proyectos pedagógicos

Como se expresó inicialmente, es indispensable poder establecer un diálogo 
entre los análisis previos y otros datos derivados de los textos elaborados por los 
docentes del curso. Para ello se traeran fragmentos breves de los documentos 
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producidos en el perímetro de su ejercicio y leer su progresión o tránsito en la 
propuesta. Por temas de extensión se hará referencia a algunos proyectos esco-
gidos aleatoriamente —de esto no se sigue que sean los más representativos— 
con comentarios muy concisos en el entretanto.

Así, este ejercicio se recogerá en tres momentos específicos, a saber:

1- La recuperación de la práctica pedagógica en 
ruta de las apuestas vitales que tienen los docentes.
Metodológicamente se consideró escencial iniciar el curso con la reconstrucción 
de la práctica y su reflexión en el presente. No se agotó en un ejercicio anecdó-
tico recogido por los colegas en un marco narrativo, sino que permitió entrever 
las tensiones y experiencias relevantes que se descifraron en el despliegue dia-
crónico de la práctica; tensiones y experiencias que ahora lograban otra com-
prensión para potenciarse en un proyecto. 

En efecto, esta recuperación posibilitó de manera significativa colocar la 
práctica de cara al presente para comprender su vínculo en la propuesta peda-
gógica. La profesora Diana Angélica Muñoz Contreras2 egresada de la Licen-
ciatura en Educación Física en 2008, plantea lo siguiente:

Siempre me generó inquietud cómo el deporte siendo tan diversamente 
potencial por más que se quisiera, ya sea por la misma sociedad, por el 
maestro, por la escuela o por los mismos practicantes; se resumía en lo 
más básico del mismo: la competencia. Esos resultados que parecen ser el 
epicentro y la finalidad de una práctica deportiva no muestran el camino 
recorrido para llegar allí. Cuando tuve la oportunidad de hacer mis prácti-
cas en la universidad y posteriormente cuando me vincule laboralmente en 
algunas instituciones educativas de índole privada, mis reflexiones aumen-
taban pues dentro de mi experiencia en el deporte —algunas veces de 
manera explícita vividas personalmente o viendo cómo el sistema depor-
tivo arremetía con mis compañeras o compañeros que no alcanzaban los 
estándares o lo que se supone se debe llegar a ser— inmediatamente 
pensaba en algunos grupos de estudiantes que en el ámbito escolar se 
ven abocados a la misma situación. Irónicamente presenciaba de otra 
manera en la escuela lo que viví por muchos años en un ámbito diferente, 
“la escuela ha vuelto a rechazar a los más débiles, a los más pobres, a 
los diferentes.

Durante mi paso por la experiencia en los colegios me preguntaba: ¿qué 
se puede hacer por aquellas personas que no lograban esos estánda-
res? Y como reto personal poco a poco aquellos a quienes les costaba 

2	  Docente vinculada al sector oficial desde el año 2012. Actualmente trabaja en el 
Colegio Nacional Nicolás Esguerra. La profesora Muñoz es una gimnasta reconocida 
por representar a la ciudad y al país en competencias nacionales e internacionales.
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más se convertían para mí en el centro de atención, las veía como un 
reto. Considero que el reto de un maestro es recibir ese estudiante tal 
vez de forma “rocosa” y poderlo acompañar para que este consiga bri-
llar como un “diamante” con sus diferencias, sus aciertos y dificultades. 
Sin embargo, la historia era constante pues, así como en el rendimiento 
deportivo aquel que era diferente o aquel que se le dificultaba más alguna 
destreza era descartado. (D. A. Muñoz, comunicación personal, septiem-
bre 2 de 2019, reflexión escrita)

La propuesta pedagógica que ella presentó centraba su mirada en la con-
vivencia. Su objetivo general proyecta Incidir en los procesos convivenciales 
de los estudiantes de grado 10  º y 11 (ciclo 5) del colegio Nacional Nico-
lás Esguerra a través de la danza como posibilitador del encuentro con el otro 
desde el respeto.

Se percibe a lo largo de todo el texto (de 35 páginas) que hay un movi-
miento de las acciones soportado en un marco valorativo que circunscribe en 
su práctica pedagógica la preocupación por modificar condiciones apremian-
tes para algunos sectores de la sociedad. No se construye la práctica desde su 
abordaje teórico para saber cómo desdoblarla deductivamente en la escuela. 
Se trata en este caso de identificar su incursión en otras dimensiones de la vida 
escolar posicionando otras categorías analíticas que habiliten distintas maneras 
de relacionarla con los saberes y sujetos que allí circulan.

La profesora Rosa Montes Serna,3 antropóloga y licenciada en Ciencias 
Sociales, inquieta por la educación y la formación política de raigambre frei-
reana, rescata su práctica rememorando la importancia de esta desde el compo-
nente organizativo y comunitario. Escribe en las primeras páginas:

Estudié Antropología en la Universidad Nacional de Colombia y en los 
últimos semestres empecé a vincularme a trabajar en Ciudad Bolívar con 
el propósito de apoyar las campañas de alfabetización popular en los 
años 1982 al 1984 en educación para adultos. Se enseña a leer y escri-
bir para que las personas tuvieran herramientas para conocer y transfor-
mar su realidad. 

El trabajo además consistió en trabajar con las juntas comunales, jardines 
comunitarios, mujeres, jóvenes y niños en la conformación de la casa de la 
cultura de Ciudad Bolívar, es así como se trabajó el cine en los colegios, 
con periódicos populares, festivales de Ciudad Bolívar y cine de Bogotá.

De manera posterior, hago parte del proyecto educativo en la locali-
dad llamado Pioneros del Saber, proceso desarrollado durante diez 
años, tiempo en el cual se trabajó con varias organizaciones comunitaria 
Y ONGS externas en aspectos sociales, comunitarios y ambientales que 
tenían que ver con la localidad de 19. Esta experiencia con el trabajo 

3	  Docente del inem Santiago Pérez a partir del año 2005.
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popular, con la comunidad de Ciudad Bolívar marcó mi proyecto de vida 
ya que estuve viviendo durante más de 10 años, formando mi familia, mi 
proyecto como maestra y conociendo personas y grupos comprometidos 
con las comunidades.

Ya en el año 2005 con su nombramiento en la institución trabaja con niños 
y niñas encontrando sinergias entre la práctica pedagógica y la memoria 
para acercar esta población al conocimiento de la historia. Si bien este 
grupo etario recibe influjos de variados factores asociados, esta práctica 
posibilita ligar su proceso de aprendizaje con el contexto cercano.

La práctica pedagógica ha girado sobre la necesidad de enseñar his-
toria en la escuela para los niños promoviendo el día del abuelo. Este 
trabajo recoge testimonios donde los abuelos son invitados al aula para 
contar su vida y sus experiencias. También se ha trabajado el cine como 
herramienta para acercar a los estudiantes a la historia reciente de Colom-
bia y las necesidades de hablar de la construcción de la paz. Es así 
como desde la escuela pública sigo insistiendo en el trabajo en Ciencias 
Sociales y la necesidad de implementar la enseñanza de la historia en la 
escuela además he participado en el grupo de memoria e historia oral 
realizando ponencias y escritos sobre la temática. (R. Montes, comunica-
ción personal, octubre 3 de 2019, reflexión escrita)

En su documento de 21 páginas pretende Diseñar un proyecto de aula para 
la enseñanza de la historia reciente de Colombia a partir de la historia familiar; 
precisa que tal enseñanza necesita plantearse desde las historias de vida que 
conforman narrativas de sentido para las comunidades en donde se inserta la 
relación pedagógica. Se trataría entonces de circular las historias que van dis-
poniendo las biografías colectivas sobre las cuales se puede tener una lectura o 
una percepción de lo que acontece.

2- Los alcances de la práctica pedagógica in situ
Todos los proyectos pedagógicos formulados no solo ostentaban una historiza-
ción, sino que necesitaron un polo a tierra, esto es, un anclaje en la cultura escolar 
sin perder el propósito de dinamizar consuetudinariamente la práctica para que 
tuviese unas expresiones concretas. No se trata de formular una propuesta que ron-
dara lo especulativo, más bien, de un trabajo que le hiciese preguntas a tal cultura 
desde sus delimitaciones y posibilidades.

En este orden de ideas se puede referenciar la propuesta de trabajo elabo-
rada por el profesor Jeisson Charris:4

El panorama [refiriéndose a la condición de la lectura, la escritura y la 
oralidad] fue recurrente al paso por otras ied como lo fueron el colegio 

4	  Docente en el área del Lenguaje de la ied Toscana a partir de 2007.



175

C
ul

tu
ra

 e
sc

ol
ar

 y
 p

rá
ct

ic
a 

pe
da

gó
gi

ca
: 

co
nd

ic
io

ne
s 

de
 p

os
ib

ili
da

d

Alexander Fleming de la Localidad de Rafael Uribe Uribe, donde destaco 
que las problemáticas sociales superan a las prácticas del aula, ya que 
los niveles de violencia entre estudiantes, eran tan altos, que avanzar en 
las temáticas planeadas para la clase, era un reto. Modifique y adapte mi 
práctica al contexto que ahora vivenciaba, y sólo aborde temas que eran 
posibles facilitar. Allí fue importante el apoyo de muchos maestros, que a 
través de la unión y en conjunto, tratábamos de buscar opciones pedagó-
gicas, que flexibilizaron las prácticas de aula frente al contexto violento 
que afrontamos. (J. F. Charris, comunicación personal, septiembre 2 de 
2019, reflexión escrita)

Más adelante, en el planteamiento del problema escribe lo siguiente, 
haciendo referencia a su sitio actual de práctica:

La mayoría de estudiantes pertenecen a los estratos uno y dos, sus fami-
lias monoparentales maternas y paternas, estas personas se dedican a 
oficios como Guardas, ayudantes de construcción, oficios varios en casas 
de familia, amas de casa, vendedores ambulantes, no hay una fuente de 
empleo fija. No son familias adineradas, sus bajos recursos hacen que la 
alimentación sea complementada desde la escuela con el refrigerio esco-
lar, por lo que deja deducir, que algunos estudiantes acuden a la escuela, 
para obtener un alimento diario y suplir la deficiencia alimentaria de la 
casa. Además, la falta de tiempo y acompañamiento de los padres de 
familia, impiden que se tenga buenos accesos culturales paralelos a la 
escuela, entonces el estudiante sólo reconoce lo que pueda ofrecerle la 
escuela, el barrio y los medios de comunicación. Es decir, hay pocas acti-
vidades extracurriculares que complementen los conocimientos impartidos 
en el aula. (J. F. Charris, comunicación personal, septiembre 2 de 2019, 
reflexión escrita)

El Profesor Charris tiene como pregunta problema de su proyecto pedagó-
gico: ¿Cómo incide el contexto social en el desarrollo argumentativo de los estu-
diantes de grado 10 º del colegio la Toscana - Lisboa? Resulta relevante que este 
docente en el desarrollo de sus objetivos comprenda, entre otras herramientas, 
la emisora escolar para hacer extensivas las discusiones que se suscitan en sus 
clases y así elaborar libretos que también tienen escucha en las familias a través 
de un blog en franjas horarias determinadas. 

Se observa a lo largo de 18 páginas que se mantiene la preocupación por 
fortalecer lazos comunicativos a través de la práctica pedagógica, en tanto estos 
lazos pueden ir mitigando usanzas naturalizadas de agresión colectiva. Aquí 
las acciones coordinadas entre estudiantes y docentes que se sostienen en un 
saber disciplinar pueden promover otro tipo de valoraciones proclives a la vida 
escolar, fortalecen redes a través de las cuales fluyen reflexiones pertinentes, des-
pliegan creencias y rituales en torno al respeto, etcétera, muy al unísono de lo 
analizado por autores como Hargreaves (1996).
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3- Cercanías de la formación disciplinar 
y la práctica pedagógica
Una problemática recurrente se desataba alrededor de este punto. Existe un 
conjunto de contenidos disciplinares que no se organizan ex nihilo para propi-
ciar situaciones pedagógicas de enseñanza y aprendizaje acompañadas, entre 
otras, por el saber profesional del docente, sus habilidades y reflexiones periódi-
cas sobre su quhehacer. En suma, el saber disciplinar que consolida un docente 
en su formación académica no necesariamente le permite enfrentar el hecho 
pedagógico para acercar ese saber a sus estudiantes. Queda en suspenso una 
discusión que quizá conforme otras reflexiones a propópósito de lo denominado 
flipped classroom y el papel del docente en ello.

La práctica pedagógica en este perímetro sin duda va consolidándose, pero, 
de manera semejante, va enfrentando retos que refieren a la formación aca-
démica y profesional de sus protagonistas. No es un asunto inesperado; sin 
embargo, exige capacidades periódicas en las comuniades educativas. La pro-
fesora Teresita del Pilar Valenzuela5 en este entorno, muestra un panorama preli-
minar al inicio de su proyecto pedagógico. Escribe esto: Estoy nombrada como 
docente de Ética y Valores, sin embargo, tengo a cargo la “Cátedra de Concep-
ción Ciudadana”. Esta se considera la “columna vertebral” de la institución pues 
en ella se concreta el perfil del estudiante. Y continúa: 

Los retos que he tenido que asumir al orientar esta área me han llevado 
a considerar las diferentes estrategias que empleo para cumplir con el 
objetivo que persigue. Inicialmente, en el año 2012 no existía Plan de 
Estudios del área para bachillerato y esto me convoca a consultar planes 
de estudios alternos orientados hacia democracia y estándares sobre com-
petencias ciudadanas. En esta etapa- 2012 a 2014- el trabajo con estu-
diantes centra su atención en clases orientadas hacia el conocimiento de 
la Cátedra, la diversidad cultural del país, el conocimiento personal. Para 
ello, empleo como estrategia los análisis de caso, dinámicas de autoco-
nocimiento y aproximación a esta cátedra con elaboración y análisis de 
mapas conceptuales y lectura de artículos de la constitución. Así mismo 
considero clave la lectura y análisis de textos informativos con noticias 
recientes. (2019, p. 4)

Este trabajo de acercarse a insumos teóricos y metodológicos para trami-
tar vacíos disciplinares o profesionales posiblemente le consienta generar una 
experticia sobre su práctica poniendo otro tono al respecto. Escribe en el 
planteamiento: 

Mi práctica pedagógica va centrando su atención en el trabajo en equipo 
de los estudiantes y el rol de mediación que realizo hacia el desarrollo de 

5	  Filósofa y Docente de la ied La Concepción, en la Localidad de Bosa en los últimos 
8 años.
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las temáticas; veo una transformación importante pues paso a ser interlo-
cutora en el proceso de construcción del conocimiento que se realiza de 
manera conjunta con los saberes, inquietudes e intereses de mis estudian-
tes y los conocimientos específicos que aporto en el desarrollo de cada 
eje temático. Las experiencias en aula son dialógicas pues mi rol como 
docente se centra en generar preguntas, escuchar respuestas, reconocer e 
identificar puntos comunes, evidenciar las diferentes maneras de analizar 
una situación, generar consensos y analizar las posturas divergentes procu-
rando procesos argumentativos que les den solidez. (2019, p. 5) 

Lo anterior se puede observar en el esbozo de su proyectco pedagógico a 
lo largo de 30 páginas, pues pretende dar entradas o posibles respuestas a la 
pregunta: ¿Qué ajustes debo realizar en mi práctica pedagógica con los estu-
diantes de grado 6 º del Colegio La Concepción ied que posibiliten didácticas 
acertadas para impactar favorablemente el ambiente de aula?

Esta inquietud, guardando las distancias, es compartida por la profesora Nidia 
Esperanza González,6 quien reflexiona en las primeras páginas de su texto:

Ser maestra en básica primaria se ha convertido en una oportunidad para 
poner en práctica mis saberes en relación con las distintas disciplinas, 
pero también para que se manifiesten vacíos conceptuales. Al respecto, 
he tenido que reaprender acerca de algún concepto o procedimiento y a 
partir de allí diseñar situaciones de aprendizaje que simplifiquen los cono-
cimientos y que tengan en cuenta las particularidades y experiencias coti-
dianas de mis estudiantes. (2019, p. 5) 

Con el ánimo de dar un contexto a su trabajo de aula, prosigue: 

De manera concreta la enseñanza de la matemática genera diversos inte-
rrogantes frente a mi práctica —que está marcada por mi propia expe-
riencia como estudiante—. Desde mi infancia lidié con el dominio de 
procedimientos y algoritmos matemáticos y ahora que soy maestra encuen-
tro ese mismo efecto en muchos de mis estudiantes quienes presentan difi-
cultades asociadas a la comprensión del lenguaje matemático o desidia 
por esta asignatura. Al respecto, la reflexión sobre mi propio hacer siem-
pre está presente, me cuestiona acerca del uso de recursos y metodolo-
gías y me reta a cualificar mi práctica. Sin embargo, esas reflexiones e 
interrogantes no han movilizado trasformaciones sustanciales que impacten 
en mi praxis pedagógica y por ende, en el aprendizaje de mis estudian-
tes. Diversos factores inciden en ello, el afán cotidiano por avanzar en los 
contenidos que el currículo establece, la falta de tiempo para sistematizar 
lo que ocurre en mi praxis y los interrogantes que de ella surgen en torno a 
los procesos de enseñanza –aprendizaje, en los que inevitablemente soy 
el elemento clave de transformación. (2019, p. 6)

6	  Licenciada de la Facultad de Educación de la Universidad Pedagógica, actualmente 
docente de la ied Francisco Antonio Zea, de Usme.
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La profesora González plantea la pregunta: ¿Cómo resignificar mi práctica 
en torno a la interacción pedagógica y los procesos didácticos de enseñanza 
aprendizaje de la matemática con estudiantes de grado 2 º de primaria? Asunto 
que le exige realizar una sistematización progresiva a través de algunas herra-
mientas como el diario de campo o las valoraciones periódicas sobre el apren-
dizaje de sus estudiantes.

Algunas conclusiones

A lo largo de esta segunda parte del artículo se ha podido mostrar desde algu-
nas elaboraciones formales, las múltiples preocupaciones que irrumpen en los 
ambientes escolares que inciden en la práctica pedagógica; se insiste en que 
no hay una concepción insuperable o privilegiada de esta que evite reaccio-
nar a las múltiples y disímiles condiciones en las que sucede el acto pedagó-
gico. Ello, por demás, lleva a considerar que los entornos educativos, entre otros 
asuntos asociados a la cultura escolar, se desmarcan de su lugar habitual de 
referencia como aparatos ideológicos o ideologizantes, tal como lo conside-
ran las teorías de la reproducción. Estas apuestas de las colegas mencionadas 
anteriormente dan cuenta que las escuelas representan terrenos de impugnación 
(Giroux, 1985) por sus disyuntivas entre lo que deben ser y lo que en situación 
son por asuntos de la realidad.

Finalmente, al parecer, existe un sustrato compartido de talante axiológico, 
desde el cual los docentes se preguntan por la pertinencia de su formación y de 
su quehacer profesional. Si bien las polifonías y mandatos son abrumantes, 
los espacios de encuentro para analizar la práctica pedagógica muestran que 
es imperativo leerla y comprenderla en atención a los escenarios y sujetos en 
los que transita.
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Por qué no digo “yo sé que puedo enseñar”, 
¿no importa lo que ustedes digan?  
Al hacer esto pierdo la autoestima. 

Yo me conozco, sé por qué puedo enseñar y  
no me gusta lo que está pasando. 

No me gusta que ellos hagan esto y es triste, ¿no es verdad?

S. Ball, (2003, p. 95)

A la par de los procesos de profesionalización docente se plantea como una exi-
gencia la evaluación, la cual en nuestros contextos está enmarcada en posturas 
políticas y económicas de rendición de cuentas ligadas a una concepción geren-
cial del Estado, que se caracteriza por crecientes procesos de estandarización, 
descentralización, individualización y por paulatinos procesos de privatización a 
través de mecanismos de evaluación y auditorías (Elliot, 2002). En este contexto 
se enmarca este escrito, el cual tiene como objetivo presentar una breve caracte-
rización de los profesores que hicieron parte del curso para participantes de la 
Evaluación con Carácter Diagnóstico Formativa (ecdf), cohorte ii, que se llevó a 
cabo en el año 2019 en la Universidad Pedagógica Nacional. 

El sentido de este ejercicio, más que presentar datos acerca de los partici-
pantes, es profundizar sobre lo que estos datos indican en el marco de los proce-
sos de formación y desempeño de los profesores; a su vez, busca problematizar 
la evaluación, como la vía más efectiva para el mejoramiento, que trae de fondo 
un interés por medir y estandarizar las prácticas sociales y en particular las peda-
gógicas. En esta dirección, lo que se pretende es plantear la defensa de la prác-
tica pedagógica como algo inmensurable, lo cual no es igual a inmejorable o 
sin posibilidad de cualificar. 

Como punto de partida es importante contextualizar esta reflexión, la cual 
se enmarca en la expedición del decreto 1657 de 2016, con el que se regla-
mentan los criterios de evaluación para ascenso y reubicación salarial en el año 
2017, bajo los parámetros del artículo 35 del Decreto ley 1278 en material 
de evaluación de los docentes. Una vez dispuestos los elementos normativos, se 
emprendió el proceso de convocatoria en el cual participaron 45 388 docentes 
del país. De los resultados de la evaluación, solo el 12 % de los que no aproba-
ron estuvieron habilitados para hacer un curso que les permitía subsanar algunos 
de los elementos que aparecían mal evaluados y, en consecuencia, ascender. 
Este porcentaje equivalió a 5636 docentes habilitados a nivel nacional, de los 
cuales 4597 se inscribieron para realizar el curso.

Para el caso de la Universidad Pedagógica Nacional, se admitieron 172 
profesores ubicados en Bogotá D.C y municipios cercanos, los cuales se orga-
nizaron en grupos de máximo 30 participantes y estuvieron acompañados por 
tres tutores adscritos a la Universidad. Con estas condiciones se emprende el 
proceso de formación, caracterizado por un especial acento en la práctica 
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pedagógica, el diálogo, la escritura y la reflexión como posibilidades para reco-
nocer su práctica y las vías para mejorarla; en contraste con los resultados de la 
evaluación, que en ocasiones no refleja las realidades de las prácticas de los 
maestros. Por esta razón, en este artículo se busca profundizar, a partir de algu-
nos datos de los participantes del curso, algunos rasgos problemáticos de la eva-
luación y de la lectura que se hace de la profesión, de la formación de maestros 
y de los efectos que los resultados de la evaluación generan en la percepción 
del maestro sobre sí mismo.

¿Qué imagen reflejan los resultados 
de la evaluación? 

Desde el año 2002, con la expedición del decreto ley 1278, la evaluación 
docente constituye una de las alternativas para medir la calidad del sistema edu-
cativo y su mejoramiento. Este objetivo que caracteriza la reforma educativa se 
encuadra en los sistemas de rendición de cuentas, en los que la búsqueda del 
mejoramiento constante traza una dinámica que va entre el diagnóstico de la 
crisis y su posible resolución, lo que justifica la evaluación permanente. Para el 
caso del sistema educativo, mejorar se identifica con las prácticas de los maes-
tros en relación con sus conocimientos, sus prácticas de aula y sus habilidades 
con los estudiantes, de tal manera que se genere un efecto en los resultados de 
los aprendizajes de los alumnos. Este carácter de los estados gerenciales (Ball, 
2003), configura un lenguaje asociado a la efectividad y competitividad, ligado 
a los procesos evaluativos. En otras palabras, la efectividad existe cuando se 
puede medir y mostrar. 

Así, la práctica pedagógica se torna medible y, por tanto, susceptible de 
estandarizar a través de los criterios de evaluación (Calderón, 2018). En este 
marco, la evaluación sirve para medir el desempeño individual y sus juicios 
significan y “representan la calidad o el valor de un individuo o una organiza-
ción dentro de un ámbito evaluativo” (Ball, 2003, p. 90). Por la razón que se 
sostiene en este apartado, los resultados de la evaluación reflejan una imagen 
del profesor y de su práctica. De acuerdo con Ball, los resultados de la evalua-
ción se publican, responden a indicadores, generan formas de comparación, 
una compulsión por nombrar y diferenciar; a esto se denomina performatividad 
(2003, p. 90). En consecuencia, los resultados de la evaluación de ascenso y 
reubicación salarial se convierten en un espejo que refleja una imagen de lo que 
es un buen docente y un desempeño óptimo, si se responde a sus indicadores. 

Uno de los enunciados más frecuentemente escuchados y que circulan no 
solo en los ámbitos académicos, sino de divulgación en general, afirma que la 
enseñanza de calidad ofrece mejores resultados en el rendimiento de los estu-
diantes, los estudios sugieren que la eficacia de los maestros es uno de los 
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ué

 p
ro

fe
so

r r
ef

le
ja

 la
 e

va
lu

ac
ió

n?
 B

as
es

 p
ar

a 
un

a 
ca

ra
ct

er
iz

ac
ió

n 
de

 lo
s 

pr
of

es
or

es
  

pa
rti

ci
pa

nt
es

 e
n 

la
 E

va
lu

ac
ió

n 
co

n 
C

ar
ác

te
r D

ia
gn

ós
tic

o 
Fo

rm
at

iv
a

factores que explican dichos resultados (Martínez, 2013). Otra imagen que pro-
yectan los sistemas de evaluación está relacionada con dar cuenta de lo que 
pasa en diferentes aspectos de la práctica docente dentro y fuera del aula; por 
ello, identifica los docentes con problemas para ayudarlos a mejorar en sus prác-
ticas, procesos de enseñanza, relación con estudiantes. La cual, tiene diferentes 
usos en relación con sistemas de sanción, reconocimiento, definición de políticas 
educativas o identificación de prácticas “eficaces” para producir modelos de 
acción para otros docentes.

Finalmente, la práctica pedagógica es comprendida en varias dimensiones. 
A saber: a) en relación con la enseñanza, que se entiende como selección de 
contenidos y construcción didáctica; b) en relación con la formación dentro y 
fuera del aula, donde el profesor debe aportar en los comportamientos, ritua-
les, manejo de clase, rutinas diarias, convivencia, entre otros; c) con lo comuni-
tario, que implica el reconocimiento y la interacción con actores que rodean la 
escuela, tales como padres de familia o cuidadores, actores de la comunidad, 
entre otros; d) las relaciones entre maestros y estudiantes, donde se tienen en 
cuenta aspectos como el respeto, la motivación, el interés de los estudiantes 
y e) lo institucional, en tanto marco que delimita la acción del maestro con sus 
normas de funcionamiento. 

La imagen del profesor que reflejan estos indicadores está relacionada con 
una amplitud de aspectos que exigen que este, además de ser un enseñante de 
una ciencia, un saber o un arte, sea lider comunitario y gestor escolar. Es decir, 
los resultados de la evaluación emiten la idea, tal vez imperativa, de un profesio-
nal que se despliega por varios ámbitos escolares y sociales en los que se exige 
un desempeño exitoso y productivo.

Los profesores ante el espejo

Frente a este perfil que plantea la evaluación del “ideal” de profesor que se pre-
figura con los indicadores establecidos para la medición y rendición de cuentas, 
se generan situaciones contradictorias, no solo en la dimensión individual de los 
profesores y su percepción subjetiva sobre su desempeño, sino en el ámbito de 
los códigos compartidos por la profesión y por el gremio. 

Una primera reacción de los profesores es inconformismo ante los resultados 
de la evaluación por la distancia de estos con su realidad escolar y profesional. 
Expresiones como: “no entiendo estos resultados”, “esto que dice la evaluación 
no hace justicia sobre mi realidad”, “no sé qué pasó, hice todo bien”, “usé los 
conocimientos aprendidos en la maestría”, “yo siento que soy buen profesor”, 
son algunas de las respuestas más comunes. Esto expresa que los resultados 
de la evaluación no reflejan lo que son los maestros o su percepción subjetiva 
acerca de su desempeño.
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Ante posibles objeciones que el sistema generalmente no acepta, el profesor 
no tiene más remedio que admitir los resultados y sus consecuencias, que van 
más allá de los salarial. En otras palabras, ante la performatividad, las circunstan-
cias personales no son excusas aceptables para el incumplimiento de indicado-
res. De cara a los resultados, los profesores terminan siendo meros espectadores, 
reducidos al “cumplimiento reglas generadas de manera exógena, es decir, la 
práctica profesional se basa, en esta perspectiva, en el cumplimiento de requi-
sitos impuestos desde afuera” (Ball, 2003, p. 89). Como consecuencia, la sen-
sación creciente de frustración, impotencia y pérdida de reconocimiento en el 
contexto laboral impera en los profesores frente a los ejercicios evaluativos; lo 
cual, a la larga, muestra la pérdida de efectividad de la evaluación para lograr 
las imágenes antes citadas y el mejoramiento de la calidad de la enseñanza.

En este punto, es preciso interrogar por otras imágenes de los profesores eva-
luados, sus preguntas, inquietudes, lecturas de contexto, lecturas de sus prácticas 
y su visión sobre su práctica pedagógica. Para esto se recurre a instrumentos de 
recolección de información construidos en el marco del curso ecdf ii, en la upn, 
de los textos producidos por los maestros y los eventos propuestos para el desa-
rrollo del proceso de formación. 

Imagen 1. El maestro ante el saber
Para medir la calidad del docente se implementa la noción de competencias 
docente (Reinolds 1999, citado por Martínez, 2013), la cual mide el conoci-
miento acerca de la asignatura que enseña y de la pedagogía. Otro compo-
nente tiene que ver con las habilidades, es decir, la capacidad de aplicar el 
conocimiento que se ha adquirido, la disposición y la práctica. El conjunto de 
estos elementos da cuenta de las competencias docentes y remite a diferentes 
instancias formativas de este. De manera que el conocimiento se constituye en 
una base fundamental para adquirir tal competencia, asociada a los procesos 
de formación inicial y avanzada. 

Para el caso de los participantes del curso en la upn, los primeros cuestiona-
mientos se generan en relación con el saber adquirido y el dominio alcanzado 
por los profesores, lo cual está respaldado por la universidad de egreso y de 
los títulos alcanzados. Así se localiza en los instrumentos de recolección de la 
información que los participantes son licenciados, excepto dos, que son profesio-
nales no licenciados.1 El 70 % de los participantes egresaron de universidades 
públicas y el 73 % lo hicieron entre los años 2000 a 2019. Asimismo, el 72 % 
de los profesores cuentan con estudios de maestría; el 13 %, con especializa-
ción y el 15 % no cuenta con estudios de posgrado. 

1	  De los 172 participantes, solo 132 diligenciaron los instrumentos propuestos. Con 
base en esa muestra se toman los datos para hacer el presente análisis.
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Estos datos pueden indicar que la preocupación por la adquisición de un 
conocimiento especializado, tanto en términos de la disciplina que se enseña 
como del saber pedagógico, es latente en los profesores; aunque existen estu-
dios que muestran que, al estar directamente relacionados con los ascensos sala-
riales, los posgrados pierden el sentido del mejoramiento de la práctica, con 
lo que podría problematizarse el interés por la formación avanzada. Adicional-
mente, hay evidencia de que los programas de posgrados están desconectados 
de la realidad educativa y sus contenidos son demasiado abstractos y están dise-
ñados en función de los intereses de los investigadores, más que de los maestros 
que se adhieren a estos Programas (Cárdenas, 2018).

Esta situación compleja y paradójica genera cuestionamientos a los profeso-
res participantes del curso, pues independientemente de las motivaciones para 
estudiar los posgrados, se deposita una confianza en este proceso de formación 
como garantía para el alcance de mejores resultados en procesos evaluativos y 
por ende el logro del ascenso salarial. En consecuencia, la percepción se dirige 
a pensar que el esfuerzo y la exigencia de los pregrados y posgrados no se ve 
recompensado en los resultados. Además, el diseño de la ecdf no se centran en 
la medición de los conocimientos, sino en un modelo multidisciplinar que integra 
diferentes aspectos de la práctica docente2 (Martínez, 2013). Sin embargo, la 
imagen del conocimiento como una herramienta suficiente para enfrentar la eva-
luación es una seguridad que en este modelo se quiebra y confronta el desem-
peño profesional de los profesores.

Otro elemento que es importante analizar, está asociado al año de egreso 
de los pregrados y posgrados de los profesores participantes del curso, el cual 
representa un 73 % y se sitúa entre los años 2000 a 2019; lo que permite 
suponer que su formación está enmarcada en las últimas reformas educativas, 
las cuales tienen aspectos interesantes que cabe resaltar, como son: la profe-
sionalización de la carrera docente, la investigación, la práctica, la evaluación 
permanente, los procesos de acreditación que traen consigo estrategias de fle-
xibilización, interdisciplinariedad, medición permanente de los procesos de los 
programas. Adicional, la política de la meritocracia impacta los procesos de 
ingreso al mundo laboral y moldea los intereses de los aspirantes a la carrera 
docente, esto por mencionar algunos elementos clave.

Ese contexto marca a una generación de profesores que ha estado per-
meada por ideales como el de la investigación desde su práctica, que tiene 
un interés por la formación posgradual, como casi la única vía para el ascenso 
salarial y por el interés en procesos formativos que van más allá de la aplicación 

2	  De acuerdo con Martínez (2013), el modelo multidimensional de la evaluación 
docente responde a la imposibilidad de agrupar en ciertos instrumentos la amplitud 
de la práctica docente; por esto, se plantea que la evaluación debe tener una amplia 
variedad de indicadores para que sea útil, pasando por la evaluación por competen-
cias, las observaciones de clase, las encuestas y las autoevaluaciones.
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de dispositivos y técnicas para la enseñanza, sino que se despliegan a otros 
escenarios como la ciudad, lo rural, entre otros. La congruencia de estos facto-
res refleja la imagen de la profesionalización y la especialización a manera de 
requisitos para lograr un mejor desempeño (Cárdenas, 2018), al tiempo que, al 
compararse con la imagen de los resultados de la ecdf, producen una confronta-
ción en esa idea del saber docente, asociado a la profesionalización.

Por supuesto, esta imagen es incompleta si no se tiene en consideración la 
relación que se establece con el gremio, el saber profesional que se forma en el 
desempeño profesional y las experiencias personales que han tenido que enfren-
tar los profesores en su trayectoria. Por esa razón es pertinente analizar otra 
imagen que se proyectó a propósito de los resultados de la evaluación.

Imagen 2. El maestro ante la experiencia
Uno de los argumentos que probablemente ha generado el viraje hacia la eva-
luación de la práctica se localiza en conversaciones informales en las que se 
capta la idea de que la fortaleza de los maestros está en esta. Evaluar los cono-
cimientos no es suficiente para saber la eficacia de los maestros en su desem-
peño profesional. La relación entre el saber disciplinar y el aprendizaje de los 
estudiantes no es clara; por ello, se concibió que el terreno de la práctica y de 
la experiencia era la garantía para la obtención de buenos resultados y, como 
consecuencia, ascender en el escalafón. Las negociaciones se centraron en el 
cambio del modelo de evaluación y no en otros elementos de fondo que restrin-
gían el ascenso y reubicación salarial.

Así, se ha identificado una similitud entre práctica y experiencia, entendidas 
como tiempo de permanencia en la carrera docente. En el caso de los partici-
pantes del curso en la upn se registra que el 100 % cuentan con más de ocho 
años de experiencia; el 60 % de ellos lleva un rango de experiencia entre 8 y 
16 años; el 10 %, entre 17 y 19 años; el 25 %, entre 20 y 30 años de servicio 
y el 5 %, de 30 a 40 años de experiencia. Hay elementos interesantes en estas 
cifras sobre las cuales vale la pena detenerse. 

Durante muchos años se consideró el tiempo como un factor para el ascenso 
en el escalafón docente, para el estatuto docente 2277 de 1979 (Ministerio de 
Educación Nacional), el tiempo se ha considerado como un indicador suficiente 
para estimular el ascenso salarial. De fondo, está la concepción de que con 
el tiempo el profesor ha formado sus conceptos sobre cómo enseñar y formar; 
pues, en la medida en que sus acciones le han dado resultado, se conside-
ran autorizados para realizar una comprensión más pertinente que otros actores 
de la realidad educativa, rediseñar o recomponer las políticas educativas que 
llegan a la escuela y resolver los problemas cotidianos de la vida en la escuela 
de manera más idónea que otros actores (Ávalos, 2006). Estas posiciones gene-
ran, incluso, distanciamientos con los diseñadores de la política educativa y con 
la academia, en la medida en que se asocia tiempo y experiencia con la perti-
nencia para actuar. 
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Esta idea se ve confrontada en los resultados de la evaluación, cuando en 
estos se declara que el maestro desconoce el contexto, que no es adecuada la 
relación con los estudiantes o que no se resuelve de manera idónea las situacio-
nes de convivencia. Aquí no se pone en tela de juicio el saber, sino la capa-
cidad para actuar que el maestro en sus años de experiencia ha desarrollado. 
Esta visión, genera inconformidad y deslegitima esa experticia desarrollada en 
los años de la práctica. 

Esta imagen reduce las difíciles interacciones diarias que el maestro ha dedi-
cado a construir en sus años de desempeño, al tiempo que disminuye a crudas 
representaciones de la riqueza de la interacción un dato (Ball, 2003). Los pro-
fesores se tornan inseguros respecto a lo que se tiene que hacer, a si es correcto 
lo que se hace, si es suficiente. Tanto los profesores en su práctica, como los 
profesores encargados de los procesos de formación continua se ven sometidos 
a la incertidumbre sobre cuál es el modo correcto de obrar, cuáles son las prác-
ticas que se deben incorporar para “dar la talla”, es decir, encontrar el logro. Lo 
que queda de fondo con esta situación es que no se está completamente seguro 
sobre lo que se espera de nosotros y, en consecuencia, pensar los procesos for-
mativos se hace más complejo, impreciso y volátil.

Imagen 3. El maestro ante el cambio 
Frente al espejo de la evaluación, el maestro puede ver, o no, su potencial 
para el cambio y la innovación de acuerdo con el cumplimiento de ciertos 
indicadores. Sin embargo, para profundizar en este punto, cabe anotar que el 
94 % de los participantes en el curso de la upn se desempeñan como docentes 
de aula; el 5 %, como docentes de apoyo y el 1 %, como directivos docen-
tes. De estos, el 35 % participa en colectivos culturales y sociales; el 17 %, en 
redes de maestros; el 5.5 % pertenecen a grupos de investigación y el 28 % 
participa en otros grupos. Estos datos muestran que el 82,5 % de los partici-
pantes está involucrados en actividades culturales o académicas que van más 
allá de sus funciones en la escuela; por supuesto, esto impacta la manera 
como se relacionan con el saber, la cultura, los agentes sociales (estudiantes, 
maestros, directivos) y, además, refleja el deseo de saber, que va más allá de 
la titulación y de los reconocimientos en el desempeño profesional. 

Los estudios sobre desarrollo profesional docente indican que los profesores 
que más oportunidades de desarrollar situaciones creativas y reflexivas a través 
de su participación en estudios, grupos de trabajos, redes, entre otros, tienen 
más capacidad de transformar su práctica (Marcelo, 2009); por esta razón, 
la participación de los profesores en diferentes redes, colectivos y grupos de 
investigación promueve esta capacidad reflexiva, alimenta el saber y el saber 
hacer, así como amplía las miradas sobre la formación a partir de los contactos 
con otras experiencias culturales y académicas. Esto permite concluir que, para 
los participantes en el curso, el trabajo en la escuela, no limita su formación. 
Su interés en participar en otros espacios formativos revela otra imagen que se 
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contrasta con los resultados de la evaluación, de ahí la sensación de inseguri-
dad y de temor que enfrentan, puesto que se parte de la premisa que se está 
haciendo todo bien, se están generando procesos de formación continua, pero 
los resultados no son coherentes con estas vivencias. 

En este punto, cabe preguntarse qué evalúa la evaluación; más allá de entrar 
en consideraciones técnicas y explicativas del modelo evaluativo, se trata de ir 
a los fines que esta agencia. De acuerdo con Martínez (2013), la funcionali-
dad de la evaluación se da en dos direcciones: por un lado, de los resultados 
de esta se derivan programas y estrategias para el desarrollo profesional; por el 
otro, se evalúa para regular los procesos de ascenso y retención del personal. 
En la antesala de estos objetivos se sitúan los procesos de calidad y eficacia 
docente ligados al cambio. 

Los tradicionales modelos de formación docente, basados en la capacitación 
o actualización, donde un experto, generalmente alejado de las cuestiones escola-
res, provee una información al docente, se han traducido en resultados ineficientes 
para los profesores, pues los contenidos de estos procesos no tienen ninguna posi-
bilidad de cambiar ni las creencias ni las prácticas docentes de los enseñantes. 
Joyce “encontró que las posibilidades de implantación de cambios en aplicación 
de este modelo eran del 15 %” (2001, citado por Marcelo, 2009, p. 48). Sin 
embargo, el incremento de mediciones a los sistemas escolares ha concluido con 
que la baja calidad en la enseñanza se traduce en bajos resultados de aprendi-
zaje, como se ha argumentado antes. Por tal razón, generar sistemas efectivos 
de mejoramiento de los docentes es uno de los objetivos de los programas de 
desarrollo profesional que, en atención a esta consigna, buscan generar un mayor 
impacto en el cambio de las prácticas de los profesores. 

Se subraya la palabra cambio, debido a que la baja calidad de la ense-
ñanza solo se puede remediar ejecutando uno en estas prácticas. Así, se 
propone que los profesores deben aprender en la práctica, puesto que la ense-
ñanza requiere improvisación, conjetura y experimentación (Marcelo, 2009, 
p. 48); para esto, los profesores deben comprender claramente qué es lo que 
deben aprender, es decir, cuáles son los verdaderos problemas de su práctica. 
Posiblemente la ecdf devuelva una impresión de esos elementos de la práctica 
que deben transformarse. Sin embargo, frente a lo antes descrito, el profesor se 
enfrenta un diagnóstico que no hace una realimentación real al profesor; tam-
poco a la imagen que él tiene de su desempeño. 

Cambio, innovación, profesionalización se cruzan en la evaluación, pero se 
confrontan con las mismas prácticas que el docente ha venido construyendo. Sin 
embargo, esas prácticas y aprendizajes adquiridos no están en la misma línea 
de significación. A su manera, los profesores han construido sus espacios de for-
mación, reflexión y transformación de prácticas, que van más allá de los indica-
dores de un instrumento de medición. Además, la política educativa configura 
los parámetros en otras sintonías y, por tanto, la imagen que se proyectó desde 
cada lugar es distinta. 
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Son pocos los maestros que de entrada admiten que pueden o deben mejo-
rar algo de su práctica, pues el imperativo del cambio y la formación permanente 
rodean su desempeño profesional. Sería oportuno pensar la manera de crear una 
sincronía entre estas dos miradas, pues, como ya se anotó, el profesor está en 
involucrado en movimientos que lo invitan a la reflexión, que despliegan su trabajo 
más allá del aula y lo comprometen con fines y propósitos de sus contextos. Si bien 
el cambio se propone desde afuera como una exigencia, para muchos de los pro-
fesores participantes es una vivencia continua, como se observa:

Ser tan joven en ese momento me llevó a no tener ningún tipo de autoridad 
sobre los estudiantes de los grados superiores, y la falta de herramientas 
metodológicas, a que los estudiantes de los grados inferiores se aburrieran 
y no aprendieran lo que deberían haber aprendido en esas asignaturas 
que tenía a cargo. Ahí comprendí que para enseñar se requiere saber 
cómo hacerlo y teorizar al respecto y no simplemente ser poseedor de un 
saber disciplinar específico. Cada disciplina tiene sus peculiaridades y 
didáctica propia. (Cifuentes, 2019, p. 4)

La narración de uno de los profesores participantes en el curso permite cons-
tatar la manera en que la mirada autocrítica sobre el propio desempeño no viene 
desde afuera. La necesidad del cambio está relacionada con la lectura que los 
profesores hacen de sí mismos, con ayuda de otros o de los escenarios formati-
vos; sin embargo, cuando el cambio viene como un mandato que está precedido 
por la evaluación genera resistencia y parálisis. Ante este relato, se puede anali-
zar con base en lo que propone Ball, cuando plantea que, ante la ola reformista, 
se experimenta una especie de “esquizofrenia de valores en los profesores que 
luchan con autenticidad por mejorar su práctica, cuando se tiene que sacrificar el 
compromiso y la experiencia en favor del desempeño” (2003, p. 94).

A modo de cierre

El proceso de formación de los profesores participantes en la ecdf ii vivido en la 
upn, muestra una serie de datos y elementos concretos a partir de los cuales es 
posible analizar los efectos del proceso evaluativo en la subjetividad de los pro-
fesores y en su desempeño. Comprender aspectos del desarrollo profesional de 
los participantes en relación con años de experiencia, nivel de formación, parti-
cipación en colectivos y grupos de formación, nos permite visualizar otras imáge-
nes de los profesores, más allá de los resultados de la evaluación que proyectan 
el déficit.

Los efectos de estos sistemas evaluativos van más allá de resultados sobre 
indicadores. Los profesores cumplen con los parámetros establecidos para cali-
ficarse como buenos docentes, es decir, tienen formación posgradual, se esfuer-
zan por reflexionar sobre sus prácticas, atienden a los procesos de formación 
continua que se presentan y en un porcentaje alto se organizan en colectivos 
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de trabajo. Así, los resultados de la ecdf hacen evidente una ruptura entre los 
propios juicios de los profesores sobre lo que es una buena práctica y las exi-
gencias de su desempeño. En atención a Ball (2003), por efecto de la performa-
tividad, los profesores experimentan una conciencia segmentada mientras tratan 
de conciliar sus creencias sobre lo correcto o no de lo que se hace y sus expec-
tativas, que, en este caso, no logran conciliarse. 

Esta situación pone al individuo en una crisis que lo lleva a cuestionarse per-
manentemente entre lo que percibe de sí mismo y lo que los resultados eviden-
cia. Ante esto, el resultado puede generar estrés, enfermedad, fracaso (Ball, 
2003). El reto que nos queda es pensar procesos de evaluación, de formación 
permanente del profesorado que permitan conciliar las expectativas de los pro-
fesores, de los estudiantes y de las necesidades del mejoramiento de la calidad 
educativa. Generar procesos de reconocimiento de la práctica pedagógica en 
la que los profesores descubran por sí mismos los aspectos a mejorar y, en con-
secuencia, crear sistemas de formación continua realmente efectivos, que impac-
ten las prácticas y que se reflejen en los resultados del aprendizaje.

Finalmente, lo que se busca no es cuestionar la evaluación en sí misma, tam-
poco se busca hacer una defensa a ultranza de los profesores, desconociendo 
sus dificultades y a veces resistencias al mejoramiento. Se trata de problematizar, 
profundizar y desnaturalizar las políticas de la verdad imperantes, en función 
de reconocer otras prácticas, saberes y formas de hacer escuela que no caben 
en los indicadores. Se trata de situar el problema más allá de los resultados, el 
foco es que la evaluación nos plantea la pregunta por el mejoramiento, ¿pero de 
qué?, ¿cómo mejorar?, ¿hacia qué rutas dirigir la formación de los profesores? 
Ante esto, las preguntas quedan planteadas.
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En el marco del proceso de Evaluación con Carác-
ter Diagnóstico Formativa, que ha derivado en pro-
cesos de formación centrados en la práctica, se ha 
hecho visible la importancia de la vida cotidiana en 
la escuela como factor a considerar en el desarrollo 
profesional. Al tiempo, se ha visto la necesidad de 
incorporar la cotidianidad en la construcción de pro-
puestas formativas que acojan la preocupación de 
los maestros por hacer de su labor una vía de trans-
formación de los esquemas que rigen el proceso de 
enseñanza-aprendizaje. 

En la presente edición, los lectores encontrarán dife-
rentes posturas que analizan, a la vez que proble-
matizan las relaciones existentes entre universidad y 
escuela, teoría y práctica, evaluación y formación en 
el proceso de desarrollo profesional de los maestros y 
su cualificación permanente. Así mismo, se resalta el 
papel de la escritura como mecanismos para pensar y 
transformar la práctica pedagógica.

Adicionalmente, los trabajos que se reúnen en esta 
obra invitan a la comunidad que hace parte del sector 
educativo a problematizar cualquier forma de domi-
nación que no permita el diálogo, la construcción 
colectiva y el florecimiento de la pluralidad en los pro-
cesos de formación de los maestros o de la pedagogía 
como campo abierto y en permanete construcción.




