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RESUMEN EJECUTIVO

La investigacion titulada La prdctica de la educacion continua de docentes
en Berlin y Lima desde la teoria de la educacion de adultos permitié analizar
las percepciones de profesores, directores de escuela y representantes
del sector publico en educacién acerca de la participacion de docentes en la
educacion continua vinculandola con la educacién de adultos. Como parte de
la investigacion, también, se realizd el anadlisis documental de las ofertas de
educacion continua de ambas ciudades.

El estudio, de tipo exploratorio-descriptivo con enfoque cualitativo, empled
dos instrumentos para el recojo de informacion. El primero consistié en una
entrevista semiestructurada dirigida a docentes, directores de escuela y
representantes de educacion, quienes fueron entrevistados en sus centros de
labores en Berlin y Lima. El segundo fue, el andlisis documental realizado para
examinar las propuestas de educacién continua de docentes. Posteriormente, la
informacidn obtenida fue organizada y analizada segun las técnicas de analisis
Open Coding y Axial Coding. Sobre esa base, se vincularon algunos aspectos de
la educacidn de adultos con la educacién continua para asi recoger sus aportes
y orientar estos tipos de programas a docentes considerando que son adultos.

Finalmente, a partir de la mirada de los diferentes actores, segln su cargo o
responsabilidad, se concluyé la importancia del cambio docente dentro del
desarrollo profesional. Ademas, por un lado, se pudo observar las repercusiones
de los obstaculos y las barreras que afectan su participacién, y, por otro lado,
las razones y las estrategias para sobreponerse a estos. Asimismo, se pudo
advertir como los programas de educacion continua plantean sus propuestas,
y cdmo les otorgan la debida importancia a la reflexion en la labor docente, a
la mejora de la formacidn inicial y al trabajo de grupo. Como consecuencia, se
plantea una propuesta de mejora de la educacién continua desde una mirada
multinivel.

Palabras claves: Educacién continua de docentes, educacion de adultos,
participacion de adultos, desarrollo profesional, cambio docente







ABSTRACT

The research entitled "The Practice of Continuing Education of Teachers in
Berlin and Lima from the Theory of Adult Education” allowed the analysis of
the perceptions of teachers, school principals and public sector education
representatives about the participation of teachers in continuing education
linking it with adult education. As part of the research, the documentary analysis
of the continuing education offerings in both cities was also conducted.

The study, of exploratory-descriptive type with qualitative approach, used two
instruments for the collecting of information. The first consisted of a semi-
structured interview aimed to teachers, school principals and education
representatives, who were interviewed at their work centers in Berlin and Lima.
The second was the documentary analysis directed to examine the proposals
for continuing education of teachers. Afterwards, the information obtained was
organized and analyzed according to the techniques of Open coding and Axial
coding analysis. On that basis, some aspects of adult education with continuing
education were linked in order to collect their contributions and adjust these
types of programs to teachers considering that they are adults.

Finally, from the viewpoint of the different actors, according to their job position
or responsibility, we concluded that is very important that the teacher change
in his professional development. Moreover, on the one hand, it was possible
to observe the impact of obstacles and barriers that affect their participation,
and, on the other hand, the reasons and strategies to overcome them. Also
it was possible to notice how the continuing education programs raise their
proposals, and how they give the correct importance to the replication in the
teaching work, to the improvement of the initial formation and to the work
group. As a result, it is proposed an improvement of continuing education from
a multilevel look.







ZUSAMMENFASSUNG

Die Forschungsarbeit unter dem Titel "Die Praxis der Lehrerfortbildung in
Berlin und Lima unter dem theoretischen Aspekt der Erwachsenenbildung”
hat die Perzeption von Lehrern, Schulleitern und Vertretern des offentlichen
Sektors in der Bildung liber die Teilnahme von Lehrern an der Fortbildung
im Zusammenhang mit der Erwachsenenbildung analysiert. Im Rahmen
der Untersuchung wurde auch eine dokumentarische Analyse der
Fortbildungsangebote beider Stadte durchgefiihrt.

Die explorativ-deskriptive Studie mit qualitativem Ansatz hat fiir die Erhebung
von Information zwei Instrumente verwendet. Das erste ist ein semi-
strukturiertes Interview, das sich an Lehrer, Schulleiter und Vertretern des
Bildungssektors richtet, die an ihren Arbeitsplatzen in Berlin und Lima befragt
wurden. Das zweite ist die dokumentarische Analyse, die durchgefiihrt wurde,
um die Vorschlage fir die Fortbildung von Lehrern zu prifen. AnschlieBend
wurde die erhaltene Information geordnet und nach den Analyseverfahren
Open Coding und Axial Coding analysiert. Auf dieser Grundlage wurden einige
Aspekte der Erwachsenenbildung mit der Fortbildung verknipft, um ihre
Beitrage zusammenzustellen, und an diese Art von Programmen fir Lehrer
weitergeleitet, angesichts dessen, dass es sich um Erwachsene handelt.

SchlieBlich wurde aus der Sicht der verschiedenen Akteure, je nach ihrer
Position oder Verantwortung, auf die Bedeutung des Lehrerwechsels fir die
berufliche Entwicklung hingewiesen. Dariber hinaus konnten zum einen die
Auswirkungen der Hindernisse und Barrieren auf ihre Teilnahme und zum
anderen die Griinde und Strategien zu ihrer Uberwindung dargestellt werden.
Es konnte auch deutlich gemacht werden, wie die Fortbildungsprogramme
ihre Vorschlage erstellen und welche Bedeutung sie der Reflexion bei der
Lehrtatigkeit, der Verbesserung der Vorschulbildung und der Gruppenarbeit
einraumen. Infolgedessen wird ein Vorschlag zur Verbesserung der Fortbildung
aus einer mehrstufigen Perspektive gemacht.
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PROLOGO

Eltrabajo presentado por Alex Oswaldo Sanchez Huarcaya, titulado “La practica
de la educacién continua de docentes en Berlin y Lima desde la teoria de la
educacion de adultos”, se ocupa de la formacidn continua docente en Alemaniay
Peru. No se trata de un estudio comparativo principalmente; mas bien, Sanchez
hace el intento de determinar en qué medida podria incrementarse la calidad
de la praxis de la formacién continua docente sirviéndose de la ciencia de la
educacion de adultos.

Guiado por este interés investigativo, Sanchez analiza las perspectivas de
docentes, directores de escuelas y representantes del sector publico en
Educacién sobre la participacion de los docentes en la educacién continua.
Concitan su interés, sobre todo, la relevancia y el impacto de reunir la formacién
continuadocenteylaeducacién de adultos.Unaampliarevisionde bibliografiaen
varios idiomas (aleman, inglés, espanol) que versa sobre estudios comparados
brinda una perspectiva internacional impresionante del trabajo.

Como metodologia de acceso, Sanchez eligid un analisis documental y llevo
a cabo entrevistas semiestructuradas a docentes, directores de escuelas y
representantes educativos de Berlin y Lima. Como resultado notable del trabajo
se puede destacar el analisis critico de la oferta de formacidn continua docente.
Ademas, su estudio plantea posibilidades de mejora de la estructura de la oferta.
En combinacion con el acceso de la ciencia de la educacién de adultos a través
del modelo de varios planos de Schrader, Sanchez consigue una heuristica que
permite sintonizar la problematica estudiada con un discurso disciplinar.

El trabajo tiene el mérito de un laboreo bibliografico multilingiie amplio, asi
como la composicion de una muestra extensa, independiente y transparente.
Sanchez logra establecer un nexo prometedor entre discursos de la ciencia
de la educacién de adultos y la educacién continua docente. De esta forma,
su investigacion aporta una perspectiva reflexiva e innovadora en el dmbito
germanoparlante. El involucramiento disciplinar en mayor grado de la ciencia
de la educacion de adultos en la formacidn continua docente parece tener
importancia no solo para la comunidad cientifica latinoamericana, sino
también para el habla alemana.

Berlin, Noviembre 2018
Prof. Dr. Aiga von Hippel







VORWORT

Die von Alex Oswaldo Sanchez Huarcaya vorgelegte Arbeit mit dem Titel
“The Practice of Continuing Education for Teachers in Berlin and Lima from
the Theory of Adult Education” behandelt das Thema der Forthildung von
Lehrenden in Deutschland und Peru. Hierbei geht es nicht in erster Linie
um eine vergleichende Studie, vielmehr unternimmt Sanchez den Versuch
zu ergrinden, inwiefern die Praxis der Lehrer_innenfortbildung unter
Bezugnahme auf Erwachsenenbildungswissenschaft qualitativ hochwertiger
zu gestalten sei. Geleitet von diesem Forschungsinteresse untersucht Sanchez
die Perspektiven von Lehrenden, Schuldirektor_innen und Vertreter_innen der
Bildungsverwaltung auf die Fortbildungsbeteiligung von Lehrenden. Dabei geht
es ihm vor allem um die Relevanz und die Auswirkungen einer Verknupfung von
Lehrer_innenfortbildung und Erwachsenenbildung.

Ein breiter Literaturiiberblick in mehreren Sprachen (deutsch, englisch,
spanisch) tber vergleichende Studien bietet eine eindriickliche internationale
Perspektive der Arbeit.

Als methodischen Zugang wahlte Sanchez eine Dokumentenanalyse und
fihrte halbstrukturierte Interviews mit Lehrenden, Schuldirektor_innen und
Vertreter_innen der Bildungsverwaltung aus Berlin und Lima.

Als wesentlicher Ertrag der Arbeit kann die kritische Betrachtung des
Fortbildungsangebotes fiir Lehrende angesehen werden. Daran anschlieBend
werden Moglichkeiten zur Verbesserung der Angebotsstruktur dargelegt. In
Verbindung mit dem erwachsenenbildungswissenschaftlichen Zugang Uber
das Mehrebenenmodell von Schrader gelingt Sanchez eine Heuristik, die die
untersuchte Problematik an einen disziplinaren Diskurs anschlussfahig macht.

Die Arbeit hat das Verdienst einer breiten mehrsprachigen Literaturbearbeitung
sowie die eigenstandige umfangreiche und transparente Samplebildung.
Sanchez gelingt eine vielversprechende Verbindung zwischen Diskursen der
Erwachsenenbildungswissenschaft und der Lehrer_innenfortbildung. Folglich
wird durch die Arbeit eine fiir den deutschsprachigen Raum innovative und
reflektierte Perspektive eingebracht. Der starkere disziplinare Einbezug
der Erwachsenenbildungswissenschaft fiir die Lehrer_innenfortbildung
erscheint nicht nur fiir den lateinamerikanischen sondern ebenso fiir den
deutschsprachigen Wissenschaftsraum von Bedeutung.

Berlin, im November 2018
Prof. Dr. Aiga von Hippel







INTRODUCCION

La presente investigacion es resultado del trabajo empirico que se realizd entre
los anos 2015 al 2018, en la que se vincularon los aspectos de la educacion
continua de docentes con la educacién de adultos. El estudio, realizado en las
ciudades de Berlin (Alemania) y de Lima (Peru), considerd las percepciones de
los docentes, directores de escuela y representantes de educacion. Ademas,
tomo en cuenta la revision de las propuestas de educacion continua en ambas
ciudades, segun las instituciones ofertantes para docentes de escuelas publicas.

Este estudio se fue concretando a partir de las discusiones y reflexiones sobre
los avances y retrocesos de la educacion desde fines del siglo pasado e inicios
del presente. Cabe resaltar que el sistema educativo se vio afectado a nivel local,
nacional y supranacional, debido a la crisis econémica global, las migraciones
constantes a nivel interno o de sur a norte, el desarrollo de la tecnologia en la
industria y su inmersion en el campo educativo, las evaluaciones nacionales
estandarizadas (dirigidas por los Ministerios de Educacion, la Organizacion parala
Cooperaciony el Desarrollo - OCDE y otros), asi como la discusion de la formacion
inicial docente y la necesidad de que los estudiantes logren los aprendizajes,
entre los mas importantes. También debemos considerar la situaciéon de la
educacion continua que reciben en relacion con sus necesidades personales y las
necesidades de la politica nacional.

Esta situacion ha llevado a preocuparnos por la condicion de la educacion
continua que reciben los docentes. Si bien se han creado programas, cursos,
proyectos, acciones locales o nacionales con subvencidn publica, privada o apoyo
internacional, se sigue dialogando sobre su fortaleza, efectividad, metas logradas,
entre otros. En paralelo a esto, existe otro enfoque denominado educacion de
adultos, cuya finalidad es insertar a las personas sin estudios al mercado laboral
o fortalecer su labor, lo cual coloca en el centro del debate la situacién del adulto.

En ese marco, es necesario explicar el contexto de ambos paises (Perty Alemania)
para comprender su situaciéon y las razones para el desarrollo del presente
estudio. Cabe resaltar que hemos tomado como punto de partida el examen
internacional Pisa (Programa Internacional para la Evaluacion de Estudiantes),




porque de una u otra manera entendemos que, frente a los resultados obtenidos,
los paises asumieron cambios. Estos plantearon propuestas no solo para mejorar
el aprendizaje de los estudiantes, sino también orientaron la mirada hacia la labor
deldocentey, junto con ello, a la educacién continua. A continuacién, explicaremos
la situacidn de cada pais.

Alemania (Figura 1), participé en la evaluacion Pisa del ano 2001, en la cual
los estudiantes de 15 anos ocuparon el puesto 25 de un total de 32 paises en
lectura; y el puesto 21, en matematica y ciencias (Rubner, 2008). Esta situacion,
denominada como Pisa shock, generd un desconcierto en los interesados por las
pruebas internacionales. A partir de ello, se reforz6 la idea de que la educacion
es la clave del éxito individual y que los docentes son corresponsables de brindar
una oferta educativa de calidad (Schleicher, 2008). Es necesario precisar que
similares resultados obtuvieron los estudiantes alemanes en matemadtica y
ciencias segun el estudio TIMSS (Tercer Estudio Internacional de Matematica
y Ciencias), aplicado en 1996 y ejecutado por la Asociacion Internacional de
Evaluacion del Rendimiento Escolar (IEA) (Rubner, 2008)

En1999,ante laevaluacion Pisa, se cred el Forum Bildung paradiscutir lasreformas
necesarias del sistema educativo e implementar las propuestas en las Regiones
(Lander). A partir de ello, en el 2001, se plantearon siete campos de la reforma,
entre los cuales uno se enfocd en el desarrollo profesional de los docentes (Kotthoff
& Pereyra, 2009). Posteriormente se implementé Kultusministerkonferenz
(KMK) propuesto por los ministerios de Educacion y Asuntos Culturales de los
Lander (Regiones), “que funciona en cooperacion estrecha con el recientemente
creado Instituto para el progreso educativo” Institut zur Qualitatsentwicklung im
Bildungswesen, IQB (Kotthoff & Pereyra. 2009, p.13). De este modo, se fortaleciron
y crearon centros de educacion continua a nivel regionaly, con ello, aumentaron las
ofertas de educacion continua para docentes, como, por ejemplo, Landesinstitut
fur Schule und Medien, Berlin — Brandenburg (Lisum).

Este replanteamiento también trajo consigo algunas acciones que tuvieron
un impacto en las escuelas, como el fortalecimiento de la descentralizacion y
la autonomia de la escuela, y la implementacién y el desarrollo de estandares
educativos por Kultursministerkonferenz (KMK). Estos estandares se orientaban
a la implementacion de evaluaciones de matemadtica, aleman, ciencias, etc.,
realizando comparaciones entre escuelas y regiones (Kotthoff & Pereyra. 2009).
Pese a que no podemos establecer una correlacidn entre estas medidas y los
resultados de la evaluacidén Pisa del ano 2016, se debe resaltar que, en esta, los
estudiantes alemanes escalaron al puesto 16 en ciencias y matematicas, y al
puesto 11 en comprension lectora.

Atravésdelacreacidondeorganizaciones,estandares,entreotros, losresponsables
de la educacion de la ciudad de Berlin y de la regién a la que pertenece,



fortalecieron su sistema educativo. Si bien ello no necesariamente esta ligado
con las pruebas Pisa, si se relaciona con la mejora de los aprendizajes de los
estudiantes de los diferentes niveles y, junto con ello, con el desempeno docente.
En ese marco, Lisum ha contribuido con una abundante oferta de educacién
continua para los docentes. Del mismo modo, el Senado, las municipalidades y el
sindicato de docentes también han aportado para que las escuelas puedan contar
con diversos cursos.

Debido a estos cambios, y mejoras institucionales y de aprendizaje, consideramos
a esta ciudad alemana como parte del estudio. No onstante, debemos precisar que
ello no supone que las escuelas de Berlin no se enfrenten a diversos problemas,
como la incorporacion de migrantes, la inclusion educativa, la falta de docentes,
entre otros.

En el caso de Peru (Figura 1), la situacion puede ser semejante, pero se
desarrolla en otro contexto. A fines de la década de los 80 del siglo pasado, la
labor docente pasé a ser denigrada por la sociedad. Se convirtié en una profesién
poco atractiva econdémicamente y la figura de los docentes fue cuestionada
por su nivel de formacion. A partir de los anos 90, el Estado decidié invertir en
programas de educacion continua a nivel nacional en un proceso que trasladé
la responsabilidad a institutos de educacién u organismos no gubernamentales.
En paralelo, las universidades publicas y privadas mantuvieron sus ofertas de
educacién continua.

En el ano 2001, los estudiantes peruanos participaron en la prueba Pisa, en la
que obtuvieron los ultimos puestos (nimero 43) en las areas de matematicas,
comprension lectora y ciencias. Estos resultados conllevaron a un shock a nivel
educativo. Un ano después, en 2002, se establecid el Acuerdo Nacional, que
planted las politicas de Estado agrupadas en grandes objetivos. Entre estos,
el objetivo equidad y justicia social abordd el tema de educacion en la décimo
segunda politica de Estado: Acceso Universal a una Educacién Publica Gratuita y
de Calidad y Promocién y Defensa de la Cultura y del Deporte (Acuerdo Nacional,
2002). Por su parte, el Ministerio de Educacién (Minedu) planted, como parte de
sus objetivos educativos, la mejora de los aprendizajes de los estudiantes y la
mejora de la calidad de las escuelas.

Posteriormente, en el 2006, para alcanzar algunos objetivos, el Minedu aprobd a
nivel institucional la creacion del Sistema Nacional de Evaluacién, Acreditacion
y Certificacion de la Calidad Educativa (Sineace). Luego, establecié el Disefio
Curricular Nacional con algunos cambios (DCN 2005, 2008, 2009, 2015). A nivel
de educacion continua, el Estado implementé a mediados de la década de los 90
el Plan Nacional de Capacitacion Docente (Plancad), y, después, a partir del 2007,
el Programa Nacional de Formacién y Capacitacion Permanente (Pronafcap).
Mientras que el primer programa fue trabajado por institutos y organismos



no gubernamentales, este ultimo fue trabajado por universidades publicas y
privadas. De esta manera, tomé importancia la Unidad de Educacion Continua del
Ministerio de Educacidn; por su parte, las Direcciones Regionales de Educacion
y las Unidades de Gestion Local continuaron promoviendo cursos breves de
educacion continua. En paralelo, en las ultimas décadas, se aplicaron pruebas de
nombramiento (ingreso a la carrera publica docente), ademas de otras medidas
como ascensos, monitoreos, aumento de los salarios, entre otros.

Un aspecto relevante fue la aprobacién de la Reforma Magisterial en el 2012,
que consideraba la capacitacion y evaluacion de los docentes. Dicha reforma se
complementé con la emisién del Marco del Buen Desempefio Docente en ese
mismo ano. Ello expresa la intencion del Estado Peruano en valorar y mejorar
la educacién, ademads de regularla y orientarla pedagégicamente. En esa linea,
en el ano 2007, se cred la Unidad de Medicion de la Calidad de los Aprendizajes
(UMC), que aplicd evaluaciones censales de matematica y comprension
lectora para estudiantes de segundo grado y, posteriormente, en el 2015,
para estudiantes de secundaria. Como parte de las medidas orientadas a los
docentes, en el 2017, se discutio e inicio6 la Evaluacion del Desempeno Docente.
A pesar de la propuesta del Estado, también es necesario comentar que en la
evaluacion Pisa 2016, de un total de 70 paises, el Peru obtuvo la posicién 62 en
matematica, 63 en comprension lectora y 64 en ciencias, resultados que dejan
una minima diferencia con respecto al ultimo puesto.

a
7

la disposicidn por seguir promoviendo la educacién continua para docentes
a través de programas nacionales y locales. Sin embargo, los cursos fueron
reorientados en muchos casos por las evaluaciones que se aplicaron a los
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Figura 1. Panorama de la educacion a partir de las pruebas Pisa en Peru (Lima) y
Alemania (Berlin)

Fuente: Elaboracion propia

Debido a los avances relacionados con la educacion continua en Brandemburgo,
region donde se ubica la ciudad de Berlin, también fue considerada como parte del
estudio. Lo justificamos porque esta ciudad implementé su centro de educacion
continua llamada Lisum; los distritos se organizaron para promover cursos;
el Senado invirtié en programas junto con el Lisum o las escuelas; y, ademas,
algunas instituciones comenzaron a ampliar este servicio. Entre otros aspectos
relevantes, se debe mencionar que la regiéon mostré un interés por el desarrollo
profesional de los docentes y el aprendizaje de los estudiantes.

El Lisum tiene una oferta diaria, mensual y anual de educacién continua, que se
brinda a todos los docentes de la ciudad de Berlin y la region. Ademas, ha servido
para implementar programas o proyectos promocionados por el Senado. Es
preciso notar que las universidades no ofrecen cursos de educacion continua con
excepcion de los grados de maestrias, doctorados o algunas especializaciones,
debido a que se concibe que el docente ya fue formado y no deberia regresar al
centro de nivel superior. En la revision de ofertas, si se encontraron universidades
privadas que ofrecian cursos; no obstante, estos consistian en especializaciones
cuyo costo era muy alto. En paralelo, se identificaron institutos, centros de
formacion, escuelas, que también brindaban cursos, los cuales variaban en
tiempo, costo y tipo de curso.

Es importante mencionar que el Estado intenta ver resultados de mejora en los
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estudiantes a través de las pruebas internacionales. Ante lo descrito, y viendo
que la educacién continua logré un impulso, no solo a nivel normativo sino a nivel
institucional, planteamos las siguientes preguntas de investigacion:

Preguntas principales

1. ¢De qué manera las percepciones de los docentes, directores de escuela y
representantes del sector publico en educacidn con respecto a la educacién
continua evidencian la importancia del vinculo entre la educacion continua
y la educacion de adultos?

2. ¢Cémo se puede mejorar la practica de la educacidn continua desde la
perspectiva de la teoria de la educacidn de adultos y del sistema multinivel?

A partir de estas interrogantes, planteamos las siguientes preguntas secundarias:

1a. ;Cémo se vincula la educacion continua de los docentes con la
educacidn de adultos?

1b. ;Cuales son las propuestas de los programas de educacién continua
ofrecidas por las instituciones de Berlin y Lima considerando al
docente como adulto?

1c. ¢Cuales son las percepciones que tienen los docentes, directores
y representantes del sector publico en educacién sobre cémo la
educacion continua permite a los docentes mejorar su desarrollo
profesional en el sector educativo en Berliny Lima?

1d. ;Cuales son los elementos que constituyen las percepciones de los
docentes, directores de escuelas y representantes del sector publico
en educacion acerca de la participacién en la educacién continua en
Berliny Lima?

En el desarrollo de las preguntas de investigacion pudimos recoger pesquisas
para comprender el estado del estudio sobre los dos temas: educacion
continua y educaciéon de adultos. Los trabajos identificados consisten en
estudios comparativos, entre paises de un mismo continente o diferentes,
pero cabe resaltar que no se hallaron estudios que consideraran al Peru o que
comparan un pais latinoamericano con uno europeo, como si ocurre con los
paises asiaticos. Estos estudios —detallados a continuaciéon— no incorporan a
ninguno de los paises estudiados, y solo tratan el tema de educacion continua
relacionandolo con el desarrollo profesional y la formacidn docente.

» Adagiri (2014), A Comparative Study of Teachers’' Continuing Professional
Development (CPD) In Nigeria and England: A Study of Primary Schools in
Abuja and Portsmouth.

»  Kalmus & Rebello, (2016), Work and Education: A Comparative Analysis of
Education Policies for In-Service Teachers in Brazil and Mexico.



Howard (2016), A Comparative Study of English Language Teacher
Recruitment, In-Service Education and Retention in Latin America and the
Middle East;

Ingersoll(ed.)(s.f.), AComparative Study of Teacher Preparation and Qualifications
in Six Nations, (China, Hong Kong, Korea, Singapore, Thailand, USA).

Brum & Kirchhof (2015), The Collaborative Process Developed Among Pre-
and In-Service Teachers within a Continuing Teacher Education Program.

Musset (2010), Initial Teacher Education and Continuing Training Policies
in @ Comparative Perspective: Current Practices in OECD Countries and a
Literature Review on Potential Effects (23 participating countries of Europe).

Mukan & others (2016), The Analysis of Content and Operational Components
of Public School Teachers’ Continuing Professional Development in Great
Britain, Canada and the USA.

Mcphee & Humes (2006), Teacher Education and Teacher Development: A
Comparative Study (Spain, UK-Scotland, England, and Finland).

Un segundo grupo de estudios trabajan los temas propuestos pero focalizados
en un solo contexto:

Harris & Saas (2011), Teacher Training, Teacher Quality and Student
Achievement.

Kinder, Harland & Wootten (1991), The Impact of School-Focused Inset on
Classroom Practice.

Hizhynska (2015), Professional Training Programs of Masters in Adult
Education at Universities Germany

Feltsan (2017). Development of Adult Education in Europe and in the Context
of Knowles” Study

Cervero & Daley (2016), Continuing Professional Education: A Contested Space

Cabe precisar que el trabajo de Harris y Saas es un estudio longitudinal referente
al impacto producido por las actividades de educacion continua en los docentes
de primaria. por su parte, Cervero y Daley, analizan el desarrollo y los cambios
dentro de la educacion profesional continua y la influencia de cuatro espacios
disputados en este campo de la practica de la educacién de adultos. A partir de
los estudios revisados, hemos recogido los aportes mds importantes que han
servido como punto de partida para nuestra investigacion. Los aportes los hemos
organizado en tres grandes ideas:

a). La oferta de educacidn continua: efectividad y problematica

La oferta estd brindada por dos grandes grupos: modelos institucionales y
métodos individuales, y formas de desarrollo profesional (Mukan et.al., 2016)



La efectividad esta relacionada con la interaccion entre los docentes
(Musset, 2010).

La mayor exposicidon a las capacitaciones de contenido tienen buenos
resultados en la ensenanza, pero no mejora la productividad de los docentes
(capacitacion pedagdgica) (Harris & Saas, 2011).

Los formadores de adultos deben tener conocimiento de la educacién de
adultos, competencias profesionales y experiencia practica (Hizhynska, 2015).

En los paises donde hay deficiencias en la formacién docente existe un
mercado de capacitacion que ofertan cursos (Kalmus & Rebello, 2016)

. La educacion continua como politica educativa

Las politicas educativas en servicio, las de caracter compensatorio y los
cursos de educacion continua son considerados como sobrecarga de trabajo
(Kalmus & Rebello, 2016).

La educacion continua puede reestructurar la escuela y el sistema educativo.
La escuela debe estar al centro de este proceso (Musset, 2010).

En contextos desfavorecidos, las escuelas privadas pueden servir para
alentar el desarrollo profesional de docentes (Adagiri, 2014)

. Adultos, desarrollo docente y la gestion de la educacion continua

El desarrollo profesional de los docentes es clave para una educacion de
calidad. En ese marco, son importantes el liderazgo, la transparencia, la
responsabilidady la planificacion de los responsables del sistema educativo
(Adagiri, 2014).

Los adultos asumen un grado mayor de responsabilidad y motivacion

durante el proceso de estudio. Se trata de individuos mas maviles y flexibles
a los cambios ambientales debido a su experiencia (Feltsan, 2017).

Considerando los aportes de las investigaciones y estudiosos (tedricos) de los
temas de estudio —educacion continuay educacién de adultos—podemos resaltar
gue en Alemania la educacion de adultos incorpora a la educacion continua tanto
para profesionales como adultos. Es necesario precisar que, luego del repaso de
los diferentes estudios y sus alcances, también logramos identificar los vacios
académicos que estan relacionados con la educacién de adultos. A continuacidn,
se detallan dichos vacios:

Descripcion empirica de las propuestas (ofertas de cursos) de educacion
continua para docentes (Kapplinger, 2015)

Andlisis de la educacién continua que permite el desarrollo profesional
docente (practica, creencias, competencias) (Principle AE (b) Unesco, 1976)

Analisis del interés de los docentes por participar en los programas de
educacion continua, desde los obstaculos y barreras (Principle AE (b)



Unesco, 1976)

¢ Andlisis de las estrategias, la metodologiay la labor del formador de adultos
desde la educacion de adultos (Musset, 2010; Principle AE (i) Unesco, 1976)

e Analisis de la articulacion de los principios y los objetivos de la educacion
continua con la educacién de adultos (que, a veces, solo se adaptan
parcialmente o simplemente no estan conectados).

A partir de las preguntas de investigacion, los aportes de los estudios y lo que
sostienen los autores, planteamos nuestros objetivos de investigacion:

Objetivos generales:

1. Analizar las percepciones de los docentes, directores de escuela y
representantes del sector publico en educacién sobre la participacién de
docentes en la educacidn continua resaltando la importancia del vinculo de
la educacidn continua y la educacion de adultos.

2. Mejorar la practica de educacion continua desde la perspectiva de la teoria
de la educacion de adultos y el sistema multinivel de Schrader.

Sobre la base del primer objetivo general, se plantearon los siguientes objetivos
especificos:

1a. Describir cdmo la educacidén continua estd vinculada con la educacién
de adultos

1b. Examinar la propuesta de los programas de educacion continua ofrecidos
en Berliny Lima desde la perspectiva del profesor como adulto

1c. Comprender las percepciones que tienen los docentes, directores de
escuela y representantes del sector publico en educacién sobre cémo
la educacion continua les permite a los docentes mejorar su desarrollo
profesional en el sector educativo en Berlin y Lima

1d. Analizar las percepciones de los docentes, directores de escuela y
representantes del sector publico en educacion sobre la participacion
de los docentes en la educacién continua en Berlin y Lima.

La investigacidn es exploratoria - descriptiva y se desarrolla desde un enfoque
cualitativo. Elestudio considerados técnicas de recojodeinformacion,laentrevista
semiestructurada y el andlisis documental. En relacion a la primera técnica, se
considerd a docentes, directores de escuela y representantes del sector publico
en educaciéon como entrevistados, quienes brindaron sus percepciones sobre la
educacion continua y de adultos a través de una guia de preguntas, las cuales
fueron resueltas en su mayoria en sus propios centros de trabajo. Con respecto
a la segunda técnica, se utilizé el instrumento guia de andlisis documental, que
permitié analizar las ofertas de educacién continua de Berlin y Lima. Con la data
recogida de las entrevistas se aplico las técnicas de andlisis Open Coding y Axial
Coding, para la comprension de esta informacién se elaboraron mapas mentales



que facilitan la discusion de resultados. Luego, se aplicé la triangulacion con la
data obtenida de ambos instrumentos con las teorias revisadas. El trabajo emite
sus conclusiones a partir de los objetivos del estudio. A continuacién, enunciamos
algunos. Para empezar, los formadores de adultos consideran poco los
conocimientos, la experienciay las necesidades de los adultos (docentes) previo al
inicio del curso de formacion continua. Estos cursos contemplan en su desarrollo
la parte tedrica y practica, aunque queda pendiente promover la reflexion entre
los docentes, asi como la autonomia, y la independencia de los participantes. Los
formadores mantienen las clases frontales, que implican poca participacion. En
la medida que los adultos tienen un aprendizaje pragmatico, es necesario no
darles los materiales como “recetas”, sino construir con ellos lo que requieren.
Para lograr la participacién de los docentes, es preciso identificar los obstaculos
y las barreras que no les permiten participar y es esencial fortalecer las razones
por las que lo hacen, como la automotivacién, o sus intereses personales y
laborales. Asimismo, se concluye que es importante el desarrollo profesional del
docente, asi como el trabajo en equipo y el intercambio de experiencias, ademas
del cambio docente.

Este libro esta organizado en tres capitulos. En el primero, se desarrolla el
marco tedrico, que contiene los aportes de la educacidn continua de docentes
y la educacion de adultos. En este apartado se hace un analisis conceptual de
ambas teorias: sus conceptos, componentes, principios, caracteristicas, etc. El
capitulo responde a las preguntas de investigacion, pero especialmente resuelve
la primer objetivo especifico y, como cierre, trata de vincular a través de algunos
elementos la educacién continua con la de adultos.

El segundo capitulo, denominado diseno metodoldgico, presenta el problema
de estudio, los objetivos, el tipo de estudio, el proceso de recojo de informacion
y su respectivo analisis. También se describen las categorias y subcategorias, la
caracterizacion de los entrevistados y las fuentes consultadas. ELl ultimo capitulo
desarrolla el andlisis y discusion de resultados de cada categoria: propuesta
de educacién continua, desarrollo docente y participaciéon (barreras, motivos y
obstaculos). El analisis considerd la discusion por cada sujeto participante segun el
rol que cumplia. Finalmente, presentamos las conclusiones, la propuesta de mejora
segun el segundo objetivo general y las recomendaciones. Para complementar,
habria que senalar que el estudio tiene tres contibuciones en relacion con los temas
tratados y la metodologia planteada. En primer lugar, se ha analizado la practica de
la educacidn continua desde la educacién de adultos, que antes se vinculaba solo
a la educacién docente como una continuacién. En segundo lugar, se ha partido
desde una mirada de la educacién continua enfocada en la educacion/desarrollo
profesional de los docentes y no Unicamente evaluando los contenidos tematicos
tratados por estos programas. En tercer y ultimo lugar, se ha entrevistado a los
distintos agentes implicados en la practica de la educacidn continua: docentes que
participa; directores de escuela que promueven dicha formacién, y representantes



Comprendiendo la educacion
continua de docentes y su
vinculacion con la educacion
de adultos




1.1.

del sector educativo que gestionan e implementan programas.

a educacion continua docente permite a los profesionales de la educacién a

seguir aprendiendo de acuerdo a los cambios globales, nacionales o locales,

asi como a partir de las necesidades o problematicas que, como parte de
su labor, requieren atender o superar. En este sentido, la educacion continua
se convierte en un buen mecanismo para trabajar con los docentes, porque,
ademas de aprender, les permite integrarse, como parte de la comunidad, asi
como recibir su reconocimiento y valoracion.

Otro elemento a tratar es la educacion de adultos, que se convierte en el gran
"paraguas” de este proceso de aprendizaje continuo del adulto, sujeto que,
segun su edad, sus responsabilidades y su labor debe permitirse espacios para
su formacion, preparacion, especializacién, entre otros.

El presente apartado estd dividido en cinco partes, que responden a las preguntas
de investigacién. La primera pregunta —;Cémo estd vinculada la educacién
continua con la educacién de adultos? — la hemos trabajado en tres apartados: el
enfoque conceptual de la educacidén continua de docentes, la contribucién tedrica
de la teoria de adultos y la vinculacion entre la educacién continua de docentes
con la educacion de adultos. La segunda pregunta de investigacién busca indagar
sobre cuadles son las propuestas de los programas de educacién continua
ofrecidos por las instituciones de Berlin y Lima que consideran al profesor como
adulto. Por su parte, la pregunta acerca de cuales son las percepciones que tienen
los docentes, los directores de escuelay los representantes del sector publico en
educacion sobre como la educacion continua les permite a los docentes mejorar
su desarrollo profesional en el sector educativo en Berlin y Lima se abordara
en el acapite "Desarrollo profesional docente a partir de la educacion continua”.
Finalmente, se desarrollara la interrogante sobre cudles son los elementos que
constituyen las percepciones de los docentes, los directores de escuela y los
representantes del sector publico en educacién acerca de la participacion en la
educacion continua en Berlin y Lima.

Enfoque conceptual de la educacién continua de docentes

La intencion de este apartado es describir y comprender los diferentes aportes
tedricos y plantear una posicion conceptual sobre la educaciéon continua
docente. Para ello, en el presente apartado, responderemos, las siguientes
interrogantes ;cual es el concepto de educacién continua?, jcudles son los



principios de la educacidn continua?, ;jcuales son los objetivos de la educacion
continua? Para resolver la primera pregunta, describiremos el panorama
laboral y educativo, planteando la necesidad de la educacién continua como
alternativa para mejorar la situacion que se describe. En funcién de la segunda
y tercera pregunta, presentaremos una sintesis de las diferentes definiciones y
objetivos de la educacidn continua docente a partir de las posiciones tedricas o
conceptuales que trabajan los distintos autores.

1.1.1. Panorama laboral y educativo: la necesidad de educacién continua

Desde las ultimas décadas del siglo pasado y mds aun del presente, se han
suscitado muchos cambios a nivel cientifico, tecnoldgico, social, econémico,
entre otros. Estos cambios se pueden observar a partir del el uso de las nuevas
tecnologias, el cambio estructural, la competitividad internacional y la educacion
continua; esta ultima, necesaria para lograr una ventaja competitiva en la
organizacion (Rummler, 2006; Pineda, 2007), Junto a otros, estos cambios (Tabla
N°1), de una u otra manera, afectan el desarrollo profesional, los programas
de formacién, asi como las perspectivas de las organizaciones en relacién con

Tabla N° 01. Factores que inciden en la educacién continua

Flexibilidad
como factor de
éxito
Normas
cambioen la
sociedad

Evolucion
demografica
(Re) integracién
de emigrantes

Cambio
tecnoldgico
Nuevas
Tecnologias
en Educacion
Continua (CBT,
Telelearning)

Globalizacién

Alto desempleo
(especialmente
los trabajadores
poco calificados

Cambio
estructural
(servicio, trabajo

a tiempo parcial,

tarea

Calidad como
factor de éxito

Reubicacion de
la formacion
a la educacion
continua

Aumento en

el ocio real

/ educacion
adicional como
actividad de ocio

Responsabilidad
ecoldgica

Fuente: Adaptado de Pieler (2000, p. 2)

Entre estos factores, resaltan cambios, situaciones de alerta, demandas,
necesidades, que influyen en la formacién de profesionales, que, por la edad,
probablemente no han abordado estos temas (factores) durante su formacion
inicial. Por ello, estos temas deberdn ser trabajados en la educacién continua
desde un acercamiento conceptual, experiencias, desarrollo de estrategias,



etc.; es decir, tendrd que haber una nuevo aprendizaje. Es preciso senalar
que estos factores no necesariamente se construyen como problemas, pero
si son una alerta. Si es que no reciben la atencién debida por parte de las
comunidades académicas o la sociedad civil, se convertirdn en problemas no
solo coyunturales.

Considerando que los factores deben trabajarse, es necesario una que la
educacion continua de profesionales sea asumida como objetivo por las
diferentes organizaciones con el fin de fortalecer las competencias de los
trabajadores, o, como lo indica Pieler (2000), desarrollar los recursos humanos
a través de la educacion para atender las necesidades futuras que de una u
otra manera siguen aumentando. Al respecto, Rummler (2006) plantea las
siguientes medidas:

¢ Promover seminarios de educaciéon ocupacional, las cuales pueden
considerar programas a nivel general.

e Ofertar cursos en las escuelas para adultos.

e Promover la participacion de organizaciones del sector privado en el sector
educativo.

e Utilizar las tecnologias para la informacién y comunicacién con el fin de
ampliar la participacion y mejorar los programas de educacién continua.

< Tomar en cuenta a los grupos no formales que van teniendo fuerza
e Considerar la educacion continua de la nueva generacion.

¢ Contemplar que las instituciones del nivel superior cada vez plantean
propuestas mas atractivas para la educacidn general como la cientifica.

Sin embargo, existen algunos problemas que si afectan a la educacién continua,
como la falta de incentivos de la formacién profesional en comparacién con
la educacién superior, la falta de equivalencia entre el certificado y las
cualificaciones durante la educacién continua, y las limitaciones a altos puestos
en el trabajo por la falta de un titulo universitario (Rummler, 2006).

Si bien los factores no son propios de una carrera profesional o pais, y de
acuerdo al tema de investigacion nos enfocaremos en la profesiéon docente,
sector que tiene sus propias demandas, es preciso reconocer los retos a los
que se enfrentan estos profesionales. Frente a esto, Eurydice (2004) sefala:

Las exigencias de los profesores son cada vez mas complejas y representan
verdaderos desafios para la profesidon: aulas multiculturales, integracion de
estudiantes con necesidades especiales, uso de tecnologias de informacion y
comunicacién, demandas de mayor responsabilidad y evaluacion, interacciones
con la comunidad y los padres’. (citado en Musset, 2010, p.11).

1 Textooriginal: "The demands on teachers are more and more complex and this represents true challenges
to the profession: multicultural classrooms, integration of students with special needs, use of information




Tomando en cuenta las demandas planteadas en relacién con los docentes y la
educacion, se hace necesario promover la educacién continua considerandola
como una “herramienta imprescindible para el desarrollo de las personas, las
organizaciones y la economia. Por ello, toda politica que se oriente a potenciar
y expandir la educacidn en las organizaciones es ya de por si positiva” (Pineda
y Sarramona, 2006, p. 727), Esta serd aun mejor si tenemos como meta contar
con profesores habiles, cualificados y competentes, que demuestren trabajos
de alta calidad, y puedan adaptarse al desarrollo técnico, econdmico y social
(von Hippel, citado en Helsper & Tippelt, 2011; Rummler, 2006).

Considerando lo expuesto, debemos asumir que las oportunidades de aprendizaje
cada vez se amplian mas rompiendo las barreras fisicas por los medios
de comunicacion virtual. Las instituciones educativas vienen cooperando en
ese proceso, por ejemplo, a través de la formacion de grupos de investigacion.
Imberndn (1998, p. 80) plantea otras iniciativas que contribuyen con ello:

e Aprender investigando de forma colaborativa, es decir, analizar, probar,
evaluar, modificar, etc.

« Conectar conocimientos previos con nuevas informaciones en un proceso
coherente de educacion

e Aprender mediante reflexion y resolucion de situaciones problematicas de
la practica

e Aprender en un ambiente de colaboracidén y de interaccién y comunicacién
social: compartir problemas, fracasos y éxitos

e Elaborar proyectos de trabajo y de indagacion conjuntos

Si bien para hacer frente a los cambios globales y las demandas de los
profesores es necesario promover y fortalecer la educacién continua, a su
vez, es ineludible reestructurar la educacion inicial o pregrado para mejorar
la cualificacién de los futuros profesionales de esta carrera. Ademads, se
debe mantener una relacién directa con lo que se programa o se ofrece en la
educacion continua, porque, en muchos casos, la educacién de pregrado puede
ser obsoleta, deficiente, descontextualizada, y necesita ser complementada y
actualizada (Musset, 2010). Al respecto, algunos autores sostienen:

Incluso, la capacitacién continua no debe compensar la mala calidad de la
formacion inicial del profesorado, en el caso de que los docentes no tengan un
nivel suficiente para ensefar, tales medidas podrian corregirlo y compensarlo con
el déficit de habilidades y conocimientos pedagdgicos?” (Musset, 2010, p. 9-10).

and communication technologies, demands for more accountability and evaluation, interactions with the
community and the parents, etc." (Eurydice, 2004, citado en Musset, 2010, p.11).

2 Texto original: "Even if continuing training should not have to compensate for a bad quality initial teacher
education, in the case teachers do not have a sufficient level to teach, such measures could Bcorrect, and
compensate this Bldeficit in teaching skills and knowledge" (Musset, 2010, p. 9-10).



No obstante, esta afirmacion es discutible, y solo dependera de la realidad de
cada pais y de lo que consideremos buena educacién o de calidad. El punto
a resaltar es que, después de la formacion inicial, el profesor debe seguir
aprendiendo, y esto conlleva a fortalecer sus conocimientos y habilidades
pedagdgicas (Musset, 2010; Darling-Hammond, 2005 citado en Musset, 2010),
puesto que un docente bien preparado dentro de un sistema educativo eficiente
puede mejorar el aprendizaje de los estudiantes; fortalecer su formacion
integral; y, sobre todo, darles las condiciones necesaria para continuar con los
estudios superiores.

1.1.2. Conceptualizando la educacion continua del docente

Existe una variedad de términos para el proceso de la educacién continua
docente; seglin cada organizacién puede ser denominado como capacitacion,
perfeccionamiento, actualizacidn, entre otros. El lograr los objetivos planteados
por dicho proceso permitira el desarrollo profesional del docente (Guerra, 2008).

Considerandoelparrafoanterioryloexpresadoanteriormente sobrelasexigencias,
las necesidades relacionadas con el campo educativo y la labor docente, podemos
entender que la educacion del docente es un proceso continuo (von Hippel, citado
en Helsper & Tippelt, 2011; Musset, 2010) o permanente, asi como la educacién
es una necesidad para todos (Madre, 1976, p.124, citado en Ldbbecke, 1989).
Por tal motivo, este proceso no debe ser visto como un simple “entrenamiento,
capacitacién o actualizacién para instrumentalizar los modelos o modificaciones
curriculares, definidos por la reforma en curso y bajo la responsabilidad de los
especialistas y planificadores, relegandose a los docentes al rol de ‘ejecutores’ de
lo que otros piensan y deciden” (Robalino, 2004, p. 161), sino como la posibilidad
de asumir acciones concretas en beneficio del profesional y responsable de los
aprendizajes de los estudiantes, en este caso del docente.

En estos tiempos, es necesario precisar que los adultos que estan en servicio
deben tener la opcidn de realizar su educacion continua y no seguir pensando
gue los conocimientos obtenidos en su momento seran para toda la vida. Como
lo comentdbamos previamente, existen muchas necesidades, demandas y
otras situaciones que son exigidas por el sistema educativo, los limitados
recursos, el aumento de los conocimientos, la necesidad de seleccionar y
suministrar la educacion (Pieler, 2000), los propios intereses de los docentes.
En ese contexto, lo que queda claro es que deben ser atendidas y, por ende,
debe haber preparacién para afrontarlas.

Por tal motivo, coincidimos con la forma como Musset (2010, pp. 28) entiende la
educacion continua docente:

El disefo de la formacién continua también representa una herramienta que es
fundamental para el desarrollo de las vias alternativas: las personas que ingresan



a la profesidn docente de esta manera, después de beneficiarse de una formacion
docente inicial generalmente muy corta, basada en la escuela, necesidad de
ingresar activamente en actividades de capacitacion continua, ya que aprenden
como ensenar a los maestros en el trabajo. También es una forma de hacer
que la profesidn docente sea mas atractiva: se puede utilizar para motivar a los
maestros. El acceso a una educacion de calidad, inicial pero también continua, se
ha analizado como esencial para establecer y mantener el interés y la eficacia de
los docentes.®

Entonces, podemos sostener que la educacién continua es inherente a todas
las personas, y es una estrategia integral para la continuacién o reanudacion de
la educacidn a lo largo de su vida. Esta abarca todas las formas de aprendizaje
atil y organizado relacionadas con la adquisicién, la estructuracion, y la
reestructuracion de los conocimientos, habilidades, valores y competencias,
Su finalidad es desarrollar, adaptarse a los cambios rapidos, superar sus
limitaciones personales y mejorar el desempeno de la funcidn docente através
de un componente criticoy transformador entre la teoriay practica. Es necesario
puntualizar que la educacion continua de docentes es considerada como politica
educativa de los paises, a la vez que es promovida por instituciones globales.
Ademas, debe estar acorde con las necesidades tanto del sistema educativo
como del entorno laboral del mismo docente (Kommission der Europaischen
Gemeinschaften 2000; Hervorth in Rof3, 2012; Lobbecke, 1989; Reich-Claassen,
2010; Lella, 1999, Gorodokin, 2005 citado en Moliner & Loren, 2010; Pieler, 2000;
SchiBler & Thurnes, 2005; Beca citado en Flores, 2004; Unesco, 2002; Pineda &
Sarramona, 2006; Raquiman, 2008; Caena, 2011; De Martin, 2005).

En cuanto a la participacidn en los programas de educacion continua, esta se
orienta a profesionales que ya cuentan con algun titulo profesional o diploma
que acredite alguna especialidad (Bazan, Castellanos, Galvan & Cruz, 2010).
En muchos casos, ésta debe ser un deber profesional, aunque en la practica
se convierta en opcional (Caena, 2011). A través de estos programas, se
espera lograr el desarrollo profesional continuo a partir de la actualizacién,
la profundizacién de temas, la especializacion, la adaptacion a los cambios, la
propuesta de alternativas, la resolucidn de nuevos problemas, el aprendizaje
de nuevas concepciones, etc.

De acuerdo con lo descrito, presentamos los ocho principios de la educacion
continua propuestos por Escotet (1991, citado en Tinnermann, 1995, p.4-5),

gue hemos actualizado de acuerdo a los aportes actuales:

3 En la cita original indica: " The design of continuing training also represents a tool that is fundamental to the
development of the alternative pathways: the persons that enter the teaching profession through this way,
after benefiting from generally very short school-based initial teacher education, need to enter actively in
continuing training activities, since they learn how to teacher on the job. It is also a way of making the teaching
profession more attractive: it can be used to keep teachers motivated. Access to quality education — initial but
also continuing - has be analyzed as essential to establishing and retaining teachers’interest and effectiveness”
(Musser, 2010, p. 28)




e Esun proceso continuo a lo largo de la vida, dindmico y flexible.

¢ Toda institucién o grupo social es educativo y promueve la convivencia
humana.

e Launiversalidad del espacio educativo puede ser lugar de encuentro o una
situacion de aprendizaje.

¢ Es integral, y se interesa en el desarrollo y crecimiento de las personas
desde sus posibilidades y habilidades.

» Considera su contexto social para considerar sus metas de formacién.

e Es un proceso ordenador del pensamiento para la comprensién, la
direccién y la utilidad de uno mismo.

¢ El sistema educativo tiene caracter integrador entre el micro y macro
sistema educativo-social.

e La educaciéon es un proceso innovador para atender las necesidades
educativas.

1.1.3. Los objetivos de la educacién continua del docente

La educacion continua docente tiene que cumplir ciertas metas para su
implementacion y ejecucion con el fin de que brinde informacién y presente
algunas alternativas, ademas de desarrollar las capacidades de los
participantes. Asimismo, debe intentar el desarrollo integral y de cambio
de cualquier profesional. Por tal motivo, a partir de un conjunto de autores
(Bernhardsson & Lattke, 2012; Imberndn, 1998; Bello, 2004; Vezub, 2009; Elliott,
1991 in Imberndn, 1998; von Hippel, 2011a), hemos construido y definido los
objetivos de la educacion continua:



LA PRACTICA DE LA FORMACION CONTINUA DE DOCENTES
RELACIONADA CON LA EDUCACION DE LOS ADULTOS

Tabla N° 02. Objetivos de la educacién continua docente

Estimular el aprender a
aprender

Aprender de las
conocimiento.

investigaciones porgue aportan nuevo

Aprender y desaprender de manera continua.

Participar del estudio de situaciones practicas reales, problematica,
experiencial, que permitan la adquisicién de un conocimiento
pertinente y util.

Orientar a la
investigacion

Aprender investigando para estimular la colaboracion, analisis,
comprobacion, evaluacion.

Promover y fortalecer la
reflexion

Ser consciente del trabajo docente en la escuela y aula, a través de
la reflexion de situaciones diarias y complejas.

Profundizar el conocimiento y reflexionarlo a la luz de su practica.
Estimular la practica reflexiva

Desarrollar un trabajo
colaborativo

Generar espacios de aprendizaje que estimulen la colaboracidn, el
trabajo en equipo, la discusidn, los logros y problemas.

Aprender a disenar de

Aprender a disenar proyectos y experimentar su aplicacion.

proyectos Apoyar los aportes e iniciativas.

Estimular la sensibilidad
y la afectividad con
quienes se trabaja

Fortalecer su vocacion a partir de la valoracion de su rol y del
trabajo con estudiantes.

Interés por la mejora de los aprendizajes de los estudiantes.
Orientar las actividades

hacia la mejora de la
practica pedagdgica

Analizar las estrategias utilizadas, los resultados obtenidos y la
reflexion de la practica.

Desarrollar el proceso de autoevaluacién y retroalimentacion.

Fuente: Sanchez (2015)

Los objetivos brindan una orientacién o lineamientos de los programas
de educacién continua docente con el fin de complementar y profundizar
lo aprendido en la educacion inicial. Esto puede significar adquirir nuevos
conocimientos y motivacion al cambio, fortalecer la forma de pensar,
perfeccionar la tarea docente, asumir el mejoramiento profesional y humano
para que los docentes puedan adecuarse a los nuevos tiempos y se conviertan
en profesionales capaces de afrontar los retos educativos. De esta manera,
pueden generar acciones concretas como el diseno de proyectos novedosos y la
produccidn intelectual, que posiblemente logren un proceso de autorregulacién
profesional y aprendizaje auténomo.

El concretar los objetivos de educacién continua docente debe permitir que
los programas de educacion continua (Imbernén, 1998, Antinez & Imberndn,
2007; Paquay, 2000 citado en Raquiman, 2008; Vezub, 2009) consideren los
siguientes aspectos:



e Planificacion estratégica: esta debe ser realista, consecuente con las
politicas educativas y los recursos disponibles. La planificacion evita
improvisaciones o cambios para dar continuidad y confianza a los docentes
en la educacion, por lo que se incorporan instancias de educacion, practicay
retroalimentacion.

* Contexto profesional: la problematica desde el contexto laboral debe ser
considerada el punto de inicio de la construccion de la propuesta formativa.
Es necesario que los objetivos den respuesta a los problemas profesionales
y se planteen proyectos.

e Experiencias previas profesionales: se debe identificar e integrar lo que el
docente conoce desde su historia de vida y sus proyectos personales, y lo
que ha experimentado para plantear programas pertinentes y significativos,
resaltando siempre las fortalezas de los docentes.

* Docentes reflexivos y autoeducacion: los docentes son sujetos activos que
pueden estudiar a profundidad, investigar, disenar, desarrollar, evaluar,
reformular programas y acciones para lograr la mejora educativa. Superan
la dicotomia teoria-practica a través de la transeducacion reflexiva de la
practica profesional, el ensayo de nuevas estrategias y seguimiento, y la
retroalimentacion de los resultados que se van obteniendo.

* Ambiente que favorezca el aprendizaje: son necesarios espacios dentro
de la institucién que promuevan la interaccién y trabajo colaborativo entre
docentes asi como redes interactivas para el logro de proyectos colectivos.

* Coherencia con el modelo didactico: lo planteado en la educacion continua
debe ser utilizado en las aulas, a partir de ejemplos, ensefanza activa,
participacion, pensamiento critico, cooperacion y creatividad.

¢ Reconocimiento de la ejecucién y compromiso: es preciso evitar asociar
la promocion profesional con la asistencia a programas de educacién
continua. La idea es que el docente asuma cambios evidentes en su practica
profesional, por lo cual, el mérito docente debe ser otorgado a quienes
evidencien compromiso con su practica pedagégica y para apoyarlos con las
iniciativas que plantean.

A partir de lo propuesto, es posible lograr mejoras, pero es necesario que el

docente esté motivado por continuar su desarrollo profesional (Macdonald, 1999,
Antinez & Imbernon, 2007; citado en Musser, 2010; Castillo, 2012).



Para hacer esto posible, se debe considerar que los programas de educacion
continua responden a una serie de condiciones propias del contexto y de las
inquietudes de los docentes, por lo cual, las mismas actividades no funcionan
en diferentes lugares a la vez, como lo indica Villegas-Reimers (citado en OCDE,
2005 en Musset, 2010) descartando la posibilidad de férmulas magicas.

De acuerdo con lo enunciado anteriormente, las actividades planteadas pueden
tener algunas tendencias generales, segtin Musset (2010, p. 27-28):

e La formacién continua puede incluir actividades destinadas a facilitar la
aplicacion de una politica o una reforma educativa (ej: conferencias de
divulgacion para proporcionar a los docentes informacion sobre nuevos
contenidos pedagdgicos), en el caso por ejemplo de la implementacion de un
nuevo curriculo.

Desarrollo continuo orientado a temas: preparacion de docentes a nuevos
contenidos tematicos, o al contenido pedagdgico (orientado a la tarea).
También para la preparacion de nuevas funciones (lideres de la escuela que
se convierten). En este caso, la formacion continua organizada en grupos mas
pequenos, bajo la forma de talleres o cursos cortos.

La formacién continua se esta haciendo cada vez mds basada en la escuela; esta
organizado por las escuelas para responder a los especificos. En este caso, se
trata de grupos de estudio por ejemplo, o talleres de trabajo con profesores de
la misma escuela trabajando juntos en un tema especifico, o aprendiendo sobre
nuevas habilidades que son necesarias por la escuela en su conjunto. También
puede ser, por ejemplo, desarrollar un programa. La formacion continua basada
en la escuela permite mejorar la colegialidad entre los docentes, proporcionando
un contexto de aprendizaje fértil para ellos. Para poner la formacién continua en
la escala de la escuela también permite a los profesores estar presentes en la
identificacion precisa de lo que necesitan aprender.

Los profesores también pueden optar por seguir las actividades de formacién
continua para su propio desarrollo de personal docente. “estas actividades
suelen llevarse a cabo fuera de las escuelas, individualmente o con profesores
de otras escuelas®.

4 En la cita original, Musset senala:

® Continuing training can include activities intended to facilitate the implementation of a policy or an educational
reform (ex: dissemination conferences to provide teachers with information about new pedagogical content),
in the case for example of the implementation of a new curriculum.



Como primer punto, debemos tener claro que la asistencia de los docentes
a los programas de educacidn continua les da la posibilidad de desarrollar y
fortalecer sus competencias, por lo que se hace necesario considerar sus
intereses y las necesidades de los grupos, ademas de tener relacion directa
con el desarrollo y el entendimiento de las capacidades y las experiencias de
aprendizaje de los mismos docentes (von Hippel, 2011a).

Finalmente, podemos afirmar que el aprendizaje permanente o continuo seda a
lo largo de la vida y se convierte en un aspecto importante dentro del desarrollo
profesional, en especial

la carrera docente que se perfila cada vez mas como un aprendizaje a lo largo
de toda la vida, y la educacién magisterial inicial es la encargada de asentar sus
cimientos. Por consiguiente, los paises también buscan maneras de brindar mejor
apoyo a los docentes principiantes, asi como oportunidades e incentivos para una
educacion profesional continua a lo largo de su carrera” (OCDE, 2009, p. 104)

Para este fin, se necesita contar con una politica educativa nacional que brinde
condiciones tanto normativas como instructivas para que el docente fortalezca
su labor y sea un sujeto que aprende y reaprende. Esto confirma que

una caracteristica particular del trabajo de los profesores es que el desarrollo
completo de la competencia profesional, la especializacion requerida, la expansion
continua del conocimiento, la ganancia necesaria en experiencia y seguridad
y tener que dominar areas problematicas que cambian a menudo y en formas
variables. Son objetivos que tan solo se pueden conseguir a lo largo del trabajo
mismo” (OCDE, 2009, p. 104).

® Subject-oriented continuing development: preparation of teachers to new subject-matter content, or
to pedagogical content (task-oriented). Also for the preparation of new functions (becoming school
leaders for example). In this case, continuing training organized in smaller groups, under the form of
workshops, short courses.

® Continuing training is becoming increasingly school-based; it is organized by the schools to respond
to specific. In this case, it involves study groups for example, or work-shops with teachers from the
same school working together on a specific issue, or learning about new skills that are needed by
the school as a whole. Can also be for example to develop a programme. School-based continuing
training allows to enhance collegiality between teachers, providing a fertile learning context for them.
To place continuing training at the scale of the school also allows teachers to be present in the precise
identification of what they need to learn.

® Teachers can also choose to follow continuing training activities for their own personal teacher
development. These activities usually take place outside for schools, individually or with teachers from
other schools.



1.2.

La organizacion de los programas de educacion continua de docentes

En el presente apartado, planteamos la comprension de los programas de
educacion continua docente a partir de su organizacion. especificamente,
responderemos las siguientes interrogantes que tienen relacién con los
programas de educacion docente: cdmo se organizan los programas de
educacion continua, cual es el rol del formador de docentes en la esducacién
continua docentes y qué metodologias y estrategias se plantean en los
programas de educacién continua docente.

Como lo indica Pieler (2000) y como él mismo recoge de Schiller (1985) ,cuando
un programa de aprendizaje no esta bien organizado —lo que es denominado
como “una férmulavacia” o “Leerformel”’ — puede ser producto de no considerar
sus elementos claves. En este sentido, la "férmula vacia” se podria entender
como el curso que no esta organizado, lo que supone que es probable que no se
logre el proceso de aprendizaje en los participantes, debido a que se generen
diversas actividades que pueden ser poco Utiles.

1.2.1. Los elementos de los programas de educacion continua de docentes

En este apartado describiremos los elementos que creemos pertinentes
en relaciéon con los programas de educacién continua docente, que seran
desarrollados en el siguiente orden: los modelos, el programa. el tiempo,
la oferta y la demanda, los cursos, los conocimientos, los contenidos, la
certificacion y la calidad.

a). Los modelos y el programa

Entendemos por modelo la propuesta de como se desarrolla un programa. En
muchos casos, este se diferencia de otros por la intencién o el propoésito que
desea desarrollar y lograr, y junto con esto debe tener relacién el programa, las
estrategias y los cursos.

Presentamos los siguientes modelos que alinean los propdsitos de formacion
a nivel procedimental como conceptual, asi como la participacién del docente,
formador y organizacién. También, detallan lo que se espera que logre el
participante y, en algunos casos, la intencién del programa a realizar.



Modelo
hermenéutico
reflexivo

Tabla 03. Modelos de educacién continua docente

Estd orientado al supuesto que se requiere formar docentes comprometidos y
capaces, que consideran su propia practica y estan interesados de problematizar,
explicitar, debatir desde las situaciones cotidianas hasta lo propuesto en el curriculo,
ademas de reconstruir la unidad y complejidad de la propia experiencia, compartir
la reflexion personal critica de manera grupal para lograr cambios actitudinales y
propiciar espacios de investigacién con métodos que incidan en los testimonios,
casos, documentos, etc. (Moliner & Loren, 2010).

Modelo de
educacion
auténoma

Busca mantener en equilibrio el desarrollo y la mejora de los procesos de indagacién
individual y colectiva, considerando que la educacién y aprendizaje profesional debe
tomar en cuenta el aprendizaje experiencial, el cual debe incidir en el estudio de
situaciones practicas reales que sean problematicas, ademas, que los profesores
noveles desarrollen capacidades fundamentales para una practica reflexiva
competente, y la adquisicion del conocimiento sea de forma interactiva, reflexionado
a partir de situaciones practicas reales (Elliot, 1991 en Imberndn, 1998).

Modelo de
desarrollo y
mejora

“Es cuando los docentes estan implicados en tareas de gestion curricular para la
mejora de la institucion; de ahi que se hace necesario que aprendan o profundicen
en estos temas. Por lo tanto, este modelo parte de que los adultos (docentes)
aprenden a partir de una necesidad de conocer algo o de solucionar un problema
(Imberndn, 1998). Frente a esto, en la escuela, se lograria a nivel de los docentes
la reflexion colectiva, asistencia de un asesor calificado y apoyo a la supervision
escolar (Bazan, Castellanos, Galvan & Cruz, 2010)" (Sanchez, 2015, p.151)

Modelo de

formacion

orientada
individualmente

“el docente es quien planifica las actividades de formacion que satisfagan sus
necesidades; por lo cual, cada uno establece su programa, define sus objetivos y
selecciona sus temas a aprender. (Imberndn, 1998, citado en Sanchez, 2015, p.151)

Modelo de
entrenamiento
o institucional

“senala que el formador es quien selecciona y decide las estrategias metodoldgicas
formativas que ayudaran al docente a que logre los objetivos en su formacién
(Imberndn, 1998, citado en Sanchez, 2015, p.151)

Modelos
basados en la
oferta

“parten de definiciones estratégicas concentradas a nivel de Estado. Definen un
lugar de mayor pasividad para los docentes y las escuelas porque son destinatarios
de politicas de formacion continua. Se espera que estos sean receptores adecuados
de la actualizacién disciplinar y que puedan traducir, a las practicas escolares, los
saberes recibidos. Este modelo privilegia la homogeneidad y la estandarizacion,
usualmente, dejando de lado las précticas educativas (Finocchio y Legarralde,
2006). Este tipo de formacion se realiza fuera de la escuela con cursos, talleres
y/o diplomados que permitan completar o fortalecer formacién docente (Bazan,
Castellanos, Galvan & Cruz, 2010)" (Sanchez, 2015, p.151)

Modelos
basados en la
demanda

“se originan tanto desde la voz de los docentes y las problematicas concretas
de la ensenanza en las escuelas, como de las necesidades de los maestros,
constituyéndose asi en el centro de las acciones de formacién continua (Finocchio
& Legarralde, 2006)" (Sdnchez, 2015, p.151)

Fuente: Adaptado de Sdnchez, 2015

A la luz de estos modelos, podemos resaltar lo que se desea brindar al
docente y como se organizara el programa de educacién continua, de modo
que algunos programas pueden ser mas reflexivos, otros mas receptivos, etc.
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Independientemente del modelo, sugerimos que estén “de acuerdo con sus
necesidades especificas y el tipo de perfil”® (Musset, 2010, p. 9), es decir, desde
su propia practica. Como consecuencia, tenemos los tipos de educacion continua
gue exponen diferencias en cuanto al momento de asumir o seguir un curso, la
forma de aprendizaje, la temporalidad, entre otros factores que nos llevan a
comprender cémo se sigue formando un docente y qué busca aprender para
lograr su desarrollo profesional. Las diferentes instituciones relacionadas con
la educacién, como los organismos gubernamentales, universidades, institutos
pedagodgicos, instituciones supranacionales, entre otros, anualmente ofrecen
diversos programas a los docentes, que se distinguen por sus objetivos, tiempo,
lugar, temas, etc. Asi, existe una oferta diversa y que responde a las diferentes
necesidades de docentes, escuelas y sistemas educativos.

Tabla N° 04. Modalidades de educacion continua

Rummler Facilidad Evento Portadorr / grupo
Colegios comunitarios Conferencia Club
Escuelas superiores Seminario Comuna
populares Trabajo en equipo’ Autoridad®
Academia®
Imberndn Cursos de larga duracion, Basada en el proceso Basandose en el
(2004, cursos breves y educacion evolutivo o itinerario proceso comunicativo
citados en | centrada en la escuela, (OCDE/CERI, 1985; (Capellan etal, 1989;
Yus, 1992) | enfocados en los contenidos | Roazada y otros, 1989) Yus et.al, 1988)
(Ferry, 1991), que consideran | SON conferencia, cursillo | se realizan por
las adquisiciones (primero, | Y CUrsos, seminarios modalidad trasmisiva,
los conocimientos), en de elaboracion de modalidad auténoma,
el proceso (realizar materiales y elaboracion | modalidad centrada
experiencias), el analisis de proyectos en el medio escolar
(desarrollar capacidades);
Bazan, Segun el campo de la Segun el campo de la
Castellanos, educacidn continua, educacion continua
Galvany pueden desarrollarse en la escuela, se debe
Cruz (2010) fuera de la escuela a promover la reflexion
través de cursos, talleres, | critica de docentes y
diplomados, para directivos.
completar y profundizar.

Fuente: Elaboracidn propia

Una vez definidos los tipos de modelo, podemos desarrollar los programas.
Estos albergan la intencionalidad concreta de lo que se desea lograr en la

5 Texto original: according to their specific needs and the type of --profile
6 Eneltexto original, se indica "Einrichtung. Volkshoschschulen. Heimvolkshochschulen. Akademie”.
7 Eneltexto original, se senala: "Veranstaltung. Vortrag. Seminar. Arbeitsgruppe”

8 En eltexto original, se indica: "Trager/-gruppe. Verein. Kommune. Gebietskérperschaft’



educacion continua, lo que se evidencia en los cursos propuestos. Por eso, se
requiere la articulacién de los cursos con los programas, asi como el vinculo
entre la educacién inicial y la continua. Al respecto, Avalos sostiene: “Una
politica de educacion continua no consiste simplemente en establecer sus
modalidades y las instituciones que realizaran las acciones formativas. Es
necesario precisar como se articula el mejoramiento del desempefo docente
producto de la educacién continua con los tramos de una carrera magisterial”
(2000, p. 12).

Los programas de educacidon continua pueden ser entendidos como la
organizacién y la estructuracidon de una propuesta de educacién continua de
alguna institucién con sus propios objetivos, intereses y oferta, entre otros. De
acuerdo con esto, Bello nos plantea algunos tipos de programas desde sus
génesis e intencionalidad:

1.Programas lucrativos: responden a la demanda en términos mercantiles, sin
otro propdsito que el de ofrecer el producto mas rentable posible a quienes
puedan pagarlo. Se guian por estudios de demanda. Son definidos por las
instituciones que venden estos productos.

2.Programas autoritarios: responden al propésito de las autoridades de
implementar decisiones curriculares o metodoldgicas adoptadas en el nivel
central o intermedio del sistema educativo. Son definidos por las autoridades.

3.Programasacademicistas: respondenalinterésde losacadémicosdeintroducir
nuevas teorias, nuevos conocimientos o nuevos métodos elaborados en las
universidades o academias, surgidos algunas veces desde la investigacion
rigurosa y muchas veces a partir de especulaciones ideoldgicas. Son definidos
por los académicos.

4.Programas transformadores: responden a las necesidades detectadas en la
practica, en relacion con el logro de los fines de la educacion. Se definen a
partir de diagndsticos realizados por los propios docentes o en didlogo directo
con ellos. (2004, en Sanchez, 2015, p. 151).

Estos programas tienen, por su descripcion, una intencionalidad relacionada
con lo que se desea lograr en los docentes participantes, desde qué y como
aprender, o cual seria surolen su participacion. Através de ello, el docente puede
producir conocimiento y generar aprendizajes pertinentes con la posibilidad de
fortalecer o transformar su practica, asi como la realidad especifica de cada
centro educativo (Bello, 2004). De no plantearse adecuadamente un programa
de educacion continua, no se garantizaria que el docente adquiera y domine
las competencias, los conocimientos y las estrategias que requieran (Bazan,
Castellanos, Galvan & Cruz, 2010). Esto puede ocurrir, segun Fulla (1991, en
Imberndn, 1998, p. 80), en los siguientes escenarios:



e Los programas extensivos de educacion suelen ser ineficaces.

* Los contenidos suelen ser seleccionados por personas no implicadas
directamente en la educacién permanente y sin consultar a los propios
interesados.

e Los apoyos para la introduccién de nuevas ideas y nuevas practicas en la
educacién permanente son insuficientes.

e Laevaluacion es tardia o poco frecuente.

e Los programas de educacién permanente no suelen cubrir necesidades
individuales atendiendo a la diversidad y heterogeneidad del profesorado.

e La mayoria de programas implica a profesores provenientes de distintos
contextos escolares, pero no se toma en cuenta el impacto que dicha
educacion tendra posteriormente en aquellos contextos.

¢ Hay una importante carencia de fundamentacion conceptual en la
planificacion e implantacidn de programas de educacién permanente.

Para comprender ampliamente un programa de educacidn continua, tendriamos
qgue considerar los factores o aspectos que plantean Antinez e Imberndn
(2009): el propdsito predominante que se pretende conseguir, la naturaleza
de los contenidos, el apoyo contextual (recursos, disponibilidad, restricciones,
caracteristicas del entorno), el grupo de incidencia, el nimero de personas
destinatarias, la implicacién de las personas formadoras, la educacién del
curriculo de educacién, el lugar donde se desarrolla, el horario, el grado de
autonomia de las personas receptoras y la duracion de la actividad. Algunos de
estos han sido considerados como parte de nuestro estudio.

b). El tiempo

Un elemento vinculado con lo anteriormente abordado es el tiempo, entendido
como el periodo del que se dispone para que el docente pueda participar en
algiin programa de educacién continua. Rummler (2006) nos presenta la
siguiente problematica en relacion con el uso del tiempo y los programas de
educacion continua:

» Sedispone de horas extras para realizar los cursos y se asume como medida
disciplinaria.

e Se generan eventos fuera del horario del trabajo.

* Eltiempo disponible para realizar los cursos es durante la noche.

» Se pretende que el desarrollo de habilidades se logre con cortos seminarios,
en lugar de que se disponga de varios meses.

e Hay escaso tiempo para los ejercicios o las actividades practicas.



Este problema relacionado con el tiempo empeora cuando no se dispone
de instalaciones adecuadas o son inapropiadas para grandes grupos de
participantes. En relacién con lo tratado, Rummler (2006) pone en evidencia los
siguientes aspectos:

e Lacalidad de los programas

¢ Laeducacion continua como medida disciplinaria

e Larelacion del tiempo con el logro de los objetivos y las capacidades a lograr
« Lasdificultades de organizacion y participacion

Musset (2010) recoge informacion de la OCDE sobre el tiempo de participacion
de los docentes en los programas de educacion continua, e indica que la mitad
de los paises no tienen la obligacién de asistir y los que asisten tienen un

minimo de cinco dias al aho. En la siguiente tabla, se presenta el ejemplo de
algunos paises:

Tabla N° 05. Docentes y tiempo al seguir la educacion continua

104 horas (durante las

Tiempo (al ano) 15 horas 196 horas ;
vacaciones de verano)

Fuente: Elaboracion propia

Sibien no existe una cantidad de tiempo perfecta, cuando esta se determine, se
deben tomar en cuentas todas las condiciones relacionadas con el programa
y la situacién del docente que participara, ademas de lo que esperamos que
aprenda, aplique y mejore en su practica. No podemos pensar solo en el
tiempo de asistencia al curso, sino también, como indican Bazan, Castellanos,
Galvan y Cruz (2010), en el ejercicio y la exploracidon tanto de la teoria como
la practica. Debe considerarse que ello debe lograrse a partir de la reflexion
criticay, como indica Pineda (2007), las acciones formativas deben combinar
la jornada laboral con el tiempo personal.

c). La ofertay la demanda

La oferta de programas de educacidon continua docente es variada segun
el entorno (institucion, ciudad, region, pais) y depende de las necesidades,
exigencias, implementaciones, mejoras, etc., que se deseen realizar
especificamente en el campo educativo. Los cursos también son programados
en relacion con otros sectores, como, por ejemplo, salud, seguridad. En ese
marco, la mejor forma de articularlos es a través del docente, que es la persona
que aprende, aporta, plantea, transfiere, reinventa, etc.

Entonces, es necesario contar con buenos programas. Es decir, se debe ofrecer
programas de educacidon continua docente que reunan elementos minimos



de calidad, con formadores, cursos, eventos, entre otros, que cubran las
expectativas. Estos deben ser Utiles para la educacion del docente y deben
repercutir en el bienestar de los estudiantes.

Uno de los primeros aspectos a considerar al plantear programas de educacién
continua para docentes es la responsabilidad que deben tener las instituciones que
los ofrecen. Es indispensable que conozcan de manera real el sistema escolar,
tanto el trabajo docente, la dindmica o las interrelaciones entre los agentes
educativos, las necesidades educativas, etc., como el respeto y la valoracion de
la labor docente. Al tener conocimiento sobre la realidad educativa, se evitara
que la accion formativa plantee practicas o metodologias tradicionales, que no
contribuyan adesarrollar competencias nireflexidn critica sobre el conocimiento
(Unesco, 2013), y que sigan manteniendo y fortaleciendo el sistema actual, es
decir, que conduzcan a que el docente mantenga las mismas practicas.

Como segundo aspecto, la oferta debe considerar la experiencia del docente,
entendida como la conexidn del trabajo del aula con su experiencia y aquellos
saberes que provienen de su propia practica (Unesco, 2013). Asi, es posible
reconocer su labor y utilizarla como punto de partida para lo que el docente
debe aprender y sobre lo que debe reflexionar para mejorar su propia practica.

Finalmente, para lograr ofertas educativas de calidad, se debe contar con
una mayor transparencia. Esto implica que registros, nombres, propuestas,
oportunidades formativas, actividades, etc., se incorporen como criterios de
calidad articulados para el buen desarrollo de la oferta de educacién. En ese
proceso, se debe dejar de lado la improvisacién y la ineficiencia en la accion
formativa para los docentes. También, se debe evitar lo siguiente:

a). escasa relevancia y articulacion de la educacién continua; b) bajo impacto de
las acciones emprendidas; c) desconocimiento de la heterogeneidad docente;
d) ampliacién de oferta en forma desregulada; e) poca consideracion de la
realidad de las escuelas y del aprendizaje colaborativo; f) dificultades para la
regulacién y pertinencia de la oferta de postgrados (Unesco, 2013, p. 125).

Vinculada con esta oferta, existe una demanda (Dorder & Schaffer, 2012).
De acuerdo con lo que indica la OCDE (2009), existe una fuerte demanda de
una inmensa cantidad de docentes a nivel global que necesitan actualizarse,
y fortalecer sus capacidades y sus conocimientos. Sin embargo, existe un
problema en el caso latinoamericano, puesto que, en las dos Ultimas décadas,
los diversos programas de educacion continua para docentes no han logrado
un gran impacto en las aulas (Unesco, 2013). Dicho problema se relaciona con
otro, senalado por la OCDE (2009): los diversos informes nacionales evidencian
que la educacién profesional esta fragmentada y desvinculada de la practica
pedagodgica del docente.



A estos problemas relacionados con la oferta y la demanda se suma un tercero.
Si bien existe un aumento de participantes, la oferta no alcanza a todos los
grupos destinatarios. A partir de ello, se amplian las oportunidades de oferta
y permite la participacion de acuerdo con la demanda existente (Rof3, 2012), lo
cual pone en riesgo la calidad de la ensenanza, porque se privilegian acciones
que no demandan mayor inversion o exigencia (Unesco, 2013). Como resultado
de esta dindmica entre la oferta y la demanda, los docentes no se esfuerzan
tanto en aprender y dan su tiempo simplemente para obtener un certificado.

A continuacion, detallamos otros problemas ligados a la oferta y la demanda
(Unesco, 2013):

e Existen multiples ofertas de educacién continua que no necesariamente
responden a objetivos relacionados con la profesionalizacidn.

e En muchos casos, las ofertas de programas son organizadas por
instituciones que tienen debilidades en la educacion inicial de docentes.

« Existen ofertas tradicionales desvinculadas de las necesidades prioritarias
de los docentes y las escuelas.

e Algunas instituciones ofertantes consideran la educacién continua como
una simple tarea de extensién y de menor valor.

e Seobservaunadebilidad por parte de la institucionalidad publica para regular
y evaluar las diversas ofertas (usualmente, independientes) de educacion
continua de centros tanto publicos como privados, con o sin fines de lucro.

e Las instituciones que ofrecen estos programas tienen sus propias
propuestas educativas e intereses econdmicos.

e Existen ofertas heterogéneas sin logros de aprendizaje definidos.

Frente a esto, recogiendo los aportes de la Comision de las Comunidades
Europeas (2000), Castillo (2012) indica que el proceso mismo de la educacion
continua debe ser el ente rector de la oferta de servicios y debe responder a
la demanda existente, pero basandose en el principio de la alta calidad para
una mejor educacién. La pregunta que surge es si los proveedores que ofrecen
cursos de educacion continua deberian estar regulados por alguna institucion,
como sucede en algunos paises de Europa y Ameérica Latina, aunque esto
también implica preguntarse si esta medida permitiria garantizar la calidad de
los proveedores de estos programas.

Dentro del proceso de implementacién de programas de educacién continua de
docentes, el aspecto mas visible refiere a los contenidos, que son transferidos
de diferentes formas durante el proceso de ensefanza para que el participante
se apropie de estos y después tenga la posibilidad de replicarlos, si es posible.
Sin embargo, en ese proceso, también se deben generar competencias, que, a
nuestro a entender, son lo mas importante en la accién formativa (Guerra, 2008).



LA PRACTICA DE LA FORMACION CONTINUA DE DOCENTES
RELACIONADA CON LA EDUCACION DE LOS ADULTOS

d). Los cursos

Los programas de educacion continua docente ofrecidos brindan cursos
que son muy diferentes a los seminarios, coloquios, pequenas charlas, etc.
Estos cursos son elaborados a partir de los objetivos que se plantean en los
programas y en funcién del grupo al cual se dirigen, ademads de otros aspectos
que desarrollaremos en este apartado.

En la siguiente tabla, se muestran algunas condiciones antes de desarrollar y
plantear cursos de educacidn continua docente:

Tabla N° 06. Condiciones antes de implementar cursos de educacién continua docente

Problematica | * No recogen las necesidades particulares de actualizacion docente.

* QOtorgan mayor peso a los contenidos tedricos, proporcionando escasa
oportunidad a la reflexién critica, el desarrollo de temas précticos, la
solucién de casos.

* La corta duracion de los cursos tiene una influencia negativa, puesto que
limita la posibilidad de profundizar en las tematicas y las aplicaciones delos
Cursos.

* Elcardcter de los cursos es poco sistémico.

* Elimpacto directo en las dificultades de los docentes para sistematizar su
experiencia y para consolidar sus logros en la practica es menor.

* Las metodologias tradicionales de ensenanza frecuentemente utilizadas
no contribuyen con una reflexion critica y una apropiacion del conocimiento

por parte de los docentes, ademas de que generan modelos contradictorios
con las tendencias actuales de aprendizajes colaborativos.

Oportunidad * Brinda la posibilidad de que cada participante sistematice la experiencia
docente para impactar en su practica profesional.

* Permite la toma de conciencia sobre los errores, dificultades, lagunas en
sus conocimientos y practicas.

* Eleva el nivel profesional, y contribuye al mejor desarrollo de los
estudiantes.

* (Considera los resultados de las evaluaciones de aprendizaje de los
estudiantes para identificar necesidades y definir determinados énfasis
en el desarrollo de los cursos.

* Analiza los procesos y los resultados de la aplicacion en el aula de
determinada estrategia, metodologia o enfoque.

Condiciones | ® El nivel de educacién de los profesores, es un indicador valido y fiable de
calidad de ensenanza.

* Elclima de empatia y confianza contribuye para que el docente se sienta
comodo para expresar sus ideas; compartir sus experiencias; analizar
creencias, preconceptos o enfoques en juego en una situacion determinada;
y revisar ciertas metodologias.

Fuente: Elaboracion a propia a partir de Bazan, Castellanos, Galvan y Cruz, 2010; (2010) y Unesco, (2013)
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Para el buen desarrollo de las diferentes estrategias de educacién continua
docente, debemos tener en cuenta el tiempo que se le plantea al profesor para
acceder a oportunidades de aprendizaje profesional (Unesco, 2013). Sobre esa
base, debemos establecer un horario tanto dentro como fuera de la institucién,
y considerar si se debe compensar esta dedicacion (Pineda, 2007). De igual
manera, es preciso evaluar el financiamiento considerando que la educacién
continua no debe significar una carga econémica para el docente, que afecte
su salario (Avalos, 2000). Asimismo, es importante pensar en la duracién: el
docente no debe perder sesiones de aprendizaje con sus estudiantes y, a la vez,
estas no le deben demandar tiempo extra.

Basandonos en estos aspectos, reafirmamos la necesidad de establecer no
solo propuestas o iniciativas aisladas, sino un sistema de educacion articulado
con los objetivos nacionales, las politicas y los planes de accién de educacion
continua docente. Ademas, debe estar articulado con la educacién inicial, y los
sistemas de evaluacion docente y promocidn, lo cual supone, por un lado, un
enfoque y definiciones técnicos sélidos, y, por otro, considerar las diferentes
organizaciones e instituciones en las que participan directamente los docentes
y donde se forman. Ello también incluye aspectos como el financiamiento —
como los incentivos (remuneraciones adecuadas y justas)—, las condiciones
laborales apropiadas, las oportunidades de desarrollo profesional, y —muy
importante— las necesidades y los derechos personales de los estudiantes.
Todos estos elementos son necesarios para contar con una implementacion
eficiente y efectiva (Unesco, 2013; Avalos, 2007b; Bello, 2004; Day 2005; Beca,
citado en Flores, 2004).

e). Los conocimientos — contenidos

Los conocimientos-contenidos son planteados en los programas de educacién
continua docente y son aspectos bien valorados tanto por el sistema escolar
como superior, asi como en la educacién continua. Al respecto, Mayen senala:

Una tradicion persiste en la formacion profesional continua: el conocimiento,
es decir, el conocimiento derivado de las disciplinas cientificas y los campos
constituidos, comparte prestigio con el conocimiento relacionado con la accién,
que también puede denominarse conocimiento practico o experiencial. Para los
formadores, este conocimiento practico siempre representa una parte esencial de
lo que hay que aprendery lo que hay que tener en cuenta y valorar (2011, p. 163).

El conocimiento es un conjunto de informacidn producto de la experiencia y del
aprendizaje del ser humano, como de sus investigaciones y reflexiones. Estos

9 El texto original versa: ‘A tradition persists in continuing vocational training: knowledge, that is, the knowledge
stemming from the scientific disciplines and constituted fields, shares prestige with action-related knowledge, which
can also be referred to as practical or experiential knowledge. For trainers, this practical knowledge always represents
an essential part of what is to be learned and what is to be taken into account and valued" (Mayen, 2011, p. 163).



conocimientos se plasman en contenidos o temas en los diferentes cursos
creados a partir de una organizacion previa (Sanchez, 2011). Dichos cursos tienen
una intencionalidad e importancia, como lo indican SchiiBler y Thurnes (2005):

» El conocimiento es la base central de la accién social de los ciudadanos, lo
cual les permite tomar decisiones.

e Las organizaciones requieren generar conocimiento. En estos tiempos,
es considerado un éxito econdmico el ser capaces de crearlo, difundirlo y
promover la innovacion.

e Es necesario identificar el conocimiento tacito de los trabajadores
(profesores) a partir de sus propios saberes y habilidades. En ese proceso,
la intencidn es que este pueda convertirse en un conocimiento explicito atil
para toda la organizacion.

e Es preciso desarrollar estrategias para el manejo de la informacion
considerando laabundanteinformaciénenelciberespacioylaobsolescencia
del mismo.

e Esimportante el interés y el acceso de informacion a través de los medios
de comunicacion digitales.

En cuanto a las oportunidades de educacidn continua, las entidades ofertantes
usualmente brindan, a nivel de conocimiento, cursos de didactica, pedagogia y
de gestidn (organizacidn, consultoria y habilidades sociales) (von Hippel, 2011a).
En ese campo, existen cursos con contenidos elaborados sobre la base de una
realidad concreta; por ejemplo, en Latinoamérica, deberian estar orientados
a temas como la exclusidén, la marginalidad y la precariedad laboral (Bazan,
Castellanos, Galvan & Cruz, 2010).

Unesco(2013)recogeciertasdebilidadesenloquerespectaaloscontenidos,segin
lo descrito por Flores (2005), Avalos (2007b) y Terigi (2010), quienes mencionan
aspectos como la duracién limitada y la poca relacion entre los contenidos
propuestos con las exigencias de la instituciéon. Ademas, los autores llaman la
atencion sobre la importancia de verificar si dichos contenidos son realmente
aplicados en la practica. Otra dificultad esta ligada con el desconocimiento, tanto
de los contenidos que se impartiran en los cursos como del grupo hacia quienes
se dirige la oferta (Kapplinger, Kulmus & Haberzeth, 2013).

El punto a resaltar es que el conocimiento relacionado con la educacién
y otras ciencias, conocimiento que se organiza en contenidos, se debe
plasmar en cursos relevantes. Estos deben permitir que el docente adquiera
conocimientos, destrezas y actitudes que promuevan su puesta en practica, un
cambio conceptual y retroalimentacion, de modo que influyan en el aprendizaje
y el rendimiento tanto de los estudiantes como de otros docentes (Day, 2005;
Avalos, 2007a).



A manera de conclusién, se debe mencionar que la implementacién de
programas de educacién continua docente debe cubrir todas las exigencias
académicas y administrativas para que puedan funcionar de la mejor manera.
Ademas, los cursos deberiantener financiacién descentralizada con autonomias
de cada institucidn para, de esta manera, atender la demanda de los docentes.

f). La certificacion y la calidad

La prueba tangible de que una persona ha asistido y participado en algun
programa de educacion continua es la certificacién personal, espacio en que
se validan las competencias y los conocimientos obtenidos. Usualmente, los
programas de educacién continua estdn enmarcados dentro de la educacién
formal e informal. Esto ha implicado que las organizaciones brinden algun
certificado o constancia de participacién a los asistentes. Estas certificaciones
deben vincularse con las cualificaciones planteadas a nivel institucional o
nacional, asi como con los niveles salariales o algun incentivo que permitan
al docente sentirse estimulado y reconocido por parte de las autoridades de la
institucion (von Hippel 2011b).

Von Hippel (2011b) evidencia un problema en lo que respecta a las
certificaciones: todavia no se cuenta con un marco de los certificados en
relacion con las cualificaciones que se valoran. En el caso peruano, una de las
medidas de calidad de un certificado es que tenga un valor de 60 o de 120 horas
pedagdgicas; cuando el tiempo es menor, no es considerado o calificado, lo que
evidencia la falta de claridad de un marco de cualificaciones. Asimismo, dicha
situacion no sigue los parametros planteados por la Unesco, que indica que
“Las certificaciones deben reflejar un aprendizaje profesional sélido mas que
una mera participacion en acciones formativas” (2013, p. 127).

Otro problema de las certificaciones surge cuando estas se encuentran
asociadas con las remuneraciones o los ascensos en los escalafones. Ello
ocasiona efectos perversos, porque estimula la obtencién de certificados y no
necesariamente demuestra lo que se ha aprendido. Ademas, en un pais con
desigualdad y exclusion, esta situacion afecta a los docentes que se encuentran
en zonas vulnerables con poco acceso a centros de educacién y con estudiantes
con menor capital social (Sandoval, 2000 & Terigi, 2010, citados en Unesco, 2013).

Para mejorar la calidad de los centros de educacién continua docente, es
necesario contar con instituciones que regulen y evallen las diversas ofertas
para, de este modo, garantizar no solo su calidad, sino también su relevancia
(Unesco, 2013). Asi, sera posible contribuir de manera efectiva con el desarrollo
profesional y brindar las mejores condiciones a los participantes. En funcion de
ello, las instituciones organizadoras deben contar con criterios e indicadores
de evaluacién que les permitan conocer si se va logrando lo que plantean. Al



respecto, la Unesco (2013) sefala que se debe contar con mecanismos de
control de calidad, una certificacién efectiva acorde con lo trabajado, y criterios
e indicadores de evaluacion que validen el buen funcionamiento del programa.

Estas medidas repercuten en la calidad educativa (Duhalde & Cardelli, 2001,
citados en Moliner & Loren, 2010; Guerra, 2008), puesto que, si la institucion
responsable de la educacidn continua asegura un buen trabajo, el docente tendra
la oportunidad de lograr las capacidades, ampliar los conocimientos, valorar el
saber pedagdgico, vincular la necesidad de desarrollo personal y profesional,
fortalecer la profesion, brindar estrategias de aprendizaje, entre otros. En ese
marco, la educacion continua es una estrategia prioritaria que posibilitara elevar
la calidad de la educacion y mejorar el sistema educativo en general.

En su reflexidn sobre la importancia de la calidad y la profesionalidad en el
mercado de la educacién continua, Rummler (2006) explica que la educacion
debe mostrar efectos sostenibles a través de los conocimientos brindados,
que logren una mejora tanto en lo aprendido como en sus conocimientos. Esto
se podria asegurar a partir de la calificacion de los formadores pedagdgicos y
de la opinidn de los participantes (von Hippel, 2011b). De hecho, las entidades
acreditadoras no solo han puesto en discusion la calidad de las instituciones
que ofrecen la educacién continua y otro tipo de instituciones, sino que vienen
planteando criterios e indicadores que apuntan a asegurar la calidad de la
oferta de los programas orientados a los docentes.

Finalmente, debemos recalcar que los programas deben lograr efectividad v,
para conseguirla, es necesario superar la falta de conexion entre las acciones
planteadasy la practica en el aula. Si estas no se encuentran articuladas, dichas
acciones se convierten en medidas estériles para el logro de los aprendizajes
de los estudiantes. Por este motivo, se deben brindar oportunidades de
aprendizaje al docente a través del acompanamiento técnico (con un tiempo y
apoyo pertinente), el desarrollo de practicas positivas, la retroalimentacion, los
espacios de implementacion de lo aprendido, la visualizacién y la evidencia del
impacto de las actividades en el aprendizaje de los estudiantes (Kraft, citado en
Bello, 2004; Robalino, citado en Flores, 2004; ODEC, 2009; Musset, 2010; Unesco,
2013). En ese proceso, se debe evitar la desmotivacion del docente, y la tension
entre la teoria y la practica, asi como es preciso implementar comunidades de
aprendizaje docente (Kraft, citado en Bello, 2004; Robalino, citado en Flores,
2004; OCDE, 2009; Musset, 2010; Unesco, 2013).

Para lograr estas metas, Bello nos brinda algunas sugerencias que buscan
asegurar la efectividad de la accién formativa continua: “primero, basar
los programas en las conclusiones de la investigacidn; segundo, orientar la
educacion al cambio de la practica de los docentes en el aula y en la escuela;
tercero, mantener la continuidad en los cambios en la educacién continua de los



profesores” (2004, p. 4-5). Del mismo modo, debemos analizar la metodologia
utilizada en los cursos de educacién continua, los cuales deben ser efectivos
considerando que los docentes son adultos que aprenden (Imberndn, 1988).
Como parte de ello, se debe definir previamente el qué y el como aprenden,y en
qué medida los nuevos conocimientos inciden en su practica pedagdgica.

1.2.2. Las estrategias de formacion en los programas de educacion continua

Continuando con la descripcién de los programas de educaciéon continua
docente, presentamos las estrategias. Estas son las herramientas con las que
se trabaja en los diferentes cursos y que se espera sean apropiadas por los
docentes para su propia practica. De acuerdo al estudio realizado, es necesario
que las estrategias de educacion respondan al trabajo con adultos (Paquay, 2000
citado en Raquiman, 2008). Para su aplicacion en los programas de educacion
continua docente, deben considear los siguientes aspectos:

Tabla N° 07. Aspectos para la aplicacion de estrategias de educacién continua docente

o Docentes a nivel individual
Participantes )
Comunidades de docentes

Actitud Conocimiento, habilidades, disposiciones

Hacia el trabajo colaborativo, indagacion, experimentacion, reflexion
Orientacién critica sobre la propia cultura y practica de la escuela y de las
comunidades

Evaluacion e Mejora de la practica docente
impacto Mejora del aprendizaje de todos los estudiantes

Fuente: Elaboracidn propia a partir de Musset (2010); Moliner & Loren (2010)

Como se indico previamente, las estrategias deben estar planteadas para
docentes que son adultos, que tienen una educacion inicial y que apuestan
por un aprendizaje a lo largo de la vida, pero que, debido a su edad, madurez,
experiencia y conocimiento, van adquiriendo otra forma de aprender. Siguiendo
esa linea, las estrategias sugeridas en la siguiente tabla se orientan al trabajo
colaborativo y el proceso reflexivo como aquellas que son mas importantes.



LA PRACTICA DE LA FORMACION CONTINUA DE DOCENTES
RELACIONADA CON LA EDUCACION DE LOS ADULTOS

Tabla N° 08. Estrategias relacionadas a la educacion continua

Interaccion entre los
profesores

Orientada a la
formacion en el
trabajo

Clases individuales
/ formacion en el
lugar de trabajo

Revision en pares, grupos de
estudio, tutoria o mentoria,

estudio de lecciones, talleres
ampliados, evaluar su

propio trabajo, pasantias,

red de maestros, rotacién de
puestos.

A través de supervisores,
colegas, formadores o
programas de aprendizaje de
medios.

Ofertas de supervision

Se organiza dentro del centro
de trabajo y estd conectada
con la realidad. La intencion
es superar el intercambio de
experiencias (lo anecddtico para
generar aprendizajes) por generar
aprendizajes profundos que
conlleven a la reflexion sobre la
propia practica pedagdgica (la
supervision también permite esto).
Se orienta a la produccion de
saberes pedagogicos y la creacion
de comunidades de aprendizaje
entre los docentes. Diversos
autores resaltan el trabajo en pares.

Clases particulares

Eventos educativos
de corta duracion

Cursos, seminarios,
capacitaciones, conferencias
(cursos, seminarios y
sesiones de educacion,
conferencias), difusién de
conferencias

Se establece un aprendizaje
organizado vy, usualmente fuera
del centro del trabajo. Para su
desarrollo se tiene contacto con
otras instituciones o centros
de educacion. Usualmente
permite  la actualizacion de
nuevos conocimientos cientificos
relacionados al ambito pedagdgico,
son sesiones de informacién vy
aprendizaje autodirigido. El riesgo
es el distanciamiento del contexto
escolar donde se realiza la practica
pedagogica.

Especializaciones

Posgrados, postitulos,
segunda especialidad

Conlleva aespecializarse en alguna
disciplina determinada o funciones
especificas. Permite acceder a
niveles altos de conocimiento. De
esta manera, asegura la calidad
de la oferta y concilia el interés del
docente con las necesidades del
centro donde se desempena.

Cursos realizados
através de la
educacion abierta
ya distancia / A
distancia en forma
convencional

Tutor-soporte (e-learning),
cursos a distancia

Es un aprendizaje organizado en
un sistema cuya participacion es
virtual. Sirve de base para un buen
desenvolvimiento en la sociedad
de la informacion. Sin embargo, se
debe de considerar que la Unesco
recomienda mantener espacios de
interaccion personal directa entre
los que brindan esos programas y
los docentes participantes.

Fuente: Elaboracidn propia a partir de Storr (1981), citado en Pieler (2000); Cerda y Ldpez, citados en Arellano y Cerda (2006); Pineda (2007); Guerra
(2008); von Rosenbladt y Bilger (2008); Musset (2010); Moliner y Loren (2010); von Hippel (2011); Unesco (2013)



Como se observa en la literatura revisada y presentada en la tabla anterior,
muchos autores recomiendan el trabajo en pares, puesto que le permite al
docente aprender con otros que realizan la misma labor y que tienen otro tipo
de experiencias, practicas, saberes pedagdgicos, etc., aunque las necesidades
y los objetivos sean afines. Esta forma de trabajo le permite analizar su propia
practica, y le da la posibilidad de compartir y discutir con otros concepciones,
creencias, literatura revisada, etc., con el fin de generar reflexion y de que
asi pueda apropiarse de nuevos conocimientos y nuevas formas de trabajo,
repensar su labor, transformar sus actividades, potenciando la capacidad de
seguir aprendiendo desde lo que uno hace a partir de la reflexiéon con otros.
Esto puede generar la red de docentes, cuyo logro seria ir mas alld y abarcar
a docentes de una regidn o a nivel nacional. Segin Guerra (2008), este tipo de
trabajo es mas econdmico y produce un impacto positivo tanto en las estrategias
planteadas por los docentes como en el aprendizaje en los estudiantes.

Otra estrategia es la pasantia, que permite al docente visitar otro centro
educativo para que pueda analizar la realidad particular y proponer acciones
de mejora, mientras se aleja de su propia institucion. La importancia de dicho
alejamento es que la distancia facilita que pueda cuestionar su propia practica.
La riqueza de este tipo de practica es que, a partir de ella, quien realiza la
pasantia intercambia su experiencia y valora otras, a la vez que entra en didlogo
con otros docentes.

También, se debe llamar la atencién sobre los cursos a distancia que utilizan
tecnologias de informacidn, pues facilitan la participacion de docentes que se
encuentran en lugares aislados. A su vez, logran atender a un mayor nimero
de participantes, lo que implica masificar y potenciar el uso de las TIC y reducir
los costos (Unesco, 2013). Es importante este ultimo aspecto relacionado con
los costos, porque, como indica Rummler (2006), al contar con pocos fondos,
las inversiones “in house” se reducen y, en algunos casos, esto supone que la
organizacidn pueda enviar al docente a centros de educacién continua para que
realice los cursos que necesita.

Finalmente, los cursos, de acuerdo con su planteamiento, cumplen diferentes
objetivos —como un seminario, sesién de pares, acompanamiento, entre otros—,
debido a que su duracidn y la labor del formador en muchos casos es diferente.
En un curso, se puede recuperar y representar espacios de experiencia docente
significativa, asi como desarrollar determinadas competencias, motivaciones
y apropiacion de ciertos conocimientos (Bazan, Castellanos, Galvan & Cruz,
2010). De este modo, el docente puede tener una vision mas amplia de su
labor, asi como un mejor desempeno dentro de su profesion. En ese proceso
de educacidn, no debemos olvidar que los docentes son adultos (Guerra, 2008)
y, en ese sentido, sus caracteristicas se distinguen de las de los jovenes. En



ese marco, son importantes dos estrategias de educacion continua: la reflexion
y la consideracion de la practica, las que seran trabajadas en los siguientes
apartados.

a). Importancia de la reflexion

Considerando la competencia y el conocimiento como aspectos importantes que
debendesarrollar los programas de educacion continua docente, es imprescindible
fortalecer la reflexion para, de esta manera, romper con la educacion tradicional,
y pasar a un paradigma mas interpretativo o critico. Siguiendo esa linea de
pensamiento, Day (2005) sostiene que la accidon formativa —en este caso, la
educacion continua— permite la promocion de la reflexién considerando su
intervencion temporal, que estaria enfocada en mejorar la practica docente.

Tabla N° 09. Importancia de la reflexion

Cambio individual y | Con claridad, y procedimientos informados | De preparacion y de
sistémico 0 ambos por la teoria del aprendizaje y el cambio adulto | seguimiento

Fuente: Adaptado de Day (2005, p. 172)

De acuerdo con lo planteado, el responsable que brinda la educacion continua
debe tener definida la intencionalidad al momento de formar a un docente,
mientras que quien recibe dicha formaciéon —en este caso, el participante— debe
desarrollar un proceso de autoeducacién frente a las diferentes situaciones
que pretende resolver. Se trata de que el participante realice un proceso de
autorreflexion para que pueda ser un sujeto activo que transforme su entorno,
lo cual implica tener conocimiento de uno mismo, de su contexto y una relacién
consciente con los contextos globales (Schéffer, 2001; Guerra, 2008).

En ese proceso, es primordial valorar, a la par de la teoria, la parte practica,
puesto que brinda la oportunidad de intercambiar, compartir, discutir ideas
entre pares (docentes) (von Hippel, 2011b). De este modo, es posible que el
docente cuestione lo que estd haciendo para poder mejorar su propia practicay
lograr el aprendizaje con los otros participantes. En funcién de ello, se requiere
de un aprendizaje reflexivo y, como lo comentan SchiiBBler y Thurnes (2005), de
una actitud de aprendizaje por parte del docente, quien debe internalizar su
labor desde su propia historia y sus oportunidades de manera consciente para
poder superar la barrera del conocimiento.

El desarrollo del conocimiento en la accidn formativa, en ese sentido, debe estar
considerado para que se lleve a la practica y, como mecanismo de aprendizaje,
se debe tratar de que el docente reflexione. En relacién con ello, von Hippel



(2011b) resalta que, si bien el logro de resultados de aprendizaje y de una
formacion eficaz toma tiempo, son necesarias practicas reflexivas, asi como la
promocidn de habilidades didacticas y de diagndstico. A partir de ello, se pone
en evidencia que la reflexion es fundamental en la formacidn de los docentes,
para lo cual se pueden utilizar diversos mecanismos, como la creacién de redes
y el intercambio entre los participantes, asi como algunas de las estrategias
previamente mencionadas en la Tabla 8.

A manera de conclusién y tomando en cuenta el ultimo aporte, sostenemos que
la reflexion deberia permitir al docente ser un sujeto activo y consciente de lo
gue hace; a través de esta, puede aprender personalmente e intercambiar con
otros (redes), y comprender a profundidad su contexto y el de la institucion.

b). Las competencias

Plateamos las competencias porque estamos seguros de que, a través de los
cursos y estrategias, estas se logran desarrollar o fortalecer. Cabe resaltar que esto
es necesario en el caso de los docentes que tuvieron deficiencias en su formacion
inicial o que, pese a ejercer la profesion docente, no han pasado por dicha formacion.

Para empezar, es preciso definir qué es una competencia. Segun Schiiiler y
Thurnes:

La competencia se refiere a una competencia factica definida racionalmente, asi
como al conocimiento que hay detras de una habilidad, sin que el patron de accién
correspondiente no pueda desplegarse adecuadamente. La competencia se refiere
aquialacapacidad de conocer patrones concretos de accion en forma de conocimiento
situacional declarativo y ejecutivo. El rendimiento, por otro lado, significa que los
patrones de accidn se aplican realmente con éxito'® (2005, p.126 - 127).

Basandonos en este concepto y en la formacién de los docentes, sostenemos
que el educador debe ser un sujeto consciente de sus propios conocimientos,
habilidades y actitudes tanto a nivel declarativo como ejecutivo para poder
resolver con éxito las diversas situaciones a las que se enfrenta en su propia
practica, lo cual le permitira su desarrollo profesional (Roegiers, 2000, citado en
Miranda, 2005b; en Guerra 2008).

Los autores proponen dos tipos de competencia: las genéricas y las especificas.
Las primeras estan ligadas a las dimensiones mas profesionales, relacionadas
directamente con la tarea docente: los procesos de la practica, el diagndstico de
necesidades de los estudiantes, la metodologia, la didactica, la evaluacidn, etc.

10 En el texto original, se indica: "“Kompetenz bezeichnet sowohl eine retional angegrenzte sachliche Zustandigkeit
als auch das hinter einer Fertigkeit stehende Wissen, ohne dass das entsprechende Handlungsmuster nicht
situationsadaquat eingesetzt werden kann. Kompetenz verweist hier auf Fahigkeit, konkrete Handlungsmuster in Form
deklarativen und exekutiven Situationswissens zu kennen. Performanz dagegen bedeutet, die handlungsmuster auch
tatséchlich erfolgreich anzuwenden (SchiiBler & Thurnes, 2005, p.126-127).



Se trata de lo que podriamos denominar como lo instrumental del quehacer
educativo. Por su parte, las especificas se vinculan con cardcter socioafectivo
y cognitivo, y consideran al docente como un profesional critico, reflexivo,
investigador de su propia practica, con una apropiada autoestima.

Estas competencias que desarrollara el docente durante su accién formativa
deberan estar enmarcadas como parte de su educacion integral y educacién
profesional.Entreellas,estdnconsideradas, porejemplo,lashabilidades sociales
y metodoldgicas; el conocimiento cientifico; la experiencia de la “sensibilidad
hermenéutica”, que le permite tomar decisiones y justificarlas; y, por supuesto,
la reflexion (SchiuBler & Thurnes, 2005; von Hippel, citado en Helsper y Tippelt,
2011). Ese marco implica que el desarrollo de las competencias no es un hecho
aislado o que solo responde al conocimiento especifico de un tema; en esa
aproximacion, las competencias pierden utilidad en la labor diaria del docente.

Segun un estudio realizado por Bernhardsson y Lattke (2012), los docentes
deben desarrollar las siguientes competencias, que estan relacionadas con
conocimientos, habilidades, actitudes, etc.:

¢ Cualidades personales;

¢ Comportamiento interpersonal y comunicacién con los estudiantes;

» Cooperacion con el entorno externo;

* Planeamiento y gerencia;

e Accesoy progresion de los estudiantes;

« Tema relacionado, dominio del especialista;

e Monitoreo y evaluacién de procesos de aprendizaje;

e Dominio de la metodologia didactica;

Para lograr el desarrollo de ciertas competencias, Rummler (2006, p. 110-

111) plantea métodos de entrenamiento que pueden ser utilizados por los
formadores. Estos son detallados en la siguiente tabla.



Tabla 10. Los métodos de entrenamiento para la accidn, técnico, metodoldgico y

Comptencia de la
accion

habilidades sociales'

"Aprender Haciendo", a través de un ciclo completo de la accién, método
de proyectos, estudios de casos, aprendizaje apoyado en un texto,
proceso centrado en el participante, técnica Metaplan, procesos de
aprendizaje - socializacion (trabajo de proyecto), formas de comunicacion
(por ejemplo, consultoria, instruccion, capacitaciéon, entrenamiento,
moderacidn), estructuras de apoyo necesarias para la formacion

Competencia
profesional

Estudios de casos, discusiones con expertos; requisitos transparentes,
conceptos bdasicos de orientacién, practica, contexto y actividades;
ensenanza de la conversacion, demostracion, representacion, de cuatro
pasos; conferencia, auto-estudio, ensenanza, asi como la formacién
combinada

Competencia
metodoldgica

Tormenta de ideas, mapas mentales, mercado de la informacion, los
cuatro pasos. Lecciones método frontal, ejercicios y entrenamiento,
técnicas cognitivas (por ejemplo, verbalizacion, planificacion consciente,
comentarios detallados), aprendizaje de apoyo como formas de
presentacion y visualizacion adecuada

Competencia social

Trabajo en grupo, juego de roles, asi como formas mas abierta
e interactivas de cooperacion, los principios de diseno de mayor
participacion, el aumento de trabajo en equipo, la retroalimentacion
continua que incluye correcciones independientes / autoevaluacion o las
evaluaciones compartidas; reproduccion activa, aplicacion independiente
y creciente complejidad de las formas de cooperacion por parte de
preguntasy tareas cada vez mas abiertas y criterios adecuados; métodos
orientados a procesos tales como ejercicios de comunicacion, juego de
roles, modelos de conducta, formales (en) grupos, formacion en el puesto
de trabajo; Pruebe sus propias ideas, ensayo y error; método basado en
video; Fases de trabajo individuales; Discusion, debate, discusion, del
comportamiento de formacion, la simulacion, la creatividad / lluvia de
ideas método, Metaplan, método de desarrollo de preguntar, método del
caso consulta evolucion ensenanza, proyecto de texto guia

Fuente: Adaptado de Rummler (2006, p.110-111)

El aporte de Rummler es que los métodos que propone entienden al docente
como un sujeto activo, capaz de cuestionar y reflexionar. No obstante, se debe
notar que esto siempre dependerd del formador; este debe evitar realizar
practicas tradicionales que simplemente se basen en transferir conocimiento
sin participacién alguna del docente.

Entre los métodos mas comunes que figuran entre las diferentes competencias,
destacan los siguientes: estudios de casos, mediacién, método de proyectos,
demostracion, autoestudio, técnicas cognitivas, trabajo en grupo, evaluacién,
entre otros. Von Hippel (2011b) resalta el trabajo de estudios de casos como un

11En Rummler (2006),

los elementos son “Trainingsmethoden fur Handlungs-, Fach-, Methoden- und

Sozialkompetenzen” (p.110-111).
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método que le permite al docente desarrollar su percepcion e interpretacion,
considerar el diagnostico, y lograr la reflexidn. Por eso, enfatiza en su utilidad.

En el proceso formativo de desarrollo de competencias, estas deberian ser
consideradas de acuerdo con la cantidad de conocimiento generado, de
modo que el docente pueda trabajar de manera interdisciplinaria y en equipo
(Rummler, 2006). A partir de ello, podra tener una vision mas amplia al momento
de tratar los temas que trabaja dia a dia. Ademas, le permitira dialogar con otros
especialistas sobre la base del mismo fendmeno o hecho.Recogiendo el aporte
de Castaneda (2005) para el desarrollo de las competencias de los docentes,
Bazan, Castellanos, Galvan y Cruz (2010) explican que es importante un proceso
personal de autoeducacion, y que la institucién promueva y ejecute actividades
de educacioén. El proceso de autoeducacion es una decision personal que lleva
al docente a continuar con su educacion. Ello coincide con lo que plantean
SchiiBler y Thurnes (2005), que denominan este proceso como “aprender uno
mismo”. Su importancia radica en que justamente uno de los aspectos claves
para realidad la educacion continua es la actitud o, mejor dicho, la motivacién
de cada sujeto por seguir su educacion continua, ya sea por necesidad, o porque
cree que es necesario seguir aprendiendo a lo largo de su vida y lograr su
desarrollo profesional.

En resumen, la implementacién de un programa de educacién continua
docente, que en muchos casos amplia nuevas oportunidades a nivel personal
y profesional al docente, le permite que esté informado sobre los ultimos
avances de la ciencia y sobre cuestiones practicas que contribuyen con su labor,
no necesariamente en lo que exige el mercado. Partiendo de esta premisa,
estamos seguros de que todos los trabajadores Plen este caso, los docentesl
deseardan seguir diferentes programas que les puedan permitir continuar con
su educacion. No obstante, existen algunas condiciones que no lo posibilitan o
impiden; en muchos casos, conducen a que el docente se aleje, en lugar de que
aproveche esta oportunidad, lo que es problematico.Debemos tomar en cuenta
gue la relacién entre el mercado y la educacién continua no necesariamente
van en paralelo. Frente a ello, es necesario fortalecer los recursos humanos. Al
respecto, Sauter

Considera que el mercado de educacidon continua no se ajusta a los objetivos
reglamentarios de un mercado abierto, principalmente por la faltade transparencia
y la competencia incompleta, y, contrariamente a la esfera de la formacién, un
consenso general entre las cdmaras, los sindicatos y 6rganos gubernamentales y
todas las demas partes interesadas'?

12 Texto original "vertritt die Auffassung, daf3 der Weiterbildungsmarkt vor allem aufgrund mangelnder Transparenz und
unvollstandiger Konkurrenz nicht den ordnungspolitischen Zielvorstellungen eines offenen Marktes entspricht und im
Gegensatz zum Ausbildungsbereich einen allgemeinen konsens der kammern, Gewerkschaften und staatlichen Stelle
sowie aller sonstigen Beteiligten vermissen [af3t" Sauter in Pieler, 2000, pp. 8



1.3.

Esta situacion conllevaria a una anarquia y supondria la baja calidad de
las propuestas de educacion, porque, ante la falta de un ente regulador, las
posibilidades de que los participantes alcancen las metas de los programas
de educacién continua se diluyen frente al exceso de oferta y una creciente
demanda, que solo se ve satisfecha con la obtencién de un certificado y no
de un aprendizaje. También cabe resaltar en este conjunto de aspectos la
importancia de poder consolidar una cultura profesional en la que los docentes
asuman la educacidén continua como un proceso necesario para su desarrollo
profesional (Bazan, Castellanos, Galvan & Cruz, 2010).

El desarrollo profesional docente a partir de la educacion continua

En este punto, trataremos qué es el desarrollo profesional docente y cdmo
mejora el docente a nivel profesional a partir de la educacion continua.
Basandonos en ellos, trataremos de comprender la importancia del desarrollo
profesional docente y el cambio docente en relacién con la educacion continua.

1.3.1. Comprendiendo el desarrollo profesional docente

Elprocesode educacién continua realizado por el docente en servicio permite que
este siga aprendiendo, que estudie y que mejore su practica, entre los aspectos
mas relevantes. A través de ello, debe alcanzar su desarrollo profesional,
entendido como un proceso de “cambio y crecimiento. El desarrollo de docentes
es el proceso de convirtirse en «el mejor tipo de maestro que uno puede ser
personalmente»'” (Underhill 1986, citado en Head & Taylor, 1997, p.1).

Considerando lo anterior, “Es necesario que cada escuela determine sus
necesidades de educacidon y capacitacién docente en servicio"'* (Boaduo &
Babitseng, 2007), lo cual significa no dejarlo solo, sino apoyarlo para que, de
esta manera, tenga oportunidades de desarrollo. En esa misma linea, Adu-Pipim
sostiene que la “planificacion de una escuela para el desarrollo profesional
continuo de sus profesores asegura la accion positiva y participativa” (2010, p.
76). En sintonia con ello, Lunenburg afiade que el

desarrollo profesional es fundamental para la preparacién y el crecimiento
continuo de maestros y administradores de escuelas. Darling-Hammond (2009)
sugirié que el desarrollo profesional deberia proporcionar oportunidades a los
docentes para que reflexionen criticamente sobre su practica, y para que se
formen nuevos conocimientos y creencias sobre el contenido, la pedagogia y los
estudiantes (2011, p. 6).

13 En el texto original, se indica: “Development means change and growth. Teacher development is the process of
becoming «the best kind of teacher that | personally can be»" (Underhill 1986, citado en Head & Taylor, 1997, p. 1).
14 El texto original versa: “To begin with, it is necesary for every school to determine its in-service teacher education and

training needs"” (Boaduo & Babitseng, 2007).



Entonces, como primer punto, la institucion, a través de sus gestores, debe ser
consciente de que los docentes son profesionales que deben desarrollarse,
para lo cual deben conocer e identificar en cada uno de ellos el qué, el cdmo,
el para qué, etc., con el fin de que realizar una labor positiva. Como segundo
punto, este proceso le debe permitir al participante apropiarse o desarrollar
la reflexion critica sobre su propia practica —ademas de trabajar en equipo
y solucionar problemas referentes a su labora y su entorno—, de modo que
pueda crear conocimiento (Lunenburg, 2011; Castro & Martinez, 2016).

En ese marco, el desarrollo profesional consiste en reconocer las diversas
experiencias y las actividades de aprendizaje que estan dirigidas a beneficiar el
desarrollo del individuo —en este caso, el docente—, y, por ende, su labor en el
aulay la escuela. Este proceso debe conducir al profesional a reflexionar sobre
su labor (revisar, renovar y ampliar) y su compromiso (Avalos, 2007a).

Considerando otros aportes, Day (1999, p. 27, citado en Broad & Evans,
2008) sostiene que el desarrollo profesional docente destaca el aprendizaje
profesional continuo de los profesores, segin su contexto y sus elementos
vinculantes. Ademas, el autor entiende que este tipo de desarrollo considera
todas las experiencias de aprendizaje natural, y las actividades conscientes y
planificadas que pretenden ser de beneficio directo o indirecto para el individuo,
grupo o escuela, que constituyen la calidad de la educacion en el aula. Asimismo,
es el proceso por el cual, soloy con otros, los docentes, como agentes de cambio,
revisan, renuevan y amplian su compromiso hacia los propdsitos morales
de la ensenanza. En dicho proceso, “adquieren y desarrollan criticamente el
conocimiento, las habilidades y la inteligencia emocional que son parte esencial
de un estilo profesional de pensar, planificar y actuar con nifos, jévenes y
colegas en cada una de las etapas de su vida docente” (Day, citado en Bolam,
2004, p. 34; citado en Avalos, 2007a, p.78)

El aporte de Day lo podemos complementar con la postura de Robalino (2007),
quien sostiene que el desarrollo profesional docente debe ser comprendido
como un proceso de aprendizaje no solo permanente, sino que se da a lo largo
de su vida profesional, en paralelo al logro individual y al trabajo en equipo.
Este desarrollo debe garantizar el fortalecimiento de las competencias
sociales, éticas y técnicas, asi como de la inteligencia emocional, como indica
Day. En ese sentido, el desarrollo profesional docente cubre otras exigencias
qgue permitirdn a un profesional de educacién seguir aprendiendo, compartir
informacién, y fortalecer sus habilidades y conocimientos. Cabe anotar que
estos aspectos responden a un contexto, lo cual contribuye con el crecimiento
del profesional de manera mas integral: no enfocado en un solo aspecto, sino
en su labor profesional, su dimensién personal, entre otros.



En ese marco, Avalos (2007a) plantea los siguientes elementos del desarrollo

profesional:

« Personal: esta enfocado en las habilidades blandas con las que deben contar
las personas (docentes, directores, etc.), como la voluntad por aprender de
manera constante y el compromiso hacia lo que realizan.

e Externo:serefierealarelacionde las actividades programadas de formacion
con las necesidades del sistema educativo.

Considerando estos elementos, es necesario articular lo personal con lo
externo, en la medida que su conexidn permite realizar acciones con voluntad y
compromiso ante las necesidades del entorno o del mismo sistema educativo.

Sobre la base de estos dos aportes, hemos definido ciertos aspectos que retne
el desarrollo profesional docente (Imberndn, 1998; Robalino, citado en Flores,
2004; Day, 2005; Robalino, 2007a; Broad & Evans, 2008; Guerra, 2008; Navio,
2005, citado en Gairin et al., 2011; Unesco, 2013):

Integral

Tabla N° 11. Aspectos del desarrollo profesional docente

Considera la educacién y el desarrollo de cualidades cognitivas, asi como
afectivas y motivacionales,

Integra la educacion inicial, el periodo de insercién en la profesién y la
educacion en servicio (entendida como programas formales dirigidos),
Contribuye coneldidlogoy ladiscusién de los otros factores del desempeno,
como las condiciones de trabajo, la carrera profesional, la evaluacion del
desempeno, etc.

Permanente

Permite la superacion permanente en el nivel local (entre pares, en los
equipos docentes) y la autoeducacion de los profesores,

Destaca la importancia de la educacion y del aprendizaje permanente de
los docentes para fortalecer su practica.

Progreso y
competencias

Es un conjunto de factores que posibilitan o que impiden que el profesorado
progrese en el ejercicio de su profesion,

Reorientay contribuye con el desarrollo y fortalecimiento de competencias
sociales, éticas y técnicas en el marco de una profesién en permanente
construccion,

Son la via para que los docentes adquieran las competencias propias de
una buena practica que se renuevay se ajusta a los contextos particulares.

Aprendizaje a lo
largo de la vida

El proceso de aprendizaje de los docentes a lo largo de toda la vida
profesional debe considerar su trayectoria,

Recupera la necesidad de politicas, estrategias y acciones orientadas hacia
los docentes, y que garanticen su aprendizaje a lo largo de toda su vida
profesional.




LA PRACTICA DE LA FORMACION CONTINUA DE DOCENTES
RELACIONADA CON LA EDUCACION DE LOS ADULTOS

* Los programas de educacién docente se desarrollan como procesos
continuos de aprendizaje con la participacion activa y reflexiva del profesor,

P;i%@?js * Sedebe lograr la coherencia de los enfoques de desarrollo profesional,

reflexivos * Los objetivos y estandares deben ser transparentes, significativos y
manejables, ademas de que deben de estar alineados al logro de los
aprendizajes de los estudiantes, de la organizacién y sociedad.

Carnbi ® Supone cambios en la educaciéon continua orientados hacia una

<Insliess iy transeducacion real de las practicas de ensenanza,
mejoras en la ) ) . -
e * Elcambio debe ser un fin del desarrollo profesional, en sus conocimientos

y competencias.

* La adquisicién de los conocimientos debe estar unida a la practica de los
Relacionado con centros,

el contexto * |aadquisicion de los conocimientos estd muy influenciada por factores de
organizacion del centro.

Fuente: Elaboracidn propia

Si el desarrollo profesional del docente permite cambios, aprendizaje
permanete, entre otros, entonces, tendremos la posibilidad de que dicha practica
—entendida como el hacer, la labor, la accidn, la reflexion— contribuya con el
aprendizaje de los estudiantes, asi como con la mejora de la propia organizacion
y del entorno. Bajo esa premisa, recogemos el aporte de Broad y Evans (2008, p.
3), quienes plantean los aspectos claves que incluyen las practicas de desarrollo
profesional relacionadas directamente con la labor docente.

Tabla 12. Claves para la practica del desarrollo profesional'®

La mayoria se refiere a experiencias y procesos de aprendizaje tanto

Comprension de . " .
formales como informales que conducen a una comprension y una mejora

la practica de la practica mas profunda.
_ Las practicas de desarrollo profesional para los profesores de mediana
Aprendizaje . ; X
: edad o experimentados, generalmente, se consideran parte del continuo
continuo .
aprendizaje de los docentes a lo largo de sus carreras.
El desarrollo profesional eficaz vincula fuertemente el aprendizaje de
Eficacia de la docentes y estudiantes, y se gufa por los datos

relacion d_ocente La investigacion destaca que el desarrollo profesional efectivo debe ser
y estudiante personalizado y receptivo a las necesidades, asi como a los contextos
complejos y Unicos del estudiante.

15 A continuacién, se presentan las descripciones como se plantean en el texto original (Broad & Evans, 2008):

Most refer to both formal and informal learning experiences and processes that lead to deepened understanding and
improvement of practice

The professional development practices for mid-career or experienced teachers are generally viewed as part of the
continuum of learning of teachers throughout their careers

Effective professional development strongly links teacher and student learning and is guided by data

Research highlights that effective professional development must be personalized and responsive to the complex and
unique needs and context of the learner.



Colaboracionen | La colaboracién, la investigacion compartida y el aprendizaje de y con sus
la investigacion y | pares se han identificado como centrales para el desarrollo profesional.
aprendizaje

El desarrollo profesional eficaz debe ser sostenido, continuo y profundo, y
requiere un compromiso activo del profesional. A corto plazo, los programas
de “extraccion Unica” y “extraccion” se consideran ineficaces para cambiar o
desarrollar la practica.

Participacion
activa del
professional

Respaldo de las | Al mismo tiempo, es clave conectar el aprendizaje individual con iniciativas
iniciativas mas grandes y procesos de cambio para la sostenibilidad y el apoyo

Se considera que una amplia gama de practicas es efectiva en varios
entornos. Estas practicas incluyen el aprendizaje colaborativo, el aprendizaje
asistido por pares, el aprendizaje independiente, los enfoques integrados , y
las figuras del investigador -docente y del profesor como alumno.

|dentificacion de
la diversidad de
practica docente

Fuente: Adaptado de Broad y Evans (2008)

Todas las claves propuestas por Broad y Evans (2008) se lograrian si el docente
se encuentra motivado y le encuentra sentido a su labor, y si lo que ha elegido
responde a sus intereses; de este modo, podra desarrollar sus competencias,
conocimientos y practicas profesionales. Para ello, debera desarrollar algunas
herramientas dentro de su formacién, como el aprendizaje continuo, el
aprendizaje colaborativo y las relaciones con sus pares. Los mismos autores
precisan los componentes con los que debe contar el desarrollo profesional
(Broad & Evans, 2008, p. 4):

¢ La vinculacion del desarrollo profesional con el aprendizaje de los
estudiantes y los estandares profesionales para el aprendizaje

e Muchos procesos y practicas de aprendizaje variados dentro de un marco
de aprendizaje

¢ La evaluacion del crecimiento profesional y del logro de los objetivos del
programa

e La reflexion y la planificacién hacia adelante como parte del ciclo del
desarrollo profesional

La motivacion del docente es parte de una condicion personal, necesaria para que
el docente decida participar en los programas de educacion continua docente y
para que pueda desarrollarse profesionalmente. A continuacion, describimos de
manera breve las condiciones personales. Cross (1982) indica que existen dos

Collaboration, shared inquiry and learning from and with peers have been identified as central to professional
development.

Effective professional development needs to be sustained, ongoing, in-depth, requiring active engagement by the
professional. Short term, “one-shot’, “pull-out” programs are seen to be ineffective in changing or developing practice.
At the same time, connecting individual learning with larger initiatives and change processes is seen as key to
sustainability and support

A wide range of practices is seen to be effective in various settings. These practices include: collaborative learning, peer-
assisted learning, teacher researcher, teacher-as student, independent learning and integrated approaches.



condiciones: la actitud, por un lado, y la prioridad y la decisidn, por otro (citado en
Guerra, 2008). La primera refiere a la actitud que asume el docente al sentirse
un sujeto que aprende, y esto se relaciona con su autoestima, su predisposicion
hacia la educacidén y su relacion con sus pares. La segunda corresponde a la
prioridad y la decisiéon que toma el docente en tanto sujeto que aprende.

a). Actitud

Algunos estudios (Aguerrondo, 2003; Mancebo, 2006; OCDE, 2009; Vezub, 2009),
han destacado la actitud positiva de los docentes hacia la educacién continua,
“aunque las lineas formativas que los docentes consideran relevantes presentan
una dispersion considerable” (Unesco, 2013, p. 66). Frente a ello, resaltamos la
importancia de dicha actitud, en la medida que permitira al docente asistir a
diferentes cursos, participar en seminarios y realizar trabajo de pares con sus
colegas. A partir de este ultimo, el docente podria ser capaz de identificar sus
propias necesidades de aprendizaje y no necesariamente preferencias. De esta
manera, la actitud positiva contribuye con la posibilidad de que el docente logre
un crecimiento personal, profesional e institucional.

Para lograr la actitud positiva, es necesario que los programas de educacion
continua le brinden al docente posibilidades de avanzar, grados de libertad,
flexibilidad y actuacion significativa (Fuguet, 2007; von Hippel, 2011b).
Asimismo, son relevantes otros incentivos, como el reconocimiento a través de
promociones, o el aumento de salario para completar y continuar con la accion
formativa. Tales son los casos de Inglaterra, Escocia, Corea del Sur, Irlanda del
Norte y Estados Unidos, los que brindan estos estimulos a través de la entrega
de bonus y recertificados.

Desde nuestro punto de vista, la falta de predisposicién del docente hacia la
educacion continua le impedird asumir sus deficiencias, seguir mejorando y
alcanzar su desarrollo profesional. Su actitud hacia esta formacion depender3,
en muchos casos, de las condiciones que se brinden cuando se desarrollen
los programas de educacién continua, por ejemplo, si se le permite asistir;
participar; y, sobre todo, reflexionar para mejorar su practica docente.

b). Prioridad y decision

Otras condiciones relevantes relacionadas con la actitud son la prioridad y la
decision. Segun la Unesco (2013), los temas de interés de los docentes varian
de acuerdo con los anos de servicio:

Asi, mientras que los profesores con menos de diez anos de practica expresan su
preferencia por los temas directamente vinculados con los procesos de ensefanza
en el aulay su evaluacion, los de mayor antigliedad se inclinan por temas como la
disciplina y problemas de conducta, los usos de las TIC's y la atencién a nifos con
necesidades educativas especiales (p. 67).



Si el docente toma la decisidn de asistir a un programa de educacién continua,
esto le permitird desarrollar “motivacién para crear nuevos conocimientos
profesionales, la oportunidad de participar activamente en la innovacidn; las
habilidades de probar la validez de las innovaciones; y los mecanismos para
transferir las innovaciones validadas rapidamente dentro de su escuela y en
a otras escuelas” (Hargreaves, 2003, citado en Musste, 2010, p. 34). En ese
sentido, es necesario estimular al docente para que tome buenas decisiones, a
la vez que asuma como prioridad el continuar su formacion. Al respecto, Dorder
y Schaffer sostienen:

todo el mundo tiene que ser alentado a aceptar el aprendizaje como un desafio
permanente y como una oportunidad para el desarrollo personal de sus vidas|...].
Las companias y las administraciones tienen que encauzar el desarrollo de su
personal ain mas fuertemente que antes en el curriculum vitae y, por lo tanto,
en la cualificacién continua y orientada hacia las necesidades a lo largo de la vida
laboral (2012, p. 8).

Considerando lo expuesto por los autores, el docente debe ser alentado y
estimulado para que comprenda no solo la importancia del aprendizaje, sino
gue se trata de un desafio permanente frente a la labor de formar estudiantes.
La empresa también desempena un rol trascendental en este hecho, porque,
de no considerar al sujeto que se desarrolla, muy dificilmente promovera el
aprendizaje a lo largo de la vida y no atendera eficientemente a las demandas de
la vida laboral.

En resumen, podemos afirmar que una herramienta clave para lograr el
desarrollo profesional docente es la educacién continua. Se entiende que esta
debe llevarse a cabo a lo largo de la vida, y debe ser eficaz, eficiente y con metas
claras. En esta formacién, como plantea Imberndn (1998), debemos considerar al
docente como un sujeto activo, capaz de cambiar y mejorar su practica, asi como
sus conocimientos subjetivos y objetivos.

1.3.2. Del desarrollo profesional al cambio docente

El desarrollo profesional estda enmarcado por diferentes aspectos, claves y
componentes, que han sido trabajados anteriormente. Nosotros sostenemos
que el desarrollo profesional tiene como uno de sus objetivos permitir que
el docente cambie. Consideramos que el cambio no es una simple accion,
sino la aceptacion de lo que debe mejorarse, modificarse, potencializarse y
reestructurarse con respecto a lo que realizé por anos. En relacién con este
tema, Guskey explica: “Un segundo factor importante es que muchos programas
de desarrollo profesional no consideran el proceso de cambio de docentes.
Las actividades de desarrollo profesional con frecuencia estan disenadas
para iniciar cambios en las actitudes, las creencias y las percepciones de los
docentes” (2002, p. 382).



Frente a ello, Robalino (2007) sostiene que, para lograr este cambio, la
educacion continua debe destacar el didlogo como proceso interno a nivel
reflexivo, asi como considerar otros factores, como las condiciones de trabajo,
las condiciones de la formacidn tanto inicial como continua, y la evaluacion del
desempeno. Sin embargo, es preciso tomar en cuenta que todos los elementos
deben estar interrelacionados y no aislados con el fin de tener una mirada
sistémica del desarrollo docente.

De acuerdo con los aportes revisados, planteamos que el desarrollo profesional
estd vinculado con el cambio, en este caso, de los docentes, a la vez que su propia
practica debe estar relacionada con sus concepciones, creencias, actitudes,
como afirmdbamos anteriormente. Sobre esta base, podemos considerar el
aporte de Guskey (2002, p. 383), quien propone un modelo de cambio docente a
partir del desarrollo profesional. Este modelo pone en evidencia que el cambio
debe mostrarse en el saldn de clase y las practicas realizadas, asi como en los
resultados de aprendizaje de los estudiantes. Asimismo, se debe mostrar el
cambio en las creencias y las actitudes de los docentes. Para nuestro estudio,
hemos considerado del modelo el cambio de la practica de los docentes, y el
cambio en las creencias y las actitudes del docente.

Figura 2. Modelo del cambio docente

_ Cambio en los Cambio en las
Desarrollo Cambio en la resultados de creencias y
profesional pradctlca ?e 02 aprendizaje de los actitudes del
ocentes estudiantes docente

Fuente: Guskey (2002)

Este modelo de cambio docente considera los siguientes aspectos:

e Cambio en la practica de los docentes: este es se relaciona con las
labores curriculares, el trato y la orientacién al estudiante, las actividades
programadas.

e Cambio en los resultados de aprendizaje de los estudiantes: este se basa en
las modificaciones que el docente ha establecido en el proceso de aprendizaje
que ha logrado asumir a partir de los nuevos conocimientos adquiridos o del
fortalecimiento de determinadas competencias, entre otros.

e Cambio en las creencias y actitudes del docente: el modelo nos plantea un
proceso continuo de cambio, que no solamente tiene un efecto en su quehacer,



sino también en sus creencias y actitudes. Es probable que esto sea producto
del estudio, la reflexidn, la motivacidn, la autocritica, etc.

La importancia del cambio nos deberia aproximar a la propuesta de Moore
(2006), quien sostiene que deben existir dos procesos mediadores que conducen
a este: la reflexidn y la enaccidn. La enaccidn es definida como la creencia, el
modelo pedagdgico o la accidn que tenemos que realizar en relacion con alguna
labor pedagdgica. Esto es propuesto por Clarke y Hollingsworth (2002, p. 951):

la reflexidon y la accién son los procesos mediadores mediante los cuales el
cambio en un dominio conduce a un cambio en otro. Como explican: El cambio en
un dominio se traduce a otro a través de los procesos mediadores de “reflexion”
y “enaccion”. El término “enaccion” fue elegido para distinguir la traduccién de
una creencia o un modelo pedagdgico en accidon de simplemente "actuar”, sobre
la base de que la actuacién ocurre en el ambito de la practica, y que cada accion
representa la practica de algo que un maestro sabe, cree o ha experimentado'®
(citados en Moore, 2006, p. 4)

Se puede observar el cambio de la practica docente mediante el estudio
longitudinal de Harland y Kinder (1997), quienes exploraron a largo plazo los
efectos del continuo desarrollo profesional de profesores, a partir de cinco
casos de estudio que abarcaron entre tres a cuatro anos. Producto de este
estudio, plantearon una tipologia de desarrollo profesional a partir de los
resultados, denominada las nueve categorias de cambio. A través de estas, los
autores plantean una jerarquia provisional de resultados (jerarquia tentativa
de resultados'’) y, sobre la base de esta, sostienen que el cambio se produce
en el aula como ultimo objetivo. Harland y Kinder sintetizan los resultados
en el siguiente esquema, en el cual concluyen que, para lograr el desarrollo
profesional, se necesita que el impacto se produzca en los tres niveles
(detallados a continuacidn) y no solo en algunos.

Tabla N° 13. La jerarquia provisional de los resultados

Tercer orden Provisional Informacién Nueva conciencia
Segundo orden Motivacion Afectivo Institucional
Primer orden Congruencia de valor Conocimiento y habilidades

Impacto en la practica

Fuente: Harland y Kinder (1997, p.76 en Moore, 2006, p.5)

16 Eneltexto original, se indica: “reflection and enactment are the mediating processes by which change in one domain
leads to change in another. As they explain: Change in one domain is translated into change in another through the
mediating processes of ‘reflection” and ‘enaction: The term ‘enaction’ was chosen to distinguish the translation of a
belief or a pedagogical model into action from simply ‘acting, on the grounds that acting occurs in the domain of
practice, and each action represents the enactment of something a teacher knows, believes or has experienced”
(Clarke & Hollingsworth, 2002, p. 951, citado en Moore, 2006, p. 4).

17 En el texto original, son referidos como “tentative hierarchy of outcomes”.



Entonces, si la intencion es lograr el desarrollo profesional y el cambio en el
ejercicio docente, podemos considerar los siguientes aspectos que hemos
mencionado al justificar el cambio como parte del desarrollo profesional. A
continuacion, describimos cinco herramientas para lograr el cambio docente
(Avalos, 2007a; Maier-Gutheil & Hof, 2011; Mora, Trejo, & Roux, 2014; Castro &
Martinez, 2016):

 Reflexion:

Mann (2005) también considera la reflexion de los docentes como un apoyo en
el desarrollo profesional. Afirma que los docentes «se desarrollan estudiando
su propia practica, recopilando datos y utilizando procesos reflexivos como base
para la evaluacion y el cambio». Dichos procesos tienen una relacidon reflexiva con
la construccion del conocimiento y las creencias de los maestros. Los procesos
cooperativos y cooperativos pueden ayudar a sostener la reflexién y el desarrollo
individual (p. 103)'® (citado en Castro y Martinez, 2016, p. 41).

Asumimos, que este proceso mental se desarrolla y fortalece.

« Experticia para contribuir con la institucion (Mora, Trejo, & Roux, 2014)
desde sus saberes y el dominio de ciertas habilidades: esto se relaciona
posiblemente con las competencias profesionales.

e Autonomia: los docentes deben ser capaces de orientar y dirigir su
aprendizaje, por lo cual deben formarse para adquirir habilidades que
les permitan seguir aprendiendo, manejar informacién, cuestionarse,
plantearse temas o investigaciones, etc.

« Observacién(autoyco):laintenciénes queeldocente pueda ser acompanado
para que, asi, se planteen soluciones. Ademas, se puede desarrollar la
autoobservacion que, junto con la reflexién, lo hace consciente de sus
acciones y competencias.

e Investigacion: este mecanismo permite al docente seguir aprendiendo
desde su propio quehacer.

Finalmente, debemos ver al docente desde la integralidad, lo cual supone
que los cursos de educacién continua no solo partan de las necesidades de
la institucidon educativa, sino de las propias carencias y fortalezas del mismo
educador. En esa linea, Musset (2010, p. 8) nos plantea:

La formacion continua debe estar estrechamente articulada con la ensenanza
inicial del profesorado: muchas veces, los programas de formacion continua se
llevan a cabo con poca coherencia en relacion con la educacion inicial que reciben

18 En el texto original, se indica: "Mann (2005) also considers teachers' reflection as supportive in PD. He states that
teachers «develop by studying their own practice, collecting data and using reflective processes as the basis for
evaluation and change». Such processes have a reflexive relationship with the construction of teacher knowledge and
beliefs. Collaborative and co-operative processes can help sustain individual reflection and development” (citado en
Castro y Martinez, 2016, p. 41).



los docentes. Estos programas de formacidon continua son efectivos cuando
tienen cierta extension, se basan en las necesidades de la escuela y permiten la
interaccidén entre los maestros (peer-to-peer, mentoring) (2010, p. 8).

El desarrollo profesional docente va mas alla de la formacion inicial (Head &
Taylor, 1997), por lo que debemos considerar sus necesidades. En ese marco,
compartimos lo planteado por Head y Taylor:

Hemos presentado una vision del desarrollo que es distinta de la formacion, y que
se centra en la propia conciencia del profesor sobre si mismo en tanto personay
en tanto maestro. Este tipo de desarrollo involucra al docente en un proceso de
reflexion sobre la experiencia, explorando las opciones de cambio, decidiendo lo que
se puede lograr a través del esfuerzo personal, y estableciendo metas apropiadas.
Se basa en una creencia positiva en la posibilidad de cambio (1997, p. 18).

Al respecto, resaltamos los siguientes aspectos:

« Eldesarrollo es distinto de la formacion.

* Sedebetrabajar la conciencia del docente, es decir, una mirada sobre si mismo.
« Es preciso considerar la reflexion de la propia experiencia.

« Se deben explorar acciones para el cambio decidiendo lo que se puede
lograr y qué metas alcanzar.

A manera de conclusién, una de estas mejoras sustanciales producto de la
educacidn continua docente es

el mejoramiento de la calidad de la educacién que se juega fundamentalmente
en el desarrollo profesional de los docentes que ejercen en escuelas vy liceos, y,
especialmente, en el aula. Son estos profesionales los protagonistas principales
en el mejoramiento de los aprendizajes de los nifios y jovenes del pais (Guerra,
2008, p. 1).

Cabe considerar que, como explica Musset,

Estos programas tienden a facilitar procesos de aprendizaje profesional basados
en la escuela que son més activos. Seguin Ingvarson, Meiers y Beavis (2005), dichos
programas incluyeron oportunidades para que los docentes examinen el trabajo
de los estudiantes en colaboracion, y en relacidn con los estandares de lo que los
estudiantes en cuestion deberian saber y ser capaces de hacer' (2010, p. 40).

Entonces, estas mejoras se deben visualizar en la propia prdactica docente, es
decir, en el trabajo con los estudiantes que deben aprender. Una segunda mejora
supone nover este proceso de formacion simplemente como unaespecializacion

19 El texto original indica: “These programs tend to facilitate more active school-based professional learning
processes. According to Ingvarson, Meiers & Beavis (2005), They included opportunities for teachers to
examine student work collaboratively and in relation to standards for what the students in question should
know and be able to do” (Musset, 2010, p. 40).



1.4.

o curso que el docente debid o debe seguir, sino como una forma para alcanzar
el desarrollo profesional desde la mirada de un aprendizaje a lo largo de su
vida. A su vez, implica que el docente sienta que propone, reflexiona y hasta
modifica acciones, lo cual puede lograr cuando le son provistos incentivos o los
recursos adecuados.

También, la intencidén es promover la transferencia de contenidos de la vida
laboral diaria, que se impulse el intercambio de colegas no solo en términos
de informacion, sino a nivel reflexivo y de la integracion de los procesos de
organizacion (von Hippel, 2011b). En paralelo, se apunta a mejorar su situacion
laboral (salario, clima laboral, profesionalizacidn, etc.) para que le permita al
docente seguir avanzando en su labor; de lo contrario, aumentaran las barreras
que limitan sus posibilidades de desarrollo (Guerra, 2008). Dichas barreras
serdn planteadas mas adelante, cuando se aborde el tema de la participacion.

Contribucion teorica de la educacion de adultos

La educacion de adultos es una teoria que trata de resaltar la labor del adulto
en su proceso continuo de aprendizaje. En el presente apartado, trataremos
de responder a las siguientes preguntas: jcual es el concepto de la educacién
de adultos?, ;cuales son los componentes de la educaciéon de adultos?,
icudles son las caracteristicas y condiciones de la educacidn de adultos para
su implementacidn? Previo al desarrollo de las preguntas, realizaremos una
descripcion breve sobre el adulto. Iniciamos con la siguiente interrogante: ;Qué
es exactamente un adulto? Al respecto, la Unesco indica:

varian ampliamente en el tiempo y el espacio. Ademas, no existe ninguna
correlacién inevitable o automatica entre la edad, y las necesidades o las
preferencias de aprendizaje mas alla de los limites de la nifiez y la primera etapa
de la adolescencia. Los pardmetros varian con las circunstancias personales y
sociales, como siempre ha sido el caso. Los limites entre juventud y adultez, asi
como entre adultez y vejez son mucho mas fluidos que los que las convenciones
culturales y sociales suponen (2010, p. 12).

Para complementar, podriamos considerar los siguientes aspectos (Mayer, 2011):
e La adultez no es simplemente una cuestion de edad, sino que considera la
experiencia vivida a partir de lo personal y lo profesional.

e La formacion que se decide realizar sera parte de la trayectoria de vida
profesional, producto de la educacidn continua.

* Los adultos mantienen una identidad frente a otros, porque al seguir
estudios son considerados profesionales.



En ese sentido, se puede comprender que “la edad adulta se construye
socialmente, debido a que la edad de ingreso a la edad adulta varia segun
los paises del mundo”® (Jarvis, 1990, p. 5). Sin embargo, implica unas
caracteristicas y unas responsabilidades propias relacionadas con esta etapa
de la vida, y un conjunto de conocimientos y habilidades (Weinberg, 1999) que
podemos observar desde dos dimensiones en la siguiente tabla:

Tabla N°14. El adulto: el ambito social y desarrollo de habilidades

* Culminacion de los estudios superiores ¢ Toma de decisiones

* Vida matrimonial y familiar * Diversas responsabilidades
* Crianza de hijos * Proyeccién al futuro

* Inicio de la vida laboral (remuneracion) * Madurez

e Consolidacion del caracter

Fuente: Elaboracidn propia

Es necesario precisar que, desde la mirada de la educacion de adultos, la “adultez”
no es solo una cuestidn de edad: se relaciona, principalmente, con la experiencia
de vida personal y profesional. En otras palabras, cuando los adultos se
matriculan en cualquier tipo de capacitacidn, ya no son estudiantes de la escuela
secundaria o de la universidad. Sus estudios, a menudo, se distancian de dicha
formacion, puesto que se trata de individuos que tienen o han tenido una vida
profesional, y que tienen o han tenido su propia vida familiar en la mayoria de los
casos. La formacion en la que participan es un paso a lo largo de una trayectoria
de vida personal y profesional; a veces, a lo largo de un camino ya extenso de
educacién continua. Aunque muchos aprecian las alegrias del estudiante o el
estatus de estudiante, se consideran profesionales en primer lugar.

Si bien puede haber mas caracteristicas, queda claro que la experiencia del
adulto se diferencia sustancialmente de la vida comun de un nifo, joven o
anciano, considerando que, en la practica, muchos jovenes pueden terminar
asumiendo tempranamente ciertas responsabilidades que le corresponden
a un adulto, y no necesariamente tienen las habilidades o actitudes bien
desarrolladas (madurez). Esto nos lleva a sostener que hay situaciones
relativas y no absolutas, porque depende en muchos casos del contexto en el
que se desenvuelve, asi como de las influencias y educacién recibida, etc. Por
ejemplo, no todos los adultos culminan los estudios, asi como no todos tienen
hijos al iniciar esta etapa de su vida.

20 Eltexto original indica: “adulthood is socially constructed since the age of entry into adulthood varies among different
countries of the world" (Jarvis, 1990, p. b).



Otro aspecto es que “el adulto debe seguir siendo el autor principal de su propio
aprendizaje; él debe tener el poder de decidir acerca de su educacién. Centrar
el proceso en el educando implica hacer de su vida y de sus necesidades el
foco de la reflexion educativa” (Ramirez & Victor, 2010, p.75) considerando
que, conforme va envejeciendo, existen menos espacios para que amplie su
educacion continua (Holzer, 2004). Por este motivo, es necesario que continte
su formacion tanto durante como después de la crianza de los hijos o durante el
periodo en que trabaja (Nolda, 2012). De esta manera, puede lograr los procesos,
la adquisicidny el control del aprendizaje (Lu, 2007) como un “estudiante adulto”
(Eurydice, 2011).

Con respecto a los adultos, la investigacion de Higher Education Academy
Evidencent del ano 2010 indica que

no constituyen un grupo homogéneo. De hecho, lo Unico que tienen en comun
es su decision de participar en la educacidn superior en una etapa posterior de
su vida, pero difieren considerablemente en lo referente a sus caracteristicas
demograficas (edad, situacion laboral, clase social, etc.) (Eurydice, 2011, p. 44)

1.4.1. Conceptualizando la educacién de adultos

La necesidad de que los adultos sigan aprendiendo ha sido un tema de
preocupacién que se evidencia en las sociedades modernas. Esta necesidad
se origina, porque algunos adultos no concluyeron o realizaron sus estudios
escolares, técnicos o universitarios, y deciden volver al centro educativo
para obtener una certificacion escolar o titulacion que les acredite los
estudios completos (Equipo Politicas Sociales FETE UGT, s.f.). Otro aspecto de
consideracién y parte del presente estudio es que algunos profesionales no
contindan aprendiendo después de haber logrado una certificacién en su vida
profesional.

Actualmente, las sociedades modernas buscan algunos mecanismos para
que los adultos (Seitter, 2000) se mantengan insertados en el mundo laboral
y vinculados con el desarrollo social global (Lobbecke, 1989), pero con una
mentalidad de aprendizaje no solo para cumplir ciertas funciones, sino a lo
largo de su vida.

Antes de describir conceptualmente el sustento tedrico de educacion de
adultos, iniciaremos entendiendo sus antecedentes a través de tres épocas, que
abarcan del siglo XVIII al XXI. Seitter (2000, p. 14) nos plantea los antecedentes
de la educacion de adultos:



Tabla N°15. Historia de la educacion de adultos

Circunstancias | Tiempo de origen de

la educacioén publica

Tiempo de
institucionalizacion
definiday
representacion de las
personas /Educacion
de adultos

Tiempo de modernizacién
de la educacion de
adultos y continua

LLa produccion en
general, habilidades
de comunicacién
basadas en el
conocimiento

Referencia del
problema

La integracion del
Estado Bienestar
através de la
participacion activa de
la poblacion en ciencia
y arte

Expansion de la
educacion de adultos:
considera la relacion del
sistema de ensenanza
y las razones para la
formacion econémica

(cualificaciones), ademas
de la teoria de la
democracia relacionada
con el derecho la
educacion.

Fuente: Seiter, 2000, pp.14

A partir de este aporte, podemos observar y resaltar los diferentes cambios
y necesidades que se han planteado en el devenir de los tiempos acerca de la
educacion de adultos: la necesidad de desarrollar habilidades de comunicacion;
después, la relacién con la ciencia y el arte; y, luego, en 1970, la aplicacion de la
cobertura de educacién de adultos tomando en cuenta la economiay el derecho
a la educacidén dentro del ambito democratico. Posteriormente o en simultaneo,
se desarrollaron las teorias de educacion de adultos, que estan organizadas
segun autores, enfoque, corrientes filoséficas u otros que dieron soporte a
cada etapa. Estas fueron trabajadas por Weinberg (1999, p. 17) y Seiter (2006,
p. 18), autores que nos permiten comprender, discutir, aportar y fortalecer la
educacidn de adultos (ver Tabla 16):



LA PRACTICA DE LA FORMACION CONT\NUA DE DOCENTES
RELACIONADA CON LA EDUCACION DE LOS ADULTOS

Tabla 16. Las teorias y los conceptos de la educacion de adultos

SIEBERT 1977 SCHMITZ 1980 DAHM U.A. 1980 DEWE U.A. 1988
1. Personalista 1. Basadaen el 1. Empirico - analitico | 1. Sistema /ciencias
2. Orientada al mercado contenido 2. Teoria critica EemonmIczs
3. Reformista 2. Basada en la 3. Historicismo 2. Aprendizaje /teprl’a
= - ; gersodnalldalqd — materialismo ; ielcorjzo(rjtam/lento
) . Basadaen la 4 Hermengéutica . Humanidades
5. Neomarxista estructura social T hermenéutica
5. Simbodlico- )
4. Basadaenel interaccionista 4. Teorfade la
mundo de la vida socializacion
5. Ciencias sociales /
teorfa cultural
ROMBERG 1992 SIEBERT 1993 TIPPELT 1994 J. KADE U.A. 1999
1. Motivacién de la 1. Tecnoldgico 1. Teoria de la 1. Acceso centrado en
educacion 2. Teoria de la socializacion la institucion
2. Orientada ala identidad 2. Biografica 2. Acceso centrado en
participacion 3. Integradora 3. Orientada al la educacion
3. Orientada al grupo 4. Ecologia social mundo de la vida 3. Acceso orientado
4. Métodos de modelos | 5 gocialista 4. Ecologia social en el curriculum
interpretativos 6. Postroderna 5. Sisterma orientado | % Ac_ceso orientado al
5. Aprendizaje de la 6. Dinamica de sujeto
identidad, funcion grupo/ Interaccion
social terapéutico
6. Teoria de la educacién
WITTPOHT 2003 FAULSTICH 2003 SIEBERT 2004 SIEBERT 2006
1. Empresa 1. Teoria de la 1. Tecnoldgico 1. Cienciay
2. Institucion/ educacion 2. Teorfa de la epistemologia
Organizacion - humanidades identidad 2. Teoria social
3. Individuo/ Interaccién | 2. Positivismo- 3. Integradora 3. Antropologia
empirismo analitico , : - .
o 4. Ecologia social 4. Formacion y teoria
3. Teoriacritica 5. En funcién del del aprendizaje
4. Constructivismo

5. Pragmatismo

género
6. Constructivismo

5. Macroy micro

. Didactica

SCHWANDT 2007

. Las narrativas

modernistas (nocion
de sujeto racional 'y
auténomo)
Epistemologia
fundamentalista
Teorias cientificas
sociales (creencia

del progreso social y
moral, derecho, familia,
educacidn, etc.).

Fuente: Weinberg (1999); Siebert (2006)
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Considerando los antecedentes y las teorias, podemos evidenciar que
los cambios sociales, econdmicos y politicos, asi como los tecnoldgicos,
influenciaron las teorias planteadas. De este modo, cubrieron ciertas
necesidades, asi como exigencias no solo personales sino profesionales, dentro
de un contexto cada vez mas global. Debemos tomar en cuenta que Schwandt,
(citado en Sandlin, Redmon & Clark, 2011) a diferencia de otros autores, resalta
las teorias cientificas asociadas con el progreso social. Su aproximacion la
podemos complementar con las teorias relacionadas con el aprendizaje de
los adultos “como la andragogia, el aprendizaje autodirigido y el aprendizaje
transformacional; [estos] abren espacios transitorios dentro y fuera de esas
teorias para la investigacion y la practica de la educacion de adultos™?' (Sandlin,
Redmon & Clark, 2011, p.18). Paralacomprension general de cada teoria, Siebert
(1977, p. 6, en Weinberg, 1999, p. 17-18) explica las siguientes dimensiones:

Tabla N°17. Dimensiones de las teorias de educacion de adultos

1. Sociopolitica,
antropoldgica,
epistemoldgica y/o
enfoque ideoldgico

Hay diferentes puntos de vista: libertario, cristiano, socialista y
neomarxista. Cada uno de ellos corresponde a una comprension
idealista o materialista de la ciencia.

. Justificacién de la
necesidad de la
educacion de adultos
(legitimidad)

La necesidad de la educacién de adultos puede justificarse, por
ejemplo, desde diversas disciplinas: la filosofia, porque parte de la
imagen humana; politica, puesto que se vincula con los procesos de
democratizacion; economia, en la medida que existan los requisitos
de cualificacién; lo profesional, en tanto la politica educativa
considera los defectos del sistema de la formacidn inicial.

. Objetivos y funciones de
la educacion de adultos

Los adultos pueden ser mas propensos a adaptarse a los cambios
sociales y econdmicos, pero también la capacidad de cambiar las
situaciones de la vida: ellos pueden vivir de manera individual, y
ascender o movilizar la conciencia de clase

. Evaluacion de la funcién
actual, el rendimiento
y el desarrollo de la
educacion de adultos

La educacion de adultos puede ser interpretada como una
agencia para los intereses de los capitales de inversion o como
una instancia fundamental democratizacién.

. Didactica, estrategias
metodologicas y
conceptos

iLa educacion de adultos debe centrarse en la facilitacion del
aprendizaje y el conocimiento? jdebe transmitir no sélo los
requisitos cognitivos para la accién politica, sino participar
activamente en las acciones politicas?

. Conclusiones de la
politica educativa

;Puede aplicarse este concepto a un centro de formacién del
gobierno o previsto por el Estado, y a la competencia de apoyo
social?

Fuente: Adaptado de Siebert (1977, p. 6, citado en Weinberg, 1999)

21 El texto original indica “as andragogy, self-directed learning, and transformational learning, opens up
transitional spaces within and outside those theories for adult education research and practice” (Sandlin,
Redmon & Clark, 2011, p.18).
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Ante la propuesta planteada, debemos resaltar y considerar la siguiente
orientacion en los programas de educacion continua en la actualidad:

Respeto por los derechos de las personas

Considerado como politica educativa

Interés por lograr las cualificaciones profesionales

Posibilidad de cambiar la vida individual como social

Inversién de capital (humano)

Facilitacion del aprendizaje y conocimiento

Participacion en acciones politicas

Apoyo social desde el gobierno o considerado como politica de estado

A continuacion, desarrollaremos conceptualmente lo que es la educacion de
adultos desde la mirada de diversos autores: Lenz (1987); Hallmayer (2006);
Rummler (2006), Ramirez y Victor (2010); Reich-Claassen (2010); Unesco
(2010); Nolda (2012). Esto se ha organizado en una tabla comparativa a partir
de los siguientes aspectos: sentido, orientacién de la educacién, desarrollo
profesional, proyeccidn y discusion.
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No compartimos la idea de que la educacién de adultos solo sirva para reducir
la escasez de mano de obra o tenga caracter econdmico, como sostiene Milana
(2012). Aunque es cierto que los conocimientos y las habilidades que desarrollan
estan relacionados con la economia de cada pais (European Commission/
Eacea/Eurydice, 2015), asi como con el mantenimiento de la empleabilidad y la
promocidn de profesionales (Friebe & Jana-Troller, 2008), también afirmamos,
desde la misma teoria, que la educacion de adultos permite fortalecer la
identidad profesional y que supone un reconocimiento no solo econdmico, sino
social. Luego de revisar los enfoques y las dimensiones de la educacién de
adultos, a continuacién, presentamos algunos aspectos a lograr a través de la
educacion de adultos (Morin, 2006; Rummler, 2006; Lu, 2007; Zeuner, 2011):

e El adulto aprende continuamente para satisfacer sus intereses personales
y desarrollar su personalidad.

»  Estaforma de educacion permite ampliar sus areas sociales y culturales (redes).

e El adulto debe aplicar lo aprendido tanto en su profesién como en su vida
cotidiana.

e La educacién de adultos permite mejorar el aprendizaje y la memoria
(funciones cognitivas) poniendo fin a la degradacion por si mismo.

e Los adultos deben ser capaces de aprender y de trabajar de forma
independiente.

* Los adultos no dependen de la asistencia educativa de manera presencial.

e El aprendizaje les permite socializar y apropiarse de manera reflexiva en
un mundo cambiante y de incertidumbre.

e Esta forma de aprendizaje contribuye a mejorar la vida de las personas,
asi como facilita la participacién politica, el desarrollo econémico y las
posibilidades de una coexistencia pacifica de los pueblos.

e La educacién de adultos cubre las debilidades de formacién como las
relacionadas con la actualizacion (avances tecnoldgicos y cambios
organizativos) y con aquellas propias del trabajo (educacidn recurrente).

A partir de lo revisado, podemos conceptualizar la educacion de adultos como
la teoria que les brinda conocimiento, permite el aprendizaje, desarrolla su
cualificacion (competencias, destrezas y actitudes) a través de un proceso
de socializacion, reflexién y razonamiento, con el objetivo de mantener su
aprendizaje a lo largo de su vida. Esto significa que permitira que los adultos que
no realizaron estudios basicos o formacidn inicial, y quienes no tienen profesion
alguna concreten su formacion. En paralelo, en el caso de aquellos que cuentan
con una profesidn, podran mejorar, en la medida que lograran participar de
manera libre en los ambitos social, econdmico, tecnoldgico, politico; aportar
eficientemente a su comunidad; y mejorar su calidad de vida.



Asi, la educaciéon desempena un rol importante tanto para lograr que el
adulto se inserte y se mantenga en el mercado laboral como para que siga
aprendiendo toda su vida. No obstante, ello depende mucho de la orientacion y
laintencionalidad con la que sea planteay ofrece esta oportunidad a los adultos.
Esto es reafirmado por la Unesco, que indica que esta forma de educacion les
permite a los adultos

desarrollarsusaptitudes,enriquecer sus conocimientos, mejorar suscompetencias
técnicas o profesionales o les dan una nueva orientacion, y hacen evolucionar sus
actitudes o su comportamiento en la doble perspectiva de un enriquecimiento
integral del hombre y una participacion en un desarrollo socioeconémico y cultural
equilibrado e independiente (2010, p. 15).

Cabe resaltar que, en estos momentos, existe una preocupacién por fortalecer
la educacion de adultos tanto en Europa como en América. Sostenemos que
debemos fortalecerla con la formacion a lo largo de la vida, la educacidén
polivalente, la oferta educativa diversificada y el criterio globalizador. Esto es
entendido como un medio para facilitarle al adulto la continuidad del proceso
de formacion a lo largo de su vida con el objetivo de mejorar las condiciones en
distintas dimensiones: en la esfera social; en su relaciéon con el medio ambiente;
en la salud y la poblacidn; y, en especial, para el empleo. Ademds, esta forma
de educacién se orienta a lograr la igualdad y la equidad, la cooperacién y la
solidaridad (Jabonero et al., 1997; Unesco, 2010).

1.4.2. Los principios de la educacion de adultos

Los principios de la educacion de adultos fueron bosquejados en el documento
Recomendacidn relativa sobre el desarrollo de la educacidn de adultos, punto Il, en
el inciso 3 “Principios”. Esto fue presentado en la XIX Reunién de la Conferencia
General de la Unesco en Nairobi (1976). Seguin este documento, la educacién
de adultos deberia seguir los principios presentados a continuacion (Unesco,
1976, p. 3-4):

e Estar concebida en funcién de las necesidades de los participantes
aprovechando sus diversas experiencias y asignando la mas alta prioridad
a los grupos menos favorecidos desde el punto de vista educativo, dentro de
una perspectiva de promocidn colectiva

e Confiar en las posibilidades y en la voluntad de todo ser humano de
progresar durante toda su vida, tanto en el plano de su desarrollo personal
como en relacién con su actividad en la vida social

e Despertar el interés por la lectura y fomentar las aspiraciones culturales

e Suscitar y mantener el interés de los adultos en formacion, recurrir a su
experiencia, reforzar su confianza en si mismos y facilitar su participacion
activa en todas las fases del proceso educativo que les concierne



e Adaptarse a las condiciones concretas de la vida cotidiana y del trabajo,
teniendo en cuenta las caracteristicas personales del adulto en formacion:
su edad; su medio familiar, social, profesional o residencial; y las relaciones
que los vinculan

e Lograr la participacién de los adultos, de los grupos y de las comunidades
en la adopcidn de decisiones en todos los niveles del proceso de educacion,
en particular, en la determinacién de las necesidades, en la elaboracion de
programas de estudios, en la ejecuciény la evaluacidn,y en la determinacién
de las actividades educativas con arreglo a la transformacién del medio
laboral y de la vida de los adultos

e Estar organizaday ser llevada a la practica de manera flexible, tomando en
consideracion los factores sociales, culturales, econdmicos e institucionales
de cada pais y sociedad a los que pertenecen los educandos adultos

e Contribuir con el desarrollo econémico y social de toda la comunidad
« Reconocer como parte integrante del proceso educativo las formas de

organizacién colectiva creadas por los adultos, con miras a resolver sus
problemas cotidianos

* Reconocer que cada adulto, en virtud de su experiencia vivida, es portador
de una cultura que le permite ser simultdneamente educando y educador
en el proceso educativo en que participa

Enlasiguientetabla,hemosorganizado los principios presentados considerando
algunas caracteristicas a partir de lo trabajado por Barros (2009, p. 18-19):



LA PRACTICA DE LA FORMACION CONTINUA DE DOCENTES
RELACIONADA CON LA EDUCACION DE LOS ADULTOS

Tabla N°19. Caracteristicas de los principios de la educacion de adultos

Es de base mas experimental que cognitiva
En el caso de adultos. puede ser mas problematico por la experiencia

Experiencia ! . .
y costumbres automatizadas. En consecuencia, se experimenta una
transformacion de tipo conceptual, de actitud, destrezas y habilidades.
Cualquier tipo de aprendizaje conlleva cambio de comportamientos asi como
de esfuerzos.
El aprendizaje se ha de realizar, en primer lugar, desde un momento
interpersonal junto a la socializacién de conocimientos y habilidades; este
debe alcanzar el nivel intrapersonal, internalizacion del aprendizaje.
Aprendizaje La posicién del adulto frente al aprendizaje es de tipo pragmatico.

El proceso de aprendizaje precisa la participacion activa del usuario en
términos de objetivos de aprendizaje.

Los procesos de aprendizaje de adultos tienen lugar en ciclos.

El aprendizaje ha de ser personalizado, por lo cual el grupo de alumnos debe
ser mas reducido.

Responsabilidad | Laimplicacién de responsabilidad personal en la tarea es alta.

Se ha de evitar exponer al adulto a situaciones incomodas que lo intimiden o

D que lo nhiban durante el aprendizaje.

El adulto aprende para el hoy. Asiste a cursos porque tiene necesidades

Necesidades . . .
concretas relacionadas a su calidad de vida y sus tareas.

El nivel de aprendizaje ha de ser evaluado y, por tanto, certificado en tres

Proceso niveles principales: concepto, actitud y habilidad.

evaluativo

Los objetivos se translucen para el participante en conductas observables.

Fuente: Adaptado de Barros (2009)

Los principios son orientadores de la educacién de adultos y las caracteristicas
puntualizan los aspectos a trabajar con los adultos.

1.4.3. Aspectos centrales para desarrollar la educacion de adultos

A continuacién, presentamos seis aspectos que consideramos imprescindibles
para desarrollar el trabajo con adultos. Sostenemos que estos aspectos se
relacionan y dependen uno del otro, como la edad, el aprendizaje, la formacién,
el tiempo, la motivacion y la participacion.

a). La edad

Segun Siebert, “La edad puramente cronoldgica es insuficiente como una
caracteristica de la condiciéon de adulto. La edad adulta es una construccién
social histérica y socio-cultural, como la juventud, la vejez, la nifez"?? (2011, p.
11). Entonces, si bien la adultez deviene de la juventud, se trata de una etapa




en la que se producen cambios en el desarrollo en términos cualitativos y
cuantitativos; es importante el rol de la persona en relacién con la elaboracion
de su conocimiento y un pensamiento mas maduro (Piaget, citado en Monreal,
Marco & Amador, 2001, p. 101).

Aunque la edad influye en el proceso de seguir aprendiendo, Eurydice (2011)
sostiene que, en el caso de la Unién Europea, “49% de los estudiantes de
educacion superior de 30 anos o mas cursan estudios a tiempo parcial, frente
a solo el 16% de los estudiantes menores de 30 afos” (2011, p. 54). Estas cifras
abren el campo de discusidn en torno a las condiciones para seguir estudiando,
considerando que los adultos tienen que “conciliar los estudios con su vida
laboral y obligaciones familiares” (Eurydice, 2011, p. 54). En esa linea, se deben
tener en cuenta las siguientes caracteristicas de los adultos.

Tabla 20. Caracteristicas del adulto

Experiencia Posee un conjunto de experiencias.

Vision Ha construido una determinada visién del mundo.
Apariencia Su apariencia es de persona madura fisica y emocionalmente.
Emociones Muestra sus emociones de acuerdo con las experiencias vividas,

sean dificiles o positivas.

Tiene responsabilidades laborales y, sobre todo, familiares que

Responsabilidades . . . ", .
generan compromisos sociales, familiares, politicos, religiosos, etc.

Acumula conocimientos, habilidades, experiencias, valores y

BEEETTE actitudes de acuerdo al modo de vida logrado.

Tiene facilidades de comprension de nuevos aprendizajes, aunque
Aprendizaje dependerd de las oportunidades y las carencias de su formacion. Ha
desarrollado sus propias estrategias de aprendizaje.

Es una persona que tienen estudios incompletos (educacién basica,

Formacion . : . .
educacion superior) o completos a nivel superior.

Depende de sus necesidades, intereses, asi como de lo que conoce y
Participacion desea experimentar; se debe tomar en cuenta que también participa
por obligacion.

Fuente: Adaptado de Moreno (2010)

22 El texto original indica: “Das rein kalendarische Alter ist als Merkmal des Erwachsenenstatus unzureichend.
Erwachsensein ist relational und kontextabhangig. Erwachsensein ist ein sozialhistorisches und soziokulturelles
Konstrukt - hnlich wie Kindheit, Jugend, Alter” (Siebert, 2011, p. 11).
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b). El aprendizaje

Entendemos que el aprendizaje de los adultos es una apropiacién individual,
producto de un proceso interactivo que se vincula con la interaccion social
(Arnold, Faulstich, Mader, Nuissl & von Rein, 2000). Ello enfatiza que, en el
aprendizaje, los adultos requieren de la participacion interactiva con otros,
quienes deben tener intereses similares, asi como deseos de desarrollarse,
experiencias por compartir (Lu, 2007). De acuerdo con su edad, es posible que
sean superiores en el aprendizaje en comparacién con estudiantes mas jovenes
(Friebe & Jana-Troller, 2008).

Segun Spitzer (2003, citado en Friebe & Jana-Tréller, 2008), los resultados de
estudios de neurociencias muestran que la velocidad del aprendizaje de adultos
disminuye; sin embargo, esto no se constituye como una desventaja, porque les
da precision. Ademas, les permite integrar dicho aprendizaje con la experiencia
o los conocimientos obtenidos. Entre los aspectos que si pueden afectar el
aprendizaje de los adultos, se encuentran las motivaciones, los estimulos, las
circunstancias externas o las experiencias de la vida, las responsabilidades, la
estabilidad, etc. (Friebe & Jana-Troller, 2008); estos factores pueden incidir en
que los adultos continten aprendiendo o suspendan este proceso.

Frente a ello, un elemento importante para la preservacion del aprendizaje
es el entrenamiento (Friebe & Jana-Troller, 2008), aunque nosotros lo
denominariamos como educaciéon continua. Al respecto, presentamos la
propuesta de Loibl, quien plantea “La perspectiva constructivista bifocal de la
educacion de adultos, que implica dos perspectivas relacionadas con el docente
y el aprendizaje: la autoorganizacion y los métodos de modelos interpretativos”
(2008, p. 36). La aproximacion de la autoorganizacion concibe a los individuos
como sistemas vivos, que son auténomos y autoreferenciales. A partir de ello,
sugiere que se alcanzard un aprendizaje animado o vivo. De acuerdo con los
enfoques de modelos interpretativos, el aprendizaje se construye desde la
realidad subjetiva de uno mismo; en ese sentido, se entiende como un trabajo
de interpretacion. En el primer caso, se resalta un nuevo sistema de teoria, y, en
el segundo, el constructivismo y la epistemologia bioldgica.



Figura 3. Perspectiva constructivista bifocal de la educacion de adultos®

CONCEPTOS FONDO
(POST) LA EDUCACION DE ADULTOS MODERNA

Autoorganizacién Enfoque de modelos

Los docentes y el aprendizaje: inferpretativos

Los sujetos son "sisternas Los docentes y el aprendizaje:

vivos', auténomos y Educacion Los sujeto_s constrgygn cada
autoreferenciales (reflexivos). . o UNO Una realidad subjetiva para
(Nueva teoria de sistemas) <l innlEtani
(Constructivismo, teoria
bioldgica del conocimiento)
Aprendizaje de la vida Aprendizaje como trabajo de
o activo interpretacion

Fuente: Adaptado de Loibl (2008, p.36)

La propuesta de Loibl nos sugiere que la educacion de adultos considera dos
miradas a partir de la relacién docente y aprendizaje, pero en el primer caso el
adulto como todo ser humano asume su aprendizaje de manera natural, propio
de su ser, por lo cual necesita ser autonomo y reflexivo, y esto va en relacién con
que el adulto va construyendo su propia realidad subjetiva a partir de lo que va
aprendiendo y esto significa ser capaz de interpretar lo que aprende. Entonces
significa que el proceso de aprendizaje del adulto no puede ser pasivo, aislado
y fuera del contexto. Aunque nos deja una pregunta, ;jqué pasa si el adulto no es
capaz de autorreflexionar o ser consciente de lo que aprende? O simplemente
no es auténomo. Consideramos que ahi tenemos un problema, porque las
posibilidades de desarrollarse, insertarse al mundo laboral se complica debido
a que su aprendizaje puede quedar a un nivel solo experiencial sin la posibilidad
de cuestionarla con la teoria.

23 En el texto original, se indica: ‘Die bifokale Perspektive Konstruktivistischer Erwachsenenbildung” (Loibl, 2008, p. 36).
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c). La formaciéon

Los tiempos actuales han enfatizado algunas exigencias no consideradas hace
50 anos (Gnahs, 2011), como las que mencionamos a continuacion:

* Los avances tecnoldgicos y cientificos

e Las presiones de innovacién

« Laintensificacion de los mercados internacionales

e Lacompetencia en un mundo globalizado, basada en la calidad
* Las demandas de la vida diaria

e Laimportancia de la individualidad frente a lo colectivo.

Esto ha implicado que se modifiquen algunas exigencias en la educacién basica,
la educacién superiory la educacion de adultos, junto con la educacidn continua.
Dichas transformaciones responden a que el mundo laboral ha variado y no es
estatico. Asimismo, el mundo académico cada vez asume nuevos retos ligados
a los avances tecnoldgicos. Por eso, algunos denominan a este periodo como la
época de la incertidumbre (Morin, 2006) o del riesgo. Frente a estos cambios, la
formacion desde la educacion de adultos debe variar para afrontar los avances,
las dificultades, los riesgos, etc. No solo se trata de dar informacién actual
en relacién con las exigencias, sino también promover la participacién social
(Dorder & Schaffer, 2012), asi como la autonomia (Lu, 2007), las cuales seran
producto del aprendizaje continuo. Como parte de ello, se debe considerar que,
ante una buena formacidn, la organizacién podra mantener su competitividad
y sus posibilidades de innovacion (Europdische Kommission, 1995, citado en
Reich-Claassen & von Hippel, 2011).

Es importante resaltar que la formacion puede ser producto de la educacién
formal y no formal, y que los adultos deciden cuando y cdmo aprender, asi
como determinan las estrategias de aprendizaje que les permitan aprender
(aprendizaje autodirigido). No obstante, esto se logrard si la formacion
orienta al adulto a lograr su independencia y autonomia interior (van Houten,
1996; Lu, 2007); si lo encamina hacia su autogobierno, autoresponsabilidad,
autoorganizacion, autodeterminacion y autoevaluacion durante el proceso de
aprendizaje (Arnold & Prescher, 2012).

d). El tiempo

Otro aspecto no menos importante es el tiempo que invierte el adulto para
aprender, relacionarse con sus pares, participar en eventos, asi como
desarrollarse profesional y personalmente. De manera mas concreta, en lo
que respecta al tiempo del cual dispone el adulto para aprender diariamente,
Schmidt-Lauff (2008) explica que, cuanto mas pasan los afos, los adultos



aprenden menos. Esta es una situacion critica si pensamos en ellos como
capital humano dentro de una organizacién y sujetos que pueden implementar
cambios.

En la siguiente tabla, presentamos la informacién de edad y el tiempo que
dedican para el estudio; en este caso, hemos aumentado el criterio de “ambito
probable” en el que se esté movilizando el adulto.

Tabla 21. Relacién entre edad y tiempo dedicado para el estudio por dia

De 10 a 18 anos De 3 horasy 31 minutos Escuela

De 18 a 25 anos De 1:37 horas Centro superior

De 25 a 45 anos De 0:19 horas Vida profesional/ laboral
De 45 a 65 anos De 0:07 horas Vida profesional/ laboral
65 anos De 2 minutos Jubilado

Fuente: Adaptado de Schmidt-Lauff (2008)

Esta informacién puede entrar en didlogo con los motivos por los cuales los
adultos no asisten de manera regular a los diferentes espacios de aprendizaje.
Schmidt-Lauff (2008), baséandose en los estudios de BMBF (Bundesministerium
fur Bildung und Forschung, 2000 y 2005), Barz/Tippelt (2004); Schroder et al.
(2004); Schiermann (2006) y Tippelt et al. (2003), detalla los motivos por los
cuales los docentes no asisten a los programas de formacion.

Tabla 22. Motivos de no asistencia a los programas de formacion

40% Falta de tiempo

25% Situacion familiar

30% Situacion profesional

19% No hay oportunidad para la educacion continua

Fuente: Elaboracidn propia

Ambas tablas nos muestran que la inversion de tiempo para aprender es
minima conforme la edad aumenta. Si bien las justificaciones relacionadas
con la edad y la vida personal-profesional pueden ser comprensibles, surge
una interrogante: ;Por qué sucede esto? Pese a que puede ser por la edad
misma y las propias responsabilidades que esta conlleva, también, uno puede



cuestionar si los programas de educacion dirigidos a los adultos estan bien
organizados, si responden a sus intereses y necesidades, si el tiempo responde
a sus disponibilidades, si los objetivos son alcanzables, etc.

Lo que queda claro es que se debe disponer de un tiempo pertinente y adecuado
para que el adulto pueda seguir aprendiendo, considerando su rutina; sus
responsabilidades; y, sobre todo, el tiempo que debe invertir para aprender algo
nuevo o para reaprender algunos temas. Este aspecto, que sera abordado en
los siguientes apartados, lo denominamos “horario”.

e) La motivacion

Un elemento importante para que el adulto desee aprender es que esté
motivado. La motivacion puede responder a diversas razones, tanto intrinsecas
(vinculadas con un interés por seguir aprendiendo) como extrinsecas (producto
de encontrar algun interés externo al sujeto, como, por ejemplo, las ofertas de
cursos, programas, eventos). Para abordar este punto, en el presente apartado,
hemos considerado el aporte de Lenz (1987, p. 165), que hemos organizado en
la siguiente estructura.

Tabla 23. Motivaciones de los adultos para participar en la educacion de adultos

Los adultos asistiran de acuerdo con la oferta de lo eventos, porque

Oferta de los eventos . .
los intereses no son homogeéneos.

Contenido y objetivos Depende de las expectativas de los adultos, en relacién con lo que
de los cursos conocen, desean aprender o si responde a sus necesidades.

Estdn motivados por lograr una carrera, especializacion o

Profesionalizarse .
certificacion.

Inciden mucho las crisis personales (familia, pareja, hijos, etc.), que

FIGIOEER PRl e motivan o desmotivan al adulto a asistir.

Cambios a partir de la Estan interesados por lo aprendido si les permite resolver cuestiones
formacion practicas o cotidianas, o de acuerdo a sus actividades.

Fuente: Adaptado de Lenz (1987)

Los problemas personales pueden coincidir con lo que identifica Siebert con
respecto a “Las quejas sobre la falta de motivacion, ética de trabajo, la diligencia
y la fiabilidad en el lugar de trabajo se acumulan”? (2006, p. 33), factores que, en
conjunto, alejan a muchos profesionales de continuar con su educacién continua.
Otra causa no mencionada son las limitaciones econémicas, que pueden ser un
obstaculo para los estudiantes adultos que participan en la educacion formal, y
que pueden sentir una exclusién del mercado laboral (Eurydice, 2011). Frente a
ello, es necesario brindar financiamiento.

24 En el texto original, se indica: "Die Klagen uber mangelnde Leistungsbereitschaft, Arbeitsmoral, Sorgfalt und
Zuverlassigkeit am Arbeitplatz hdufen sich” (Siebert, 2006, p.33)



En sintesis, se evidencia que la motivaciéon es importante para seguir
aprendiendo y, de igual manera, hay problemas que no permiten continuar
aprendiendo y que sobrepasan a la motivacidn. Ante esto, es necesario plantear
politicas para el aprendizaje de los adultos (OCDE, 2009), asi como motivar y
financiar para seguir desarrollando el capital humano (Zeuner, 2011) de las
organizaciones educativas.

f). La participacion

“En la educacién, hay poca investigacion sobre los factores causales de la
participacionenlaformacionoenelalcancedelaparticipacionenlaformacion”?®
(von Hippel, 2011b, p. 259). En este apartado, plantearemos algunos aspectos
centrales hallados en la bibliografia que ha abordado el tema.

Los adultos deben tener una participacién activa en los programas de educacién
continua, dependiendo de sus necesidades e inquietudes; ademas que pueden
ser promovidos por la organizacion donde trabajan u otras entidades externas.
Boshier resalta siete dimensiones que permiten la motivacién para participar:
“contacto social, mejora de la comunicacidn, preparacién educativa, promocion
profesional, estimulacion social, expectativas externas, interés cognitivo, unién
familiar”?¢ (1991, citado en Reich-Claassen, 2010, p. 41-42). Estas dimensiones
nos permiten resaltar la interaccidn, las expectativas, el interés y la mejora,
tanto a nivel laboral como familiar para participar en espacios de aprendizaje.Es
probable que estas dimensiones tengan relacién con el modelo de congruencia
planteado por Boshier (1973, citado en Reich-Claassen, 2010). Dicho modelo
tiene la intencidn de predecir y explicar la participacién, asi como la desercion
(no participacion), en relacion/discrepancia/incongruencia con el autoconcepto
y el entorno educativo. Ante la incongruencia, el participante experimenta
un descontento en el espacio de aprendizaje, que, en muchos casos, puede
influenciar en que abandone o continte con su aprendizaje.

Con respecto a la desercion, Reich-Claassen (2010) sostiene que, debido a la
edad, los adultos son mds propensos a abandonar los cursos, en contraste con
los jovenes. Ademads, el autor coincide con Kapplinger, Kulmus y Haberzeth
(2013) en lo referente a los aspectos que condicionan la participacion de los
adultos en los programas de educacién de adultos.

25 En idioma original, versa: ‘Im Schulbereich gibt es kaum Studien zu Bedingungsfaktoren der Fortbildungsteilnahme
ebenso wenig zum Ausmal3 der Fortbildungsteilnahme” (von Hippel, 2011b, p.259)

26 En el texto en inglés, son los siguientes elementos: "social contact, comunication improvement, educational
preparation, professional advancement, social stimulation, externa expectations, cognitive interest, family togetherness”
(Boshier, 1991, citado en Reich-Claassesn, 2010, p. 41-42).



Tabla N°24. Aspectos que condicionan la participacion de los adultos

Circunstancias actuales

Necesidades actuales

Acontecimientos del pasado

Interacciones entre las expectativas y el valor

Expectativa por lograr los requisitos
planteados por los cursos

Experiencia compartidas desarrolladas en
el tiempo

Fuerza de voluntad, emociones y
personalidad

Habilidades logradas y manejo de
informacion

Horario y tiempo pertinente
Manejo de dinero o presupuesto
Nivel de exigencia del lugar de trabajo

La oportunidad de participar en la educacién
continua

Personas con baja experiencia educativa
Participan por razones de déficit

Expectativa por lograr los requisitos
planteados por los cursos (temor a no
lograrlo)

Tener trabajo remunerado

Ampliacion o limites en el horario del
trabajo

Situacion laboral y configuracion del
puesto de trabajo

Autopercepcién negativa por la edad
Existencia de hijos menores

Falta de acceso a la formacion
profesional después del empleo

Fuente: Elaboracion propia

Segun Kapplinger, Kulmus y Haberzeth (2013), hay cuatro factores que explican
por qué se opta por participar o desistir de un programa de educacién de
adultos, que se relacionan con la formacién poco cualificada:

La poca exigencia por requisitos altamente cualificados en el trabajo
conlleva a que los trabajadores poco cualificados necesiten de alguna

actualizacion de su labor.

Las personas con pobres cualificaciones tienen poco interés por aprender,
pero han desarrollado mucha experiencia y actitudes de aprendizaje.

Se promueven incentivos para seguir cualificandose.

Las expectativas negativas conducen a la resistencia.

A partir de lo expuesto, presentaremos el aporte de Faulstich (2006, p. 20,
en Reich-Claassen, 2010, p. 91) sobre “Las causas del no-aprendizaje: los
obstaculos de aprendizaje y las barreras de aprendizaje”. Esta figura nos
permite identificar las barrerasy los obstaculos de las personas para no seguir
con la educacion de adultos, ademas de las razones y las estrategias que le
permitiran al adulto reflexionar y superar las limitaciones.



Figura 4. Causas del no-aprendizaje: obstaculos de aprendizaje y barreras de
aprendizaje?’

BARRERAS RAZONES OBSTACULOS

Biografia / situacion,
experiencias /
valoraciones, titulos /
certificados, intereses
de uso, intereses de
explotacion, intereses de
aprendizaje / intereses
del sujeto, expectativas

Alcance, tiempo,
espacio, medio
ambiente, forma de
presentacion, contenido,
apoyo, organizacion,
personal, programas,
participantes, gastos
financieros

Origen, empleo, familia,
posicién ocupacional,
tamano, region, edad,

Sexo

Estrategia de accién en el contexto del aprendizaje

Fuente: Adaptado de Faulstich (2006, p. 20, en Reich-Claassen, 2010)

A partir de la figura mostrada anteriormente, queda, primero, identificar
las barreras que no permiten al docente seguir formandose y luego, junto
con ello visualizar los obstaculos que afecta su participacion, esto permitira
identificar las razones que se relacionan con ambos aspectos. En muchos
casos esto es producto de los diversos puntos de vista de la vida, estilo
o cultura de vida cotidiana, ademas, de sus necesidades de formacion,
ingresos, preferencias, actitudes habituales y el trabajo (Bremer 2007b: 3f,
citado en Kapplinger, Kulmus y Haberzeth, 2013).

A continuacién presentamos a manera de ejemplo las barreras y obstaculos
que Holzer (2004, pp.168-169) nos plantea para entender la propuesta
Faulstich:

27 En la cita original, se indica: “Ursachen des Nicht-Lernens: Lernhemmisse und Lernschranken” (Faulstich, 2006, p.
20, en Reich Claassen, 2010, p. 91).



LA PRACTICA DE LA FORMACION CONTINUA DE DOCENTES
RELACIONADA CON LA EDUCACION DE LOS ADULTOS

Personal

Tabla 25. Barreras y obstaculos para no participar de los programas de

educacion continua

Edad
* Antiguedad

Padres
* Bajo la educacion de los padres
* Pobre posicion profesional de los padres

Temores

* Experiencias educativas negativas
* Miedo al fracaso

¢ Complejo de inferioridad

* Miedo de romper las convenciones, especialmente para las mujeres
que han recibido una formacion tradicional

Significado y falta se sentido
* Satisfaccion con la situacion profesional y personal
* Resignacion, negativa (profesionales) por las perspectivas de futuro

* Exceso financiero, temporal, esfuerzo mental en comparacion con los
beneficios

Interaccion

Género
* Discriminacion multiple contra las mujeres

Sistemas de valores
* Lasrelaciones sociales aceptadas
* Los roles tradiciones de género

Educacion

Educacion y formacion
* Bajo nivel de educacion y formacion profesional
* Cualificacion baja

Tiempo del curso
* Tiempos desfavorables
¢ (Cursos de fin de semana como una barrera para las mujeres con ninos

Econdmico

Clase social
* Procedentes de clase social baja
* Lapobreza

Costos
* Oportunidades financieras bajas
* Elevados gastos de participacion

Situacion profesional

* Actividades no profesionales

* Actividades totalmete fisicas

* Pequenas y medianas empresas

* Localizacion de las instalaciones en zonas econdmicas
subdesarrolladas




Social Idioma

* Lengua minoritaria

* Lenguaje de culturas ancestrales de clases sociales bajas
Etnicidad

* Minoria

* Migrantes

Estructuras regionales
* Zonasrurales

* Regiones econdmicamente subdesarrolladas

Situacion familiar

* Nifos (familia grande) como barrera para las mujeres

* Doble carga

* Roles tradicionales como una desventaja para las mujeres

Cuidado de los ninos

* La falta de cuidado de los ninos como una barrera, especialmente,
para las mujeres con ninos

Falta de informacién
e Cultura de una institucién educativa
* QOrientacion e ideales de las clases medias

* Grupo objetivo especifico (por ejemplo, Iglesia, sindicato cercano a las
instituciones educativas)

Infraestructura Lugar de los cursos
¢ Distancia entre los diferente lugares regionales

Fuente: Adaptado de Holzer (2004)

Estos obstaculos, que pueden ser de tipo personal, de interaccidn, de educacion,
econdmico, social y de infraestructura, de una u otra manera, afectan directa o
indirectamente la educacion continua docente. En algunos casos, les impide a los
educadores estudiar, ya sean cursos, especializaciones, etc. De superarse estas
barreras, el profesional podria continuar aprendiendo después de su educacioén
inicial y, asi, seguir aprendiendo no solo por un curso, sino permanentemente
0 a lo largo de su vida. Reich-Claassen (2010, p.21) enfatiza en este aspecto al
senalar que “el término «aprendizaje permanente» indica, pues, una estrategia
integral que incluye todas las formas de aprendizaje desde la primera infancia
hasta la vejez"%.

28 Cita original "Ursachen des Nicht-Lernens: Lernhemmisse und Lernschranken” (Faulstich, 2006, p.20, citado en Reich
Claassen, 2010, p. 91),



Parair venciendo las barreras mencionadas y lograr el aprendizaje a lo largo de
la vida, son importantes la capacidad de autoorganizacién y las competencias
profesionales (Thieme, Brusch & Biisch, 2015). Asimismo, podriamos considerar
algunas acciones que contribuyen con mejoras sustanciales para los docentes
(OCDE, 2009; Musset, 2010):

Brindar mas apoyo a los docentes en las etapas tempranas de su
carrera

Proporcionar incentivos y recursos para un desarrollo profesional
continuo

Optimizar la induccién y el desarrollo de profesores
Ampliar el tiempo de educacidn previo al servicio

Considerar la preparacion formal y las influencias informales sobre
como y qué aprender para ensefnar

Entre algunos factores de participacion en los programas de educacién
de adultos, se encuentran “factores motivacionales, socio-demograficos o
relacionados con el contexto” (Briining, 2002; Wittpoth, 2006, en von Hippel &
Tippelt, 2010, p. 37). Segun van Houten (1996), el factor motivacional se puede
orientar de acuerdo con tres motores (Treiben): el deseo de conocimiento, la
operacion de desarrollo y la mejora de la operacién.

El deseo de conocimiento es entendido como el mas consciente. Nos
ayuda a entender el mundo por nosotros mismos, nos permite un
crecimiento interno y es un proceso continuo.

La operacion de desarrollo se constituye como el alma. Refiere a la
voluntad de evolucionar, querer cambiar continuamente. Es la fuerza
impulsora en el proceso de aprendizaje. Por ejemplo, a los 45 anos se
aprende de manera diferente de aquellos que tienen 25 anos; por eso,
el interés de evolucionar, cambiar.

Mejorar la operacién comprende lo secreto. Es la sensacion de que
todo se puede hacer mejor. Todo podria haberse hecho mejor, porque
debemos lograr mejores resultados.

En la siguiente figura, se interrelacionan estos motores:



Figura 5. Factor motivacional para la participacion

El deseo de _ _ _ Contribucién con crecimiento
] conocimiento interno y proceso continuo
/
4
La operacion de Voluntad de evolucionar
[~ desarrollo ==~ eimpulsar el proceso de
aprendizaje
N
N\
\ . s
La mejora de la Sensacién de que todo
operacion se puede hacer mejor

Fuente: Elaboracidn propia

Finalmente, se debe promover la participacion de los docentes a la educacion
continua. La idea es poder resolver temas estructurales para que no se
conviertan en limitantes o en falta de oportunidades de participacién. Es
necesario considerar las necesidades de aprendizaje, la edad de los docentes
y el perfil de trabajo, el interés de formacion de las organizaciones e incidir en
la formacidn de las personas menos cualificadas. Ante lo expresado, debemos
resolver también que hay profesionales que cuestionan su participacion a los
programas de educacion continua indicando que no estan obligados a asistir
(Kapplinger, Kulmus & Haberzeth, 2013).

1.4.4. Caracteristicas y componentes organizativos de la educacion de adultos

Después de realizar unadescripcidn de la educacion de adultos en los apartados
anteriores y resaltar la importancia del adulto para seguir aprendiendo, se
abordaran los aspectos necesarios para que dichos sujetos logren su realizacion
personal, progreso econdmico, social, también, “participacidn ciudadana, mejor
salud y mayor bienestar individual. Entre los beneficios publicos y privados de
la educacioén y la educacion de adultos, destaca el aumento de la empleabilidad
y de los empleos de mejor calidad” (Eurydice, 2011, p.3).

Llegado a este punto, es preciso aclarar algunos puntos que se relacionan
directamente con la educacion de adultos. Schmidt-Lauff (2008) nos plantea lo
siguiente:

e Entender la educacidn y el aprendizaje desde un aprendizaje permanente o
continuo y a lo largo de la vida

¢ Relacién deltiempo de vida con el aprendizaje, por lo que se debe considerar

que es permanente, asi como se deben contemplar las temadticas, las
oportunidades de aprendizaje y las habilidades



e Formacion, procesos de aprendizaje y temporalidad, junto con ello, los
métodos y los medios de comunicacidn, y los diferentes sistemas sociales

A continuacidn, presentamos los componentes necesarios y sus caracteristicas
para desarrollar programas de educacién de adultos, y lograr sus estrategias
de ensenanza, la importancia de las certificaciones y la financiacion.

a). Las competencias a lograr en los adultos

En esta seccidn, desarrollaremos las competencias que deben lograr los
adultos a partir de la implementacién de los programas relacionados con la
educacion de adultos. Antes de iniciar, entendemos por competencia, por un
lado, el desarrollo y la medicién de ciertas habilidades que se van reciclando
profesionalmente. Se consideran las competencias técnicas; metddicas; y, en
estos tiempos, se solicitan también las sociales (Zeuner, 2011). Por otro lado,
resaltamos el valor intrinseco de la capacidad personal y la competencia, y su
contribucién con el desarrollo. Las competencias consideran y se adaptan a
los requisitos externos; de este modo, los profesionales pueden alcanzar la
resolucion de problemas y su potencial creativo (Arnold, Faulstich, Mader &
Nuissl von Rein, 2000).

Podemos complementar estos aportes con lo que plantean otros autores
que consideran la competencia de manera holistica. En este caso, se incide
en la idea de competencia como la capacidad de obrar, y se enfatiza en
aspectos conductuales, capacidades y habilidades (técnicas y metodoldgicas),
responsabilidad, compromiso (con la paz, la justicia y la creacion), creatividad
y experiencias biograficas. Esta nocidn también abarca la adquisiciéon de
conocimientos (tacitay explicita), que les permitiran a los adultos su crecimiento
en el desarrollo personal y profesional, en términos de autoestima. También,
contribuira en su rol como ciudadanos activos, participativos y que deciden en
el entorno en el que se desenvuelvan (Arnold, Faulstich, Mader & Nuissl von
Rein, 2000; Castano, 2009; Unesco, 2010; Arnold, 2010 en Siebert, 2011; Siebert,
2011; Zeuner, 2011). Asimismo, facilitard que superen ciertas exigencias del
presente siglo, por ejemplo, las brechas digitales y cognitivas.

Con respecto a los adultos y las competencias, Siebert (2011) sefala que los
profesionales que tienen educacién superior son considerados competentes
y la formacién que reciban les dara la posibilidad de abordar conocimientos
empiricos o experiencia acumulada. En ese marco, se debe tener en cuenta el
desarrollo de las habilidades (que deben ser medibles y verificables) trabajadas
desde la educacion basica hasta el nivel superior (Zeuner, 2011).

A continuacidén, presentamos la tabla de competencias individuales segun
el Marco Europeo de Cualificaciones (Europdischen Qualifikationsrahmens)



(Edelmann, 2011, p. 320-321). En ella, se exponen tres niveles de un total de
ocho, que detallan las competencias a ser alcanzar por las personas cuando
estan ligadas a un campo laboral o de estudio. Junto con ello, para lograr una
mejor descripcidn, establecimos condiciones: conocimientos (Kenntnisse) de
los hechos, habilidades (Fertigkeiten) cognitivas y practicas, y competencias
(Kompetenz) orientadas hacia la responsabilidad y la autonomia.

Tabla 26. Competencias individuales y niveles

Nivel 1. Conocimientos Comprende el conocimiento general.

Habilidades Requiere habilidades para realizar tareas simples.

Logra trabajar o estudiar con supervisién directa en un

Competencia contexto estructurado.

Nivel 4. Conocimientos Maneja conocimientos facticos y tedricos en un area de
trabajo o de vida.
Habilidades Importante las habilidades cognitivas y practicas en relacién
a un campo de trabajo o estudio con el fin de encontrar
soluciones.
Competencia Logra supervisar el trabajo de otros y asume ciertas

responsabilidades de evaluacién y mejora de las labores
realizadas, ademas de estar a cargo de actividades de
aprendizaje. Demuestra autonomia.

Nivel 8. Conocimientos Alto conocimiento en su trabajo o dreas de aprendizaje y
entre las diferente areas

Habilidades Alto desarrollo y especializacion de las habilidades vy
métodos de acuerdo a su campo laboral o de aprendizaje.
Capaz de resolver problemas en areas de la investigacion,
innovacion, logra redefinir el conocimiento como las practicas
profesionales.

Competencia Conocido como autoridad, innovador, autonomia, integridad
académica y profesional. Desarrolla nuevas ideas a nivel
laboral o de estudios, incluye el desarrollo de investigacion.

Fuente: Adaptado de Edelmann (2011)

En relacion con la tabla, es necesario puntualizar la exigencia que solicita el
nivel 8, que, a nuestro entender, es producto de la alta preparacién, asi como de
las exigencias del ambito donde el adulto se desenvuelve. Lo resaltamos, puesto
gue es necesario que los participantes que siguen algun programa de educacién
de adultos tengan la posibilidad de desarrollar sus competencias, asi como sus
conocimientos y habilidades. En funcidén de ello, las competencias deben estar
bien planteadas en los programas; de esta manera, es posible gestar una serie



de estrategias que contribuyan con el desarrollo de dichas competencias, de
modo que los adultos logren ser mas auténomos, independientes, propositivos
y gestores de cambio. Para complementar, mencionamos otras competencias
resaltadas por otros estudios:

e Competencias relacionadas con la autorreflexién y el desarrollo personal
(Kraft, 2011)

« Competencias lectoras (alfabetizacién), habilidades matematicas
(aritmética), habilidades de resolucién de problemas, y alfabetizacion en
tecnologias de la informacion y comunicacion (TIC) (Edelmann, 2011)

« Competencias asociadas con el e-learning o TIC (Schmidt-Lauff, 2008; Kraft,
2011; Unesco, 2010; Nolda, 2012): programas de ensefianza/aprendizaje
basados en la informatica para el manejo del computador y web para la
comunicacion virtual, la busqueda y el intercambio de informacién de
manera independiente y significativa

Las competencias digitales o mediaticas se han convertido en una herramienta
esencial dentro de las organizaciones, asi como para el uso personal, en
este caso, de los adultos. Estas herramientas cumplen un rol importante,
porque, a través de ellas, las personas pueden seguir aprendiendo; utilizar
informacién; comunicarse; y, sobre todo, los adultos que no pueden asistir
de manera presencial a un centro de formaciéon pueden hacerlo de manera
virtual. Para que ello funcione, antes de este proceso, se debe alfabetizar
y superar la brecha digital, tanto de las personas que no tienen acceso a las
tecnologias como a aquellas que no saben usarlas. Estos sectores dependen
del contexto y, sobre todo, de la ayuda de organizaciones —gubernamentales
0 no gubernamentales—para el desarrollo de dichas competencias. Un caso
importante es el de Alemania, que cuenta con la plataforma <www.ich-will-
schreiben-lernen.de>. En ella, los adultos pueden aprender por medio de
modulos y via internet: lectura, escritura, matematicas e inglés. Se podria decir
que se estimula el autoaprendizaje y la participaciéon desde cualquier lugar,
momento y segun el ritmo de aprendizaje (Unesco, 2010). Entre las condiciones
para lograr las competencias, se encuentran las siguientes:

»  Optimizacion del ambiente de trabajo, recursos e informacion (Kraft, 2011)
e Formacion en el lugar de trabajo (Kraft, 2011)
e Acceso al conocimiento e informacion (Unesco, 2010)

* Orientacidén a la accidn: estrecha relacion entre el trabajo y el aprendizaje
(Reich-Claassen & von Hippel, 2011)

* Flexibilidad ante las necesidades cambiantes de los adultos y la capacidad
para proporcionar oportunidades educativas seguin sus necesidades
(Schmidt, 2013)



b). Los formadores de adultos

Otro elemento importante es el rol del educador de adultos (von Hippel &
Tippelt, 2010; Sandlin, Redmon & Clarck, 2011) o formador de adultos, quien es
el responsable de que los participantes puedan fortalecer sus competencias,
incrementar su participacion y lograr las metas trazadas en su aprendizaje
permanente de acuerdo con las exigencias planteadas. Se debe considerar que
los formadores de adulto usualmente tienen poca experiencia (Mayen, 2011).

Segin Rummler (2006), los formadores responden a los intereses de un
mercado de trabajo, lo cual se podria evidenciar en la orientacion del desarrollo
profesional, en los proyectos de educacion continua y en los objetivos de los
grupos a nivel del aprendizaje. Ademas, resalta que, si bien hay un crecimiento
econdmico, los programas de educacién continua no necesariamente han
avanzado, debido a que se necesita una politica de trabajo que incida en el
desarrollode los recursos humanos. Paralograr esto, se requiere de formadores
de un buen nivel y no simples trasmisores de informacion.

Asimismo, se debe resaltar que los formadores dentro de la organizacién de
cualquier programa de educacion continua, capacitacion, educacién de adultos u
otros son muy importantes, porque son los responsables de que los contenidos
gue se brinden sean los mas actuales y digeribles, y de que los docentes que
siguen la educacion continua logren desarrollar las capacidades y alcancen los
objetivos planteados. De esta manera, los docentes que siguen aprendiendo
tendran mejores oportunidades de aprendizaje.

Considerando lo expuesto, Rummler (2006, p. 44), recogiendo los aportes de Felfe
(1992), determina ciertas condiciones que deberia tener el formador de adultos:
¢ Demostrar manejo metodoldgico y didactico

¢ Comprender la complejidad

e Mantener el conocimiento propio de la organizacion, asi como formas
flexibles para su transferencia

e Contar con una madurez para el manejo de los cambios
e Estar sensibilizado con el campo educativo
¢ Contar con habilidades para construir la accidén educativa

« Tener capacidad de andlisis de las necesidades propias: experiencia y
conocimiento del campo donde trabaja

e Contar y promover un modelo de educacidn continua para el trabajo con
docentes



A partir de estas condiciones, podemos mencionar las competencias que los
formadores deberian tener. Segin Rummler, dichas competencias se organizan
en seis dimensiones (2006, p. 82):

e Competencia en experticia

e Competencia en didactica—desarrollo personal
¢ Competencia organizacional

e Competencia metodoldgica

¢ Competencia social

* Competencia personal

Estas competencias estdan complementadas con el aporte de Sgier (2012, p. 134-
135), quien define nueve competencias basicas de los educadores de adultos,
que se organizan en competencias personales y sociales, y competencias
metodoldgicas y cursos. Estas se presentan en la siguiente tabla, en la cual
también hemos considerado la propuesta de Sorg-Barth (2000, citado en Kraft,
2011, p. 415-416). Dicha tabla plantea los tipos de formadores —el entrenador,
el multiplicador y el gestor de proyectos—, puesto que nos parece pertinente
mostrar las diferencias entre ellos.

Tabla 27. Competencias de los tipos de formadores

Competencia en
experticia

Conocimiento de
temas especificos

Contenido y
conocimiento del
seminario sobre
politica educativa
especifica del pais,
cultura, sistemas
educativos

Solicitud
rendimiento

(seminario, proyecto)
fases / proceso

Aplicacion,
método de
proyecto
finanzas, analisis
de necesidades/
oferta u orden

Competencia
en didactica
— desarrollo
personal

Evaluacion del
aprendizaje y
supervision,
promocion del

acceso y el progreso
del aprendizaje,
planificacion y gestion,
competencia metddica
y habilidades de
ensenanza

;Quéy como?,
planificacion,
publico objetivo,
objetivos de
aprendizaje

Evaluacion,
aseguramiento de la
transferencia

Instrucciones




Competencia Competencia Adquisicion/ Creatividad Administracion
organizacional empresarial aplicacion, (idea), innovacion, Planificacién
independencia, investigacion, analisis
institucion de necesidades
Competencia Competencia Sistema, direccién, | (Equipo, participantes), | Liderazgo

metodoldgica

metodolégica

presentacion,
facilitadores

junta directiva,
moderacion,
acompanamiento

Junta directiva
Entrenador

Competencia
social

Comunicacién con
los estudiantes,
cooperacién con

Sello o marca de
comunicacion

Competencia
intercultural para los
participantes y equipo

Caracteristicas de
un proyecto

socios externos,
competencias sociales

Competencia
personal

Caracteristicas Autenticidad
personales, desarrollo
profesional individual,

competencia personal

Ley del trabajo,
movilidad

Fuente: Adaptado de Rummler (2006)

A continuacién, se detallan otras competencias. La orientacién del grupo
objetivo es una competencia importante entre los educadores adultos, puesto
que les permite anticipar las expectativas de los estudiantes potenciales (y la
orientacidon de los participantes en el nivel de los cursos realizados). A partir de
lo que indican von Hippel y Tippelt (2010), destaca la importancia de la buena
estructura de los programas o cursos propuestos para los adultos, asi como la
creacioén de la necesidad de lo que se oferta.

En la tabla, se muestran las diferencias entre un formador (entrenador), un
multiplicador y un gestor de proyectos. Segun lo que plantea Rummler, es
interesante ladistincionentre elentrenadory el multiplicador: sibien sus labores
son similares, la profundidad del trabajo, el conocimientoy las competencias son
diferentes. Por ejemplo, de acuerdo con la dimension didactica y de desarrollo
personal, esperamos que un entrenador tenga conocimiento claro sobre el
publico objetivo, el qué y como dirigirse a este para alcanzar los objetivos de
aprendizaje. En contraste, el multiplicador, por su labor, debe lograr garantizar
la transferencia, lo cual no implica un conocimiento amplio de lo que debe hacer.
Por su parte, se podria decir que el gestor de proyectos es mas instruccional.

En el marco de la competencia metodoldgica, para el caso del entrenador, se
solicita que sepa ensenar y que sea un verdadero facilitador, mientras que el

29 Cita textual: Dimensiones de competencia del trabajo anticipatorio por multiplicadores

Modelo, ejemplo



multiplicador debe lograr un acompanamiento y facilitar el trabajo en equipo,
a diferencia del gestor de proyectos, quien debe ser lider y un entrenador
orientado a que las partes se entiendan.

En resumen, el formador debe contar con altas competencias y las seis
dimensiones mencionadas, las cuales no consisten en un mero conocimiento,
sino su dominio. Asimismo, es importante que pueda compartir su propia
experiencia. Del mismo modo, como sostiene Graf (2000, citado en Rummler,
2006), el formador debe tener una educacion interdisciplinaria, experiencia
profesional, una identidad integradora, que seria Gtil en situaciones de crisis.

c). Las caracteristicas del formador de adultos

La formacion de los adultos depende, en muchos casos, de los formadores,
quienes son considerados como el factor mas importante de la calidad en este
tipo de educacion (Unesco, 2010). Ademas, son quienes pueden contribuir con
el aumento de los participantes (von Hippel & Tippelt, 2010).

Segun algunos estudios, se evidencian ciertos problemas en la formacién de
las personas que cumplen estos roles, debido a que los mismos docentes que
son formados para atender a estudiantes de la educacion basica terminan
ensefando a estudiantes de universidad o nivel superior (Eurydice, 2011). En
ese sentido, se trata de docentes que han recibido una formacién inadecuada,
“tienen calificaciones minimas, estan mal pagados y trabajan en condiciones
desfavorables” (Unesco, 2010, p. 92). La problematica situacion de la formacién
es similar en América Latina y en los paises europeos, especialmente, en la
formacion inicial del profesorado, que “no incluye elementos sobre enfoques
o metodologias adaptadas a la poblacion adulta” (Eurydice, 2011, p. 41). A
continuacidén, se mencionan algunos ejemplos de paises europeos que si han
aceptado su formacién a la poblacién adulta:

« Enelcasode Noruega, la formacion inicial general del profesorado incluye
la preparacién en métodos didacticos especificos para las personas adultas.

* En Eslovenia, el profesorado de secundaria superior debe poseer un
titulo de master en un area determinada, lo cual considera un médulo de
conocimientos tedricos para clases de jovenes y adultos.

En la siguiente tabla, se presentan algunas caracteristicas del formador
(Castano, 2009, p. 5) ordenadas en funcion de tres aspectos: conocimiento de
adultos, aptitud para la atencidn de adultos y atencion situacional.



Tabla 28. Caracteristicas del formador de adultos

1. Capacidad de comprension | 4. Aptitud para desarrollar 6. Aptitud para
de los intereses, las en los adultos el interés y comprender
necesidades y las la capacidad de aprender el contexto
expectativas de los a aprender, aprender a socioecondmico,
educandos adultos y de desaprender y estimular la politico y cultural en
la dindmica interna de los creatividad el que tiene lugar
grupos de adultos para 5. Aptitud para contribuir a la actividad de los
su aprovechamiento en el que los educandos adultos adultos
proceso educativo asuman la responsabilidad de

2. Conocimiento de métodos, su propio proceso educativo

estrategias e instrumentos
de aprendizaje propios de
la educacion de adultos

3. Capacidad en relacion
con el conocimiento de
la psicologia del adulto
y sobre la forma de
responder adecuadamente
a su comportamiento

Fuente: Adaptado de Castano (2009)

Estas caracteristicas son interesantes, considerando que es importante que los
formadores tengan el conocimiento de los adultos, asi como la actitud adecuada
para atenderlos y la consideracidn del espacio donde estos se desenvuelven.
Por este motivo, coincidimos con Reddy y Devi en que

Las caracteristicas delinstructor eficaz de educacion de adultos son la comprension
mutua entre el alumno y el instructor, la capacidad de organizar el programa de
educacion de adultos, el conocimiento del tema, la buena elocuencia, la honestidad,
el tener valores morales y la comprensidon de los alumnos. La efectividad del
instructor de educacion de adultos depende de sus caracteristicas personales, sus
rasgos de personalidad, sus actitudes hacia la educacion de adultos y su exposicion
a diversas agencias de medios de comunicaciéon? (2012, p. 231).

29 En el texto original, se indica: “The characteristics of the effective adult education instructor are found to be mutual
understanding between learner and instructor, capacity for organizing adult education programme, subject knowledge,
good eloquence, honest and to have moral values and understanding of the learners. The effectiveness of the adult
education instructor depends upon his personal characteristics, his personality traits, his attitudes towards adult
education and his exposure to various mass media agencies” (Reddy & Devi, 2012, p. 231).
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Finalmente,

El éxito de los programas no solo depende de la planificacion efectiva, el apoyo
material y el financiamiento, sino que también depende del docente de educacion
para adultos, que es el realizador del programa a nivel de base. El rendimiento de
los profesores depende de sus caracteristicas de fondo y la formacidn recibida por
ellos® (Reddy & Devi, 2012, p. 228)

Frente a ello, es necesario el fortalecimiento de sus competencias, una
formacién pensada para atender a adultos y que se le brinde las condiciones
necesarias para que logren los objetivos propuestos de los programas.

d). La oferta de educacion para adultos

Un componente no menos importante es la oferta de la educacién para adultos,
que permite que distintos actores interesados puedan ver el programa ofertado.
Por ejemplo, Bryson (2013) nos presenta cuatro creencias fundamentales sobre
la ensenanza de adultos:La ensenanza es el didlogo: se trasmite y produce el
conocimiento.

¢ Laensenanza es el didlogo: se trasmite y produce el conocimiento.
e Elaprendizaje es el compromiso: estimula la participacidn activa.

e Elcrecimiento es el descubrimiento: permite la curiosidad y asocia lo nuevo
con lo conocido.

e El conocimiento es la aplicacién: es probar y demostrar el beneficio del
conocimiento adquirido.

A partir de esta propuesta conceptual o tedrica, se pueden construir o disenar
ciertas ofertas que permitan a los implicados participar. Considerando esta
propuesta, se establece una oferta educativa para personas adultas, en este caso,
“mayores de 16 anos que no terminaron sus estudios basicos, no tienen ninguna
titulacion o quieren actualizar sus conocimientos profesionales” (Ramirez &
Duro, 2004, p. 2). Los cursos ofrecidos abarcan distintos formatos: de manera
presencial, adistancia, asicomo formaly no formal. Entonces, podriamos afirmar
que la “oferta esta vinculada con la demanda” (Dorder & Schaffer, 2012, p. 11).
En la siguiente tabla, presentamos la oferta educativa planteada por Jabonero
(1999, citado en Ramirez & Duro, 2004, p. 3) y Kraft (2011).

30 Eneltexto original, los autores senalan: “The success of the programs not only depends on effective planning,
material support and funding, but depends on the adult education teacher who is the real maker of the program
at the grassroots level. The performance of the teachers depends on their background and the training received
by them” (Reddy & Devi, 2012, p. 228).



Tabla 29. Oferta educativa para los formadores de adultos

Alfabetizacion
Ensenanzas basicas

Empleo, calidad del mercado de trabajo,
técnicas de busqueda de empleo, etc.

Procesos que promuevan la igualdad de

Marco de Competencias Personales
Habilidades sociales

Competencias didacticas

Habilidades metodoldgicas y
Competencias sociales e institucionales

oportunidades
* Salud y medio ambiente
¢ Cooperacion institucional e internacional
* Conocimiento de otras lenguas
* Formacion para el ocio y el tiempo libre

* Formacién para el uso de nuevas
tecnologias

* Formacién para la participacion

* Formacion para la integracion de la
igualdad de oportunidades

* Formacion para la conservacion de la
salud y el medio ambiente

Fuente: Adaptado de Jabonero (1999) citado por Ramirez & Duro (2004, p.3); Kraft (2011)

A partir de la tabla expuesta, la oferta tiene dos miradas: una en relacién con los
cursos y la otra, con las competencias. De este modo, se orienta al consumidor
a decidir o buscar lo que requiere, de acuerdo con sus intereses, necesidades,
exigencias del contexto, debilidades formativas, etc. Con respecto al formato, la
oferta educativa para adultos puede tener tres variantes: la educacién formal,
no formal y el aprendizaje informal.

Aqui, los modos formales y no formales tenian como objetivo apoyar el aprendizaje
que se produce en entornos informales mediante el uso de enfoques y métodos
pedagdgicos similares, pero a través de diferentes entornos organizacionales y
llegando a diferentes grupos objetivo (Milana, 2012, p. 108).

Como plantea Milana, asumimos tres modos de aprendizaje. A continuacion,
desarrollaremos cada estrategia utilizando los términos “educacion” y
“aprendizaje” segun corresponda (Unesco, 2010):

e Educacion formal: La educacién formal se lleva a cabo en las instituciones
de educacion que brindan formacion profesional (Milana, 2012), y conduce
a una titulacion y certificacion oficial. Tales son los casos del sistema

32 Here, both formal and non-formal modes aimed to support learning occurring in informal settings by
using similar pedagogical approaches and methods, but through differing organizational settings and by
reaching out to different target groups



escolar, el certificado de las ensenanzas iniciales de personas adultas,
los certificados de los niveles de las ensenanzas de idiomas de régimen
especial, etc. (Equipo Politicas Sociales FETE UGT, s.f.; Eurydice, 2011).
Esta educacidén estd organizada mediante un marco institucional, que
plantea la forma de aprendizaje, el sistema de control, evaluacién y el tipo
de certificacion, asi como los profesionales responsables y sus funciones
(Gnahs, 2010; Reich-Claassen, 2010).
En algunos paises, los peldanos mas altos de esta «escala» los conforman
programas organizados que combinan el empleo a tiempo parcial con la
participacion, también a tiempo parcial, en el sistema escolar y el universitario
ordinario. En estos paises, dichos programas son conocidos como «sistema dual»
u otras expresiones equivalentes (Eurostat, 2006, p. 13, citado en Eurydice, 2011,
p.17-18).

Es necesario precisar que, en estos tiempos, la educacién formal no
necesariamente consiste en asistir a una organizacién oficial; dicha
organizacién puede brindar cursos y los participantes pueden estudiar de
manera virtual (e-learning) (Eurydice, 2011).

Educacién no formal: Integra a la educacién continua (Reich-Claassen, 2010)
y se relaciona con los procesos educativos organizados fuera del “sistema
educativo”. Considera los conocimientos y las habilidades que se utilizan
en la vida profesional y privada (Gnahs, 2010). La educacion no formal no
conduce a una titulacién oficial universitaria, pero si a certificados, por
ejemplo, de ensefanza de idiomas (Equipo Politicas Sociales FETE UGT,
s.f.). Esta forma de educacion puede tener lugar dentro o fuera de los
centros de ensefanza, y desarrolla programas de alfabetizacion de adultos,
competencias para la vida, competencias profesionales y de cultura. Su
duracion es variable (Eurostat, 2006, p. 13, citado en Eurydice, 2011).

Aprendizaje informal: Usualmente, estd fuera de las instituciones
educativas (Reich-Claassen, 2010), donde se da el aprendizaje intencional
de conocimientos y habilidades de manera consciente y deliberada.
Ello implica que no se llevara a cabo en forma de ensefanza, es decir,
no necesariamente en el marco de la relacion profesor-estudiante. El
aprendizaje informal es denominado como el aprendizaje en el contexto de
lavida (Zeuner, 2011) o en el contexto informal —segun la Unesco— (Milana,
2012), en la medida que tiene lugar en espacios que nos permiten aprender
a través de maneras informales, como al leer literatura, visitar ferias o
congresos. También, abarca el aprendizaje autodirigido a partir de medios
de comunicacion (Tippelt, 2011; Nolda, 2012), o aquel que se desarrolla en
el ambito familiar y laboral, o en la vida cotidiana (Eurydice, 2011).

El aprendizaje informal no es organizado previamente ni estructurado
en funcién de determinados objetivos; carece, por regla general, de



intencionalidad por partedelque aprende (Cedefop, 2008, p.93).Conrespecto
a suduracién, este aprendizaje se produce a lo largo de la vida, a partir de lo
cual puede tener cierta relacidn con el concepto de aprendizaje para la vida,
por ejemplo, como el aprendizaje entre padres o el autoaprendizaje (von
Rosenbladt & Bilger, 2008; Gnahs, 2010; von Hippel, en Helsper & Tippelt,
2011; Reich-Claassen, 2010). Ademas, les va a permitir aprender a los
grupos con desventajas (von Rosenbladt & Bilger, 2008).

Algunos autores relacionan el aprendizaje informal con otros términos, como
el aprendizaje incidental o —aprendizaje al azar—; sin embargo, Gnahs (2010)
indica que estas modalidades no son parte del aprendizaje informal. Rummler,
por su parte, aborda los procesos de aprendizaje autodirigido, que se vinculan
con la primera forma de aprendizaje, en la medida que no responden a un
aprendizaje institucionalmente organizado (2006, p. 32). Esto se puede reafirmar
con lo que opina Pieler (2000) sobre el aprendizaje no intencional, en el que los
trabajadores intercambian informacién relacionada con el trabajo; aunque esta
que no es explicita, valida y necesaria para que finalmente se pueda lograr la
creacion de conocimiento.

Tomando en cuenta los aportes de Gnahs (2010, pp. 18) y Rummler (2006),
hemos organizado la siguiente tabla:

Tabla 30. Educacién formal, no formal y aprendizaje informal®?

Educacion Formacién a Curso de Inglés en Autoaprendizaje del
continua través de cursos la universidad adulto para utilizar la
de actualizacion, Capacitacién en computadora
rrzjasﬁer ? curlsosade liderazgo Capacitacion en el
administracion de ) ;
empresas (MBA) Escuela de manejo lugar de trabajo
B de auto Lectura de un libro
Obtencion de grados c de bail
académicos urso de baite
No es Visitar una escuela Clase de tutoria Autoaprendizaje con
educacion Realizar el primer para estudiantes una computadora
continua Formacién de para ninos y jovenes

grado

jovenes

Horas de clases de
tenis para ninos y
jovenes

Asistir a seminarios,
trabajos en grupo,
conferencias

Tutoria para padres o
hermanos

Actividades de un
club, comunidad o
autoridades

Fuente: Adaptado de Rummler (2006) y Gnahs (2010)

32 Existen otros tipos de aprendizaje, como el aprendizaje aleatorio, que

intencionalidad (Eurydice, 2011)

es el aprendizaje carente de



Sin embargo, debemos acotar que el aprendizaje informal no estd en contra del
aprendizaje institucional (Tippelt, 2011), y que la educacion formal le permite al
adulto adquirir las cualificaciones profesionales, que son las competencias que
una persona requiere en su profesion y trabajo (Eurydice, 2011).

e). Las certificados

El documento que uno recibe por haber cursado o participado en los programas
de formacion es el certificado. Este documento valida el conocimiento, la
habilidad o ladestreza aprendida durante eltiempo del curso. Dicha certificacion,
ademas, se relaciona con la calidad del programa (Edelmann, 2011), y le da al
participante la confianza en si mismo y un reconocimiento social que certifica
su aprendizaje. Como indica Edelmann (2011) es una especie de medicién de la
adquisicion de la competencia en materia de una formacidn, que puede haberse
llevado a cabo en periodos cortos, de mediano o largo plazo.

Estos certificados son parte de la hoja de vida, curriculum del adulto o perfil
profesional. Posteriormente, una organizacién podra otorgarle un valor a nivel
de cudnto puede saber, qué competencias tiene o cudl es su nivel de experiencia,
por lo cual esimportante lainstitucidon que acredita o certifica el estudio realizado.
Las certificaciones internacionales, por ejemplo, pueden abrir oportunidades de
trabajo, asi como de progreso a los interesados (Edelmann, 2011).

En la actualidad, sobre todo en el contexto peruano, existe una necesidad de
acumulacién de certificados para poder acceder a una plaza de docente en el
sector publico, a diferencia de Alemania, en donde no es obligatorio. Si bien
la obtencion de certificados le permitirad al adulto mejores posibilidades en el
mercado laboral, promociones dentro de una organizacion, reduccién de la
incertidumbre (Edelmann, 2011) y un mejor desempefo en las labores que
realiza, estos elementos estan condicionados por la calidad de la organizacion,
el nivel de preparacién de los formadores y el interés por seguir aprendiendo.

Edelmann (2011) indica que, en 2006, en Alemania, el Ministerio Federal de
Educacién e Investigacion (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung)
incorporo el uso del ProfilPASS para recoger documentacién o evidencias sobre
la educacion continua que realiza el trabajador. En este estudio, considera los
certificados de la educacién formal, no formal e informal, que deben resaltar,
principalmente, las habilidades y los aprendizajes adquiridos. En la siguiente tabla,
presentamos el proceso de evaluacion de competencias a partir del ProfilPASS.



Tabla 31. Proceso de evaluacion de competencias con el ProfilPASS

Pasa- Hogar | Escuela For- El servicio La vida Com- Vida
tiempo y y la macion militar, laboral, promiso especial,
familia familia servicio practicas, | politicoy situa-
comuni- empleo social ciones
tario, ano
de volun-
tariado
Registro Designaciony descripcion de las actividades
Dne;ec‘rg;\— La reformulacién o la traduccién de las actividades en las habilidades
Clasifi- e - .
cacion Clasificacion de las habilidades de los niveles 1 a 4
Contabili- N .
dad Definicién de ocho experiencias personalmente relevantes para enfocar
Fijacion de | Desarrollo de proyectos personales y reflexion de las posibilidades de realizacion
metas

Fuente: Edelmann (2011, p.315)

De esta manera, se pueden considerar los aprendizajes o las habilidades
gue se han obtenido en diferentes dmbitos, como el formal, el no formal y el
informal. También, es posible registrar las diversas actividades vy, a partir de
ello, organizarlas segun el proceso; al final, quedaria el reconocimiento de
proyectos que ameritan el mayor manejo de competencias. Es importante
valorar esta propuesta, porque, si bien no se obtienen certificaciones por parte
del hogar o familia, otras instituciones si las brindaran.

f). La financiacion

La explicacién de algunos adultos acerca de por qué no asisten a cursos de
educacion continua fue por no contar con el dinero, el financiamiento o los
recursos para pagar los cursos que ofrecen las organizaciones educativas
(Schmidt, 2013). En este caso, la European Commission/EACEA/Eurydice (2015)
describe seis modelos de financiamiento:

e Financiacion estatal: este modelo explica la financiacién de las
organizaciones de los cursos que ofrecen. Usualmente, las instituciones
publicas —como el Ministerio de Educaciéon— asumen los gastos de
participacion de sus trabajadores.

33 En el texto original, se menciona: "Prozesse zur Kompetenzbilanzierung mit dem ProfilPASS".
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1.5.

e Financiacion por parte del empleador: en este modelo, el empleador asume
el financiamiento de la formacidén de sus empleados. Esta formacion puede
estar dentro o fuera del puesto de trabajo.

e Financiacién parafiscal: este financiamiento refiere a los fondos colectivos
(contribuciones de exempleadores o empleados, fondos publicos, etc.) que
buscan cubrir la formacion de los empleados.

e Obtencion de beca: este modelo explica la subvencion, el subsidio, el
financiamiento que cubre el costo del curso, de modo que los participantes
no incurran en gastos. Estos gastos pueden ser alojamiento, transporte,
materiales.

e Préstamos estudiantiles: este modelo plantea el préstamo a un estudiante
para que lleve a cabo su formacidn; posteriormente, el monto prestado
debera ser devuelto.

e Las cuentas individuales de aprendizaje: en este modelo, los estudiantes
ahorran dinero para realizar su formacién. En algunos casos, el costo del
valor del curso es también asumido por autoridades del sector publico.

Se debe considerar otro modelo, en el cual el participante asume el costo total del
curso y no recibe apoyo alguno.

En sintesis, en este apartado, se ha explicado el concepto de educacion de adultos,
sus principios y caracteristicas. Sobre esta base, se ha planteado un panorama
amplio y concreto de esta teoria. Asimismo, se ha destacado la importancia de la
formacion del formador, la oferta, la financiacién y las certificaciones.

La educacion continua docente vinculada con la educacion de adultos

En este Ultimo apartado, trabajamos la posible vinculacién que existe entre la
educacion continua y la educacién de adultos. En funcién de ello, respondemos
la siguiente interrogante: ;Cual es el vinculo entre la educacion continua y
la educacion de adultos? Hacia el final del estudio, trataremos de ampliar
esta discusién. En torno a la pregunta de este apartado, Kraft explica: “La
comprensidn tiene como objetivo mejorar la practica en la practica de educacién
continua Yy, por lo tanto, al desarrollo de calidad de las actividades de educacion
de adultos”®* (2006, p. 6). Esta idea nos lleva a repensar que estos dos temas
estan vinculados, pero no son idénticos, en la medida que la educacién continua
estd orientada a los profesionales (que son adultos) que siguen formandose
después de haber realizado su formacién inicial, mientras que la educacién
de adultos se dirige a los adultos que usualmente no han realizado formacion
algunay requieren seguir aprendiendo.

34 Eneltextooriginal,Kraftindica: “Verstandnis zieltaufeine Verbesserung des Handelns in der Weiterbildungspraxis
und damit auf die Qualitatsentwicklung erwachsenenpéddagogischen Handelns" (2006, p. 6)



Desde la mirada de Lobbecke (1989), la articulacidon entre la educacion de
adultos y la educacién continua docente se inscribe dentro del campo econdmico
y de la politica educativa. A partir de la comprension de los aportes tedricos,
planteamos los siguientes aspectos que vinculan a los dos temas de nuestro
estudio: educacidén de adultos y educacion continua docente.

1.5.1. Adulto

De acuerdo con nuestro campo de estudio, el adulto se convierte en el sujeto
involucrado en los temas de estudio (educacion continuay educacion de adultos).
Consideramos como adultos a las personas cuyas edades se encuentran en
el rango de 18 a 20 anos hasta aproximadamente los 65 anos. Usualmente,
estos adultos realizan estudios superiores, técnicos o alguna labor que les
permite incorporarse al sistema econdmico. Como adultos, tienen sus propias
responsabilidades; responden a su madurez; y,en muchos casos, tienen familia.
Los adultos tienen su propio proceso de aprendizaje, que no es igual al de los
ninos y los jovenes, y han acumulado experiencia a partir de las acciones o las
actividades que realizan tanto a nivel profesional como personal.

Entonces, desde la educacion continua docente y por diversos motivos, los
adultos deciden o son orientados a seguir estudiando a partir de las exigencias
de su profesion y de sus propias necesidades. Por estos motivos, se capacita,
realiza especializaciones u obtiene grados académicos, etc. En este caso, el
adulto combina sus actividades profesionales con las personales para seguir
incorporando habilidades, nuevos temas y conocimientos, y para desarrollar o
fortalecer sus cualificaciones (Rummler, 2006).

Por su parte, la educacién de adultos tiene como fin brindar posibilidades a
los adultos para que se mantengan o incorporen en el sistema econdmico,
asi como en la vida ciudadana. Ello es posible mediante el estudio continuo o
permanente, que apunta a que los adultos

desarrollen sus aptitudes, enriquezcan sus conocimientos, mejoren sus
competencias técnicas o profesionales, o les den una nueva orientacion, y
hagan evolucionar sus actitudes o su comportamiento en la doble perspectiva
de un enriquecimiento integral del hombre y una participacién en un desarrollo
socioecondmico y cultural equilibrado e independiente (Unesco, 2010, p. 15).

Su participacion en estos programas puede estar influenciada “por diferentes
factores, como factores motivacionales, sociodemograficos o relacionados con
el contexto”® (von Hippel & Tippelt, 2010, p. 34).

35 En el texto original, los autores senalan: “by different factors, such as motivational, socio-demographic or
context-related factors” (Hippel, von & Tippelt, 2010, p. 34).



Como sostienen Dorder y Schaffer (2012), los adultos llevan a cabo educacion
continua desde los programas de aprendizaje permanente con la posibilidad de
gue estos les creen oportunidades en la vida que no necesariamente refieren
al campo académico.

1.5.2. Correspondencia entre la educacién de adultos y educacion continua

De acuerdo con Weinberg (1999), la educacion de adultos es un gran sistema
y, dentro de este, se ubica la educacion continua. La diferencia entre ambos
conceptos reside en que la educacién continua esta dirigida a profesionales,
mientras que la de adultos se orienta al publico en general. Esto se puede
observar en la siguiente figura (Weinberg, 1999, p. 12).

Figura 6. Educacion de adultos: organizacion
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Educacion continua
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Profesionales General
Educacion continua Educacion de adultos
Capacitacion Reentrenamiento Educacion basica Politica educativa

Fuente: Weinberg (1999)

Ademds, Weinberg descompone la educacién continua en capacitaciéon y
reentrenamiento, entendidos como espacios para reaprender, especializarse,
aprender conceptos y practicas, valorar experiencias, etc., desde una profesion
lograda con anterioridad. En contraste, la educacion de adultos esta orientada
a la educacidn basica y la politica educativa; en esa medida, los participantes
son personas adultas que no realizaron estudios de formacidn basica (escolar)
o formacion inicial en la edad respectiva, por lo cual requieren completar
estos estudios o aprender lo que el sistema propone. Esto implica que puede
responder a un tema econémico.

En la Figura 7, se evidencia el nivel de importancia de la educacién de adultos,
de la cual se desprenden la educacién continua y la educacién no institucional
de adultos. A su vez, la educacién continua se divide en educacién continua
dirigida para los profesionales y educacién de adultos para publico general.



Figura 7. La educacién de adultos es genérica
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Fuente: Nolda (2012, p. 16-17)

Gnahs (2010) nos plantea como entender aquella educacién continua realizada
por el docente que estd orientada a un publico profesional. Segun el autor, dicha
educacion puede presentarse bajo tres formatos de educacién dependiendo
del tipo de aprendizaje: educacion formal, educacion no formal y aprendizaje
informal. Lo mismo ocurre en la educacion de adultos; sin embargo, se debe
considerar que, en la practica, dependiendo de las exigencias académicas, el
docente podra realizar una educacién formal o no. Por ejemplo, es diferente
realizar una especializacién que aprender computacion. Estas diferencias
pueden estar enmarcadas en el tipo de curso, tiempo, capacidades logradas,
entre otras. No obstante, lo interesante es que todo esta dirigido a los adultos,
lo cual evidencia que estos cursos estdn basados en el principio de que el
individuo aprende de manera continua o a lo largo de toda su vida. En funcién
de ello, se ha ido desarrollando una teoria del aprendizaje y herramientas
operativas concretas para ir creando condiciones de aprendizaje del adulto
(Pichon-Riviére, 1985, citado en Herrera, Miranda, Pérez & Koch, 2008).

1.5.3. Oferta de cursos

La educacion continua es ofrecida por diferentes organizaciones que tienen
sus propios intereses, objetivos, programa curricular, etc. Ello le permite al
participante desarrollar habilidades, aumentar conocimientos o aprender
nuevas cosas/situaciones. Esta variedad se plasma a través de las ofertas
de cursos presenciales, no presenciales, a distancia o virtuales. De la misma
manera, ocurre con las organizaciones que desarrollan la educacion no formal,
que brindan cursos de manera abierta y, en algunos casos, a un publico objetivo,
como la educacién formal. En el caso del aprendizaje informal, aunque no hay
cursos, nos vemos ante espacios que generan una organizacion entre sus
trabajadores y que propician la decision personal de cada sujeto por compartir
con otros; en ese sentido, no son cursos formales estructurados.



Como se ha planteado previamente, la oferta de cursos dependerd mucho del
publico al que se dirige y su propuesta de curso. Ante lo expresado, podemos
inferir que existe vinculacidn directa entre la oferta de cursos de educacién
continua y los que ofrece la educacion de adultos, porque los cursos estan
dirigidos a jovenes y adultos, pero, de acuerdo con el programa o propuesta,
estos tienendiversos fines, objetivos, temas, publico objetivo, tiempo, exigencias,
conocimientos, competencias, etc. Cabe anotar que no todos los cursos son
para todos, porque, dejando de lado la temdtica, se relacionan con la formacion
de los adultos, que implica tanto la formacidon basica escolar como la educacion
inicial (técnica-profesional).

Finalmente, seria interesante repensar la funcién de la educacion de adultos
no solo en el caso de aquellos que no recibieron formacién, sino partiendo
de la premisa de que todos tenemos derecho a continuar aprendiendo para,
de esta manera, seguir generando cambios en la sociedad tanto desde el
ambito econdmico como desde el laboral. Incluir a los adultos es brindarles
la posibilidad de que ellos sigan aprendiendo, participando como ciudadanos
(Schmidt-Lauff, 2008; EP, 2008, citado en Milana, 2012); asi, promueve una
cultura de aprendizaje continuo.

1.5.4. Relacion entre los principios de la educacién de adultos y la educacion
continua

Los principios de la educacion continua de docentes y la educacién de adultos
tienen ciertas similitudes. No obstante, no por ello asumimos que sean iguales,
solo que retnen ciertos elementos vinculantes. A continuacién, planteamos una
vinculacién y una breve descripcion para su comprension.

Tabla 32. Relacidn de los principios de la educacion continua y la educaciéon de adultos (1)

SYNEI L EDUCACIGN DE ADULTOS**
Escotet (1991, citado en Tunnermann, 1995,
Unesco (1976, p. 3-4)
p. 4-5)
Es un proceso continuo a lo largo de la vida, | Se debe confiar en las posibilidades y en la
dindmico y flexible. voluntad de todo ser humano de progresar

durante toda su vida, tanto en el plano de su
desarrollo personal como en relacién con su
actividad en la vida social.

Esta educacion debe estar organizada
y ser llevada a la practica de manera
flexible, tomando en consideracion los
factores sociales, culturales, econémicos, e
institucionales de cada pais y sociedad a los
que pertenecen los educandos adultos.

Fuente: Elboracidn propia



En ambos casos, se resalta que se trata de procesos flexibles, que se llevan
a cabo a lo largo de la vida o durante toda la vida del educando, aunque la
educacion de adultos precisa, adicionalmente, que se debe orientar al desarrollo
personal en funcidn de la actividad que practica el participante y considerando
los factores de cada sociedad.

Tabla 33. Relacion de los principios de la educacion continua y la educacion de adultos (Il)

EDUCACION CONTINUA® EDUCACIGN DE ADULTOS**
Escotet (1991, citado en Tinnermann, 1995, Unesco (1976, p. 3-4)
p. 4-5)
Se debe promover la universalidad del Se debe suscitar y mantener el interés de los
espacio educativo; este debe ser un lugar de | adultos en formacion, recurrir a su experiencia,
encuentro o situacion de aprendizaje. reforzar la confianza en si mismos vy facilitar
Toda institucién o grupo social es educativoy | Su participacion activa en todas las fases del
promueve la convivencia humana. proceso educativo que les concierne.

Fuente: Elboracidn propia

Hemos relacionado estos principios por diversas cuestiones. Para empezar, el
vinculo responde a que se debe producir el aprendizaje en complemento con
el recojo, y la valoracion de la experiencia del participante y de la convivencia
humana. Se debe resaltar que la educacién continua valora que todo espacio es
educativoy, silo complementamos, debe permitir al adulto su participacion activa.

Tabla 34. Relacion de los principios de la educacion continua y la educacién de adultos (Ill)

EDUCACION CONTINUA® EDUCACIGN DE ADULTOS**
Escotet (1991, citado en Tiinnermann, 1995, Unesco (1976, p. 3-4)
p. 4-5)
Esintegral, y se interesa en el desarrollo y Debe estar concebida en funcion de
el crecimiento de las personas desde sus las necesidades de los participantes
posibilidades y habilidades. aprovechando sus diversas experiencias, y

asignando la mas alta prioridad a los grupos
menos favorecidos desde el punto de vista
educativo, dentro de una perspectiva de
promocion colectiva.

Debe despertar el interés por la lectura y
fomentar las aspiraciones culturales.

Fuente: Elhoracidn propia

Si bien se resalta el desarrollo y crecimiento de las personas que se siguen
formando, esta formacién debe fortalecer sus posibilidades, habilidades, asi
como sus necesidades, a partir del reconocimiento de sus experiencias. Como
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se comentaba anteriormente, al ser un derecho, la educacién que se brinda
debe estar orientada a las personas desfavorecidas.

Tabla 35. Relacion de los principios de la educacion continua y la educacion de adultos (IV)

EDUCACION CONTINUA® EDUCACIGN DE ADULTOS**
Escotet (1991, citado en Tiinnermann, 1995, Unesco (1976, p. 3-4)
p. 4-5)
Toma en cuenta el contexto social para Debe adaptarse a las condiciones concretas
considerar los fines de formacion. de la vida cotidiana y del trabajo, teniendo

en cuenta las caracteristicas personales
del adulto en formacién, su edad, su medio
familiar, social, profesional o residencial y las
relaciones que les vinculan.

Fuente: Elboracién propia

Es importante resaltar que toda oferta o programa de educacién continua debe
responder al contexto en que se desenvuelve el docente. Esta valoracién del
contexto debe estar relacionada con las condiciones concretas de la vida, asi
como las caracteristicas personales del adulto (docente), aspectos que van
desde lo personal (edad, formacién) hasta lo familiar y profesional.

Tabla 36. Relacion de los principios de la educacion continua y la educacién de adultos (V)

EDUCACIGN CONTINUA* EDUCACIGN DE ADULTOS**
Escotet (1991, citado en Tiinnermann, 1995, p. Unesco (1976, p. 3-4)
4-5)

Es un proceso ordenador del pensamiento

S - - Debe reconocer que cada adulto, en virtud
para su comprension, direccién y utilidad.

de su experiencia vivida, es portador de una
cultura que le permite ser simultdneamente
educando y educador en el proceso
educativo en que participa.

Fuente: Elboracidn propia

La educacidn continua se convierte en un soporte cognitivo de los participantes,
pero esto se puede complementar mediante la valoracién de la cultura y
la experiencia de cada adulto. En ese sentido, en el proceso de aprendizaje,
el adulto o docente puede ocupar dos posiciones: educador y educando. Esto
significa, por un lado, expresar su experiencia y, por otro, aprender las cosas
nuevas que se le proponen.




Tabla 37. Relacion de los principios de la educacion continua y la educacién de adultos (VI)

EDUCACION CONTINUA* EDUCACION DE ADULTOS**
Escotet (1991 citado en Tlinnermann, 1995, Unesco (1976, p. 3-4)
p. 4-5)
El sistema educativo tiene caracter Debe contribuir con el desarrollo econdémico y
integrador entre el micro y macrosistema social de toda la comunidad.
educativo-social. Debe lograr la participacién de los adultos,

de los grupos y de las comunidades en la
adopcion de decisiones en todos los niveles
del proceso de educacion, en particular, en
la determinacion de las necesidades, en la
elaboracién de programas de estudios, en la
gjecucion y evaluacion, y en la determinacion
de las actividades educativas con arreglo a la
transformacién del medio laboral y de la vida de
los adultos.

Fuente: Elboracin propia

Al no ser un hecho aislado, la educacién continua permite observar los niveles
educativos como parte de un sistema educativo. En ese proceso, debemos
considerar que los adultos tienen la capacidad de autoorganizacion, lo cual
significa tomar decisiones. Ello debe conllevar a transformar el medio donde
se desenvuelve y, por ende, la vida propia de los participantes.

Tabla 38. Relacién de los principios de la educacién continua y la educacion de adultos (VII)

EDU(_:AUON CUNT!NUA* EDUCACION DE ADULTOS**
Escotet (1991, citado en Tinnermann, 1995, Unesco (1976, p. 3-4)
p. 4-5)

Debe reconocer como parte integrante del
La educacién es un proceso innovador para proceso educativo las formas de organizacion
atender las necesidades educativas. colectiva creadas por los adultos, con miras a
resolver sus problemas cotidianos.

Fuente: Elboracidn propia
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Finalmente, el seguir aprendiendo se convierte en una oportunidad de los
docentes o adultos. Esta educaciéon debe ser innovadora para atender las
necesidades educativas, asi como permitirles resolver los problemas cotidianos.

Esta vinculacién de principios ha permitido valorar cada uno de ellos vy, sobre
todo, complementar lo que propone la educacién continua con la educacion
de adultos, que es mas amplia y hace explicitos aspectos no considerados
por el primer tipo de educacién. A partir de la comprensién de los principios,
e identificaciéon de los principios comunes y diferentes, en la siguiente figura,
presentamos los aspectos relevantes de la importancia de la educacion
continua (circulo interior) y la educacion de adultos (circulo externo).

Figura 8. Importancia de la educacidn continua (EC) de docentes en relacién con la educacién
de adultos (EA)

Se centra en la facilitacion
del aprendizaje y el
conocimiento™*

Los adultos tienen la MEJORA DE LOS Cuenta con apoyo social
capacidad de cambiar APRENDIZAJES DE desde el gobierno o es
las situaciones de la vida LOS NINOS considerada como politica

(individual, social)** Y JOVENES (GUERRA, de Estado™*

2008)

ORIENTA LAS
ACTIVIDADES PROMUEVE Y
HACIA LA MEJORA FORTALECE LA

DELA L
PRACTICA REFLEXION

PEDAGOGICA*

e Permite adaptarse

Reconoce la experiencia TRABAJO a las condiciones
vivida, y refuerza la COLABORATIVO® concretas de la vida

confianza en si mismos cotidiana y del trabajo

Considera a los actores
(adultos) sociales Utiles,
conscientes y capaces de
expresar y reafirmar su
identidad™*

*Elliott (1991), citado en Imberndn (1998); Imberndn (1998); Bello (2004); Vezub (2009); von Hippel (2011b); Bernhardsson y Lattke (2012)
**Dimensiones de la tearfa de la educacion de adultos, Siebert (1977, p. 6, citado en Weinberg, 1999)

***Ramirez y Victor (2010)

***Unesca (1976)

Fuente: Elaboracion propia, a partir de los autores mencionados

127



En la figura presentada, se puede diferenciar la intencion de cada tipo de
educacion. Por un lado, la educacién continua de docentes esta centrada en
mejorar la practica docente y los aprendizajes de los estudiantes; es decir,
responde mas a la labor profesional del educador. Por otro lado, la educacion de
adultos considera la comprensidn del adulto, por lo cual valora su experiencia
y sus situaciones de vida, asumiendo al participante como un sujeto consciente
de su accionar. Entonces, podemos indicar que la educacién de adultos es mas
amplia y valora el rol del adulto, asi como su formacién. Por este motivo, se
realizo el presente estudio.



Diseno metodologico




2.1.

en la investigacion. Asimismo, se definen el problema, los objetivos, las
categorias de estudio, las técnicas empleadas y el analisis posterior al
recojo de la informacion.

En el presente capitulo, se detalla todo el proceso metodoldgico seguido

Importancia y justificacion del estudio

La educacion, desde fines del siglo pasado hasta la fecha, ha ido enfrentando
diversos cambios. En algunos casos, dichos cambios han promovido el
fortalecimiento de las politicas educativas, la mejora de los aprendizajes de los
estudiantes, la ampliacién de la cobertura de matricula, la discusién y la reflexion
de la formacién docente, el quehacer o la practica docente, entre otros. Entre los
aspectos mencionados, se ha discutido y planteado propuestas relacionadas con
la formacién docente, que insisten en la mejora desde la formacidn inicial hasta la
continua.Dichas propuestas consideran a los docentes como agentes responsables
de mejorar y superar los retos educativos que les plantea cada contexto.

En este marco, la educacion continua resalta la oportunidad de obtener
aprendizajes para toda la vida (Pineda & Sarramona, 2006; Miranda & Rivera,
2009), en este caso especifico, en los docentes de escuela. Al respecto, Lynd
senala que “el término formacidn de maestros vino a ser utilizado en los
paises en desarrollo para abarcar la preparacién del profesor en el modo de
preservicio, y la mejora del profesor (habilidades y/o calificaciones) el modo
del profesor del en-servicio” (2005, p. 12). Esta preparacion se da durante el
servicio docente para lograr el desarrollo de sus habilidades o cualificaciones
después de la formacion inicial, lo cual es necesario para un cambio o
desarrollo, que se evidenciara en la mejora de los aprendizajes y en el impacto
positivo sobre la poblacién estudiantil. Para lograr estas metas, se deben cubrir
ciertas condiciones que garanticen el desempeno profesional, las cuales deben
estar acordes con las exigencias del sistema educativo al que pertenecen los
docentes, como la remuneracién, las condiciones laborales apropiadas, las
oportunidades de desarrollo profesional, los estimulos y las normas (Beca,
citado en Flores, 2004; Imbernédm, 2004; Fuguet, 2007; Darling-Hammond &
Rothman, 2011).

Frente a ello, muchos paises han revisado y replanteado los procesos de
formacion inicial de los docentes, asi como su propuesta de educacidn continua,
con el fin de lograr que dichos participantes cuenten con conocimientos
actuales, desarrollen de sus habilidades y que sean capaces de lograr el



aprendizaje en sus estudiantes, entre otros aspectos. Cabe resaltar que, junto
con la educacidn continua, se considera otro tema, denominado “educacién de
adultos”. En esta forma de educacidn, se analiza la situacion de los docentes
como adultos enfocandose en la continuidad del aprendizaje, el proceso de
aprendizaje, la importancia en el sistema, las condiciones y la problematica,
etc. Debemos tomar en cuenta que, tanto en Europa como en América, hay una
preocupacion por fortalecer la educacidn de adultos, lo cual se puede evidenciar
en las propuestas escritas en el Libro Blanco, los objetivos de Educacién para
todos (EPT-Dakar) y el Plan de Accién para el Futuro (Hamburgo). En estos
documentos, se plantea que la educacion de adultos es el desafio para el siglo
XXI,enfatizandoenlaeducaciénylaformacidnalolargodelavida.Ademas, estas
fuentes senalan que necesario brindar un aprendizaje adecuado y desarrollar
una educacion polivalente y de calidad con el objetivo de mejorar las condiciones
de las personas adultas en el desempeno de cualquier actividad social; en su
relacion con el medio ambiente; en la salud y la poblacion; y, en especial, para
el empleo (Jabonero et al., 1997; Unesco, 2010). Dichos documentos, también,
destacan la importancia de este aprendizaje para lograr la igualdad y equidad,
la cooperacidn y la solidaridad (Jabonero et al., 1997; Unesco, 2010).

Frente a lo expuesto, en paises como Alemania, ha surgido un creciente
aumento de la oferta de educacién continua por parte de universidades e
institutos (por ejemplo, Academia Heimerer, Bayerisches Staatsministerium
fur Unterrict und kultus; Institut fir Schulqualitat der Lander Berlin und
Brandenburg), organismos estatales (como Schulpsychologisches und
inklusionspadagogisches Beratungs- und Unterstiitzungszentrum, Sibuz),
sindicato de profesores (como en el caso de Gewerkschaft Erziehung und
Wissenschaft, GWE), editoriales (como Klett Bildungsverlage), etc. Esta oferta
esta dirigida tanto a adultos en general como también a docentes en servicio.
En el caso de Perd, el Ministerio de Educacién ha replanteado y dirige la oferta
de formacidn continua a los docentes a nivel nacional. Los mayores ofertantes
son las universidades, institutos pedagdgicos, el sindicato de profesores
(Sindicato Unico de Trabajadores de la Educacion del Pert o Sutep), el Colegio de
Profesores, organismos no gubernamentales, organismos estatales (como, por
ejemplo, el Ministerio de Desarrollo e Inclusién Social del Pert), instituciones
privadas (como el Instituto de Democracia y Derechos Humanos o Idehpucp),
editoriales (tal es el caso de Editorial Corefo), entre otros.

De este modo, se evidencia la importancia de la educacion continua docente y el
rol que estd cumpliendo, considerando que ambos paises valoran la educacion
continua como una herramienta necesaria para el desarrollo profesional y, por
ende, para la mejora del sistema educativo. Es preciso acotar que, si bien los
paises mencionados tienen propuestas sobre educacién continua, cada una
responde a sus propias necesidades, realidades y planteamientos.



2.2.

Finalmente, el estudio se vuelve relevante, porque se centra en la practica
de educacion continua de los docentes en vinculacién con la educacion de
adultos. Ademads, aborda cémo los sistemas de formacién —entiéndase como
organizaciones gubernamentales o instituciones educativas— le permiten
seguir aprendiendo al adulto-docente que cuenta con una formacion inicial y
gue es pieza medular dentro del sistema educativo.

Formulacion del problema y objetivos

Considerando que nuestro estudio es sobre la educacion continua docente
en vinculacién con la educacidon de adultos, nos planteamos las siguientes
preguntas principales:

|.  ¢;De qué manera las percepciones de docentes, directores de escuela y
representantes del sector publico en educacion sobre la educacién continua
abordan la importancia del vinculo entre estas y la educacién de adultos?

[l. ¢Como se puede mejorar la practica de la educacidn continua desde la
perspectiva de la teoria de la educacion de adultos y el sistema multinivel
de Schrader?

A partir de estas preguntas, planteamos cuatro preguntas secundarias:

1a. ;Cémo se vincula la educacién continua de los docentes con la educacion de
adultos?

1b. ;Cuales son las propuestas de los programas de educacién continua ofrecidos
por las instituciones de Berlin y Lima que consideran al docente como adulto?

1c. ;Cudles son las percepciones que tienen docentes, directores y
representantes del sector publico en educacion sobre cdmo la educacidn
continua permite a los docentes mejorar su desarrollo profesional en el
sector educativo en Berlin y Lima?

1d. ;Cudles son los elementos que constituyen las percepciones de docentes,
directores de escuelas y representantes del sector publico en educacion
acerca de la participacion en la educacion continua en Berlin y Lima?

Sobre la base de las preguntas de investigacidén, planteamos los objetivos que
orientan este estudio:Objetivos generales:

|. Analizar las percepciones de docentes, directores de escuela y
representantes del sector publico en educacion sobre la participacion de
los docentes en la educacidn continua resaltando la importancia del vinculo
entre esta y la educacién de adultos

[l Mejorar la practica de educacion continua desde la perspectiva de la teoria
de la educacion de adultos y el sistema multinivel de Schrader
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De acuerdo con el primer objetivo general, se definieron los siguientes objetivos
especificos:

la. Describir cémo la educacion continua estd vinculada con la educacion de
adultos

Ib. Examinar la propuesta de los programas de educacion continua ofrecidos en
Berlin y Lima desde la perspectiva del profesor como adulto

Ic. Comprender las percepciones que tiene docentes, directores de escuela y
representantes del sector publico en educacion sobre cdmo la educacién
continua les permite a los profesores mejorar su desarrollo profesional en
el sector educativo en Berliny Lima

Id. Analizar las percepciones de profesores, directores de escuela y
representantes del sector publico en educacion sobre la participacion de
los profesores en la educacion continua en Berlin y Lima.

Diseio de la investigacion

Lainvestigacidn estd enmarcada dentro de un estudio exploratorio y descriptivo.
Desde un enfoque descriptivo, el estudio permitid recoger “percepciones,
actitudes, opiniones, preferencias, practicas de los participantes en el estudio”
(Cardona, 2002, p. 181).Desde

la perspectiva de Pichon-Riviére [ello] permite adentrarnos de mejor manera en el
problema estudiado. Al ser una teoria descriptiva e interpretativa, resulta capaz de
proporcionar los cimientos epistemoldgicos, tedricos y practicos para comprender
al docente, no como sujeto pasivo de la formacién, sino como un sujeto activo que
aprende y traduce su actualizaciéon en competencias profesionales que inciden en
su quehacer (citado en Herrera, Miranda, Pérez & Koch, 2008, p. 4).

En paralelo, el estudio responde a un enfoque cualitativo, puesto que se
recogieron las acciones y las palabras de las personas que dan una explicacion,
un significado o alguna informacion referente al objeto de estudio planteado. De
este modo, se enriquece el estudio, en la medida que resalta esas relaciones o
complejidades (Heistinger, 2006).

Se aplicd la entrevista semiestructurada y el andlisis documental (Losada &
Lopez-Feal, 2003) para el recojo de la informacion de las fuentes seleccionadas
tanto de los entrevistados como de los documentos. Al respecto, es importante
resaltar el aporte de Herndndez, Ferndndez y Baptista (2010) en lo que
respecta a la comprension de la naturaleza de los fendmenos sociales—en
este caso, sobre la educacién continua docente y la educacion de adultos—.
El enfoque cualitativo nos permitié considerar la experiencia de los docentes,
la comprensidn de los documentos y su respectivo andlisis. Para lograr este
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proposito, consideramos los procedimientos inductivos, por lo que las teorias
se desarrollaron a partir del estudio empirico y el examen del conocimiento
(Heistinger, 2006). Ademas, se establecieron las categorias y subcategorias
previamente desde la educacidon continua y educacién de adultos, que
permitieron realizar el analisis de la informacidn para comprender el objeto de
estudio y aportar en funcion de la investigacion realizada.

A continuacién, presentamos el plan de trabajo del diseno de la investigacion.

Figura 9. Diseno de la investigacion: Plan de trabajo

A. Revision de literatura

B. Seleccion de los C. Desarrollo de
entrevistados instrumentos (guién
de preguntas)

D. Contextos educativos
(Berliny Lima)

s

Entrevista centrada en el problema:
docentes (Witzel, 2000)

Entrevista a expertos: directores de
escuela y representantes del sector
publico en educacion (Littig, 2013)

P
Codificaciény
categorizacion

de los hallazgos:
codificacion abierta

Las discusiones son incluidas E. Andlisis

F. Propuesta - .
Formulaciény

descripcion de
las categorias
interpretativas

G: Informe final,
presentaciones

Fuente: Elaboracidn propia

Categorias de analisis

Las categorias planteadas buscaron analizar y comprender la educacién
continua docente y la educacién de adultos en Berlin y Lima, desde las ofertas
de cursos y las percepciones de docentes, directivos y representantes del
sector educacion. De acuerdo con el primer objetivo principal y los objetivos
especificos, se desprenden las siguientes categorias y subcategorias:

134



2.5.

Categoria 1. Oferta de la propuesta de educacion continua docente
Subcategorias: Programa de educacién continua (tiempo y horario, oferta de
capacitacion, temas y cursos), rol de los formadores de adultos, metodologia y
estrategias propuestos en los cursos de educacién continua

Categoria 2. Desarrollo docente
Subcategorias: Competencias, mejoras obtenidas (cambio, paradigmas,
creencias), presentacion de diferentes alternativas para el trabajo educativo

Categoria 3. Participacién
Subcategorias: Barreras, razones y obstaculos

Para la elaboracion del segundo objetivo principal, se considerd el sistema
multinivel propuesto por Schrader: micro, macro y meso niveles. Esto se logré
mediante el andlisis de las percepciones de los entrevistados y los documentos
revisados. Es necesario precisar que las categorias se establecieron de manera
preliminary, en el proceso, fueron redefiniéndose. Mas adelante, se detallan las
categorias de estudio.

Técnicas e instrumentos de recoleccion de informacion

Utilizamos la entrevista, que es una técnica que nos permite recoger informacion
a través de preguntas con el fin de que los entrevistados nos brinden sus
percepciones (Losada & Lépez-Feal, 2003). Esta técnica nos permitio realizar
entrevistas, para las cuales consideramos a docentes, directores de escuelas
y representantes del sector publico en educacién, porque son sujetos que
conocen la organizacion o el sistema educativo, y tienen acceso privilegiado a
la informacidn o toma de decisiones segln sea su ambito y responsabilidad,;
es decir, tienen conocimiento operativo o contextual (Meuser & Nagel, 1991,
citados en Doérner, 2012). En este proceso, utilizamos el guion de entrevista
con preguntas semiestructuradas, que nos permitieron el didlogo con los
entrevistados segun su cargo. Dichas preguntas fueron disefadas de acuerdo
con las categorias y las subcategorias planteadas.

Es necesario precisar que se elaboré una guia de preguntas sobre el tema de
educacion continua para los docentes, otra para los directores de escuela y otra
para los representantes del sector publico en educacién. Cada instrumento
tiene, en promedio, diez preguntas, que estan relacionadas con las categorias
de estudio. Las preguntas tuvieron distintas orientaciones. En el caso de los
docentes, se les pregunté sobre su participacién en programas de educacion
continua, sus aprendizajes y los logros obtenidos. En el caso de los directores
de escuela, quienes cumplen un rol como gestores, las preguntas se dirigieron
a la promocion de las ofertas de educacidn continua, las mejoras en la practica
docente y la organizacién de las ofertas. En el caso de los representantes del



sector publico en educacidn, las interrogantes se orientaron a la gestion de los
programas de educacion continua, los cursos que proponian y las intenciones
de dichos cursos.

Algunas consideraciones sobre los instrumentos utilizados:

* Se considerd la validez de contenido, para lo cual se consultd a expertos
del tema de investigacion, dos docentes universitarios de educacion (uno
de Lima y una de Berlin), y una antropéloga especialista en metodologia de
la investigacion y educacion. Ellos nos dieron sus apreciaciones, las cuales
sirvieron para mejorar los instrumentos de recojo de informacion.

e Los especialistas consultados también confirmaron la validez superficial a
partir de la validacién de contenido: verificaron si el instrumento respondia
a lo queriamos hallar y si serviria al momento de aplicarlo.

e En la prueba piloto, se aplicaron los instrumentos a una docente de Lima
y a una docente de Berlin para el guion de preguntas de docentes. Del
mismo modo, en el caso de los directores, se aplicé un piloto con directoras
de ambas ciudades. No obstante, no hubo un piloto en el caso de los
representantes. A través de este proceso, se verificéd la estructura de las
preguntas, si respondian a la intencion del estudio, si debian incorporarse
nuevas o eliminarse algunas. También, se evalué el manejo del tiempo, y se
identificaron y minimizaron los posibles errores.

A partir de este proceso, se revisaron las coincidencias entre lo planteado por
los expertosy lo hallado en la prueba piloto (Ahorve, 1991; Parra, 2009). Después
de esta etapa, se aplico la guia de preguntas a los entrevistados (docentes,
directivos y representantes de la region). En el caso de Berlin, los instrumentos
fueron aplicados en enero y febrero de 2016, mientras que, en Lima, se realizé
entre los meses de marzo a julio del mismo ano. En ambos casos, la mayoria de
las entrevistas se llevaron a cabo en los centros de labores, con excepcién de
dos docentes de Berlin, que solicitaron que se realizara en sus hogares, debido
a que no contaban con un horario adecuado en el centro de trabajo.

Las entrevistas fueron grabadas y, luego, se transcribieron. Posteriormente,
se elaboraron matrices, segun el tipo de informante en el programa Excel,
primero, por pregunta y respuesta. Después, los hallazgos fueron trasladados
a otra matriz segun categorias y subcategorias; esto incluyé el proceso de
codificacion del significado de lo expresado por los entrevistados (Kvale, 2008).
Dicho proceso permitié aplicar la técnica de andlisis Open Coding, que facilité el
diseno de esquemas con las codificaciones creadas. Es necesario precisar que
se cred un codigo para cada entrevistado con el fin de mantener el anonimato.
Por ejemplo, un docente aleman recibid la codificacion de L1; en este caso,
el niumero representa la cantidad de entrevistados. Por su parte, un docente
peruano fue codificado como D1.



La segunda técnica aplicada fue el analisis documental, que es una técnica
muy util para analizar diversos documentos y para comprender los procesos
de comunicacion, a través del reconocimiento, identificacién, descripcién y
representacion del contenido documental, realizado de forma sistematica y
objetiva (Schmidt-Lauff, 2008; von Hippel, en Helsper & Tippelt, 2011; Denz,
1989, p. 28, en Hoffman, 2012; Schaffer, 2012).

En este estudio, es necesario resaltar el aporte de Hoffman (2012), quien, a
partir de diversos estudios sobre adultos y educacion continua, identificé una
serie de documentos, que coinciden con lo propuesto en nuestra investigacion.
En su analisis de programas, el autor resalta los cursos que realizan diversas
instituciones educativas de la regién. En nuestro estudio, serian las ofertas de
cursos de educacién continua docente de Lisum en Berlin, y del Ministerio de
Educacién y universidades en el Peru.

Considerando lo anterior, se llevd a cabo el andlisis documental de las ofertas
de educacion continua docente a partir de las categorias preliminares, como
temas propuestos, destinatarios, grupo objetivo, profesionales, tendencias,
formas de aprendizaje, duracién, financiamiento, horario, alcance, participacion
de la formacion, didactica para adultos.

Cabe resaltar que, al aplicar la técnica de investigacidn, se considero el modelo
por pasos deldesarrollo deductivo-inductivo del andlisis de contenido propuesto
por Mayring (2000, en Céceres, 2003), la metodologia de analisis documental
planteada por Denz (1989, en Hoffman, 2012) y las cuatro formas bésicas
de analisis documental de Ballstaedt (1982, en Hoffman, 2012). Después de
comparar estas propuestas, utilizamos y aplicamos la siguiente secuencia:

« Analisis de la fuente (documento) en relacién con su contexto, que buscd
responder a la pregunta “; Por qué se elaboré este documento?”

* Determinacion del documento a analizar

« Definicién de unidades de andlisis o categorias basadas en la pregunta de
investigacién

e Elaboracion de reglas de andlisis y cédigos de clasificacion

e Integracién y evaluacion final de hallazgos

Esta técnica se aplicé diferenciando tanto el contenido manifiesto como el
contenido latente de los datos analizados por medio de la codificacién. De
este modo, se identificaron las caracteristicas relevantes del contenido de un
mensaje, que se transformo en unidades que permitieron la descripcion y el
analisis preciso. Para el proceso de validez del instrumento, se consideraron
los aspectos semanticos y de contenido (Caceres, 2003; Porta & Silva, 2003).
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El instrumento fue validado a partir de un juicio de experto, en este caso, por
una antropdloga con conocimientos de metodologia y educacién, quien verifico
la coherencia y la pertinencia de los criterios segun las subcategorias de
estudio. Después de dicha revision, se aplicé un piloto, en el que se utilizé el
instrumento en dos documentos similares al estudio y se verificé su uso. A
partir de los documentos revisados, se anoté como un criterio nuevo el tipo
de curso; ademas, se observd que algunas ofertas de cursos no consignaban
objetivos, pero igual se mantuvo para su analisis.

Para lograr la descripcion y el analisis, se disefaron matrices para establecer
conjuntos homogéneos o material similar hasta llegar a la conceptualizacién
o regla descriptiva que justificara los agrupamientos para, luego, elaborar
deducciones validas, relaciones, e inferencias entre los temas analizados
y la teoria previa (Krippendorf, 1980, citado en Duffy, 2002; Schmidt-Lauff,
2008; Denz, 1989, citado en Hoffman, 2012; Schaffer, 2012). Esto implico
la construccién de matrices por documento analizado. Posteriormente, se
establecidé una matriz con los elementos recogidos segun las subcategorias de
estudio, lo cual nos dio una visién global de todo lo analizado. Este proceso se
aplicé en cada ciudad.

Mediante el anadlisis, se definieron las siguientes unidades de analisis:

e Temas propuestos

* Destinarios o grupo objetivo

»  Formador (especialidad, grado académico)

+ Duracién (dias, meses, afio)

» Financiamiento (costo)

e Horario

« Didactica para adultos (estrategias o metodologia)
¢ Institucién responsable

Caracterizacion de los entrevistados y fuentes consultadas

El estudio consideré como entrevistados a docentes, directores de escuela y
representantes de una entidad publica de cada regidn. Asimismo, se analizaron
documentos sobre las ofertas de los cursos para docentes.

Con respecto a los entrevistados, el estudio trabajé con una muestra a criterio,
gue tuvo una serie de pardmetros y criterios vinculados con las necesidades y
exigencias del presente estudio (Cerda, 2011). Se seleccionaron las regiones
de Berlin y Lima como lugares de estudio, y los criterios de inclusién de los
entrevistados, que son expertos en el campo en que se desarrollan (Dorner,
2012), fueron los siguientes:



e Los docentes debian estar ejerciendo la docencia en aula, pertenecer a
un nivel educativo (inicial, primaria, secundaria), tener mas de dos afos
en el cargo y pertenecer al sector publico. Cabe anotar que se entrevisté
a docentes de ambos sexos. De este grupo, quedaron excluidos aquellos
cuya formacion inicial no fue la docencia, asi como aquellos que no ejercen
la profesidn.

e Los directivos de escuela debian estar ejerciendo la direcciéon de una
escuela, pertenecer a un nivel educativo (inicial, primaria, secundaria),
tener mas de dos afnos en el cargo y dirigir escuelas del sector publico.
Igual que en el caso de los docentes, se incluyé a ambos sexos en el grupo
de entrevistados. Quedaron excluidos aquellos que no ejercen el cargo al
momento de la entrevista y los que tienen menos de un ano de ejercicio en
el puesto de director.

e Los representantes del sector educativo debian pertenecer a un organismo
gubernamental o centro de formacién del gobierno, y laborar en alguna
institucion del Estado. Estan descartados capacitadores, ponentes o
monitores. Asimismo, fueron excluidos los que no ejercian el cargo al
momento de la entrevista.

En el caso de Berlin y Lima, se contdé con una relaciéon breve de docentes y
directores, y, a partir de algunas entrevistas, los docentes o directores nos
recomendaron a otros colegas. Es necesario precisar que contdbamos con una
lista de docentes y directores a ser entrevistados en Lima, pero, en el proceso,
algunos de ellos desistieron de participar, frente a lo cual algunos entrevistados
sugirieron a otros docentes o directores.

En contraste, los representantes del sector educativo fueron contactados via
email para solicitarles la posibilidad de que sean entrevistados. En el caso de
Berlin, entrevistamos a dos representantes de una institucion responsable de
ofrecer programas de educacién continua en dicha regidén. En el caso de Lima,
se entrevistd a dos representantes del Ministerio de Educacidn, pertenecientes
al drea de educacion continua, y a una representante de una institucion regional
de Lima que vela por la educacién continua.

En funcion de los tipos y del rol de cada informante, los dividimos segun
el instrumento aplicado. Para las entrevistas centradas en el problema
(Witzel, 2000), fueron considerados los docentes. En este caso, los docentes
entrevistados tuvieron en comun la practica de educaciéon continua durante
su ejercicio profesional. A continuacion, detallamos la caracterizaciéon de los
docentes entrevistados de Lima y Berlin:



Tabla 39. Caracterizacion de los docentes entrevistados de Lima (Peru)

D1 Femenino Secundaria Ciencias Sociales 21
D2 Femenino Secundaria Ciencias Sociales 10
D3 Femenino Secundaria Lenguaje 23
D4 Femenino Primaria - 28
D5 Femenino Primaria - 25
D6 Femenino Inicial - 30
D7 Femenino Primaria - 26
D8 Femenino Secundaria Lenguaje 17
D9 Femenino Primaria - 14
D10 Femenino Secundaria Ciencias Sociales 16
D11 Femenino Inicial - 20

Fuente: Elaboracidn propia

En total, fueron once docentes:

¢ Dos docentes de inicial

e Cuatro docentes de primaria
e Cinco docentes de secundaria

Tabla 40. Caracterizacion de los docentes entrevistados de Berlin (Alemania)

L1 Femenino Secundaria Lenguaje 25
L2 Femenino Primaria - 40
L3 Femenino Primaria Arte 3
L4 Femenino Primaria - 36
L5 Masculino Inicial - 5
L6 Masculino Secundaria Politica e Inglés 9
L7 Femenino Inicial - 3
L8 Femenino Inicial - 2
L9 Masculino Secundaria Ciencias Sociales 19
L10 Masculino Secundaria Matematica y Musica 5
L11 Masculino Primaria Inglés e Historia 7
L12 Femenino Secundaria Lenguaje e Inglés 36
L13 Femenino Primaria Arte 36
L14 Femenino Inicial - 2

Fuente: Elaboracidn propia

Nota: El cédigo no se relaciona con el nivel; es decir, no va en orden de inicial a secundaria, sino
de acuerdo con el orden de entrevista y transcripcion de la misma.
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En total, fueron catorce docentes:

e Cuatro docentes de inicial
e Cinco docentes de primaria
e Cinco docentes de secundaria

En las entrevistas a expertos (Littig, 2013), consideramos a los directores de
escuela y los representantes de gobierno. Los entrevistados de los dos grupos
seleccionados, de acuerdo con su labor, tienen conocimiento del tema de
estudio. En muchos casos, toman decisiones sobre las personas que participan
de la educacion continua. A continuacidn, presentamos la caracterizacién de los
directores entrevistados de Lima y Berlin:

Tabla 41. Caracterizacion de los directores de Lima

DO1 Maculino Primaria 17 4
D02 Femenino Inicial 20

DO3 Femenino Primaria 33 7
D04 Femenino Inicial 28 21
D05 Masculino Primaria 26 6

Fuente: Elaboracidn propia
Tabla 42. Caracterizacién de los directores de Berlin

LO1 Femenino Primaria 32 25
LO2 Femenino Secundaria 20 4
LO3 Femenino Inicial 4 2
LO4 Femenino Inicial 30 22
LO5 Femenino Inicial 6 3
LO6 Femenino Primaria 20 10
LO7 Masculino Secundaria 31 20

Fuente: Elaboracidn propia



Tabla 43. Caracterizacion de los representantes del sector publico en educacion de Lima

F1 Ministerio de Educacién

F2 Direccion Regional

Fuente: Elaboracidn propia

Tabla 44. Caracterizacion de los Representantes del sector publico en educacién de Berlin

F3 Instituto responsable de Educacion continua

F4 Organismo Gubernamental

Fuente: Elaboracion propia

A continuacidn, presentamos la cantidad de entrevistados y el tiempo respectivo:
25 entrevistados: 17.07" horas de grabacién

* 11 docentes de Pert (6.40" horas)
* 14 docentes de Berlin (10.67' horas)

12 entrevistados: 9.49" horas de grabacion
» b5directores de escuela de Lima (3.49" horas)
» 7 directores de escuela de Berlin (6.00’ horas)

4 entrevistados: 5.72" horas de grabacion
» 2 representantes del sector educativo de Lima (2.17" horas)
e 2 representantes del sector educativo de Berlin (3.55" horas)

En total, fueron 41 entrevistados y 32.28" horas de grabacidn.

En lo que respecta a las fuentes analizadas, se recopilaron documentos
relacionados con las ofertas de educacidn continua de manera virtual, lo cual
supuso la revisidon de los portales web de las instituciones seleccionadas.
Fueron excluidos editoriales, sindicatos, programas de posgrado, museos
o instituciones no oficiales. Si bien cada institucion tiene su propia oferta
educativa, ello no se tomd en cuenta para poder focalizarse en instituciones
similares. A diferencia del caso de Berlin, en el de Lima, se considerd a una
universidad, debido a que, en esta region, las ofertas de educacién continua son
promovidas por la mayor cantidad de centros de nivel superior.

Considerando esto, se revisaron y analizaron los siguientes documentos por ciudad:



A nivel de Lima
o Oferta de cursos de una universidad privada de Lima

o Oferta de cursos del Ministerio de Educacion
A nivel de Berlin

o Ofertadel Landesinstitut fiir Schule und Medien Berlin-Brandenburg (Lisum)

2.7. Procesamiento y andlisis de datos

Las acciones realizadas para el procesamiento fueron las siguientes:

Luego de la trascripcién de las entrevistas de Lima y Berlin, las respuestas
fueron vaciadas a una matriz que consignaba categoria, subcategoria y
pregunta de la entrevista, denominada “Matriz de resultado de entrevista”.
En ella, se acumularon todas las respuestas de todos los entrevistados
segun la pregunta.

Posteriormente, las respuestas fueron revisadas, y se buscaron similitudes
o diferencias. Ello supuso una nueva organizacion, a partir de la cual se
elaboro6 otra tabla: “Matriz de elementos emergentes”. Entonces, se analiz
cuidadosamente cada respuesta con el fin de identificar la unidad de
analisis (Open Coding) y se codificé identificando elementos emergentes.
Este paso implicd, en algunos casos, segmentar el contenido (respuestas) o
interpretar el significado.

Después de definidos los elementos emergentes, se realizé el Axial Coding,
gue nos permitid establecer relaciones de acuerdo con la subcategoria
planteada (mapas mentales). Si bien la teoria consigna elementos
determinados, tratamos, en la medida de lo posible, que los elementos
emergentes expresaran sus propias relaciones. Cabe resaltar que aquellos
elementos emergentes que no lograban incorporarse al esquema no fueron
depurados, sino guardados para determinar su respectiva ubicacion. En la
mayoria de los casos, fueron reubicados.

Tras haber analizado la informacion recogida con los instrumentos de la
entrevista y el analisis documental, se procedié a la interpretacion de los
resultados con la teoria. Finalmente, sobre esta base, se emitieron las
conclusiones y respectivas recomendaciones. Las matrices creadas fueron
elaboradas en el programa Excel y a cada respuesta se le dio un cédigo segun
el entrevistado. El proceso se realiz6 en tres pasos:

Paso 1. Analisis por categorias: se procedidé redactar con los hallazgos
y las codificaciones logradas. De acuerdo con la categoria, se realiz6



la triangulaciéon de técnicas. La redaccion de este apartado se realizd
dialogando con los hallazgos, articulando ideas y tratando de explicar
lo analizado, proceso que ha sido denominado “didlogo en vivo”. Para
identificar los hallazgos en el texto se utilizan cédigos.

e Paso 2. Discusion: para recoger y resaltar lo mas importantes, se discutié
con la teoria. Hasta este paso, se diferenciaron el andlisis y la discusién por
categoria y sujeto segun procedencia.

e Paso 3.Vinculacién de categorias: a partir de la comprension de lo discutido,
se procedid a vincular los resultados entre dos subcategorias o categorias,
que permitieron plantear esquemas para comprender lo realizado. Para
elaborar este apartado, se vincularon las categorias como se indicd, pero
sin diferenciar sujetos entrevistados.

2.8. Limitaciones de la investigacion

Considerando que el estudio se enmarca dentro del enfoque cualitativo, los
resultados no son generalizables, pero si son utiles para comprender la
situacion del grupo y el programa estudiado. En este sentido, hemos utilizado
dos técnicas que hicieron posible acercarnos a los sujetos desde sus propias
experiencias, como es el caso de la entrevista, y desde la compresién de los
documentos considerados en el estudio a través del analisis documental.

El uso de estas dos técnicas nos ha permitido tener una vision mas amplia de
la situacién de la educacion continua docente y de la educacién de adultos en
dos contextos que, si bien son diferentes, se asemejan en tanto se trata del
mismo dmbito: el educativo. Queda la posibilidad de complementar el estudio
con la técnica de la encuesta para cubrir una mayor cantidad de docentes y
directivos de escuela, y obtener otros resultados que permitan tener una vision
mas amplia del objeto de estudio.

Por otro lado, el estudio realizado puede servir como base para realizar otras
investigaciones en el campo de la educacién de adultos y educacién continua de
docentes con el fin de seguir comprendiendo otros aspectos, como la situacion
de los formadores, las competencias segun la profesién y edad, y la orientacién
de las ofertas de cursos.



Analisis e interpretacion
de los hallazgos




3.1

con la teoria, que sera trabajada segun las tres categorias de estudio, y
se incorporaran los resultados de cada ciudad (Berlin y Lima) segun cada
sujeto (docentes, directores de escuela y representantes del sector educativo).

En este apartado, presentaremos los resultados encontrados en discusién

Para recoger la informacidn, se utilizaron dos instrumentos: la entrevista y el
analisis documental. La primera se aplicé a un grupo de docentes, directores de
escuelay representantes del sector publico en educacion. El segundo se aplicé a
las ofertas de educacidn continua de Lisum, en el caso de Berlin, y del Ministerio
de Educacién y de una universidad en el caso de Lima. Cabe resaltar que estas
organizaciones elaboran propuestas para docentes del sector publico.

Este procesode andlisistuvotres etapas.Enla primera, se analizé lainformacion
recogida, mediante lo cual se identificaron los hallazgos y sus respectivas
codificaciones (Open Coding); en algunos casos, se elaboraron esquemas (Axial
Coding) con el fin de conectar las codificaciones. En la segunda, se realizé la
discusion a partir de los autores. Basandonos en la comprensién de la situacién
de cada categoria en funciéon de los hallazgos, se dialogé con lo propuesto por
los autores tratados en el marco conceptual. Cabe resaltar que el estudio no es
comparativo, sino que busca comprender la situacién de la practica de educacién
continua docente desde las aproximaciones de los diferentes entrevistados.

Oferta de la propuesta de educacion continua

La presente categoria de estudio responde al objetivo secundario, que es
examinar la propuesta de educacion continua de los programas ofrecidos en
Berlin y Lima considerando al docente como adulto. Dicha categoria de estudio
contempla las siguientes subcategorias:

e Programa de educacién continua

* Rol del formador de adultos
¢ Metodologia y estrategias propuestas en los cursos de educacion continua

Esta discusion la veremos desde los educadores como adultos; es decir, como
estos perciben los programas desde esa condicidn, desde sus necesidades,
problematicas, creencias, valoraciones. A partir de ello, se planteara la
vinculacion con la educacion de adultos.

En este apartado, describiremos la propuesta de educacién continua desde
la mirada de los docentes; luego, de los directores de escuela; y, finalmente,



de los representantes de Berlin y de Lima. Estos tres grupos han expresado
sus percepciones sobre los programas, el rol de los formadores de adultos, la
metodologia y la estrategia, y el uso de nuevas tecnologias. Junto a ello, se ha
considerado los resultados del analisis documental sobre la oferta de cursos.

3.1.1. Programa de educacion continua para docentes

Un programa es un documento que expresa de manera explicita el desarrollo
de un curso, evento, actividad de una determinada organizacidn, en este caso,
de educacidn continua para docentes. Segun el Tesauro de la Unesco (2017),
el término mas cercano es “programa de formacion”, que se relaciona con
el método de formacion, la actualizacion de los conocimientos, el programa
integrado, el curso de capacitacion, el programa de formacion.

Para nuestro estudio, hemos considerado los siguientes aspectos segun la
procedencia de los entrevistados:

e Primer elemento: tiempo y horario
e Segundo elemento: oferta de los programas de educacion continua
e Tercer elemento: tematica y cursos

De acuerdo con el estudio planteado, los programas de educacion continua
docente nos permiten complementary actualizar laformaciéninicial deldocente
(Bazan, Castellanos, Galvan & Cruz, 2010; Musset, 2010) que se encuentra en
servicio. Aunqgue las practicas o acciones en muchos casos son comunes, cada
pais determina cémo es esta formacién y los contenidos pueden ser diferentes.

3.1.1.1. Primer elemento: tiempo y horario

a). Tiempo y horario segun las percepciones de docentes en Berlin

Para empezar, se debe anotar que el tiempo es entendido como la temporalidad,
mientras que el horario refiere a la programacion horaria. A partir de ellos,
se evidencia como los responsables de estos programas conciben la manera
como el docente puede aprender, dar a conocer sus experiencias, promover la
reflexion, desarrollar o fortalecer competencias, etc. (Imberndn, 1998; Antinez
& Imbernén, 2007; Paquay, 2000, citado en Raquiman, 2008; Vezub, 2009; von
Hippel, 2011b) en un tiempo y programa determinado. Se debe acotar que esto
también depende de la modalidad, los objetivos y el contexto.

A partir de los hallazgos encontrados, podemos observar que los docentes
participantes cuestionan que se designen el tiempo y el horario de cursos luego
de la jornada escolar-laboral. Esto se debe a que tienen una jornada establecida
y el asistir a un evento supone una serie de inconvenientes: les genera una
sobrecarga de trabajo, la situacion familiar se lo impide, “estan cansados” (L13)



o “insatisfechos” (L3, L4), “es su tiempo libre” (L2, L6). Ello es expresado por
los docentes entrevistados, quienes indican: “Este es el momento Blenll que yo
trabajo, hasta las 15-16 horas, aqui en la escuela, y cuando yo deberia hacer la
formacion continua” (L13). En ese sentido, “ir demasiado tiempo no es bueno,
porque son después de las clases y los profesores tienen sueno y quierenir a la
casa” (L3). Esto coincide con el aporte de Rummler (2006), quien sefiala que uno
de los problemas de programar cursos es que estan fuera del horario del trabajo.

Sinembargo, los docentes no asumen la educacion continua como algo negativo,
sino que afecta sus espacios y tiempos luego del trabajo. Al respecto, uno de
ellos plantea:

Me gustaria mucho si existiera la oportunidad, quizas, [de] tomar un curso de medio
ano para aprender los nuevos métodos. Es como una forma de referenradiat® corto
y voluntario; eso me gustaria mas a mi, porque es quizas mas profundo, porque
los cursos son bastantes profesionales (L6).

Otros indican que “un tiempo prudente podria ser una vez a la semana, pero
luego de una hora de concluir el trabajo” (L3); otra opcion es durante los
sdbados por las mananas con un horario de bloques que puede durar un dia
entero (L13, L3). No obstante, no todos estan de acuerdo con que las sesiones
sean en los fines de semana. Una docente expresa su deseo de “asistir, pero,
como se realiza, los fines de semana, que es su dia libre” (L4), les genera estrés.
Esta idea es compartida por otro docente, quien precisa: “Si quiero participar en
un entrenamiento; entonces, los fines de semana de formacién son muy poco
atractivo, ya que significan mas tiempo de estrés” (L10).

Es importante analizar esta situacidn, puesto que los docentes sostienen que,
de una u otra manera, las escuelas les brindan ciertas condiciones para asistir,
como cuando la direccién les da permiso; sin embargo, estos permisos no
deben “afectar su jornada laboral” (L6, L3). Uno de ellos indica:

existe el sistema por internet, donde puedo aplicar para una capacitacion;
entonces, cuando yo aplico, puedo recibir un papelito que diga que asistiré al curso
y se lo entrego al instituto, como un permiso. Sin embargo, en mi caso, nunca hubo
una capacitacion del Senado que empezara antes de las 4 pm (L6).

Este malestar se reduce cuando el evento de educacion continua se lleva a cabo
cerca de su centro de labores.

Rummler (2006) explica que este manejo del horario en relacion con la necesidad
de asistir puede afectar el logro de los objetivos propuestos, asi como el desarrollo
de sus capacidades. Se debe considerar, ademas, que, Alemania (lo veremos mas

36 En la formacién del docente en Alemania, el referenradiat consiste en las practicas que realiza el educador
en la escuela por un periodo aproximado de dos anos. Durante este lapso, es responsable del aula y es
evaluado.



adelante con lo que expresan los directores de escuela) es un pais que pertenece
a la OCDE y, de acuerdo con el aporte de Musset (2010), los docentes no estan
obligados a asistir a los programas de educacién continua. Frente a ello, es
necesario establecer mejores condiciones para que el docente participe, aprenda,
aplique y mejore su practica (Bazan, Castellanos, Galvan & Cruz, 2010).

Figura 10. Tiempo y horario de los programas, como lo perciben los docentes de Berlin
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b). Tiempo y horario segtn las percepciones de los docentes en Lima

Los docentes de Lima cuestionan los tiempos y los horarios propuestos para
seguir diversos cursos que se realizan durante el ano, en especial, cuando se
gjecutan los fines de semana o durante la semana, puesto que afectan sobre
todo a los que no tienen apoyo en casa. En esos casos, deben asistir con sus hijos



y esto los estresa (D11). Ello se evidencia en el siguiente hallazgo: “De repente,
un sabado, porque el sdbado, en mi caso, mi esposo ya esta en casay ya se puede
quedar. Cuando no tengo con quién dejar a los chicos, me los traigo. Entonces,
eso también, quieras o no, te estresa” (D11). Sin embargo, hay quienes valoran
que las sesiones sean por las noches, porque les permitiria asistir (D9, D8), asi
como los fines de semana, solo que esto horarios implican sacrificio, como se
observa en el siguiente hallazgo: “En los ultimos dos afos, si hablamos, fueron
los sabados y domingos, y nos permitia porque era fuera del horario [laborall.
Claro que implicaba sacrificio paralelo al trabajo que uno ejecuta como docente”
(D10). Ademas, un aspecto que los desanima es que, en otro caso, los docentes
debian participar de jornadas que duraban diez horas en un dia (D3).

Con respecto a la posibilidad de que las capacitaciones se lleven a cabo durante
las vacaciones, observamos opiniones disonantes. Algunos prefieren utilizar
este tiempo para asistir a sesiones de educacién continua, porque durante ese
periodo no tienen trabajo (D11); no obstante, otros estan en desacuerdo: “En
verano, durante las vacaciones, se supone también que el docente necesita un
espacio de descanso familiar” (D8, D9).

Debemos considerar que los docentes de Lima viven en subempleo; es decir,
tienen mas de un trabajo para subsistir. Dicha situacidn supone que, “durante
la semana, uno tiene que trabajar en dos lugares o en tres lugares, y ya no hay
tiempo” (D8). Como mencionaron otros entrevistados: “La mayoria de docentes
de secundaria trabajamos en dos colegios, uno privado y otro nacional” (D10), ,
durante el horario de trabajo, “Es bien dificil que cortes la jornada parair a una
capacitacion, porque son nifos pequenos, peor todavia” (D11). Esto quiere decir
que, si bien no cuentan con tiempo libre para formarse porque estén trabajando,
no podrian asistir a un evento durante la jornada laboral (D9). Entonces,

[A] la mayoria les es dificil asistir, por lo cual sugerimos que el curso se realice en
la noche. A veces, el Estado ha programado [capacitaciones] de 6 a 10 de la noche,
gue son usualmente los que hace, y hemos asistido, pero con dificultad porque hay
un compromiso (D10).

En estas situaciones, se genera una tensidn por la exigencia de asistir a un
curso en el tiempo en que los docentes estan descansando o durante tiempo
libre en que, por motivos socioecondmicos, trabajan. Por estos motivos, en
algunos casos, no resulta la posibilidad del horario alterno (D10) o, como indican
otros docentes, las horas libres que tiene durante su jornada laboral deberian
utilizarse para seguir formandose, considerando que ya estan remuneradas (D8,
D9). Esto lo resalta Rummler (2006), quien indica que el proceso de educacién
continua puede verse afectado cuando esta es una medida disciplinaria, que
ocasiona desinterés o malestar en los participantes.



A partir de las entrevistas, queda claro que los docentes desean seguir
formandose. Algunos sostienen que dicha formacion debe ser permanente y no
en un tiempo determinado (Dé), para lo cual es necesario considerar el tiempo
enrelacidn conlo que se desea lograr através de la formacion recibida. Estaidea
es manifestada por un docente: “Creo que un curso de un mes seria insuficiente;
entonces, creo que lo minimo seria un ano para ver ciertos resultados” (D10).
Aunque su planteamiento es importante, sobre el tiempo y los horarios para
seguir realizando la educacidn continua, hay otras alternativas. El tiempo que
se toma para asistir a un curso de manera presencial (que supone movilizarse
a un lugar determinado para realizar un curso) podria reducirse mediante un
curso virtual. De este modo,

[Cada] uno elige el horario [en] que uno ingresa a la plataforma en funcién a los
tiempos que se programan en la entrega de trabajos. Entonces, uno puede planificar
en qué momento acepta hacerlo: en la noche, en la tarde, en el tiempo libre.
Entonces, es mas sencillo para mi, porque ahorro tiempo en el desplazamiento;
ahorro tiempo obviamente en dirigirme a ese lugar (D10).

No obstante, otro docente anota que esto “no es conveniente cuando uno no
tiene todo el tiempo del mundo para poder dedicarse a eso” (Dé).

Otro aspecto importante es que hay diversos horarios para escoger, debido a
que la oferta durante el ano es diversa. A partir de ello, el tiempo de asistencia
a los cursos que uno sigue se traduce en un cumulo de horas que, de acuerdo
con la cantidad, son valoradas por el director o por instancias del Ministerio de
Educacion con el fin de lograr la estabilidad (D9).



Figura 11. Tiempo y horario de los programas, como lo perciben los docentes de Lima
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c). Tiempo y horario segun las pecepciones de directores de las
escuelas de Berlin

Este grupo explicéd cdmo articulan los programas de educacién continua con los
tiempos y los horarios de la escuela, asi como de los docentes. Considerando esto,
una directora comentd, a manera de ejemplo, que “el curso activo sobre Lengua
dura 3 dias pero enteros: desde las 8 am hasta las 4pm. Son un dia entero de
trabajo, porque son 7 horas y son 3 dias” (LO5). Es decir, se destina el horario
completo durante la semana para que el docente pueda asistir. Esta medida
implica, para desarrollar estas jornadas, los estudiantes no asistan a clases. A
la vez, “hay formaciones que son los fines de semana (L06). Si no se puede de
otra manera, la idea es tratar [de] que sea durante la semana para que nosotros
tengamos el fin de semana libre, por ejemplo, nos preguntan si vas a ir” (LO3).



Esto significa que los cursos ocupan un tiempo y un horario dentro de toda
la semana tanto los dias laborables como durante los no laborables, pero la
asistencia depende de los docentes, por lo cual se les consulta previamente.
Asi, lo precisa una directora: “Depende de qué curso es, para ver si tenemos
tiempo, porque pueden hacerlo en el tiempo del trabajo, pero también hay
otros después de la escuela” (LO3). Esto es interesante, porque el docente
condiciona su asistencia a un curso dependiendo de si este le interesa. En ese
sentido, es probable que evalle su tiempo antes de participar y, a partir de
sus posibilidades, puede tener una actitud receptiva hacia el aprendizaje o de
desidia, que conduce a la inasistencia. Por eso, es probable que los docentes,
segun sus tiempos y responsabilidades, estén en desacuerdo con que los
cursos sean los sabados (LO5), en tanto sienten que ese tiempo de formacion
asumido no sera compensado (LO5).

Una de las directoras comenta una problematica sobre el tiempo que se debe
estimar para que un docente pueda asistir a los programas de educacién
continua. Si bien el curso se programa después de la jornada laboral, el profesor
debe retirarse antes de que esta culmine para poder movilizarse. Esta situacion
ocasiona un problema, en la medida que, si tiene clases, no podra asumirlas y
debera ser cubierto por otro docente, en el mejor de los casos. Asi lo expresa
la directora: “Normalmente, es una mezcla: no empiezan a las 8, pero digamos
empiezan a las 2 pm, pero, para llegar, tienes que liberar al profesor después
de la cuarta hora, 2 horas antes para que puedan llegar” (LO2).

Enfatizando en otro aspecto, una directora cuestiona la relacién de tiempo
destinado al programa con la calidad del mismo: “Son pocas horas, dos o tres
horas. En mi experiencia, el nivel es tan bajo que no ayuda a un desarrollo de
la calidad educativa” (LO1). Ademas, es posible, como ya se enunciaba en otros
hallazgos, que el curso no modifique actitudes o creencias del docente, aunque
eso serd parte de la discusion otra categoria de estudio.



Figura 12. Tiempo y horario de los programas, como lo perciben los directores
de escuela de Berlin
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d). Tiempo y horario segun las percepciones de directores de Lima

Los gestores tienen que promover la asistencia de los docentes a los programas
de educacidén continua que el Estado desarrolla, considerando que “no se pueden
afectar las horas efectivas de los estudiantes” (D02). Por eso, “[a las docentes] hay
gue motivarlas bastante para que lo hagan. Yo escucho a otras directoras que me
dicen no quieren ir las maestras, porque ya no estan en su horario de trabajo” (D02).
Frente a ese cuestionamiento, un director indica: “Si el docente no le encuentra el
gusto a lo que va a hacer, entonces, todavia encontramos esta resistencia y dicen
por qué debo dar mi tiempo si es una hora fuera de mi trabajo” (DO1).

Para eludir estos malestares, se deben evitar los cruces de horario (DO1)—
recordemos que, en algunas convocatorias, los horarios de los cursos coinciden
con la jornada laboral—. Es posible que, para no afectar las horas de clase,
los responsables de los programas han disenado cursos en sentido alterno
(DO1, D02, DO3) a la jornada laboral: cuando uno trabaja en la mafana, asiste
en la tarde y viceversa; de esta manera, el horario del docente se adecla
para su asistencia. En otra solucion, las sesiones se llevan a cabo durante los
fines de semana (sabados o domingos) (DO1) o durante las vacaciones de los
estudiantes. Una de las directoras explica: “En julio, en las vacaciones de los
estudiantes, el tiempo de 8 a 5 son las capacitaciones y, a veces, se hacen las
capacitaciones 4 sabados” (D02).

Es necesario precisar que esta busqueda de horarios para que el docente
asista y no afecte sus horas de clase responde a que, “en los ultimos anos,



es mas estricto, porque se exige que el docente cumpla su jornada al 100%
dentro de las escuelas y, al mismo tiempo, se le pide que participe de estas
capacitaciones” (DO1). Esta situacion asegura que los estudiantes tengan sus
sesiones de clase completas; sin embargo, no resuelve el problema relacionado
con la participacion de todos los docentes. Desde la mirada de los directores,

el docente quiere capacitarse en el horario [en] que trabajan. Entonces, hay
muchos de ellos que lo hacen en la tarde y no asisten por el tema de que es un
horario fuera de su trabajo, y argumentan “yo tengo que dedicarme a otra cosa”. Y
algunos trabajan en las tardes y eso pasa.Y, si lo hariamos|[sic? sabado o domingo,
se haria mas dificil (DO1).

Frente a esta debilidad formal, los mismos directores cuestionan el tiempo
del programa de educacidn continua, de los cursos o eventos que se ofrecen
en términos de la posibilidad de recibir y procesar la informacién que estos
brindan. Es decir, las dindmicas de estos programas presuponen que a los
docentes les falta tiempo para formarse, por lo cual asumen a los participantes
como sujetos pasivos, que solo escuchan los contenidos transmitidos. Al
respecto, expresan que se trata de programas

donde el docente escucha, pero no hay tiempo en el cual pueda procesar esa
informacion y llegar a sus propias conclusiones. Todo es tedrico y él escucha, nada
mas, la informacion, pero no procesa. Yo creo que seria mejor si [se] le darialsic]
al docente ese tiempo para que procese de todo esto o informacion que recibe, y
eso no se da (DO1).

Cabe resaltar que esto puede ser producto de la obligacién de asistir a los
eventos, que es entendida como una evaluacion de desempeno. Como parte
de dicha evaluacién, los docentes deben reportar la cantidad de horas de
capacitacion durante el ano, pese a que, en la practica, hay algunos que no
asisten (DO1).



Figura 13. Tiempo y horario de los programas segtn las percepciones de
los directores de escuela de Lima
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e). Tiempo y horario segtin las percepciones de representantes del sector
publico de educacion de Berlin

Los representantes del sector educacidn indican que programan anticipadamente
los horarios de los cursos: “En febrero de 2016, se estd trabajando la planificacion
y se sube el horario en agosto de 2017" (F3) Esto significa que programan el
tiempo de los cursos, que aparecerd en los horarios. De esta manera, sostienen
que el docente podra saber la fecha con mucha anticipacién, y podra prever,
adaptarse y ver las posibilidades de asistencia, como, por ejemplo, solicitar el
permiso respectivo.

De acuerdo con lo expresado por el funcionario, “ellos programan los fines de
semana por la tarde” (F3), porque, basandose en la experiencia, asumen que
asistiran mas docentes, puesto que es un horario que esta fuera de su jornada de



trabajo. Ademas, resalta que prefiere que los docentes atiendan a los programas
de educacion continua en la tarde, como a las 4 pm, es decir, después del trabajo
en laescuela. Esto se debe a que presupone que vienen mas comodos, a diferencia
si la sesion inicia a las 9 am. Al respecto, senala:

quiero decir que queremos trabajar no desde la manana como 9 am hasta la tarde
como las 17 horas, sino que queremos igualar un poco. Se llega por la tarde, como
a las 4 pm, después de la escuela; entonces, empezamos de una maneralll un
poco mas agradable y podemos aqui cenar juntos (F3).

Finalmente, el funcionario indica que el tiempo no es el asunto: puede ser un
fin de semana, durante las vacaciones, los lunes o los miércoles, o antes de un
feriado. De acuerdo con la experiencia, no puede definir la fecha mas apropiada
para realizar los cursos: “Solo puedo decir que solo tenemos una planificacion,
que es muy larga” (F3). Esto significa que debe programarse en los tiempos que
la organizacion crea conveniente.

Se debe considerar el tiempo no necesariamente esta vinculado con el curso,
sino también con la distancia entre el centro de formacién y las escuelas. Dicha
distancia “genera malestar en los participantes” (F3), a lo cual se suman “las
expectativas con las que vienen y cuando sienten que [al final del curso] no fueron
cubiertas” (F3).

A través de esta entrevista a un funcionario, que esta relacionado directamente
con la entidad que elabora, planifica y desarrolla los cursos de educacion,
podemos observar que el tiempo propuesto de los programas es variado: se
pueden encontrar algunos cursos que duran 5 horas hasta otros de 720 horas;
otros duran 60 horas con la diferencia de que 39 horas son presenciales y las
restantes a distancia. Asi también, algunos cursos incluyen horas practicas,
coloquios, videoconferencias, entre los mas comunes. Cabe resaltar que estas
diferencias dependen del tipo de curso propuesto. En lineas generales, existen
dos tipos:

* Moddulos: se trata de siete médulos de un mes de duracion; el horario es
viernes y sabados, entre seis y ocho horas cada dia.

e Seminario: este se realiza un diay tiene una duracién de entre cinco y ochos
horas. Puede realizarse en los fines de semana (viernes y sabados) durante
todo el dia o también en los dias de semana.



Figura 14. Tiempo y horario de los programas segun las percepciones de los representantes
del sector publico en educacion de Berlin
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f). Tiempo y horario segin las percepciones de representantes del sector
publico de educacion de Lima

Los representantes del sector educativo explican que tienen organizados
diversos horarios, cuyo tiempo varia. Por ejemplo, “hemos hecho en la manana
de las vacaciones de febrero; sabemos que, en febrero, son las vacaciones de
los docentes, asi que han dado [de modo] muy generoso su tiempo” (F2). En este
caso, los docentes disponen de su horario para poder participar de algun curso.
En otro caso, se dispone de los fines de semana. A diferencia de Berlin, en que se
contemplan los viernes y los sdbados, en Lima, consideran el dia domingo (F2),
pero el curso se desarrolla una vez al mes.

Como indican los entrevistados, la intencion de programar las sesiones durante
losfinesde semanaoen las vacaciones es no afectar las clases de los estudiantes.
Si los cursos se realizan durante la semana, las sesiones de educacioén continua
se llevan a cabo “en contra-horario. Tenemos dos turnos: [a] los que trabajan en
la manana les das en la tarde y los que trabajan en la tarde van en la manana.
[En] Una semana [es] todas las tardes; [en otra,] todas las mananas” (F2). Esta
forma de plantear los cursos ha apuntado a no afectar a los estudiantes. Es decir,



cuando las sesiones de educacién continua se realizaban durante la jornada
laboral para lograr la asistencia de los docentes, se debia suspender las clases
de los estudiantes, y “era porque no se valoraba lo que significaba el tiempo
efectivo de clase. Ahora esta prohibido, con motivo de sancidn: ti no puedes salir
de clases o dejarlos sin clase para irte a capacitar” (F2).

Como parte del horario, se consideran el tiempo o la duracion de los cursos.
En relacidn con este aspecto, se han implementado cursos virtuales (F2) que
permiten al docente capacitarse desde el lugar mas conveniente. En paralelo,
aungue no son cursos de capacitacion, se han puesto en marcha grupos de
interaprendizaje, que se desarrollan fuera de la jornada laboral. Nuevamente,
este horario se debe a que “esta prohibido que esté dentro del horario, [lo cual]
es una limitacion” (F2) tanto para los docentes de tiempo completo como para
los que asisten por horas a la escuela, puesto que significaria hacer que se
queden fuera de la jornada laboral.

En el contexto peruano, el tiempo de los programas de educacién continua
varia. De acuerdo con lo registrado, existen cursos de una semana que suman
un total de 20 horas semanales hasta aquellos cuya duracién es de 840 horas,
que equivalen a 12 meses. Asimismo, hay otros que duran 150 horas en 7
semanas. Es necesario precisar que los cursos que duran entre 20 a 60 horas
pedagodgicas son brindados por universidades, y, usualmente, ejecutados en
los meses de verano o a mediados de afo, durante las vacaciones. Existen,
también, programas de mayor duracion (mas de cuatro o seis meses), que son
realizados por universidades y son denominados “diplomados”; en paralelo, se
encuentran los programas brindados por el Ministerio de Educacién, conocidos
como “especializaciones”. Ambos términos, en muchos casos, son utilizados de
manera similar.



Figura 15. Tiempo y horario de los programas segun las percepciones de los representantes
del sector publico en educacién de Lima
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Si partimos de que la educaciéon continua es parte de la trayectoria
profesional (Mayer, 2011) del docente, esta debe tomar en cuenta diversos
aspectos del docente como adulto, quien tiene y sostiene una familia; asume
responsabilidades; consideray valora su tiempo libre;y, ala vez, esta en continuo
aprendizaje y acumula experiencia. Es decir, es un sujeto que esta en constante
aprendizaje desde su propia practica, pero que necesita asistir a programas
que le permitan fortalecer sus conocimientos, asi como especializarse en otros
temas. Para lograrlo, se debe repensar el tiempo y el horario que plantean
los programas de educacion continua, como lo indica Rummler (2006). Este
autor da cuenta de algunas problematicas similares: eventos fuera del horario
del trabajo, disposicién de horas extras para realizar cursos, cursos en la
noche, etc. Frente a ello, se podria gestionar que ciertas horas libres dentro
de la jornada laboral del docente se puedan disponer para seguir cursos, asi
como seguir implementando cursos virtuales. No obstante, habria que anotar
gue esta ultima modalidad puede ser discutible, en la medida que, al final, el
docente debe disponer de un horario, que usualmente es aquel que tiene libre.



g). Discusion del primer elemento: tiempo y horario de los programas de
educacion continua

A partir de esta reflexion inicial, entendemos que los tiempos que se determinan
responden al contexto, decisiones politicas, propuestas pedagdgicas, etc.
Basandonos en los hallazgos, plantearemos aspectos comunes segun el sujeto
entrevistado. En primer lugar, tanto los docentes de Berlin como de Lima,
manifiestan desdnimo, estrés, cansancio, insatisfaccion y descuido del trabajo
frente al horario de los programas de educacién continua. Para ellos, asistir a
dichas sesiones es visto como un sacrificio, considerando que los cursos ocupan
sus vacaciones, fines de semanay las horas después de su jornada laboral. Un
aspecto comun es que afecta la relacion con sus familias. Recordemos que los
adultos expresan sus emociones ante situaciones dificiles o positivas, y, en este
caso, no es la excepcion (Moreno, 2010).

En segundo lugar, se debe considerar el tiempo en relaciédn con la intencién
de la educacién continua, que esta orientada al aprendizaje y a modificar la
actitud del docente. Al respecto, un aspecto que se cuestiona es que los cursos
duran poco tiempo como para tener un impacto en la actitud del educador
(Rummler, 2006); aunque sea permanente, se requiere de meses o de un afo
para lograrlo. Un tercer aspecto que marca la diferencia es la importancia de
las horas. En el caso de Lima, ello se vincula con la estabilidad laboral, lo cual
no es mencionado en el caso de Berlin. Finalmente, el cuarto aspecto refiere a
la situacion laboral de los docentes de Lima. Debido a sus ingresos econémicos,
recurren al subempleo; esta condicidn es una excusa para no asistir o tratar
de buscar un horario que se adecle a ellos. Este sector se encuentra entre
el 40% de docentes que no asisten a los programas de educacion continua
por falta de tiempo (Schmidt-Lauff, 2008), a partir de los estudios de BMBF
(Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, 2000 y 2005). Posiblemente,
a esta cifra también se sumen el 25% de aquellos que no asisten por situacién
familiar, puesto que esta situacion se relaciona con los ingresos econémicos.

Asimismo, se ha encontrado algunos hallazgos claves a partir de la mirada de
los directores sobre el tiempo y horario. El primero se asocia con la situacién
administrativa. En este caso, resalta el hecho de que dar permiso a un docente
para asistir a algun curso implica que se retire temprano y que se requiera de
otro docente para que lo sustituya. Ademas, no pueden suspender clases, por lo
cual los horarios deben alternarse con la jornada laboral. Un segundo aspecto
corresponde a la resistencia, entendida como el acto de resistir ante una medida
tomada, lo que provoca acciones como la inasistencia o las enunciadas por los
docentes anteriormente. El tercer aspecto refiere a la motivacion, que debe ser
manejada por los directores para que los docentes asistan a los programas de



educacion continua considerando los horarios y los tiempos que deben invertir.
Al respecto, cabe anotar que, en muchos casos, los educadores sienten que
son obligados a atender a estos cursos, aunque se debe recordar que, como
parte de una medida que aplica a los paises que pertenecen a la OCDE, los
educadores de Berlin no estan obligados (Musset, 2010). Finalmente, el quinto
punto corresponde al tiempo y la calidad de los programas, lo cual puede ser
abordado desde dos aristas. Por un lado, falta tiempo para que los participantes
puedan comprender y procesar la informacién brindada en estos programas.
Por otro lado, la participacion de los docentes suele ser pasiva (receptivos); esto
puede deberse a las pocas horas de duracién de las clases y a la cantidad de
informacion que se transmite en estas.

En relacion con los representantes del sector educacion de Berlin y Lima,
responsables de los programas de educacién continua para docentes, se
lograron encontrar los siguientes hallazgos que aportan para entender la
situacion del tiempo y horario en dichos programas. El primer aspecto refiere a
la planificacion de la educacion continua. Los representantes de Berlin indican
gue esta se realiza con mucha anticipacién con el fin de prever los tiempos y
los permisos, y genera expectativas en los docentes, quienes buscan saber qué
se ha planteado. Esta medida es importante, puesto que es necesario contar
con formacion, procesos de aprendizaje y temporalidad adecuados y eficaces
(Schmidt-Lauff, 2008) para promover programas de educacion de adultos
apropiados. El segundo aspecto se vincula con los tipos de eventos, cada uno
de los cuales tienen un tiempo determinado de duracién y responde a un tipo
de horario. En ambas ciudades, se identifican semejanzas y diferencias entre
los eventos.

Finalmente,unaspectoencomun corresponde altiempo libre fuerade lajornada
laboral de los docentes y la forma como se relaciona directamente con los tipos
de eventos (cursos, especializaciones, coloquios, etc.). Al respecto, algunos
educadores muestran cierta incomodidad, considerando que la distancia del
centro de formacidn también es un elemento que puede ser positivo o negativo.
Esta situacion es planteada por Rummler (2006), quien ha identificado como
problematico el hecho de que se lleven a cabo los cursos en horas extras, en
la medida que estas suelen ser consideradas como horas libres o fuera del
horario de trabajo. Este aspecto condiciona la participacién de los docentes,
quien espera un horario y tiempo pertinentes (Kapplinger, Kulmus & Haberzeth,
2013), y, de no encontrarlo, podria dejar de asistir. Es preciso tomar en cuenta
que la intencion de estos programas es el ejercicio, la exploracién y la reflexion
critica (Bazan, Castellanos, Galvan & Cruz, 2010), lo que coincide con lograr
el aprendizaje, la formacion eficaz y las practicas de reflexién, asi como la
promocién de habilidades didacticas y de diagnéstico (von Hippel, 2011a).



3.1.1.2. Segundo elemento: oferta de los programas de educacion
continua

a). Oferta de los programas de educacion continua segtin las percepciones
de docentes de Berlin

La oferta de educacion continua, de acuerdo con la percecion de los docentes de
Berlin, es interesante, porque hay diversas miradas sobre las necesidades de
formacion, el costo, las instituciones que ofrecen programas, etc. Para empezar,
los docentes manifiestan que eligen el curso por el costo:

Yo elijo. Hay siempre una variedad muy grande de ofertas de capacitaciones que
yo puedo hacer y yo elijo lo que quiero hacer. Si me interesa una cosa, por ejemplo,
como la pizarra inteligente, yo lo hago. Es siempre cuando es barato o sin costo (L3).

Esta decisién va de la mano de la valoracidn positiva hacia los cursos que tienen
costo versus aquellos que son gratuitos: “Las capacitaciones son fuera del
colegio, [en los] fines de semana y hay que pagar. Ahora, muchos cursos son
gratuitos, pero [para] los mas interesantes hay que pagar” (L2).

Un segundo aspecto a considerar sobre estas ofertas es si cubren las
necesidades de formacion de los docentes. Uno de ellos percibe que estan
enfocadas en las necesidades institucionales:

No, para mi, son seminarios que organiza la direccion de la Kita y responden a una
cuestion organizativa general. Es decir, evidentemente, como esta organizado por
la Kita, ellos piensan en general lo que la Kita necesita. Piensan, por ejemplo, en
el Bildungsprogram del Senado, lo que les exige el Senado para sus educadores;
piensan en cursos, como he dicho antes, de primeros auxilios (L5).

Desde su perspectiva, la institucidén decide lo que se debe aprender. Por su parte,
hay docentes que solicitan que se planteen ofertas segun sus necesidades.
Como explica uno de ellos,

Falta mucho. Lo que nosotros queremos saber es como funciona con personas
que tienen nifos que tienen depresidn, nifos que no van a la escuela; y, a veces,
los psicdlogos ofrecen algo, pero es muy duro para nosotros. [Queremos] Saber,
como profesores, qué [hacer] frente esos problemas. Realmente, no hay cursos
para eso (L6).

En un caso, un entrevistado afirmé que la oferta retne parcialmente las
necesidades de los docentes (L11), mientras que, seglin otra opinidn, la
educacion continua mantiene una formacion conductista y se sugier que esta
esté de acuerdo con las necesidades de la vida. Sobre este punto, el docente
senala: “La metodologia de los cursos podrian dejar de ser tan formales, tan
formalistas, o conductistas, como quieras llamarlo, y fijarse cudles son las
necesidades de la propia vida” (L5).



En un tercer aspecto, los entrevistados dieron sus comentarios sobre las
instituciones ofrecen los programas de educacion continua. Los docentes
identifican que algunas editoriales brindan un taller a manera de presentacion
de libros vy, al final, obsequian algun ejemplar previo a su compra. Sobre ello,
expresan:

El sistema nos plantea cursos que fueron muy interesantes. Son cursos que te
dan una visién mas amplia. Te dicen, por ejemplo, tal editorial que ha presentado
ayer el libro de sexto grado y hubo muchos maestros, porque ahi te regalan libros
y un manual. Por eso, si vienen; no para discutir, sino para ver el libro: si esto le
conviene, si es muy tedrico. Si no te dan algo, la gente no va al evento (L4).

Este comentario coincide con otro, en el que se indica que, al elegir un libro
determinado con su respectiva editorial, dicha instituciéon ofrece cursos in
house, incluso, congresos:

Solo fueron pruebas; también, ofertas de matemadtica, de didactica. Hay un
programa de aprendizaje en matematica que tiene un nombre especial y, [en] ese
programa, hay mucha formacion, materiales y didactica. La idea es desarrollar la
didactica de matematica. Cada colegio puede elegir colegas que toman parte de
ese programa. Ellos reciben formacién en los colegios. También, hay congresos
grandes (L2).

Una de las docentes senaldé que desconoce si la universidad brinda cursos
de educacién continua (L3). No obstante, otra indicé que el Senado tiene una
propuesta de formacion: “Se ha hecho el afio pasado en la zona-kita mucho
y, también, el programa de formacion ha sido creado. Asi, cada Estado federal
tiene, de hecho, su propio programa de entrenamiento” (L14).

El cuarto aspecto sobre el cual se discutié se orienté a las razones por las
cuales participan y aceptan determinadas ofertas. Uno docente afirma: “Yo
puedo decir que, para mi trabajo cotidiano, me sirven mucho los cursos que
yo tomo, y elijo de la lista los que me sirven para ser un mejor profesor” (L6).
En esa linea, los educadores eligen cursos para ser mejores profesores y para
entender la educacién del futuro. Asimismo, resaltan las ofertas que cuentan
con buenos formadores y presentan investigaciones: “Se trata también de la
oferta. Sé que aqui, por ejemplo, tienen muy buenos oradores, que luego han
dado, seglin documentos, resultados de la investigacion” (L13).

Finalmente, los entrevistados plantearon algunos cuestionamientos sobre la
oferta. Primero, mencionaron que, en algunos temas, la oferta es insuficiente;
por ejemplo, la salud no estd considerada. Esto se observa en el siguiente
comentario: “La oferta no es suficiente para la musica y la ensefianza de las
matematicas en los colegios y liceos integrados. No debe haber mas cursos.



Ademas, de los servicios de salud para los profesores que falta” (L10). En otros
casos, y @ manera de resumen, los docentes afirman que no existe mucha
oferta (L11).

b). Oferta de los programas de educacion continua segun las percepciones
de docentes de Lima

Para empezar, los docentes de Lima identifican las instituciones que ofertan
cursos. Entre ellas, se encuentra la oferta del sindicato sobre la cual senalan:
“Yo no te miento, pero siempre he estado pegada al sindicato Sutep. Ellos
todos los anos programaban capacitaciones en veranos. Yo he estado ahi y
no he faltado” (D4). Dicha oferta ha estado orientada a la “especialidad para
gue no piensen que somos maestros que nos dormimos. Los temas son sobre
matematica, comunicacion o algo que nos va a servir” (D4). Otro ofertante es
el Estado, que contrata a universidades; en este caso, se observa la siguiente
percepcion: “El Estado nos da en buenas universidades por la calidad” (D1). Uno
de los entrevistados da cuenta del cambio que ha habido al respecto: “[Antes]
el Estado no intervenia en el proceso de formacién continua. La oferta era
abundante. Cada universidad tenia sus programas y buscaba sus capacitadores.
Ahi hay una fuerte demanda” (D2). A partir de ello, se puede explicar la ausencia
del Estado, en la medida que las universidades tenian su propia oferta. No
obstante, en la actualidad, en que el Estado ha intervenido con cursos gratuitos,
las otras instituciones ofertantes (que cobran) han decrecido. Sobre este punto,
una entrevistada afirma: “Me han gustado los programas que ha hecho el
Ministerio, y antes, cuando era contratada, tenia que pagar porque todo era un
negocio” (D2). En este caso, los que querian participar en los cursos del Estado
debian cubrir la exigencia estatal cumpliendo diversos requisitos (D2). Ahora,
el Ministerio de Educacidn, para lograr la participacién de los docentes, “Hacen
propaganda: va a los colegios para dejar propaganda; ahora, mas sale en la
pdagina web de la Ugel o Facebook; algunos cuelgan su propaganda” (D1).

Unaspectoquevaloranlosdocenteseslaexigenciaeneldesarrollode loscursos,
lo cual depende del tipo de institucidén que brinda dicha formacion: “Al principio,
yo me inscribia, pero luego comencé a seleccionar de acuerdo a la institucion
que lo daba, que institucion tenia mayor seriedad. Eso lo fui descubriendo en
el camino” (D3). Asimismo, consideran la exigencia de los docentes, como se
plantea en el siguiente comentario: “Los profesores también tienen que ver la
exigencia que pone el docente [capacitador] de cdmo te ensena” (D1). Ademas,
brindaron sus comentarios acerca de la certificacién, que se otorgaba a partir
de la cantidad de horas de formacién, pese a que ello no necesariamente es
simbolo de calidad. Sobre este punto, uno de los entrevistados sefalé: “[Lo que]
Ofrecian las instituciones solo eran cartones con 100, 400 o 1500 horas. Muchas
veces, duraban 100 horas y te daban un cartén por 500 horas, y no habia mucha



calidad” (D2). Cabe anotar que la exigencia de un profesor del sector privado es
de menos horas —entre 45 a 60— en comparacion con otro del sector publico
(D2); en contraste, a los docentes del sector publico les

piden para el escalafén y tiene que ser mas de 120 horas por cada curso, y eso
tiene un buen peso: un peso de 2 puntos. Y maestria, también, dos puntos; y asi
van teniendo la equivalencia. Si tienes estudios concluidos, vale un punto; si tienes
titulo con cartén, 2 puntos (D5).

Estas puntuaciones son valoradas en su evaluacién de permanencia en el
sector publico. Otro aspecto sobre la oferta refiere a la metodologia utilizada,
especificamente, al uso de estrategias tradicionales y el planteamiento de
nuevos enfoques. En relacidn con ello, una entrevistada afirmé: “La variedad
en el mercado hace que tu ves formacion continua que te jala a lo tradicional
y hay formacion que te jala al nuevo enfoque, por decirte, al que estamos
desarrollando ahora” (D9). También, se observa la importancia que le atribuyen
al uso de tecnologia: “La parte metodoldgica; la aplicacion, por ejemplo, de
herramientas TIC; la aplicacion de estrategias de aprendizaje: esos son los dos
aspectos que me llaman la atencion” (D10).

c). Oferta de los programas de educacion continua segun las percepciones de
directores de escuela de Berlin

Los directores de escuelaindican que las organizaciones que brindan educacion
continua son los sindicatos, mientras que las editoriales dan capacitaciones:
“También, hay capacitaciones del sindicato; hay empresas que producen libros
o editoriales que dan buenas capacitaciones. Y, por eso, disminuyé bastante la
participacion de las capacitaciones. Las capacitaciones [se] trasladaron a las
comunidades o distritos” (LO1). En otros casos, es el Senado quien financia
diversos cursos, como se explica a continuacién: “La tarea del Senado es
realmente ofrecer un buen abanico de capacitaciones para todos y, también,
que haya un financiamiento” (LO1). No obstante, la institucion responsable es
el Lisum, que también ofrece cursos para toda la regiéon de Brandenburgo.
“Asi que hay una cantidad increible de lo que se ofrece. Asumo que el Senado
en la regiéon de Brandenburgo junto con Lisum plantean una propuesta bien
estructurada” (LO6).

Un caso distinto es el de las editoriales, que, segun los entrevistados, brindan
una oferta por publicidad: “Lo que ofrecen los editores de libros de texto.
También, hay que hacerlo. Esto es, sobre todo, publicidad” (LO6). En este caso,
sucede algo interesante: las instituciones tienen su propia oferta e implementan
cambios en el curriculo. Tal como lo explica una directora:

Hay, por ejemplo, formaciones de ciencias, geografia y economia que tienen que
ver con el desarrollo sostenible, y tienen la intencion de aplicar estos temas en el



curriculo que, mas o menos, te dejan ver cdmo se pueden introducir los temas, ya
sea en la biologia o en la geografia o también en la economia. Todo es el curriculo
y eso tiene, mas bien, un interés tematico (LO2).

Una de las directoras plantea que, en ese proceso de educacién continua, se
deberia desarrollar un trabajo entre la universidad y la escuela, que tenga como
resultado otra manera de capacitacion:

Yo deseo una oferta mds amplia y mdas apoyo financiero. Lo que realmente
deseo [es que], en todas las ciudades donde haya universidades, exista un mejor
intercambio entre escuela y universidad. Una vez, alcanzamos un dia de estudio
entre universitarios [yl nosotros, y los estudiantes fueron los que tomaron acta. De
verdad, hace mucha falta la relaciéon de escuela y universidad (LO1).

Un ejemplo de ello es el caso de “una universidad de la Baja Sajonia, [en que]
la escuela va a la universidad y la universidad va a la escuela, pero es una
excepcion, porque cuando ellos vienen a la escuela es, a la vez, una capacitacién
de maestros y maestras” (LO1).

Entre los hallazgos, también se identificaron problemas en la oferta de la
educacion continua. Uno de ellos es que las instituciones ofertantes repiten
temas con poca informacién: “En los municipios, en el fondo, siempre se repiten
los mismos temas y no hay mucha informacion” (LO1). Ademas, la region tiene
un centro de educacidn continua, pero este se ubica en las afueras de la ciudad,
lo que genera malestar y despierta reclamos del docente por la distancia, como
explica una directora:

Aqui, en Berlin, hay un centro especial que estd bastante lejos, porque Berlin
coopera con Brandenburgo. Asi que el centro se llama Lisum, que esta al sur. Asi
que muchos profesores lo ven como molestia, porque es un viaje larguisimo, pero
también hay formacion regional (LO2).

Frente a ello, otra alternativa se encuentra en las mismas escuelas, que
se convierten en centros de capacitacion, como lo menciona una de las
entrevistadas: “Sin embargo, mucho entrenamiento también tiene lugar en las
escuelas de Berlin” (LO7).

Una ultima consideracion se relaciona con la edad, que es un aspecto importante
cuando se plantean ofertas que implican el uso de la tecnologia en los cursos.
Como senala una directora, hay educadores que usualmente no utilizan la
tecnologia: “muchos colegas de mayor edad no tienen ganas de usar Internet;
tienen grandes problemas” (LO6).

d). Oferta de los programas de educacion continua segtin las percepciones de
directores de escuela de Lima

Los directores de las escuelas de Lima indicaron que la entidad responsable de



brindar cursos de educacion continua es el Ministerio de Educacion, pero que
este subcontrata a otras instituciones para cumplir con la oferta:

Cuando el Ministerio convoca a capacitaciones serias, pero serias y no cursillos
o talleres, elige buenos institutos o entidades que capacitan. Yo me imagino que
pasaran por un proceso o concurso, porque hemos tenido buenas experiencias
con el Instituto de Monterrico, por ejemplo; con las universidades publicas, como
la Villarreal; o privadas, como la Cayetano. También, las universidades privadas
no se puede decir que sean menos, pero el Ministerio hace buenas capacitaciones
cuando se propone (D3).

Como plantea una directora, las universidades privadas también brindan
cursos sin convenio con el Ministerio: “Hay muchas instituciones que brindan
capacitaciones de diferente tipo; hay muchas. Ahora, hay mucha oferta. Las
universidades particulares ofertan cursos” (D0O3).

En cuanto al motivo para elegir determinado curso o programa, un criterio se
relaciona con la valoracion que se le atribuye segun las horas: “120 horas son
lo minimo que te reconocen como capacitacién. Una capacitacién menor no
vale en mi escalafén. Solamente vale para que yo crezca, pero no vale como
documento” (D3). Entonces, esta cantidad de horas debe estar programada,
por lo cual hay diferencias, porque pueden darse durante la semana u otras
opciones. Una de las entrevistadas anade:

En segundo lugar, manejo de tiempos que sean adecuados que puedan manejar,
porque es mas dificil, creo yo, asistir a un curso donde voy a estarde 1 a 7 de la
tarde, o asistir a un curso que son 2 horas cada dia o solamente un fin de semana,
o asisto los fines de semana que asistir todos los dias (DO3).

De este modo, se evidencia que el motivo para asistir a programas de
educacion continua depende del curso, el horario, los intereses. Para facilitar
la participacion de los docentes, hay una oferta de cursos que se llevan a cabo
durante el periodo vacacional, como explica una directora: “Se publica para que
el docente tenga la libertad en su periodo vacacional, o cuando vea conveniente
elegir lo que mas le convenga o mas necesite” (D03).

En cuanto a la seleccidn de cursos, esta se realiza, “en primer lugar, [pensando
en el] bajo costo” (D0O3), pero estableciendo una relacion: “tiempo e inversion
econdmica es lo que determina la eleccion del docente” (DO3).

Ademas de la cantidad de horas, existen otros criterios para elegir un
curso determinado, “porque también las capacitaciones tienen diferentes
orientaciones. Si el docente necesita programacién, entonces, él requiere
temas de programacién; si yo necesito mas evaluacion, elegiré evaluacion”
(DO3). Como se observa en este comentario, debemos saber previamente
cudl es la propuesta de la oferta y cudles son las necesidades de formacion.



Junto con ello, otro criterio de eleccidn esta asociado con la necesidad de tener
actualizado el escalafén una vez que se ingresa la ficha a la Ugel, lo cual es
valido por cinco afos (D03), como precisa la directora: “Lo que ya estudiaste los
cinco anos para adelante valen; lo demas esta desactualizado” (DO3).

e). Oferta de los programas de educacién continua segun las percepciones de
representantes del sector publico en educacién de Berlin

Los representantes de educaciéon sostienen que las ofertas deben estar
pensadas en la demanda: “Y eso lleva al hecho de que tenemos que aprender
a hacer nuestra oferta y orientada a la demanda” (F3). Una manera de
hacerlo es recogiendo las necesidades de los docentes. Sin embargo, surge
un cuestionamiento: “Ahora, tenemos dos conceptos diferentes: se distingue
entre requisitos y necesidades de formacién” (F3), por lo que se hace necesario
recoger las necesidades. Al respecto, uno de los entrevistados manifiesta:
“La realidad ayuda a desarrollar la escuela y no necesariamente la persona
humana. Asi que creo que ahora hemos establecido un sistema relativamente
sofisticado [orientado] a las necesidades de los clientes” (F3).

Uno de los representantes menciona que se requiere conocer las necesidades
de los docentes: “Si los maestros de Ciencias de la Computacidn lo necesitan a
usted, los profesores pueden sugerir que tenemos una necesidad muy urgente.
Y, luego, estas personas son admitidas. Basicamente, estan en un curso con
nosotros” (F4). Afade, posteriormente, que el espectro de los programas puede
ampliarse para contemplar las necesidades de la institucidon educativa: “Por
ejemplo, para mayor calificacion, esto puede, entre otras cosas, ver la necesidad
de la escuela” (F4).

Ahora, los cursos que los representantes identifican se desarrollan en un centro
de nivel superior, “Pero el curso tiene lugar en la universidad” (F4), y como
explican, se hacen “grandes eventos de grupo, cada vez mas, como grandes
conferencias” (F3).

f). Oferta de los programas de educacién continua segun las percepciones de
representantes del sector publico en educacion de Lima

Con respecto a la educacion continua, los representantes de educacién de Lima
perciben que “Uno puede tener autoformacion, pero lo ideal es que, al momento
de desarrollar la practica pedagdgica, esta sea de una manera colegiada” (F1).
Es decir, se resalta la autoformacién de manera colegiada propuesta por el
Ministerio, pero también se contemplan otros formatos que brindan las nuevas
tecnologias, como detalla a continuacion: “La autoformacién tiene que ver
también con esa oferta formativa destinada a la autoformacién que estd en
Perd Educa, que probablemente es el portal educativo que tiene mayor acceso
a nivel del pais” (F1).



Esta oferta con mayor convocatoria es una “oferta diversificada y, en esa ldgica,
lo que se ha generado es una oferta multiple de formacion a través de cursos,
programas de actualizacidn, becas de maestria, pero también hay una oferta
virtual” (F1). Lo interesante es que “hay cursos; o sea, como le comentaba, la
oferta es diversa y tiene que ver mucho con que es lo que estd haciendo el
profesor, y en qué momento o estadio profesional se encuentra” (F1).

En el caso de Lima, la oferta estad pauteada por “ley de reforma magisterial;
lo que se busca es dar una oferta formativa flexible y diversificada, porque no
todos los docentes estdn en la misma situacion y no todos los docentes hacen
lo mismo” (F1). El punto a resaltar es que es flexible y diversificada con el fin de
ofrecer cursos de acuerdo con el trabajo del docente.

g). Discusion del segundo elemento: oferta de los programas de educacion
continua

Uno de los aspectos que inciden en la oferta de los programas educacion
continua es la planificacion estratégica (Imberndn, 1998; Anttinez & Imberndn,
2007; Paquay, 2000, en Raquiman, 2008; Vezub, 2009), que permite orientar las
propuestas, las oportunidades segun las politicas educativas y los recursos
disponibles. Ademas, posibilita la incorporacién de practicas, innovaciones,
retroalimentacién. Entonces, la oferta de programas de educacién continua
plantea una serie de propuestas —cursos, eventos, talleres, entre otros—, que
le permiten al docente continuar con su aprendizaje en el tiempo, y desarrollar
competencias y reflexion critica del conocimiento (Unesco, 2013).

A partir del analisis respectivo emergieron diferentes aspectos. De acuerdo con
los docentes de Berlin y Lima, hay una diferencia en la oferta de las distintas
instituciones: en Berlin, las universidades no brindan cursos de capacitacion,
mientras que en Lima si, aunque el Estado (Ministerio de Educacion) invierte
en brindar cursos a los docentes contratando a las universidades de Lima.
No obstante, se debe acotar que estas mismas instituciones cuentan con sus
propias ofertas (universidades y sus centros de formacion). En el caso de
Berlin, los cursos estan a cargo de instituciones que pertenecen a la regién o al
Estado (Senado, municipalidades del distrito, Lisum). En este sentido, se trata
de un modelo basado en la oferta docente que se realiza fuera de la escuela
(Bazan, Castellanos, Galvan & Cruz, 2010, citados en Sanchez, 2015) y brindada
por instituciones que trasmiten politicas educativas. Lamentablemente, estas
privilegian la homogeneidad y estandarizacién dejando de lado las practicas
educativas (Finocchio & Legarralde, 2006, citados en Sanchez, 2015). Esta
situacion coincide con que los docentes expresen que se ofrecen cursos de areas
académicas (especificas) que no estan acordes con las necesidades del aula: se
mantienen estrategias tradicionales, metodologia preestablecidas. Es probable
gue no se logren programas de educacién continua con un modelo basado en la



demanda (Finocchio & Legarralde, 2006, citados en Sanchez, 2015), es decir, uno
que no considere la voz y las necesidades de formacion de los docentes. Esta
situacion —el obviar, al menos, parcialmente, las necesidades de los docentes—
se contrapone con el primer principio de la educacién de adultos, que sostiene
que debe estar concebida en funcién de los requerimientos de los participantes
aprovechando sus propias necesidades (Unesco, 1976). Se trata de un apecto a
tomar en cuenta cuando se realizan los programas de educacion continua para
mantener el interés de los adultos en formacién, como lo indica otro principio.

Los directores de Berlin y Lima confirman lo planteado previamente: sus
percepciones coinciden con lo expresado por los docentes. Anaden, ademas,
que las instituciones tienen sus propias ofertas, y que se toma en cuenta el
costo y el tiempo del curso, asi como la validez de los certificados, que supone
la valoracidn del curso segun las horas. Debemos tomar en cuenta que, como
lo indica Faulstich (citado en Holzer, 2004), el costo o el valor de un curso se
convierte en una barrera para asumir el costo o rechazarlo, lo que conduce a
que el docente no participe del programa de educacién continua.

Finalmente, a partir de las entrevistas a los representantes de educacion, se
observa lo contrario a lo manifestado por los docentes. Este grupo considera
que si se organizan eventos segun la oferta orientada a la demanda, lo cual
corresponde al modelo basado en la demanda, que significa valorar lo
expresado por los docentes en relacién con su formacién. Esta percepcion
se manifiesta cuando expresan que los cursos se plantean de acuerdo con el
trabajo del docente y que existe una oferta flexible segun la situacion de este.
Adicionalmente, los representantes afirman que se espera que se logre una
autoformacion de maneracolegiada.SegunYus (1992, citadoenlmberndén, 2004),
se busca lograr una modalidad mas auténoma y centrada en el medio escolar,
lo cual es importante para mejorar la labor docente como sujetos reflexivos
y que buscan su autoeducacion (Imberndn, 1998; Antinez & Imberndén, 2007;
Paquay, 2000 en Raquiman, 2008; Vezub, 2009). Por eso, los entrevistados de
este grupo senalan que recogen las necesidades de la escuela.

3.1.1.3. Tercer elemento: tematica y cursos

a). Tematica y cursos segun las percepciones de docentes de Berlin

Los programas de educacion continua desarrollan y proponen diferentes
cursos y tematicas con algunas observaciones. Por ejemplo, los cursos deben
atender a los problemas en la ensenanza. Al respecto, uno de los entrevistados
menciona:



Creo que los alumnos cambian mucho, porque ahora hay diferentes medios
sociales. También, yo creo que los alumnos leen menos; entonces, es mas
problematico para los alumnos leer textos mas largos, mas tedricos. Tengo que
reaccionar con eso. Yo quiero que los ninos puedan aprender nuevos métodos, y,
por eso, creo que es necesaria la metodologia (L6).

Sin embargo, algunos cursos terminan siendo generales y sus contenidos no
son muy utiles para los participantes: “En algunos casos, ensefian personas
que dan en la escuela algo muy general. Entonces, llega algo del Senado en mi
vida, pero muy poco; no sirve mucho” (L6).

Mas bien, uno de los docentes sostiene:

Necesitamos muchos cursos en el campo de cdmo ensenar en las clases
multigrados. Damos una ensefianza mas con el tema de capacitacion, como escribir
y leer. De esta manera, hacemos mas por la migracion, porque va cambiando,
porque todo ha cambiado. [Hay] mas refugiados, mas migracion, mas problemas
o desafios en este campo. Entonces, las capacitaciones fueron concentradas en
problemas mas chiquititos, como la migracién, trabajos por familias, circulos
arabes, familias grandes arabes que te amenazan, qué puedes hacer, cosas asi,
algo asi especificas (L4).

De este modo, el entrevistado recomienda que también se aborden tematicas
de acuerdo con la realidad social econdmica.

En otro caso, un docente sugiere programar cursos con la tematica de
desarrollo personal o relacionado con la persona, como se observa en el
siguiente comentario: “Si, por ejemplo, habia una formacion de relajamiento.
Era un dia en la manana e hicimos ahi cursos de deporte y el tema era la salud
del profesor. No recuerdo quién propuso ese tema” (L3). En relacion con este
tema, otra entrevistada indica:

Hay quienes no quieren charlas sobre cdmo me siento: si pienso esto, si pienso
el otro, no. Para eso, no se toma el tiempo para reflexionar y eso genera un tema
grave, porque todos estan ahi, tienen enfermedades horribles. Yo veo en mi
escuela muchas enfermedades, mucho cancer en las maestras. Eso viene de un
sistema que no te permite adentrarse como persona (L4).

Esta propuesta de tematica es una manera de responder a la situacion personal
que viven los educadores. A partir de ello, los docentes sugieren que la
organizacién brinde espacios para tratar temas de formacion, como lo explica
una entrevistada: “En la ultima semana de las vacaciones de verano, todos los
profesores deben estar en la escuela y, en ese tiempo, también es posible tener
una formacién para todos los profesores; entonces hay que ir, y esos temas no
necesariamente no son los que deseas” (L3).



Un aspecto interesante es que las editoriales brindan cursos y tienen ofertas;
“por ejemplo, Klert de matematica, que es un editorial. Las empresas que
venden libros ellos también tienen una oferta. [Por] Ejemplo, la editorial Klert
tiene varias areas sobre su cargo; ellos tienen mucha oferta” (L3). Como
consecuencia, los cursos quedan supeditados a la especializacion de la editorial.
En paralelo, debemos tomar en cuenta que, dependiendo de los cursos y las
tematicas, los docentes sugieren asistir a los cursos gratuitos. Como explica
una entrevistada, “No voy a los cursos que hay que pagar; siempre voy a los
cursos que son gratuitos” (L3).

b). Tematica y cursos segun las percepciones de docentes de Lima

Con respecto a la tematica y el curso, los docentes de Lima resaltan la
importancia del area disciplinar: “Desde el punto en la formacion en mi drea de
las Ciencias Sociales o de Historia, [es importante] saber los nuevos alcances,
las nuevas investigaciones, las nuevas propuestas” (D10). Otro grupo resalta
los cursos académicos y de gestion, asi como la investigacion:

He tenido la ocasion de asistir a mas cursos y que me he capacitado inicialmente
en la parte académica, disciplinar y la parte de la gestion. Estoy pensando ampliar
el lado de la investigacion, que es importante que el docente cultive y que es el mas
descuidado (D8).

En otro caso, la profesora entrevistada destaca los cursos que promueven la
formacion integral, tanto la disciplina como la didactica:

Ha habido cursos que han tenido que ver con mi especialidad. La mayoria ha sido
en aspectos de estrategias o aspectos curriculares, no de tu drea, no disciplinares.
Me parece que deberia ser todo integrado; deberia integrarse lo que es la didactica
con los aspectos académicos de formacidon de tu area (D8).

No obstante, este abanico de cursos y temas no son considerados por el Estado
cuando ha ofrecido cursos, porque “daba programas o especializaciones
de manera general: brindaban un curso para todos; no tomaban en cuenta a
tu especialidad o tu nivel” (D1). Ademas, los docentes plantean el siguiente
cuestionamiento: “Los cursos a los que vamos por parte del Estado yo
los considero una obligacién, porque son cursos eminentemente tedricos,
repetitivos, que no nos amplia mucho el panorama. No era una buena oferta y,
si lo llevdbamos, era por obligacion” (D8). Este comentario refleja el desagrado
por cursos tedricos, repetitivos, que no profundizan en contenidos, y que han
sido llevados por obligacion.

Un aspecto relevante es la dindmica de desarrollo de los cursos, que les ha
generado problemas para aprender a algunos docentes que mostraban ciertas



deficiencias en ciertas competencias (por ejemplo, la lectora). Sobre este
punto, uno de ellos menciona: “He visto colegas que son de otras areas y les
dicen «tienen que leer esta separata y que tienen que exponer». Se les hace
un mundo” (D3). Sin embargo, a la vez, hay quienes plantean otra percepcion
y sefalan que los programas han innovado y son contextualizados: “Creo que
los programas de formacién continua también han ido innovando; se han ido
adecuando y contextualizando con las exigencias actuales” (D10).

Un ultimo tema relacionado con los cursos es la certificacidn, que valora el curso
y el tema desarrollados: “En los cinco o diez primeros anos, era acumular, este,
horas de certificacidon y cursos que te impactaban al ojo, o sea, el titulo y sobre
todo era la cantidad de horas que podia durar el curso” (D9). Dicha valoracion
coexiste con la capacidad de escoger el curso y el compartir la experiencia
vivida: “Yo escojo los cursos que vayan con mi drea; siempre hay colegas con mi
misma expectativa y encuentro pares con quien intercambiar experiencias” (D3).

c). Tematica y cursos segtin las percepciones de directores de escuela de
Berlin

Los directores sostienen que los cursos que se ofertan son brindados por el
sindicato o instituciones privadas: “El tema de la inclusién, que es un tema tan
importante donde todos estamos anorando capacitarnos, pero no se ofrecen
cursos solamente; los que ofrecen son los sindicatos o instituciones privadas”
(LO1).Frente aello, se establecen redes de escuelas para plantear temas comunes:

Por ejemplo, los del Instituto Paulo Freire trabajaln] con varios colegios para ellos
y entre ellos; por eso, le llaman “Red”, donde tratan sobre diversos temas. El tema
ahora es [sobre] los refugiados, el tema de la salud profesional. Es decir, pueden,
desde afuera, hacer proyectos e incentivar debates en los colegios (LO1).

Cabe resaltar que los cursos y los temas tienen ciertos niveles: “Podemos
dividir las capacitaciones: las que estan relacionadas con las asignaturas se
realizan desde afuera, pero las capacitaciones pedagdgicas se hacen dentro del
colegio” (LO1). Ademas, se han desarrollado metodologias, como sotiene una
directora: “Continuamente elaboran nuevas metodologias, que adoptan temas
de curriculo que antes no tenian que dar y todas esas cosas, y esas formaciones
son buenas” (LO2).

d). Tematica y cursos segun las percepciones de directores de escuela de
Lima

Los directores de las escuelas de Lima perciben que los cursos que se brindan
son técnicos y desmerecen su importancia: “Los cursos son técnicos; eso es lo
malo. Y yo critico un poco y yo realmente he dejado de ir a esos cursos” (D02).
Ademds, sostienen que los contenidos que se brindan son insuficientes por
falta de tiempo:



Creo que eso debe ser mas que del tiempo y lo digo por experiencia propia. Este
ano, por ejemplo, hubieron[sic.] capacitaciones, talleres; y, si lo mido por el lado del
tiempo, lo veo insuficiente. [Dura] Una semana; entonces, se le da el contenido y es
muy superficial (DO1).

Un aspecto que algunos resaltan, mientras que otros cuestionan es la
metodologia utilizada, como, por ejemplo, en las sesiones de clase. En relacién
con ello, uno de los directores senala: “Solamente responde a las necesidades,
diriamos, metodolégicas que el docente tiene que saber para desempenarse
en el aula; solamente eso. El docente que maneje mejor los enfoques
metodoldgicos, pedagogico; estrictamente a eso se rigeln] las capacitaciones”
(DO1). En contraposicién, hay quienes restan importancia a los cursos tedricos,
pero valoran aquellos cursos que simulan la clase o presentan la metodologia
—aspectos cuestionados en los comentarios anteriores—:

Son tedricos; deja ese vacio de lo practico. El pendltimo al que asistieron los
docentes ha sido mas practico, porque llevaron a un grupo de nifos y el que
capacitaba desarrollé una clase con este grupo de nifos, y los demas docentes
solo observaban cdmo se hacia una clase. Aprendieron, si, pero solo la parte
metodoldgica de como desarrollar una clase (DO1).

En cuanto a la estructura y el desarrollo de los temas propuestos, los
entrevistados explican que algunos cursos inician con la parte tedrica y, luego,
pasan a la practica; no obstante, por falta de tiempo, no pueden revisar lo
elaborado. Esto es mencionado en uno de los comentarios:

Por ejemplo, “chicas”, dicen; nos dicen el tema es planificacion. Luego [de] que nos
han dado la teoria, nos dicen “Relnanse y hagan su modelo de sesidn”. Hacen el
modelo de sesidn y justo ya van a ser las 6 de la tarde, y nos dicen “Ya, ahi nomas,
culminen; gracias y adiés” (D02).

Sinembargo, a pesar de que se sefiala que es teoria, segun ellos, no es teoria, porque
no sustenta algo. Simplemente, es un documento que indica pasos sin aportes:

Es un tedrico desde el documento que reciben, donde se indican los pasos. No es
tampoco una teoria en la cual se sustente la pedagogia; no lo es. Es un documento
orientador. Se limita a que el docente sepa cdmo desarrollar una clase; es decir,
debe seguir pasos. Nada mas: no hay un trasfondo de lo que desarrollaria. Eso no
esta claro (DO1).

Es importante lo que resalta un director, quien explica: “Cuando un docente
aprende mas es cuando se toma mas tiempo recibiendo una serie de contenidos
0 es cuando, de repente, se busca una estrategia para que el docente sea o
comience a estudiar por si solo, a proponer cosas” (DO1). De este modo,
cuestiona la relevancia de un curso, y el tiempo dedicado a recibir informacion o
desarrollar una estrategia para estudiar; es decir, propone una forma para que
el docente se acerque a un aprendizaje auténomo. Asociado a ello, otro aspecto



a considerar son las necesidades de los docentes sobre educacidn continua a
través de los cursos o temas:

[Se debe] captar la necesidad que tienen ellos para poder responder a esa
necesidad, porque qué satisfaccidn siente uno cuando asiste a una capacitacién y
justo te da lo que tu estds esperando, lo que tu estas necesitando saber. Esa me da
una gran satisfaccion y [me] llena de expectativa (DO4).

Finalmente, una de las directoras reconoce que el Ministerio ha brindado a los
docentes especializaciones: “Las que ha hecho el Ministerio no ha sido maestria;
son especializaciones, mas o menos, largas, porque, en los Ultimos anos, hemos
tenido varias que haln] durado meses: cuatro meses, seis meses” (D03).

e). Tematica y cursos seguin las percepciones de representantes del sector
publico en educacion de Berlin

Los representantes de educacidn explican que el Ministerio define los temas en
los que los docentes deben ser capacitados. Senalan, ademas, que “Cada uno
de nosotros tiene un tema favorito. Y, si de repente algun participante viene y
dice «Este tema no queremos», es un poco dificil que se le brinde” (F3). También,
precisan que hay pocos participantes y “Hay mds eventos con nosotros que
en el pasado, pero no hay suficientes participantes” (F3). Sobre esta escasa
participacién, reconocen, a la vez, que, “Por lo general, son eventos que estan en
el momento incorrecto del afo o en los que el contenido no corresponde” (F3). En
ese sentido, plantean que, si bien se ha aumentado la cantidad de eventos, no hay
participantes y el tiempo en el que estos se llevan a cabo no es el mas adecuado.

Un aspecto importante que resaltan es que los docentes aprenden en grupos
pequefos: “Entonces, hasta ahora, hemos tenido siempre la imaginacién
[de] que, en realidad, se aprende mejor, que puede lograrse en un nimero
relativamente pequenos grupos de aprendizaje. Los maestros en Alemania
dicen siempre [que] necesitan clases mas pequefas para que funcione mejor”
(F3). Segun ellos, el trabajo en grupos reducidos facilitaria el aprendizaje.

f). Tematica y cursos segun las percepciones de los representantes del
sector publico en educaciéon de Lima

Los representantes en Lima sostienen que los cursos deben organizarse segun
la edad y la experiencia de cada docente. Asi, lo afirma un entrevistado: “[Habria
que diferenciar] Los profesores mas jovenes, los profesores que tienen menos
experiencia, mas experiencia; tiene que haber programas especializados por
trayectoria, perotambién por necesidad” (F2). Sobre esta diferenciacion, explica:

lo que se debe hacer es diferenciar no por afnos de servicios, sino simplemente
por desempeno. Puede haber un profesor de 40 o 50 afos que esta igual como
un profesor de 25 anos; o sea, aqui no es por edad, por trayectoria, no por afos de
servicio, sino por desempeiio. Hay que organizarlo mejor (F2).



Abordando otro aspecto relacionado con la tematica, uno de los entrevistados
sugiere que se deben trabajar la disciplina, el manejo conceptual y las mejores
estrategias de ensenanza:

A pesar de ser buenos maestros, tenemos que volver a trabajar la disciplina y yo
parto por eso. También, la parte metodoldgica, pero la limitacion esta en el manejo
conceptual. Por eso, agarran los libros, copian de acd y se vuelve un pegoteo. Y
pobre chico: no sabe para qué, por qué el concepto tiene una naturaleza, tiene un
proposito de aprendizaje (F2).

Segun este representante, se trata de un problema por la forma como ensefnan
los docentes.

Los representantes, también, consideran que los contenidos recibidos en el
curso deben ser aplicados, por lo menos, en “una semana; para ver las sesiones
de aprendizaje, se deben haber implementado en ese tiempo” (F2). Por su parte,
para poder cubrir ciertas deficiencias, se debe tener en cuenta

la formacién inicial: una selecciéon mas intensa que incluya pruebas psicoldgicas,
porque el docente es el que forma sujetos. [Entonces,] tiene que estar sano
espiritualmente y moralmente, pero la verdad eso es lo que hay. Veo cada gente
que digo: “Dios mio, mejor se hubiese dedicado a otra cosa en vez de formar
chicos” (F2).

Este comentario genera una pregunta acerca de si los cursos deben dar temas
de formacidn inicial, si es que ello es pertinente.

g). Discusion del tercer elemento: Tematica y cursos de los programas de
educacion continua

El analisis de las ofertas de educacién continua refleja que los programas se
orientan, primero, a cubrir los campos tedricos; muy brevemente, a aspectos
normativos; y, después, se abre un abanico de temas: innovacién, practica,
didactica, investigacién, evaluacién, creatividad, planificacion, ejercicios
practicos, arte, juego. En ese sentido, se identifica que los cursos tratan de
cubrir aspectos tedricos y, luego, temas diversos.

Debemos precisar que los cursos ofertados responden a politicas educativas.
Por ejemplo, en la universidad privada de Lima, los cursos estan orientados a
lectura y escritura, y matematicas. En relacién con esta primera competencia,
se crean cursos o temas que abordan, por ejemplo, lectura para ninos, escritura
desde la biblioteca, lectura y produccidn de textos. Mientras, para el desarrollo
de la segunda, se ofrecen didactica de la matematica, aprendizaje de la
matematica, ensenanza de la matematica, entre otros. Aparecen otros cursos,
pero pocos de ellos se relacionan con ciencias, inglés, neuropsicopedagogia,
gestidn, identidad, etc. En el caso del Ministerio de Educacién, su oferta de cursos



de especializacion del periodo 2015-2016 estuvo orientada hacia comunicacion
(lectura, escritura, produccion), matematica, investigacion accion y ciencias;
pocos cursos se enfocaron en gestidon educativa o tutoria.

En el contexto de Berlin, mediante un cotejo de los cursos propuestos por
el Lisum del periodo 2015-2016, se observa que estuvieron orientados a
las matematicas, ciencias, lectura, tutoria y otros. En este ultimo rubro, se
encuentran, por ejemplo, cdmo aconsejar a los estudiantes, ensenanza de la
danza, algebra computacional, autoridad de la escuela, yoga, trabajo en grupo
en matematica, cine en el aula, materiales para matematicas e idioma aleman,
entre otros. La oferta es mas variada que en el contexto de Lima. Debemos
hacer una precisidn: en ambos contextos, los cursos estan dirigidos segun el
nivel (inicial, primaria y secundaria). En el caso del Liseum, dicha institucion
elabora los cursos para los docentes, pero también oferta cursos creados por
otras instituciones (universidades privadas, institutos).

De acuerdo con latematicay los cursos de los programas de educacidn continua,
los docentes de Berlin y Lima plantean que los temas deberian responder
al desarrollo personal, asi como al area disciplinar y de gestion. A la vez,
cuestionan que los cursos son tedricos y repetitivos. Esto se contrapone a uno
de los principios de la educacién de adultos, que es lograr que los docentes, en
tanto adultos, participen en la elaboracién de los programas de estudio y en la
definicion de las necesidades (Unesco, 1976). Responder a este cuestionamiento
podria significar la mayor participacion o la disposicién de participar en los
cursos. Asimismo, se debe considerar el interés por los temas de desarrollo
personal, pero, ademas, los docentes buscan informacién y los programas se
van contextualizando. Estos aspectos son necesarios para mejorar los cursos,
porque los docentes provienen de diferentes contextos escolares.

Otra critica planteada por los educadores es que consideran que los cursos
son iguales para todos, generales y con contenidos de poco uso. Frente a ello,
sostienen que los cursos deben atender a los problemas de ensenanza e inciden
en que se debe trabajar la parte personal del docente. Esto se contrapone con
los objetivos de la educacion continua (Elliott, 1991, citado en Imberndn, 1998;
Imberndn, 1998; Bello, 2004; Vezub, 2009; von Hippel, 2011a; Bernhardsson
& Lattke, 2012): la importancia de estimular el “aprender a aprender”, y de
promover y fortalecer la reflexidn en situaciones en que hay un rechazo hacia
los contenidos impartidos por los programas. En la medida en que los cursos
no responden a dichos objetivos, los docentes los perciben como tedricos,
académicos, repetitivos, poco profundos, por lo cual participan por obligacion.

Los directores de las escuelas senalan que los cursos de educacién continua son
ofertados por instituciones privadas y el Sindicato, en el caso de Berlin, aunque



se debe recordar que los docentes identifican a editoriales que ofertan libros
y brindan pequenos cursos. Por su parte, en el caso de Lima, el Ministerio de
Educacion ha brindado especializaciones, a través de las universidades. Dichas
especializaciones coinciden con el modelo basado en la oferta, que, segun Bello
(2004, en Sanchez, 2015), pueden ser entendidas como cursos en programas
autoritarios, en tanto responden al propdsito de las autoridades basadas en
decisiones curriculares o metodologias adoptadas. Es probable que, por ese
motivo, los directores perciban a estos cursos como técnicos, tedricos, poco
valorados, con contenidos insuficientes y superficiales. Esta valoracion de los
cursos coincide con la de los docentes.

Fulla (1991, en Imberndn, 1998) cuestiona este tipo de programas autoritarios,
que él denomina extensivos (por la cantidad masiva de participantes), puesto
que suelen ser ineficaces y sus contenidos son seleccionados por personas no
implicadas directamente en la educacién continua. Este ultimo aspecto es relativo,
porque se asume que, en los ultimos anos, las entidades educativas han tenido
un rol protagdnico en educacion y han recogido informacion sobre el desempefo
de los docentes, asi como sobre el avance en el aprendizaje de los estudiantes.
Un aspecto a resaltar es la organizacién de Red de Colegios, que permite el
tratamiento de temas de cada escuela, por ejemplo, metodologia para hacer
sesiones de clase y curriculo. Esta red funciona como una estrategia de interaccion
entre los docentes, y contribuye con una orientacion y formacion en trabajo (Storr,
1981, citado en Pieler, 2000; Cerda & Ldpez, citados en Arellano & Cerda, 2006;
Pineda, 2007; Guerra, 2008; Moliner y Loren, 2010; Musset, 2010; von Hippel,
2011a; Unesco, 2013). Entonces, ante esta posibilidad, se trata de reflexionar
sobre las necesidades de los docentes en su propio centro de trabajo (Kraft, 2011),
considerando que las necesidades de los adultos son cambiantes. A través de esta
red, se brinda oportunidades de formacion (Schmidt, 2013), asi como estrategias
para estudiar y el tiempo pertinente para realizarlo. Los representantes del sector
educativo tienen otra mirada, pero, de igual manera, brindan sus aportes. En
primer lugar, explican que cada centro de formacién plantea su tema de formacion,
el cual responde a sus objetivos; sus intereses; y, posiblemente, la situacién del
contexto. Sin embargo, esto puede significar que cada institucién cuente con
multiples ofertas de educacién continua, que no necesariamente responden a la
profesionalizacion (Unesco, 2013). En ese sentido, probablemente, sea cierta la
observacion que plantean sobre los cursos —que no estan bien programados—, lo
cual puede conducir a que tengan pocos participantes.

En segundo lugar, los representantes resaltan que los docentes deberian
aprender en grupos reducidos, lo cual esta en concordancia con lo propuesto
por Barros (2009). El autor sefala que, si bien los adultos tienen facilidades
de comprension de nuevos aprendizajes, es necesario brindarles las



condiciones, y una de estas seria el trabajo en grupos pequefos o, como lo
denomina el autor, reducidos y personalizados. De esa manera, hay mas
posibilidades de lograr experiencias para compartir (Lu, 2007). Otro aspecto
relevante es plantearles cursos segun sus experiencias y sus necesidades.
Ello responde a que la predisposicion de los adultos frente al aprendizaje es
de tipo pragmatico (Barros, 2009) y sus necesidades suelen ser concretas; en
este caso, estan relacionadas con sus tareas, tales como manejo conceptual,
mejores estrategias de ensenanza, manejo de la disciplina. Finalmente, es
preciso mejorar la formacion inicial de los docentes, puesto que esta debilidad
formativa, en muchos casos, supone que los cursos de educacién continua no
son comprensibles para los propios docentes. Como lo veiamos previamente,
dichoscursos seenfrentanaunabarrerasies quelosdocentestienen problemas
de comprension lectora, por ejemplo. Otro aspecto que se debe contemplar es
la yuxtaposicion entre el desempeno docente y los anos de servicio, los que
no necesariamente son equivalentes. En muchos casos, los docentes mas
jévenes tienen mejor desempeno que los docentes con mas anos de servicio,
pero estos ultimos cuentan con mas experiencias (Moreno, 2010). Frente a ello,
surge la pregunta sobre si los cursos deben ser iguales para todos. Segun lo
explicado anteriormente, asumimos que no: es necesario recoger necesidades,
experiencias y conocimientos con respecto ciertos temas para organizarlos, los
gue no necesariamente corresponden a edades, nivel de estudios, etc.

3.1.2. Rol de los formadores de adultos

En este apartado, se plantea el andlisis de los resultados a través de los
siguientes aspectos:

+ Actitud (del formador en su labor)

»  Formacidn (como se forma o qué valoran en su seleccidn)

« Estrategias (herramientas utilizadas por el formador en su labor)

A continuacion, presentamos el rol del formador diferenciando su condicion
laboral con la procedencia. Al final, se desarrollara la interpretacidn critica con
la literatura revisada.

3.1.2.1. Rol del formador de adultos segiin las percepciones de los docentes
de Berlin

a). Actitud

Para los docentes de Berlin, es importante la actitud de los formadores de
adulto, por ejemplo, su apariencia y simpatia: “Si hay personas que tienen una
buena apariencia; son simpaticas” (L11). Ademas, deben mostrar pasion por lo
gue hacen y transmitirla: “Quieren vivir por lo que transmiten y ensenan. Y es
muy facil que uno mismo también entre en ella. Asi que, si alguien es totalmente



apasionado, ve alli” (L14). Una forma de expresar dicha pasion es a través de
la alegria: “Creo que lo mas importante es siempre su alegria plena. La alegria
plena da soporte” (L14).

Sin embargo, estas actitudes no son propias de todos los formadores de adultos,
porque “Depende mucho de la gente de quien da los cursos o de la personalidad
de los mismos profesores. Hay algunos que hacen mover el pensamiento de los
profesores. Eso depende del formador; si es alguien que puede convencer, yo
creo que si” (L2). En contraposicion con esta afirmacion, un docente sostiene:
“Yo creo que no es su funcién; yo creo que no es la funcién motivar” (L5).

Una de las dificultades es que “ellos hablan, exponen y nada nuevo nos traen.
Es mas [de] lo mismo. De verdad, no sé si se preparan; me imagino que si, pero
no te motivan a aprender nuevas cosas” (L1). Asi, se observa que los docentes
consideran que los formadores no traen nada nuevo y dudan de su preparacion.

b). Formacién

Para trabajar con adultos, se recomienda tener conocimiento sobre sus
caracteristicas como sujetos: “Por supuesto, tener algin conocimiento de
como tienen que ir junto con los adultos. Asi que creo que es esencial para la
formacion de adultos” (L14). La falta de este conocimiento es problematica si,
ademas, los formadores no cuentan con experiencia en aula. Al respecto, una
de las entrevistadas senala:

Ellos no saben qué ensefar. Una va por gusto a esos lugares. Ademas, no tienen
experiencia en las aulas. De verdad, son gente que no sabe qué hacer y lo digo
porque yo he ido algunas veces. Aparte [de] que queda muy lejos, nos dicen los
mismo (L1).

En esa misma linea, otro docente anade: “Yo creo que han tratado el tema anos
y anos. Ellos has complementado un poco su conocimiento, pero no fueron
catedraticos” (L4).

Apesardeloscomentarios anteriores,también se mencionaque hay formadores
mejor preparados: “Yo creo que los que estdn cerca son personas muy bien
preparadas para dar los cursos” (L2). Este reconocimiento de su formacion se
manifiesta en la siguiente expresion:

Lo que pasa [es quel, para poder plantear cursos, hay espacios para poder hablar
de esa experiencia del docente, y tiene que estar preparado. Es quien trasmite el
curso, me refiero al formador. Tiene que estar preparado para sentir que su curso
puede ser util y eso [es] lo que el capacitador no consigue asimilar. No consigue
entender; nunca lo va a pensar (L5).

Otro aspecto importante sobre la formacién es que esta debe relacionar las
necesidades personales con los temas propuestos:



El profesor busca la conexion con el tema de acuerdo con sus intereses. Por eso, es
importante que no solamente empecemos a explicar algun tema, pero es necesario
preguntarse cudles son sus ideas en relacién con este tema. Preguntamos,
también, por qué han venido, por qué el colegio los mandd; de seguro, porque no
tenia tantas cosas (L2).

3.1.2.2. Rol del formador de adultos segtn las percepciones de los docentes
de Lima

a). Actitud

Los docentes de Lima perciben las siguientes actitudes por parte de los
formadores de adultos. Para empezar, afirman que brindan dnimo mientras
uno estudia: “Cuando nosotros estamos estudiando, nos gusta que nos feliciten
o «Bueno, sigue adelante», que nos den dnimos” (D1). Ademas, sostienen que
“Tienen que ser muy proactivos, dindmicos. Tienen que tener capacidad de
llegar, de convencer, sobre todo. Deben ser habiles con las estrategias que
utilicen para crear expectativas en nosotros” (Dé). Ello se puede complementar
con una actitud motivadora: “Sus conocimientos, buen trato, la motivacién,
alentar y te diga «no te preocupes si no te sale», como [a] los nifios” (D5). Una
docente anade que los formadores brindan un trato horizontal: “El nivel es
horizontal; no hay que «yo soy la capacitadora», sino yo soy una amiga mas de
ustedes, una colega mas» y es asi” (D4). Por Gltimo, destacan la paciencia de las
personas que brindan estas capacitaciones: “El sefor, qué paciencia. Como vio
gue todos éramos adultos, entonces, de dos en dos iba y nos explicaba. Volvia
y repetia si no entendias. «Tranquilo, no te preocupes» y volvia a empezar. Otro
hubiese dicho: «todos hagan esto; aprendan acé» y nadie aprende” (D5).

Otra actitud positiva de un formador se observa cuando, a través de sus
ensenanzas, cambia la actitud de los participantes: “Asi como un profesor que nos
dejé huellas en investigacion, otros nos han hecho replantear y me han hecho ver
que las cosas no son como las siento” (D2). Ello se complementa cuando ensefian
a partir de la practica. Con respecto a este punto, una de las entrevistadas senala:
“funcion de capacitador es darte a conocer algo nuevo, pero que no debe quedar
ahi, sino [que] ese nuevo conocimiento lo lleve a la practica; eso es la otra parte”
(D7). Dicha actitud puede tener relacién con el poder de convencimiento, como
precisa la misma docente: “He tenido muy buenos profesores capacitadores que,
a la vez, han contagiado mucho: ese convencerte de por qué debes aplicar este
enfoque, por qué debes hacer esto asi. Yo creo que es una parte fundamental”
(D7). Se trata de una actitud que puede generar expectativas, como explica una
entrevistada: “[el] que llegue a llenarte las expectativas hace que uno quiera que
se haga en clase; te da un modelo. O sea, si es posible, no da pura teoria: nos
ensefa la practica de cdmo hacer, y nos dice tales y tales” (D4). De este modo, se
observa la influencia del formador (D7).



Si bien los docentes identificaron actitudes positivas, a la vez, reconocieron
algunas negativas de acuerdo con su experiencia. Una de ellas es la pasividad
de ciertos formadores: “Hay también facilitadores que entran y son muy
pasivos, Y, si encima nosotros somos pasivos, la clase no funciona” (D2). Otra
entrevistada anade:

Y lo que comunican no es motivador. Fui a la universidad y conoci a un ponente que
conoce bastante, tiene estudios en el extranjero, pero [no es] nada motivador. No
ha sido maestro tampoco. Desconoce y uno, al escucharlo, queda ahi; o sea, todo
conocimiento que te dio es bueno, pero queda ahi (D7).

Asi,aunque resalta que el formador cuenta con buena formacién, no es educador
y no impregna lo que comparte. En esa misma linea, un tercer docente nota el
bajo nivel de ciertos expositores:

Por la experiencia de cursos que ofrecian muchas cosas, me he dado con grandes
decepciones. Por ejemplo, los cursos que promociona la Ugel son una pérdida de
tiempo, lamentablemente. Y es dinero del Estado, y qué pena que se desperdicia,
porque los expositores no llenan las expectativas (D3).

Como punto final, los docentes destacan como positiva la actitud de los
formadores hacia los educandos adultos cuando notan un acercamiento
y preocupacion: “En los ultimos afos, en los ultimos cursos, ha cambiado el
enfoque: hay esa preocupaciéon de como tutorial; hay un acercamiento a la
persona adulta por parte del formador” (D3).

b). Formacién

Pese a que, segun los docentes, los formadores de adultos deberian ser
profesionales competentes, a partir de su experiencia, ponen en duda dicha
formacion. Al respecto, una de sus preguntas es

¢Coémo llegaron? Tal vez, algunas o muchos han destacado. Pero, ahora, tu sabes
que en nuestro pais existe la meritocracia; entonces, surge la duda cuando una
capacitadora llega y no llena el vacio. La expectativa es grande cuando uno
aprende mas y uno dice “esto lo hago igual” (D4).

Dicho cuestionamiento se debe a la manera como el formador lleva a cabo la
capacitacion. Los comentarios de algunos entrevistados dan cuenta de que hay
formadores que no dominan el tema o no resuelven dudas:

Si lo dirige un docente de la Ugel que esta dentro del equipo de capacitadores, se
supone que domina mucho mas, pero muchas veces no se preparan y no llegan
a los docentes. Es lo mismo conversar con alguien que no te resuelve las dudas;
entonces, muchas veces me he encontrado que he ido a una capacitacién y, de
repente, me parece que es aburrido y me duermo (D11).



Cabe anotar que, en el ambito de educacidn continua en Lima, existe un déficit de
formadores de adultos. En algunos casos, este déficil responde a una cuestion
econdémica: “no pueden traer especialistas por el costo o por[que] simplemente
piensan ellos que el nivel que tienen sus especialistas es lo necesario para
hacer esas mejoras” (D3). Esta situacion es critica frente a las intenciones de
implementar politicas o promover el cambio en las aulas.

En tanto formadores de adultos, durante el desarrollo de las sesiones, ellos
deben ser transmisores de informacion; sin embargo, los comentarios de los
docentes ponen en duda la calidad de los cursos impartidos por ellos:

Directora, nada hemos aprendido; hemos ido a perder el tiempo. Uno, que nos
citaron alas 9 amy empezo6 mas de las 10. Otro, que el expositor vino a hablarnos
de otra cosa: pura teoria sobre cdmo esta le educacién, de cdmo es la prueba, de
como son los estandares. Y no hemos hecho nada, ni siquiera una sola lectura o
un ejemplo de preguntas tipo Pisa. Nada, directora; por gusto, hemos perdido el
tiempo (D3).

Siguiendo esa linea, la misma docente anade: “Les falta la parte practica;
son muy teodricos o la misma exposicion te la presentan en tres talleres que
te han dicho que es otra cosa” (D3). Otra de las dificultades identificadas por
los docentes se relaciona con la falta de consistencia entre lo que plantean los
formadores, porque, sobre el mismo tema, pueden dar informacién distinta:

Estuve en provincia. Yo estuve en una ONG con esto de Plancad en los anos 90 v,
también, era sobre el constructivismo, pero mas que eso era el confundirnos, porque
un capacitador venia y te decia A; venia otro y te decia B. Y llegabamos a las aulas y
no sabiamos qué hacer, porque decian una cosa y otra, y no entendiamos (D7).

c). Estrategias

Los docentes identifican diversas estrategias. Una de ellas es el activismo. Por
ejemplo, “Los capacitadores solo ponen videos. Solo mirasy, luego, tu tienes que
hacer todo el trabajo. Luego, nos tomamos las fotos, por ahi, exponiendo. Eso
no es el chiste” (D4). En este escenario, no se propicia un ambiente dinamico.
Como explica una docente, un espacio dinamico “motiva y lo que nos trata
de ensefar es practico, y eso me permite aprender” (D5). Ademas, como se
complementa con otro comentario, es un espacio que recoge las experiencias
previas: “Se recoge las experiencias, porque, de ahi, se parte de lo que tu
expones y manifiestas de acuerdo a lo que tu has vivido; y, de ahi, se puede
partir para cuando tengas que compartir con los demas” (Dé). No obstante, la
cantidad de los adultos en las sesiones puede ser una barrera, porque pocos
participan, como lo plantea una de las entrevistadas: “Tiene que ver mucho con
el numero de participantes. Yo siento que, cuando hay menos participantes,
tienes mayores posibilidades de participar, pero, cuando ya somos muchos,



participan dos o tres con el facilitador, y los demés estamos de rellenos” (D2).
Esta situacion se puede agudizar mas cuando las sesiones son monétonas,
frontales, sin motivacion, lo cual entre en tension con las expectativas de los
docentes. Sobre este punto, una de las participantes indica que asisten

con la expectativa de aprender, porque eso es lo que uno quiere, pero que sucede
muchas veces el capacitador o ponente no llega, y no le es facil llegar a la persona
que le estd oyendo. Y el curso se vuelve monoétono y, después, no quieres. La
persona es asi: si no tienes motivacion, algo que te enganche, no lo sigues (D6).

3.1.2.3. Rol del formador de adultos segin las percepciones de los
directores de escuelas de Berlin

a) Actitud

Los directores identifican que los formadores de adultos “tienen una alta
responsabilidad” (LO7) en el desarrollo de los cursos o de los programas,
aunque, para ellos, la responsabilidad de aprender recae en el docente, como lo
indica uno de ellos: “Eso depende mucho del futuro educador” (LO6). Entre los
aspectos que valoran de los formadores, se encuentra la flexibilidad, mientras
que obsevan la persistencia de cierto mal humor, tal como lo sostiene una
entrevistada: “Qué tan flexible es eso; también, tienen mal humor. Es como
funciona el equipo de entrenamiento” (LOé). A su vez, los directores resaltan
que los formadores son motivadores, practicos y que entienden su trabajo: “El
procesamiento ya tiene un gran impacto. Si, como dije, entienden su trabajo,
si traen esa aplicacion motivadora y practica, siempre es para la practica, la
practica y la practica para los docentes” (LO6). Segun ellos, estas actitudes
tienen un gran impacto.

b) Formacién

Con respecto a la formacién de quienes imparten los programas de educacion
contiua a adultos, los directores precisan que muchos son exprofesores: “[En]
el Lisum son muchos profesores o exprofesores que hacen las formaciones”
(LO2); es decir, profesionales de la educacion que en algin momento ejercieron
la educacion. En otros casos, han sido especialistas externos, como indican
una entrevistada: “Teniamos docentes de afuera de la universidad que son
especialistas en estos temas, y vinieron para este dia y nos formaron” (LO2).
Asimismo, cuentan con docentes universitarios: “Asi que muchos vienen
incluso de la universidad” (LO4). En muchos casos, por su experiencia y su
experticia, los denominan “profesores experimentados: Profesores con mas
experiencia, experimentados lideres de fuerte hacen eso” (LO6). No obstante,
también hay quienes plantearon que los educadores que brindan estas
capacitaciones a adultos no tienen formacidn: “Yo mismo me he dado cuenta,
pero la gente no cree que nunca fueron maestros” (LO6).



c) Estrategias

Una de las estrategias consiste en el estudio, entendido como la revisién de
literatura especifica o produccion académica. Al respecto, una directora sefala:
“Porque no tienes otra manera que leer tu mismo. ;Y quién tiene tiempo? O,
incluso, el tiempo para reservar un libro grande o revistas educativas, libros”
(LO6). En este comentario, se observa un autocuestionamiento con respecto al
tiempo destinado a separar libros o revisar la informacion. Otro director afirma
gue, como parte de una estrategia, el educador de adultos debe adaptarse a
los grupos: “Entonces, veo un potencial muy grande [en] que el formador tiene,
individualmente, para adaptarse a los grupos” (LO7). Cabe recordar que, en
este caso, se trata de adultos de diferentes edades, por lo cual reconoce que
lograr dicha adaptacion es un trabajo “muy dificil y requiere un gran esfuerzo
de trabajo” (LO7).

3.1.2.4. Rol del fomador de adultos segtin las percepciones de los directores
de escuelas de Lima

a). Actitud

Los directores de las escuelas de Lima perciben diversas actitudes por parte
de los formadores de adultos: motivadores, aburridos, aquellos que cubren
inquietudes, etc. Dicha percepecidn es manifestada por una de las entrevistadas:

Tiene mucho que ver el perfil del capacitador, porque hay capacitadores y
capacitadores: hay algunos que te dan ganas, que te dan gusto, que les satisface
y que te cubre tus inquietudes, y hay otros que uno dice “qué aburrido”, “fui por
gusto”, “me repiten lo mismo”, “pregunté y no me contestd”. Ocurre también (DO3).

Sobre aquellos formadores que motivan, la directora destaca su capacidad
para influenciar a los docentes: “algunos que tienen mayor facilidad de llegar,
mayores recursos que otros, pero si influye obviamente, de que el capacitador
te motive para ciertas cosas. De hecho, influencian” (DO3).

Debemos tomar en cuenta que la actitud puede variar si se toma en cuenta la
edad de los docentes participantes. En caso no se considerase este aspecto, la
actitud y las estrategias no estarian orientandose adecuadamente al docente
adulto, como lo expresa uno de los directores: “No lo creo; no creo que se
tome en cuenta esa variable. Si no, tendrian que ser programas diferentes,
diferenciados para tal edad y eso no ocurre. En un programa de formacion,
donde todos estamos incluidos, no hay esa separacion o diferenciacion” (D03).

b). Formacién

En cuanto a la formacién, los directores perciben que la institucidn
responsable no estd seleccionando adecuadamente a los formadores de



adultos. Una de las entrevistadas indica: “Me parece, ahorita, que como hubo o
hay un buen presupuesto del Ministerio [para] sus contrataciones. No lo estan
haciendo adecuadamente, sino que contratan a la amiga de tal. Y asi estan
ingresando y ellas son las capacitadoras” (D02). Sostienen, en ese sentido,
que no hay personal idéneo para realizar esta labor, como se plantea en el
siguiente comentario: “Ahi yo veo que no hay personal idéneo capacitando
constantemente. No han visto su experiencia o su curriculo” (DO2). Dicha
percepcién contrasta con la afirmacién de otra directora, quien sefnala que
“hay una seleccidn previa; no exhaustiva, pero hay una seleccion” (D0O3). Lo
expresado pone en cuestidn la seleccidn de los formadores de los programas
de educacién continua.

c). Estrategias

Frente a aquellos educadores de adultos que solo muestran su PowerPoint (PPT)
y exponen, una directora reafirma la importancia del empleo de estrategias de
caracter mas practico, como se expresa en el siguiente comentario:

Yo siento, y cuando veo y escucho la capacitacion presentada en la PPT y lo leen,
yo no quiero que lea. Espero que nos dé su conocimiento, su experiencia. O sea, la
parte practica nos ejemplifica como ha sido su labor pedagdgica (D02).

Esta percepcidn, posiblemente, responde a lo que vieron “otros profesores que
hacian el trabajo muy distinto a él, porque nos tenia dos horas sentados de
corrido, y, a lo mejor, el profesor mayor ha escuchado la clase quince o veinte
minutos, y el resto del tiempo ha dormido” (DO4). Es decir, los docentes terminan
durmiendo en sesiones expositivas.

Otra estrategia identificada consiste en las dindmicas para comprender o
asimilar los temas. Por ejemplo, “Habia un profesor [que] tenia una metodologia
diferente. Cada hora nos sacaba al patio y haciamos una dindmica. Entonces,
al regresar de esa dinamica, como que habia una nueva disposicién de poder
asimilar, de poder interiorizar lo que le profesor exponia” (D0O4).

3.1.2.5. Rol del formador de adultos segiin las percepciones de los
representantes del sector educativo de Berlin

a). Actitud

Los representantes de educacidn de Berlin, a manera de autocuestionamiento,
senalan que es dificil encontrar formadores para adultos, debido a que no
estdn motivados, como se plantea en el siguiente comentario: “Pero creo
que no siempre es tan facil encontrar buenas personas. Por lo tanto, algunas
personas no estan tan motivadas” (F3). En cuanto a un posible perfil de actitud
de los formadores, sostienen que deben ser profesionales de la educacién con



reconocimiento. Ademas, consideran que los formadores deben conocer a sus
estudiantes, siendo respetuosos y reconociendo su independencia: “Creo que
debe ser gente que esté muy cerca de sus alumnos, y también los respete, y los
perciba como persona y como persona independiente” (F4).

b). Formacion

Conrespecto alaformacién de los educadores que brindan estos programas, los
representantes precisan que muchos provienen de universidades o institutos:
“Bueno, ya dijiste que los entrenadores e instructores mismos provienen de la
universidad o institutos” (F4). De acuerdo con el tema, buscan especialistas de
alto nivel, como cientificos. “Por eso, depende del tema. Si quieren transmitir
un profesional, como las matematicas, es importante para nosotros que haya
cientificos profesionales y profesores con métodos de ensefanza” (F4).

Aparte de ello, a través de los comentarios de los representantes, queda claro
que los formadores de adultos de los programas de educacién continua son
seleccionados; en ese sentido, afirman que “nuestra tarea principal es la
calificacion de los multiplicadores” (F3). Un Gltimo aspecto a mencionar es que
los formadores “perciben el grupo de edad y las habilidades del grupo de edad
en su desarrollo” (F4).

c). Estrategias

Referente a las estrategias, los representantes explican que hay mddulos por
niveles, lo que puede significar que los formadores de adultos trabajen segun el
nivel de avance: “Por supuesto, hay mddulos basicos que son adecuados. Pero,
tan pronto como se vuelve mas exigente, estamos realmente a favor de vigilar
el avance” (F4). La misma entrevistada sefala que cuentan con consejeros de
escuela, a partir de lo cual pueden tener multiplicadores en las escuelas para
implementar propuestas: “También hay consejeros escolares, que se supone
que tienen un rol de multiplicador, en primer lugar. Ellos seran calificados v,
luego, iran a la escuela para refinar ciertas materias” (F4).

3.1.2.6. Rol del formador de adultos segin las percepciones de los
representantes del sector educativo de Lima

a). Actitud

Las actitudes que, segun los representantes de educacion de Lima, deberian de
tener los formadores de adultos en los programas de educacion continua son
la empatia y la capacidad de resolucién de problemas, como se observa en una
de las afirmaciones: “Hay una serie de habilidades blandas. Empatia es si o si
deberia tener un formador; de la misma manera, la capacidad de resolucién”
(F1). También, senalan que los formadores deberian ser reflexivos, incidir en



el otro y tener capacidad de didlogo. En esa linea, se encuentra el siguiente
comentario: “capacidad de incidir en el otro va a tener algun de resultado;
capacidad también reflexiva, de orientacién al didlogo son cosas que nos
parecen sumamente importantes en el perfil de un formador” (F1).

b). Formacion

El primer aspecto que resaltan es que los formadores de los programas de
educacion sean de la misma profesion, en este caso, educacién: “de formador
de formadores, es bien importante para nosotros que esos puestos no sean
ocupados por quienes ni siquiera estan dentro de la carrera, sino que pudiera
haber una linea de proyeccion profesional” (F1). En el contexto de Lima, como
viene sucediendo con el proyecto de acompanamiento docente, estan buscando
a formadores con conocimientos de capacitacién y ensefanza de adultos, es
decir, que cuenten con alguna especializacion que avale estos requisitos. Al
respecto, uno de los entrevistados senala:

Hay una apuesta por que estos profesores que postulen a este puesto de
acompanantes conozcan lo que supone la capacitacién y la ensenanza a adultos; o
sea, no es lo mismo haber sido formado para ensenar a ninos y adolescentes que
ser formado para ensefar a adultos (F1).

Entre otro de los hallazgos, se identifica que los formadores son especialistas
“expertos” de los temas que seran impartidos y no necesariamente los
denominados especialistas de las instituciones de los organismos del Estado.
Esto es manifestado por uno de los representantes:

Los especialistas que han venido han sido contratados por el Ministerio; en nuestro
caso, eran expertos de matematica de Lima... [con] los expertos en matematica de
Lima, del pais, la gente [se] sentia muy reconocida, porque no era una capacitacion
que se le daba el especialista de ac3, de alla, de la DREL o de la UGEL, sino que era
el experto en matematica (F1).

c). Estrategias

Losrepresentantes sostienen que las estrategias empleadas por los formadores
todavia son tradicionales, que siguen siendo exposiciones de largas horas y que
no se aplica lo aprendido. Por ejemplo, uno de ellos senala: “El especialista usé
su PowerPoint, sus ejercicios. Igual, era frontal, pero ya cuando venia la parte
de hacer la sesién comenzd con una larga charla” (F1). Debido a ello explicado,
las largas charlas, usualmente no se logra concretar o aplicar lo aprendido
de manera practica y esto conlleva a que los docentes después de participar
no repliquen lo aprendido en sus clases. Esto se agrava cuando los docentes
han acumulado informacién de la educacién continua que no les es util en su
practica, como se explica en el siguiente hallazgo: “Esas cosas que no aplican,
gue no concretan en una sesién de clase, si queremos decir estamos anos,



con el background, know-how, lldmasele como quieras, lo que pueda ser tu
acumulado, pero no te sirve para cosas concretas” (F2).

3.1.2.7. Discusioén del rol de los formadores de adultos en los programas
de educacion continua

A partir del analisis de la oferta de educacion continua, se observa que la
formacion de los formadores de adultos es diversa. En el caso de Lima, estos
cuentan con el titulo de licenciado y el grado de magister. Este patrén se
evidencia en los programas propuestos por el Ministerio de Educacion vy, en el
caso de una universidad privada de Lima, el resultado es similar, pero habria
gue anotar que predominan los licenciados como responsables de los cursos 'y
la presencia de doctores es escasa (Escobar, 2014). Asimismo, la presencia de
educadores como formadores es mayoritaria. En ese sentido, los formadores
tienen conocimiento de la especialidad; la profesién; y, posiblemente, el
contexto, porque muchos de ellos no trabajan en las escuelas, sino en centros
universitarios, institutos o entidades del gobierno.

En cuanto a los formadores de Berlin, se identifica la presencia de doctores
y algunos cuentan con el diploma de pedagogos, que en su totalidad indican
el lugar de trabajo. El hecho de que los formadores cuenten con estudios,
grados académicos y lugar de trabajo nos permite asumir que poseen
ciertas competencias; sin embargo, no podemos asegurar que tengan algun
conocimiento cercano de las instituciones educativas.

Debemos considerar que los formadores, segun el andlisis de documentos,
reciben diversos nombres: pedagogo, entrenador, instructor, educador,
consultor, tutor. Del mismo modo, las ofertas les atribuyen diversos roles:
orientaran el proceso, trabajardn en equipo, reforzaran los aprendizajes y, si el
curso es virtual, se consideraran los tutores virtuales.

Los formadores de adultos cumplen un rol importante (von Hippel & Tippelt,
2010; Sandlin, Redmon & Clarck, 2011), porque deben orientar, compartir
y fortalecer las competencias de los docentes participantes, entre otros.
La interpretacidn critica se realizara considerando los aspectos analizados
(actitud, formacion y estrategias) y de acuerdo con los sujetos entrevistados.

Los docentes resaltan algunas actitudes de los formadores, como simpaticos,
alegres, animadores, apasionados, proactivos, dindmicos, pacientes. A través
de dichas actitudes, los formadores establecen un trato horizontal, generan
expectativas, tienen poder de convencimiento, animan mientras estudian los
docentes, entre los aspectos mas relevantes. En su aporte sobre las condiciones
de un formador, Felfe (1992, citado en Rummler, 2006) no menciona aquellas
actitudes que debe tener, pero si senala que debe contar con madurez para el
manejo de cambios. Considerando las caracteristicas del formador (Castafio,



2009), ubicariamos lo identificado en la actitud para la atencion de adultos, que
debe estar orientada a desarrollar el interés, la capacidad de aprender y el
estimulo de la creatividad. De manera complementaria, Reddy y Devi (2012) nos
indican que un formador efectivo es honesto, tiene valores morales, considera
las caracteristicas personales de sus estudiantes y debe contar con actitudes
hacia la educacién de adultos. Basandonos en ello, sostenemos que se debe
reducir la presencia de formadores pasivos, no motivadores y de bajo nivel,
puesto que no cumplen con las expectativas y tienen poco interés por la labor
gue realizan.

En ese sentido, un aspecto destacable es que el formador (Castano, 2009) debe
tener la capacidad para comprender las necesidades y las expectativas de los
adultos (docentes), lo cual supone que debe poder cambiar de actitud, ensefar
con la practica y tener conocimiento de la psicologia del adulto. Los formadores
gue muestran estas caracteristicas se preocupan por el adulto, promueven el
aprendizaje de los docentes e influyen en ellos.

Es necesario precisar que un formador que tiene dudas acerca de su formacién,
gue trasmite informacién poco practica, que repite contenidos, y que muestra
poco conocimiento y experiencia en el manejo de aula solo lograra confundir al
participante. Recordemos que lo ideal es que los docentes valoren al formador
como bueno y lo consideren bien formado (Eurydice, 2011). Sin embargo, en
estos momentos, hay un déficit de formadores, algunos de ellos no cumplen con
las expectativas y hay problemas para contratar especialistas desde el ambito
econdmico (Unesco, 2010). Frente a esta situacion, es importante fortalecer la
formacion y la preparacion de los formadores de adultos.

Con respecto a las estrategias utilizadas en la eduacion continua, los docentes
consideran que se debe articular las necesidades personales con los temas
propuestos, que las sesiones deben ser dindmicas y recoger experiencias
previas, y que los formadores deben realizar la funcion de monitoreo. Esto
implica que los formadores deben tener la capacidad para comprender las
necesidades y los intereses de los adultos para que ellos logren su aprendizaje
(Castafo, 2009). Dicho proceso se ve afectado cuando se promueven muchas
actividades. El punto a resaltar es que, incluso asi, las sesiones son monétonas,
frontales y sin motivacién, porque no se llenan las expectativas de los
participantes. Otro aspecto a considerar es la cantidad de participantes en las
sesiones, porque pocos participan. Como se menciond previamente, es posible
incentivar la participacién cuando se trabaja en grupos pequenos, y segun las
necesidades y los intereses de los docentes.

Los directores de escuela perciben que los formadores relnen actitudes
positivas, como ser flexibles, motivadores, practicos, y, a la vez, muestran
actitudes negativas como tener mal humor y ser aburridos. Entre los aspectos



que valoran sobre ellos, destacan su alta responsabilidad, asi como el hecho
de que entiendan su trabajo, cubran inquietudes, logren influenciar a los
participantes y tengan un impacto en el proceso de formacién. No obstante,
cuestionan que la labor de los formadores no diferencia la edad de los
participantes. Cabe recordar que, segun los principios de la educacion continua
(Escotet, 1991, citado en Tlinnermann, 1995), en primer lugar, el proceso debe
promover la convivencia humana, el desarrollo y el crecimiento de las personas.
Dicho proceso se lograria a través de las actitudes positivas del formador. En
segundo lugar, referente a la edad de los participantes, los principios insisten
que los adultos retdnen determinada experiencia vivida y ciertos conocimientos
adquiridos (Mayer, 2011).

En cuanto a la formacién de los formadores, los directores identifican que ellos
sonexprofesoresy profesores experimentados,lo cualles daunaventaja, porque
conocen el sistema. Sin embargo, a la vez, sostienen que hay formadores que no
han pasado por formacion docente, como es el caso de docentes universitarios
y especialistas externos. En ambos casos, los formadores no necesariamente
tienen conocimiento sobre el sistema educativo o la profesion, por lo cual se
cuestiona la manera como fueron seleccionados; de hecho, algunos directores
indican que el proceso no es exhaustivo. Al respecto, Rummler (2006) senala
que los formadores responden a los intereses del mercado de trabajo, asi como
a los proyectos relacionados con la educacién continua. En ese sentido, resalta
la importancia de una formacion de formadores para que desarrollen las
competencias respectivas pensando en la edad de los adultos; de esta manera,
se tendria a formadores iddneos.

Un aspecto relevante son las estrategias que utilizan los formadores, porque
los educandos adultos asumen que cuentan con el conocimiento, y, usualmente,
por la hora y el tiempo del evento algunos se quedan dormidos. Esta situacion
se agudiza si se utilizan diapositivas en sesiones expositivas. Frente a ello,
los entrevistados sugieren el uso de revisiones de literatura especifica o
produccidn académica, que, segin Rummler (2006), demuestra la competencia
y la experticia del formador. Ademas, como estrategia, los formadores pueden
trasmitir su experiencia y ejemplificar su labor —lo cual se relaciona con una
competencia social—, puesto que asi lograran establecer una comunicacién
horizontal y cooperativa. Asimismo, el uso de dindmicas para comprender
temas evidencia la competencia en didactica—desarrollo personal, en tanto
promueve el progreso del aprendizaje y les permite mostrar sus habilidades
de ensenanza.

En relacion con las percepciones sobre el rol de los formadores, los directores
reconocen que estos cumplen con un trabajo dificil, que requiere esfuerzo, y que
imparten una formacién dependiendo los temas y la edad de los adultos. Frente



a ello, los representantes del sector educativo también desempenan un rol
importante, porque, de una u otra manera, son responsables normativamente
de la seleccion de los formadores de adultos. Desde la perspectiva de los
representantes, entre las actitudes de los formadores, se encuentran la
empatia, la capacidad de resolucion de problemas, la reflexividad, la capacidad
de didlogo, el respecto, la independencia, el reconocimiento y la incidencia en
el otro. En esta lista, se observa que aportan otros aspectos no mencionados
anteriormente y que, para ellos, son dificiles de encontrar. Estas actitudes
responden a la competencia personal (Rummler, 2006), como plantean los
otros grupos de entrevistados, que refiere a caracteristicas personales, y que
permiten el desarrollo profesional e individual.

Sobre la formacidn, los representantes del sector educativo indican que
los formadores de adultos provienen de universidades o institutos; que son
cientificos, expertos o cuentan con alguna especialidad (por ejemplo, métodos
de ensehanza); y que deben haber recibido formacién docente (educacién). Es
decir, no tienen que ser docentes de educacidn que ejerzan la docencia en la
escuela. No obstante, en algun momento, precisaron que son formadores que
no desean seguir trabajando en escuelas y pasan a ser formadores de adultos,
lo cual parece problematico (Eurydice, 2011).

Ademas, los representantes senalan que los formadores deben tener
conocimientos de capacitacion y ensefianza de adultos, lo que consideramos
clave para ejercer su labor y coincide con lo planteado por Eurydice (2011). Su
estudio recoge la experiencia de Noruega, donde los futuros docentes cuentan
con estudios de métodos didacticos para las personas adultas, y de Eslovenia,
en donde deben contar con un master que incluya un médulo de conocimientos
tedricos para trabajar con jovenes y adultos. A partir de ello, afirmamos
que es necesario seleccionar mejor a los formadores de adultos, que deben
comprender a los adultos desde su edad y habilidades; esta se constituye como
una de las caracteristicas minimas que debe tener el formador de adultos
(Castano, 2009).

En lo referente a las estrategias, los representantes sostienen que los adultos
(docentes) deberian estar organizados segun sus niveles de avance y que
quienes reciben educacién continua deberian ser multiplicadores, es decir, una
especie de formadores para sus propios companeros de trabajo y desarrollar
la competencia en didactica—desarrollo personal (Rummler, 2006). Para que
esto sea posible, se deben fortalecer las estrategias de formacién, porque,
desde la perspectiva de los representantes, los formadores son tradicionales
(en términos de su forma de ensefnanza), motivo por el cual, después de la
formacion, los docentes no aplican lo aprendido de manera concreta. Dicha
situacion va en contra de lo que promueve la educacion de adultos, que sostiene



que “deben aplicar lo aprendido en su profesion y vida cotidiana” (Morin, 2006;
Rummler, 2006; Lu, 2007; Zeuner, 2011).

3.1.3 Metodologia y estrategias propuestas en los cursos de
educacion continua

A continuacién, presentamos la metodologia y las estrategias utilizadas en los
programas de educacién continua diferenciando su condicién laboral con la
procedencia. Alfinal, se presentara la interpretacion critica con la literatura revisada.

3.1.3.1 Metodologia y estrategias segtn las percepciones de los docentes
de Berlin

Los docentes de Berlin perciben que una estrategia de formacién en los
programas de educacion continua son los cursos practicos con material
especifico. En este caso, se sugiere que una forma en que se puede impartir
estos programas de modo que sean Utiles para los docentes es dividiendo el
curso en teoria y practica. Esta propuesta es planteada de la siguiente manera:

Pero creo que ahora viene el nuevo plan y es totalmente nuevo; entonces, creo
que habra unos minutos o cuanto tiempo, pero alguien vendra para contar cémo
funciona este plan. Pero, sobre todo, muchas veces es dividirlo en una parte tedrica
y otra donde podemos practicar un poco (L3).

En esta divisidn, la parte practica es considerada una necesidad. Por ejemplo,
en los talleres, los participantes esperan que se les entregue manuales o algun
documento o ficha, que les sirva para resolver o replicar un tema o actividad
en las sesiones de clases, como se expresa en el siguiente comentario: “Ellos
[los docentes] tratan de buscar algunos cursos donde dieron manuales; esto
me va a ayudar para esto” (L4). Dicho comentario es complementado con la
sugerencia de emplear actividades practicas y aprender con otros, como
estrategias que permiten que muchos trabajen: “Creo que ayuda mucho si
pienso en una manera mas practica. Es que ayuda mucho trabajar con otros
profesores; entonces ellos, pueden ensefiar muchas cosas entre ellos” (L6).

La importancia atribuida a un curso mas practico y con materiales que les
permitan a los docentes trabajar con otros refleja que se llega al punto en que

los otros profesores quieren algo muy practico. La meta de muchos profesores
que llevan esas cosas es que puedo obtener una lista de peliculas buenas, puedo
obtener una lista de métodos que puedo aplicar directamente en mis clases. Si no
obtengo una lista, entonces, no vale la pena ir. Realmente, es asi (L6).

Se trata, en ese sentido, de una dependencia por ir a un curso por la “receta”,
porque valoran un documento en especifico o un contenido muy util.

Otra estrategia que todavia se mantienen en la formacion es la sesiéon magistral:



participantes sentados, series, informacion ordenada, es decir, una ensefnanza
tradicional. Uno de los docentes lo describe de la siguiente manera:

Los seminarios que recibo aqui en la Kita son normalmente asi'y se nota un poco la
desidia de los colegas. O sea, somos un montén de educadores en todos los centros
que tiene esta Kita y cerca de cuarenta o cincuenta profesionales, y llegamos a una
clase y nos sentamos todos en filas, y, delante nuestro, hay un docente que con una
serie de pantallas o con una serie de anotaciones nos suelta una parrafada que
tenemos que aguantar unas cinco o seis horas diaria, que, si son tres dias, seis por
tres es dieciocho. En fin, eso hace la cosa bastante pesada. Yo no estoy de acuerdo
con ese tipo de metodologia, que me parece bastante arcaica. Que yo no soy un
innovador, pero ya se ha transformado en ese sentido, pero se sigue haciendo (L5).

De este modo, el entrevistado resalta que es una metodologia no apropiada,
nada innovadora, en la que los participantes mantienen una actitud pasiva.

Finalmente, una estrategia que se repite para que los docentes participen es
la obligatoriedad: “Te puedo decir que el 80% de las personas estan alli por
mera obligacion, y casi mirando o leyendo otra cosa, o mirando hacia otro lado,
pensando en otras cosas personales: lo que sea” (L5). En ese sentido, no se
genera una participacion efectiva, sino, como ha sido expresado, una sensacion
de desidia o ausencia (a pesar de estar en la sesion).

3.1.3.2. Metodologia y estrategias segtin las percepciones de los docentes
de Lima

En cuanto alos cursos, las sesiones despliegan una acumulacion de informacién
“0 basicamente, son tedricos. Les interesa acumular contenidos, darnos
informacion en cantidad” (D8). Consisten en sesiones expositivas: “Se limitan a
la exposicidn y como que te vas, escuchas, no haces; y, tampoco, recibes mucho,
porque son bastante tedricos. Pero [es] una teoria que sigue siendo la nube y no
ha sido aplicada” (D9). Ademas, se mantiene la educacion frontal, la que, seguin
una docente, no es pertinente para los adultos:

No necesariamente el aprendizaje de los adultos se da pues de manera frontal.
Si nadie aprende, tampoco, pero, si tu entras a un acompanamiento de colega, ya
estamos hablando. De ahi, tu eres profesional, yo soy profesional, el profesor te
dice “somos adultos” y estamos de igual a igual (D2).

A pesar de estos cuestionamientos, debemos acotar que muchos docentes estan

acostumbrados a una ensefnanza tradicional. Nos cuesta liberarnos del profesor
que dice que hagas. Yo todavia estoy en ese proceso. Mira, a mi edad todavia
necesito que el profesor me diga, pero, como te digo, ya no soy tan dependiente,
pero si necesito esa obligacion de tener un horario de donde aterrizar (D3).

En esa linea, se encuentra el siguiente ejemplo:

Te dicen “Hagan papeldgrafos”y, bueno, “A ver, colegas, por favor, respondan estas



dos o tres preguntas”. Nos alimentamos de eso: solo leyendo o exponiendo. No
es dindmico. Entonces, ahi radica muchas veces el problema de que la gente no
quiera asistir, aburrida; se aburre de lo mismo (D).

En cuanto a las estrategias utilizadas en la educacién continua, los docentes
de Lima perciben que una estrategia es el trabajo en grupo —“aplicaban
la metodologia activa, relacionada al trabajo en grupo” (D1)—, lo que da la
posibilidad de que sea “enriquecedor que el docente interactie con otros
docentes” (D11) y pueda intercambiar experiencias. Ello es manifestado por una
de las entrevistadas: “Aprendo a desenvolverme. Ahora, hay GIAS o redes [quel]
nos invitan a profesores de otras escuelas; nos juntan y ahi hacemos también.
Nos explican algun tema, algin documento, cémo se hace el acompanamiento-
monitoreo” (D1). Considerando que son adultos, es probable que las sesiones
sean “mas activo, dependiendo de la naturaleza de los talleres. Yo valoro mas
los talleres, porque se aprende mucho” (D7). Por su parte, otros indican que,
en la medida que son adultos, esperan un curso mas vivencial: “Yo siento que
en esa parte deberia ser mas vivencial de los adultos” (D2). También, debemos
tomar en cuenta otras estrategias, como las actividades para argumentar:

[La que] Me gusté mucho fue una que recibi en la maestria, que era la técnica
del rompecabezas, eso para mi, porque te obliga a leer. Ya, de ahi, tienes que
argumentar; te obliga a leer y eliir a otro grupo, defender lo que has leido. Te obliga
a leery te obliga a argumentar (D9).

En paralelo, destacan aquellas actividades que suponen que deban “buscar
informacion. Lo encuentras y compartes esas experiencias” (D2).

Se evidencia que las sesiones eran dindamicas, pues, como ellos manifiestan,
“llegabamos bien cansados, pero era dinamico: teniamos que hacer. Era
un taller; podiamos debatir. El informe lo envidbamos en la noche o los dias
siguientes. Entonces, esa continuidad hacia mas fructifero el trabajo” (D3). Otro
ejemplo de este tipo de dindmicas es el de las sesiones simuladas. En este
caso, la idea es “dar un ejemplo, hacer algo vivencial como trayendo ninos,
aunque sea un grupito. Pero ya sabemos, por ejemplo, la forma como se va a
desenvolver o desarrollar la clase” (D4). En ese proceso, debemos considerar
los tipos de cursos: “mixto, virtual y semipresencial, donde tu vas una vez a
la semana y te dan las pautas, el material. Y puedes trabajar en tu tiempo
libre y, luego, lo retornas cuando puedes” (D3). De este modo, se observan las
diferentes modalidades de cursos, que le permiten al adulto poder realizar
esta formacion durante sus tiempos libres y que no necesariamente se lleva a
cabo de manera presencial. De hecho, otra estrategia mencionada refiere al uso
de la tecnologia, es decir, sesiones virtuales. Una de las docentes explica que
antes los cursos eran expositivos: “Empecé con el Plancad, que era meramente
expositivo. Ahora, el ultimo curso que estamos recibiendo de formacion



ciudadana es virtual, totalmente virtual, que tiene un excelente trabajo” (D10).
De esta manera, las docentes manifiestan los alcances de la modalidad de
cursos virtuales, como explica una de ellas: “el acompanamiento virtual es para
desarrollar los trabajos, el poder comunicarse y ver los espacios de tiempo,
mayormente de noche porque saben que trabajamos y tenemos familia, y en
ese sentido el acompafnamiento era en las noches” (D3).

Algunos de los docentes ponen en tela de juicio el hecho de que los cursos sean
para los adultos y si estan pensados para que aprendan. Por ejemplo, una de
las entrevistadas sefala: “Algo que no se trabaja en las capacitaciones es quién
es el que va a aprender, o sea, quién es el sujeto que aprende. Los chicos no son
los chicos como nosotros cuando éramos adolescentes; son otras generaciones
con otros estimulos, con otros incentivos, con otros cédigos” (D2). Un caso
similar ocurre con la dindmica de los talleres: no se ha pensado si es pertinente
para los adultos. Por eso, “no necesariamente estd muy interiorizado en las
capacitaciones cémo aprenden los adultos. Ya tenemos un esquema de talleres
y no necesariamente estamos pensando cudles son esas necesidades” (D2).

Otro cuestionamiento se relaciona con el hecho de que los cursos propuestos
para los docentes no les permiten pasar de la teoria a la practica, como indica
una de las educadoras: “Dejan de lado la aplicacién practica. No consideran
cémo nosotros debemos llevar o aterrizar en el aula, y creen que vamos [al
almacenar contenidos y no la manera de contextualizarlas en el aula” (D8).

3.1.3.3. Metodologia y estrategias segun las percepciones de los directores
de escuelas de Berlin

En los cursos, las estrategias utilizadas se trabajan en grupo con el fin de
promover el didlogo y las preguntas, como explica uno de los entrevistados:

Nosotros tuvimos la suerte de contar con catedréticos. El empezd con una pequena
presentacion de la matematica y, después, cred un grupo de trabajo, porque lo
mas importante para mi en mi experiencia es el didlogo entre los colegas y las
preguntas que cada uno logra formular (LO1).

También, se valora el estudio de revistas cientificas y el intercambio de
informacién. Por eso, algunas instituciones educativas lograron suscribirse
a “revistas cientificas de pedagogia y se sacé para los docentes articulos de
esas revistas para asi seguir apoyando que lean todos. Ellos pueden leer
algunos temas de manera profunda” (LO1). De acuerdo con uno de los alcances
personales de una directora, son relevantes los viajes externos para conocer
reformas. De esa manera, es posible aprender in situ, como ella misma explica:
“Yo como directora, yo como persona, me he perfeccionado siempre y siento
como algo muy importante para mi vida profesional. He viajado muchas veces
a Chile, he viajado a Canada para ver sus reformas, he viajado a Kenia” (LO1).



Otraestrategia es laformacion de los amigos criticos; a partir de investigaciones,
se presentaban los resultados a la misma escuela de manera constructiva y
positiva. Al respecto, la directora explica:

Creé un proyecto de amigos criticos, donde yo siempre recibia en mi colegio a
estudiantes, futuros maestros; y, con ellos, no era hacer solamente practicas, sino
realmente decidir qué nos sirve y si realmente nos vas a hacer una investigacion
sobre X tema. Y, al final de la practica, este estudiante tenia que presentar a los
colegas los resultados de esta experiencia tan constructiva y positiva (LO4).

De esta manera, se contribuye a desarrollar un sentido critico. En otra
experiencia, se buscé el compromiso de todos los docentes, para lo cual la
directora sintetiz6 la informacion y se firmaron actas en las que se compartian
los resultados. Sobre ese proceso, indica:

Alfinal de cada capacitacion en el colegio, hicimos un acta para realmente tratar de
sintetizar lo que eran los logros. Para mi, era muy importante después visualizar
los resultados, porque siempre hay algunos que no participaban. Entonces, [lo
hice] para que ellos también tengan esa misma informacion; por eso, lo puse a
disposicidn en la sala de profesores (LO1).

Asimismo, los directores organizaron talleres en la escuela para que el docente
eligiera el curso o el tema. Se observa, en ese sentido, que la escuela desarrolla
programas segun las necesidades de la propia institucién, como lo explica una
de las entrevistadas:

En este dia, solamente estdn los profesores y yo. Se pusieron seis talleres
diferentes. Por la manana, pueden elegir uno y otro por la tarde. Hay una ponencia
de introduccion del tema que, mas o menos, nos da una idea. En este dia, el
profesor puede hacer una a dos formaciones de temas diferentes (L02).

A través de esta estrategia, se orienta la formacion de los docentes: “Como
directora, entendi que por mi cargo tengo que tener una mirada mas alla para
asi orientar, seleccionar y priorizar” (LO1). Como consecuencia, es posible
cambiar la practica de los participantes. En funcién de ello, “tenia la idea de
que los profesores mejor se retroalimenten en una capacitacién mutua y eso,
para muchos, era la pérdida del alto nivel de la capacitacién, porque uno cambia
desde su practica” (LO1). Ello fue cuestionado por ser considerado como una
forma de bajar el nivel.

Por dltimo, se observa el interés de probar algo nuevo, porque, “siempre es
importante una atmodsfera de verdad, de probar algo nuevo, porque no todo
tiene éxito. Y eso es parte del aprendizaje” (LO4). Sin embargo, en algunos
casos, “Es dificil establecer el tiempo suficiente, no solo para la formacién en si,
sino también para la difusion de la formacion en el equipo” (LO5).



3.1.3.4. Metodologia y estrategias segun las percepciones de los directores
de escuelas de Lima

Los directores resaltan que se considera la experiencia del docente: “Se toma
en cuenta la experiencia en el sentido del recojo de saberes previos —qué
conocen de, qué aportan de, qué experiencia tiene— para ser compartidas por
los demas, pero en ese sentido” (DO3). Si bien la experiencia es importante,
las sesiones también contemplan el recojo de las necesidades de los docentes,
como explica uno de los entrevistados:

En aquella ocasion, hicieron un recojo de informacién. Primero, con un tiempo de
antelacion; después, nos llamaron para llevar a cabo la segunda especialidad, y
ahi si sentimos que respondia a la necesidad que teniamos a nivel de aula, a nivel
institucional (DO4).

Sin embargo, otro director cuestiona esta afirmacién indicando que no se
recogen las necesidades de los docentes y los temas se repiten ano tras afo:
“No, no recoge recogen las necesidades de los profesores; por eso, le digo, son
los temas que se vienen haciendo hace dos afios y los vienen repitiendo” (D02).

Algunas estrategias mencionadas van de acuerdo con lo que se trabaja “en las
capacitaciones que hacen, desde como una sesion de aprendizaje, empiezan
con unadindmica, con una motivacién o un juego con las maestras. Y, luego, ellas
se van al PPT para hacer la exposicion del recurso que han traido. Asi lo hacen”
(DO2). Es decir, se resalta los pasos de la sesion de aprendizaje o se “hacen la
réplica; a veces, en el camino, no es igual y se hacen variaciones” (D02). Por
ultimo, se expone la teoria y se puede buscar informacion: “Lo presentado en
las PPT son teorias y eso lo puedo leer; lo puedo buscar en informacién en
Internet o leer” (DO2).

3.1.3.5. Metodologia y estrategias segin las percepciones de los
representantes del sector publico en educacion de Berlin

De acuerdo con lo expresado, en Berlin existen capacitaciones o titulaciones
cortas, pero a nivel descentralizado. Como explica uno de los representantes,
“Por lo general, son titulaciones mas cortas y, probablemente, descentralizadas,
por ejemplo, en ciencias de la educacion o en otros temas, donde se elaboran
guias” (F4). De esta manera, se concretan cursos y se otorgan certificaciones
con el fin de reconocer la participacion a determinados cursos, lo cual responde
a que “Las personas necesitan mas reconocimiento por estar alli. Por lo tanto,
hay certificados” (F3).

Otra estrategia implica la formacién de equipos, a los que se brindan
conferencias. Al respecto, se detalla: “Se hablaba de desarrollo de la escuela
con la formacién de equipos, los cuales se deben disponer en las escuelas.
Esto ahora esta disponible en muchas escuelas, de manera que hay un montén



de conferencias a los equipos” (F3). En paralelo a dicha estrategia, también
consideramos que es importante conectar la teoria con la practica a través
de la investigacion. Como plantea uno de los representantes: “[Entre] la teoria
y la practica intentamos establecer una bisagra. Asi, la teoria esta dirigida a
investigar en la practica y dar sugerencias” (F3). De manera complementaria,
la reflexion es una estrategia importante, en la medida que permite reflexionar
sobre practica. Por este motivo, los representantes afirman que es una
“necesidad a desarrollar [la reflexion] mucho mas sobre uno mismo y guiar
las propias reflexiones sobre el tema que se da a conocer” (F3), por lo que se
sugiere que, en cada entrenamiento y cada evento, el participante se pregunte
“coémo lo hace” y “por qué lo hace asi” (F4).

De acuerdo con las estrategias mencionadas anteriormente, se observa que, si
una estrategia es cuestionada en términos de la didactica y la metodologia de
educacion continua, esta no funcionard, aunque haya multiplicadores. Sobre este
punto, comentan: “El cambio de metodologia y didactica del entrenamiento, en
realidad, no funciona. En Berlin, los profesores-multiplicadores siempre hacen
lo mismo” (F4). El resultado es similiar cuando se les dice a los docentes qué
hacer, lo que, para ellos, significa aprender poco. Esta reflexion es interesante
considerando que son adultos, como indica uno de los representantes: “Creo
que, en cualquier caso, los profesores solo aprenden cuando continuamente se
les dices qué deben hacer” (F3).

3.1.3.6. Metodologia y estrategias seglin las percepciones de los
representantes del sector publico en educacion de Lima

Como parte de las estrategias utilizadas para que el docente participe en programas
de educacién continua, existen las becas. Por eso, se realizéd una “convocatoria
nacional y todos tienen requisitos. Estos programas no vienen por formacion
docente, sino vienen por programas de becas, [por] ejemplo, Pronabec y otros”
(F2). El objetivo es que los becados puedan replicar lo aprendido. A partir de ello,
“cuando ya retornan otra vez al territorio, el compromiso es hacer réplicas, por lo
cual nosotros lo coordinamos y monitoreamos que eso suceda” (F2).

Otra estrategia consiste en la focalizacion de capacitaciones segun su situacion.
En este caso, “los niveles de inicial, primaria, como secundaria se benefician de
los programas de capacitacion del Ministerio. En algunos casos, lo focalizan por
zonas; en algunos casos, son por especialidades” (F2). También, se ha creado
circulos de aprendizaje de docentes para compartir herramientas funcionales
a su labor, como anade el mismo representante: “Se ha formado un equipo que
ha estado también en el taller, que tienen acd unos circulos todos los martes,
donde se retnen ellos para revisar su trabajo, cdmo estan. Tienen herramientas,
instrumentos” (F2).



Un aspecto mencionado por otros entrevistados corresponde a las
certificaciones, a las que les restan importancia, puesto que las consideran
como un elemento no significativo en relaciéon con la obtencién de ciertas
competencias. Al respecto, se explica:

Estamos tratando de que no sea simplemente una acumulacién de certificados; o
sea, cada vez le damos un peso menor a la credencial. Tener mas papelitos, mas
certificados o mas diplomas, en realidad, no nos sirve de mucho si el profesor
no logra ciertas competencias basicas que tiene que tener para desarrollar o
desempenar (F1).

Ademads, existen sugerencias que apuntan a reestructurar el sector educacion,
considerado burocratico. Sobre este punto, uno de los representantes afirma:
“Necesitamos de verdad una reforma, una reestructuracion de nuestro
sector. Nuestro sector es muy burocratico, muy formalista en todo” (F2). Este
comentario se extiende al rol de la Unidad de Gestidn Local®” (Ugel), que deberia
animar, orientar, acompanar al director de escuela. Segun los representantes,
“[a] la Ugel, con toda la carga administrativa, no le da tiempo para estar cerca
del director, para animarlo, orientarlo, para acompanarlo. Entonces, todo el
sistema no estd armado para apoyar; esta armado para —una directora me
dijo— esta armado para venir y enterrarnos” (F2).

3.1.3.7. Discusién de la metodologia y las estrategias en la oferta de cursos
de los programas de educacion continua

La oferta de cursos es diversa, pero se pueden registrar distintas estrategias
gue comunican al publico objetivo antes de participar en algun curso. La
primera de ellas es la sesidn presencial, que considera reflexionar sobre
experiencias; plantear una discusion (acerca de lo aprendido); establecer
grupos de interaprendizaje; aplicar e implementar exposicidn, didlogo, practica,
participacion; realizar trabajo en pares y grupos. La segunda consiste en el
uso de la metodologia blended learning o el aprendizaje semipresencial, que
combina lo presencialy lo virtual. Las ofertas de esta forma de cursos proponen
el trabajo asincrénico-sincrénico, el trabajo individual, asi como el uso de
diversos métodos y materiales digitales.

Un método que se menciona de manera recurrente es el trabajo en equipo, que
es importante, en la medida que permitira el intercambio entre docentes, el
analisis y la reflexidn. Este tipo de trabajo supone una sesidn activa, interactiva,
auténoma y colaborativa, en la que los participantes logrardn aprender desde
la experiencia de otros. En lo que respcta a la aplicacién, esta se relaciona
con el andlisis del material impreso, la presentacién de situaciones reales

37 Dicha instancia es responsable de monitorear las escuelas de un determinado sector de Lima.



en el aula; los entrevistados sugieren la aplicacion en la practica cotidiana a
partir de los conocimientos adquiridos. Otras estrategias poco comunes en la
oferta de cursos son la reflexion, la autoconciencia, la interaccion, el trabajo
individual. Cabe resaltar que los materiales sugeridos corresponden a lecturas,
o documentos impresos o virtuales.

En nuestro andlisis, tratamos de comprender, a partir de los entrevistados,
su percpecion sobre las metodologias y las estrategias en la formacién en el
trabajo propuesto por los programas de educacién continua. La informacion
obtenida ha sido delimitada en funcion de las estrategias de los formadores de
adultos que parecen similares, pero se complementan. La percepciéon —basada
en su experiencia— en el caso de los docentes de Berlin y de Lima es que los
cursos en los que participaron dividen una parte tedrica de otra practica. En la
parte practica, se brinda informacion técnica y, ademas, se cubren necesidades
de los docentes, lo que, para ellos, es mas significativo que recibir o revisar
solo teoria. Es comprensible dicha valoracion, puesto que, segin uno de los
aspectos (planificacion estratégica) de los programas de educacién continua,
estos deben ser realistas y practicos, y deben generar retroalimentacion
(Imberndn, 1998; Antinez & Imberndn, 2007; Paquay, 2000 en Raquiman, 2008;
Vezub, 2009). De esta manera, el docente sentira que le brindan herramientas
utiles para su labor, o, como ellos mismos indican, que asisten a una formacién
mas vivencial y no a un simple espacio de acumulacién de informacidn.

De acuerdo con lo anterior, los participantes cuestionan que las sesiones
mantengan la clase magistral, en la que estan sentados (por horas),
organizados en series con una actitud pasiva. Este tipo de sesiones mantienen
una ensenanza tradicional, en la que se expone informacion ordenada, lo
cual va en contra de la perspectiva constructivista bifocal de la educacién de
adultos (Loibl, 2008). Se trata de una dindmica que no permite al docente como
adulto interpretar, reflexionar o comprender lo que aprende, en tanto lo asume
como un sujeto receptivo y provoca que participe de manera obligada, lo que
genera desidia o ausencia a nivel de participacién. Esta situacién se acentua
cuando los participantes consideran las sesiones aburridas, como clases en
las que solo se expone, se lee, se responden preguntas, se llenan papelotes
y se realizan dinamicas para superar el cansancio. A partir de ello, surge el
siguiente cuestionamiento: ;Son cursos pensados para adultos? ;El curso es
para aprender? Habria que tomar en cuenta que un aspecto importante de la
educacion de adultos es que les permita mejorar el aprendizaje y trabajar de
manera independiente (Morin, 2006; Rummler, 2006; Lu, 2007; Zeuner, 2011), lo
cual no puede suceder si se mantiene la ensenanza tradicional.

Asimismo, los docentes valoran las pocas veces que, en las sesiones, se utilizan
actividades practicas, simuladas y activas, a través de las cuales aprenden e



intercambian experiencias con otros a partir del trabajo en grupos. En nuestro
estudio, asumimos que son aspectos necesarios que les permiten a los
participantes desarrollar y comprender sus capacidades (von Hippel, 2011b),
sobre todo, si son espacios en los que se puede argumentar, buscar informacion,
compartir experiencias. No obstante, a la vez, se cuestiona el hecho de que los
docentes valoren obtener el material “receta” o instrumento que deben aplicar,
dejando de lado otro tipo de materiales, como lecturas o textos para revisar, que
les permitan indagar, crear o proponer, y esto sucede porque se les solicita que
lo apliqguen (en los cursos de educacidn continua). Esto nos lleva a pensar que
los cursos no logran que el docente pase de la teoria a la practica, pero debemos
considerar que el aprendizaje del adulto es de tipo pragmatico (Barros, 2009) y
necesita respuestas practicas para su trabajo.

También, se ha identificado que, aunque la sesiones pueden ser expositivas,
se llevan a cabo diversas modalidades, que incluyen lo virtual, cursos mixtos,
presenciales y semipresenciales, con el fin de que el docente pueda formarse en
su tiempo libre o después del trabajo. Esta gama de posibilidades permitiria una
flexibilidad ante las necesidades cambiantes de los adultos (Schmidt, 2013), asi
como mantener una estrecha relacion entre el trabajo y el aprendizaje (Reich-
Claassen & von Hippel, 2011). Sin embargo, se debe acotar que, si bien estas
alternativas resuelven el problema del tiempo (la flexibilidad) para realizar los
cursos, no corrigen la dindmica en términos de como aprende el docente como
adulto; es decir, se mantiene el vacio del aprendizaje.

Los directores de escuelas, por su parte, resaltan la importancia del trabajo
en grupo, porque este permite promover el didlogo y las preguntas, lo cual se
vincula con las competencias asociadas a la autorreflexion (Kraft, 2011). Una
forma en que se realiza este tipo de trabajo es a partir del estudio de articulos
académicos. Estos materiales, ademas, son compartidos por los directores
en la comunidad escolar; asi también, se promueve la reflexidn, la discusion
y la informacién sobre las tareas que van realizando. Ademads, los directores
identifican los siguientes pasos de la capacitacion: dindmica, juego y exposicion,
los cuales se complementan con el uso de diapositivas, lectura y busqueda de
informacion. Al respecto, una de las preguntas es si acaso estos pasos permiten
el aprendizaje del docente, considerando que dicho proceso precisa de la
participacion activa del usuario (Barros, 2009), para lo cual se deben obviar las
sesiones receptivas y pasivas.

Enfocandonos en otro aspecto, resalta el hecho de que la escuela puede ser
un centro de educacién continua (Rummler, 2006) que desarrolla talleres. Es
posible que, como espacio de formacion, esté acorde con las necesidades de
los docentes. De ser asi, puede promover y fortalecer la reflexion, en la medida
que los cursos van de acuerdo con lo que los participantes requieren. De esta



manera, se orienta la formacién, y se comparten la experiencia y los logros,
que pueden ser sintetizados y conservados como parte de la memoria de la
organizacion.

Una estrategia interesante consiste en conocer otros ambitos relacionados con
la educacion, para lo cual se requiere viajar y aprender in situ la experiencia
de otras instituciones, docentes, sistemas educativos. Por eso, existen las
pasantias, en las que, aparte de conocer, se puede intercambiar experiencias
y contrastar lo que se hace con otros contextos. Esta es otra forma de que el
docente reflexione sobre su practica en aras de una transformacion (Day, 2005),
es decir, como una forma de cambiar la practica de los participantes cuando
las capacitaciones son de bajo nivel y trata de probar con nuevas experiencias.
En ese marco, lo expresado coincide con el planteamiento de Bryson (2013)
acerca de que una de las intenciones de la ensenanza de adultos es que los
conocimientos se apliquen.

Una de las dificultades identificadas es que los directivos no cuentan con tiempo
suficiente para difundir los eventos de educacién continua, lo cual genera
malestar entre los participantes, quienes no tienen la oportunidad de asistir.
Frente a ello, es necesario que los directores creen sistemas de difusiéon de
las ofertas de educacion continua dentro de las escuelas, que las instituciones
organizadoras tengan contacto directo con los docentes, y que los participantes
tengan el tiempo suficiente para asistir y ser parte de una comunidad de
continuo aprendizaje.

Por su parte, los representantes de educacién orientan sus percepciones hacia
las modalidades de formacidn, por ejemplo, el planteamiento de capacitaciones
o titulaciones cortas a nivel descentralizado, y el uso de becas para asegurar
la participacion. La idea es que, luego, los participantes puedan replicar lo
aprendido. Entre los aportes de este grupo de entrevistados, lo mas interesante
refiere a las capacitaciones focalizadas, que responden a un grupo, institucién
o0 conjunto de instituciones, y atiende directamente a sus necesidades,
siguiendo un modelo de entrenamiento institucional (Imberndn, 1998,
citado en Sanchez, 2015). Este tipo de capacitaciones permitiria escoger las
estrategias metodoldgicas formativas necesarias. De manera complementaria,
se podrian organizar circulos de aprendizaje para compartir herramientas y
trabajo en equipo, los cuales permiten solucionar problemas de su practica
(Lunenburg, 2011; Castro & Martinez, 2016). A partir de los comentarios de
los representantes, también, se evidencian las deficiencias del enfoque de los
programas de educacion continua. Los entrevistados explican que la didactica
y la metodologia propuestas no funcionan, los docentes no aprenden cuando se
les dice qué hacer y los multiplicadores no son muy utiles. Por eso, es necesario
reestructurar los programas, siempre orientados al docente como adulto,



3.2

entendiendo que el aprendizaje es continuo o a lo largo de la vida (Schmidt-
Lauff, 2008). En funcidn de ello, la metodologia debe adaptarse o repensar su
aplicacién. Asimismo, para mejorar el aprendizaje de los participantes debemos
brindarles oportunidades e identificar sus estrategias de aprendizaje (Moreno,
2010). En ese proceso, es necesario que el docente reflexione, logre conectar la
teoria y la practica, e investigue como parte de sus habilidades (competencias
en el nivel 8) (Edelmann, 2011).

Una forma de valorar el esfuerzo del docente cuando participa en los
programas de educacion continua implica la entrega de certificados, los que
permiten validar los estudios realizados a nivel de los conocimientos obtenidos
y las competencias logradas, es decir, la mejora de las cualificaciones (von
Hippel, 2011b). No obstante, en muchos casos, dichas constancias no han sido
muestra de ello, porque no reflejan el aprendizaje logrado, lo que conlleva a
no aplicar los contenidos que han recibido en la formacion continua. Por ese
motivo, se varia el valor de las horas en cada certificado, lo que oscila entre
20 horas hasta mas de 1000 horas. Frente a esta situacion, se requiere
construir cursos o programas que evidencien que los docentes van mejorando
sus cualificaciones y las certificaciones son prueba de ello. Finalmente, los
representantes recomiendan que las instancias gubernamentales relacionadas
con la educacion orienten, animen y acompanen al director, en la medida que
es la persona encargada de los docentes, quienes necesitan un acompanante
en las aulas que les permita reflexionar, participar en eventos, guiar su labor
como parte de su desarrollo profesional (Darling-Hammond, 2009a), asi
como incentivarlo a trabajar en equipo y solucionar problemas de su practica
(Lunenburg, 2011; Castro & Martinez, 2016).

Desarrollo docente

El andlisis considera las siguientes partes, diferenciando la procedencia del
entrevistado:

a) Cambio en las practicas de aula de los docentes
* Problema

b) Cambio de sus las creencias y las actitudes del docente (paradigmas)
e Actitudes

» Creencias
* Requisitos
c) Competencias
e Sociales
¢ Metodoldgicas
e Técnicas



d) Aspectos a fortalecer

Para complementar el aporte, se ha elaborado un esquema que considera
tres partes y subpartes —que han sido ubicadas de manera horizontal—, y el
proceso: presentacion de diferentes alternativas al trabajo educativo (cambio
en las practicas de clase del profesor, que contemplan lo curricular, la gestidn
y los problemas), mejoras obtenidas (cambio del profesor de sus creencias
y actitudes y que requieren) y competencias (tipos de habilidades, experticia
y qué debe fortalecer). El andlisis se ha organizado siguiendo la estructura
presentada a continuacion: docentes, directores y representantes, considerando
la procedencia. Por ultimo, se presenta la discusidn de resultados de manera
conjunta, segun la categoria de estudio.

3.2.1. Desarrollo docente desde las percepciones de los docentes de Berlin

3.2.1.1 Cambio en las practicas de aula de los docentes

Una de las labores con mayor participacién de los docentes en la escuela es la
parte curricular. En este caso, los docentes perciben que seguir algin programa
de educacién continua les brinda la oportunidad de emplear estrategias de
aprendizaje,como indica uno de los entrevistados: “Yo puedo hacer; con eso, puedo
mejorar mis clases y, entonces, los nifos aprenden mas. Me dan mas estrategias
y puedo conocer mas” (L3). Esto se puede alcanzar resaltando el aprendizaje
de alguna estrategia en su practica: “Voy a un curso de Ciencias Naturales; ahi,
vienen con nuevas ideas, por ejemplo, para hacer experiencias o experimentos.
Si, son como buenas ideas, pero puedo usarlas en mis clases” (L3).

Si nos damos cuenta, los docentes valoran estas estrategias, que no solo
utilizan en clase, sino que aportan al uso de metodologia: “Yo aprendo en
Montessori. Lo puedo usar directamente, porque usamos el mismo material
gue tenemos también en la escuela. Ahora, he aprendido como usarlo y lo hago
con mis nifos” (L3). De esta manera, se observa que lo aprendido en los cursos
de educacion continua tiene relacién con la propuesta de la escuela y esto
puede considerarse como un soporte institucional. Otro cambio de la practica
docente se relaciona con la adquisicién de algunos materiales tecnolégicos que
implican variaciones al ser incorporados en la practica pedagdgica. Su empleo
supone que los educadores, previamente, sean orientados o capacitados. Al
respecto, uno de los entrevistados explica: “Ahora puedo tratar con un software
de uso [de] pizarra digital y las matematicas «GeoGebra». Mi propio contenido
se actualiza y asi [es posible] enriquecer la vida escolar” (L10). Es importante
la capacitacién en la utilizacidon de estas herramientas considerando que el
empleo de tecnologia en el caso de profesionales de cuarenta anos de edad
0 mayores les puede ser ajeno, a diferencia de aquellos que son menores,



quienes, probablemente, se han familiarizado con su uso durante su formacion
escolar o superior.

Existen posibilidades de que la educaciéon continua genere cambios en la
practica, asi como podria inducir a realizar nuevos estudios o especializaciones,
que, ademas de brindar una certificaciéon, pueden cambiar las miradas o las
percepciones sobre asuntos ya establecidos. Por ejemplo, uno de los docentes
senala: “Ahora estoy trabajando como coach y tratando de realizar esas cosas
que aprendi. Por ejemplo, una cosa que creo que es muy importante para
maestros es diferenciar entre el comportamiento de uno y el de un nifo” (L4).
En este caso, el entrevistado termina especializdndose y logra comprender sus
concepciones, que repercuten en su labor docente.

Finalmente, una docente explica:

A mi me regalaron un curso de educacidn continua sobre atencién con nifos de
necesidades. Y me fue muy bien y empezamos la integracidn, y otros dijeron que yo
trato también. Al principio, en la integracion, en el ano 1986, los regalos del Estado
fueron muy grandes, porque regalaron perfeccionamiento, donde te descontaban
horas en la escuela. Ahora, es imposible de pensar esto (L4).

En este caso, se ve la oportunidad que recibié la docente con un curso facilitado
por el Estado, que eraimplementado como una propuestainstitucionaly nacional
en las escuelas; no obstante, precisa que, en la actualidad, una iniciativa de este
tipo no es posible. En esta experiencia, la docente fue parte de un proceso para
que las escuelas de Berlin asuman la integralidad. Lo interesante es que ella lo
toma como un desafio personal; en ese sentido, se relacionaron, posiblemente,
sus intereses personales y profesionales, porque asume el cambio como si
fuera suyo. Posteriormente, plantea el cambio de la propuesta escolar:

Todos dicen: “un nifo especial en una escuela normal, imposible”. Pero yo hice
en una escuela hace treinta anos la primera clase con un nino con deficiencia
mental. Y yo lo vi como desafio personal y me salié muy bien. Ahi empezamos
con la inclusion en la escuela (L4).

Problema

En este proceso de cambio en la practica, identificamos algunos problemas que
generan que este no sea posible. Segun los docentes, una de las dificultades
es que algunos cursos no aportan nada, como se expresa en el siguiente
comentario:

Fueron cursos de matematica. Mostraron lo de siempre, lo de siempre, es decir,
lo mismo de hace diez anos. Mientras tanto, hay otras cosas que pensar: como
ensenar matematica con la computadora. Hay programas, pero nada de esto. No
hay que escribir; hay que escuchar. No, siempre: lo mismo de siempre (L4).



A partir de lo explicado por la docente, se evidencia que los cursos no estan
actualizados, y asume que no hay novedades y que los contenidos no son
importantes, que no le aportan nada. Con respecto a esto, se refleja otro
problema: el docente indica que no existe relacién entre lo que se promueve y
la realidad. Es decir, existe una contradiccién entre lo aprendido y la realidad.
Este hallazgo es comentado por otra colega: “Entonces, si estoy viviendo en una
democracia con los problemas que hay, entonces, yo tengo educar de manera
democratica, pero todos los colegios son jerarquicos, autoritarios. Entonces,
icomo tratar?” (L2).

Es preciso resaltar este punto, porque, de nuevo, surge el cuestionamiento en
torno a lo que promueven los programas de educacién continua en relacién con
los cambios que se desean alcanzar, y cdmo esto se relaciona con la practicay
las creencias. En este contexto, se requieren docentes reflexivos, porque ponen
en tela dejuicio lo que se les propone: “Entonces, la decision era acostumbrarse.
No, yo quiero ver o cdmo funciona, cuales son las ideas, qué significa esta
manera de ensefnanza” (L2). Este tipo de educadores se constituyen como
sujetos conscientes de lo que realizan y de su practica pedagdgica.

3.2.1.2. Cambio de las creencias y las actitudes del docente (paradigmas)

La intencidn del estudio no es medir las creencias de los docentes en relacién
con las mejoras obtenidas a partir de la educacién continua que han recibido.
La intencion es poder reconocer, desde sus experiencias, lo que significan para
ellos esos cambios a nivel de sus creencias y sus actitudes.

a). Actitudes

En cuanto a las actitudes, los docentes indican que la educacidn continua les da
apertura a lo nuevo: “Esto es, en realidad, me parece muy importante: la apertura
para lo nuevo. No tienes que ejecutar todas las formas. Yo no, pero tienes que
probarlo varias veces, darle una oportunidad. Importante es también la variedad”
(L12). Dicha apertura la articulan con la aplicacion de lo aprendido, de manera que
les sirva y puedan cambiar su actitud frente a determinados temas, propuestas,
etc. Este proceso de mejora se vincula con la posibilidad de aprender con otros y
discutir. En ese sentido, la actitud del sujeto es otra cuando aprende a contraponer
sus ideas con la de sus pares. Al respecto, una de las docentes agradece

la suerte que he tenido de encontrar desde el principio grupos con los que he podido
trabajar. Eso, en realidad, me ayudd a aguantar los problemas que normalmente
llegan. He podido aguantar mucho mejor, porque yo no sabia que soy la Unicay yo
he podido discutir con colegas que me han entendido (L2).

Esto es interesante, porque evidencia la necesidad de aprender con otros.
De este modo, es posible generar poco a poco trabajo en grupo para atender
problemadticas, y plantear soluciones o propuestas.



Otra actitud resaltante consiste en el interés por aprender (L5, L14, L8), que
se refleja en la valoracién de la experiencia de haber participado en cursos:
“Evidentemente, no descarto la experiencia. Los anos pasan y esto cursos son
también pequenas experiencias, y te has dado cuenta de cosas que, luego,
activan cosas que a lo mejor venian de tu paradigma y tu fortaleza de algunas
ideas” (L5). Es decir, reconocen la importancia de haber participado en cursos,
qgue les recuerdan conocimientos previos. Al respecto, afaden: “Si, claro,
siempre; también, depende de la persona si tiene interés, porque casi siempre
gue vamos a una formacién tenemos interés, porque queremos hacer esa
formacion, y queremos seguir y podemos trabajar mejor con ese material” (L8).
Este interés por aprender se vincula con un interés personal o su interés por
seguir formandose, como lo indica una de las entrevistadas: “Asi que siempre
se aprende algo nuevo y esta nueva mirada. Asi que, en realidad, se refleja
en cada entrenamiento de si mismo, y teniendo en cuenta bien lo que estoy
haciendo es correcto asi o [si] tengo que cambiar algo” (L14).

Dicho interés por aprender se relaciona con una intencidn de romper la rutina,
es decir, combinar el trabajo con la participacién a los cursos de educacién
continua, como se manifiesta en el siguiente comentario: “Estos cursos, en
estos diez anos, lo que hacen es romper la rutina de trabajo, lo cual es bueno,
y, entonces, esto de romper la rutina lo que hace es repensar las cosas. Eso
esta bien” (L5). De acuerdo con lo expresado, el romper la rutina esta asociado
no solo con asistir al curso, sino que este se convierte en un espacio para
repensar su quehacer y, posiblemente, reflexionar. Asi, lo plantea una de las
entrevistadas: “0, mas bien, tan reflexivo también. Puedes parecerse mas a eso.
¢Alguna vez se ha aprendido y como se puede mejorar? Por lo tanto, es bastante
amplificado” (L14). En ese sentido, el reflexionar le permite al docente estar en
constante aprendizaje y reflexionar para mejorar, cuestionar, implementar, etc.
Sin embargo, esta es la percepcidn de algunos; para otros, la practica docente
sigue haciendo igual por anos. Es decir, la actitud no cambia, como lo explica
una docente: “Yo he visto a profesores que tenian que ir a la formacién. Han
tomado parte, han regresado y han continuado con lo mismo” (L2). Ademas,
anade: “O los colegas que estan; en la mayoria, estaban dando clases como
siempre, como yo he aprendido hace 40 anos atras. Para ellos, no habia ningin
impulso por cambiar algo” (L2).

En paralelo, existen otras maneras de demostrar un cambio de actitud o un
fortalecimiento de lo que son como docentes, por ejemplo, interesarse por
los cursos, que significa indagar en lo que se ofrece. A partir de ello, cuando
alguna autoridad les consulta si desean participar de algun curso, ellos pueden
aceptar o rechazar. Asi, lo expresan: “También, es de nuestro interés. Nosotros
podemos decir que queremos hacer esta formacion y tenemos informacién;
debemos informarnos sobre este tema. La directora viene y te dice «te interesa



este tema»” (L8). La situacion mejora cuando los interesados son mas docentes
y logran participar en un evento o programa.

Yo creo que esto tiene mas sentido, porque, si es un grupo en un colegio, puede
mover mas que una sola persona, que viene con ideas; viene convencida; prueba
en su aula; y, si no resulta, ahi queda. Pero, si vienen tres personas, que prueban en
sus aulas y los resultados se pueden discutir para mejorarlos: esa es la idea, que
siempre hay que mandar grupos pequenos, equipos (L2).

Esto resulta importante y necesario, porque el trabajo deja de ser aislado y la
actitud de seguir aprendiendo se multiplica y cambia actitudes hacia el hacer,
como senala uno de los docentes:

Si es importante, porque, si tu no haces formaciones continuas, es como que te
quedas en tu nivel y, si es que hay algo nuevo, tu no sabes. Te quedas en ese nivel
y haces siempre lo mismo. Entonces, los nifos no pueden cambiar; igual que td, no
pueden cambiar (L8).

Sin embargo, puede haber actitudes que rechacen la posibilidad de seguir
aprendiendo y sostener que dicha responsabilidad recae en cada docente,
y que no se basa en seguir cursos o programas de educacién continua. Tal
aproximacion se observa en el siguiente comentario: “Yo creo que es un tema
no tan relevante en Alemania; posiblemente, en Perd, si [disculpandose]. Pero
qué le puedo decir, que, mas que esos cursos, esta en cada profesor seguir
mejorando; no esta en los cursos” (L1). La misma docente insiste en que cada
uno debe buscar sus propias soluciones, con lo cual vuelve a poner en tela de
juicio que sean necesarios los programas de educacién continua. Segun ella,
“Eso depende de cada profesor. Si quiere mejorar su trabajo, se prepara, pero
no voy a otros centros a perfeccionarme. Si esto lo quiere hacer el profesor, él
mismo tiene que ser capaz de buscar las soluciones” (L1).

b). Creencias

A partir de la educacién continua que recibieron los docentes, pudieron y
pudimos determinar algunas creencias que tenian y que fueron cambiando.
Dichas creencias se vinculan con la experiencia. Por ejemplo, una entrevistada
senala: “Hasta en esos cursos, que son nefastos o con el peor formato de curso,
siempre aprendes algo” (L5). La creencia asociada es que se aprende de todos
los cursos, aunque, en algun momento, se asuma que no todos son utiles. Sin
embargo, las miradas de los docentes no son iguales. Algunos de ellos indican
que, si bien el curso no es relevante, se podia aprender desde otras perspectivas
(L5, L11): “porque, al final, aprendes de cdmo funciona el sistema, cudl es la
realidad del capacitador. Mejor soy yo, que pienso en ese tipo de cosas” (L5).
Es decir, el aprendizaje no estd solamente relacionado con el tema, sino
también con la organizacidn (los tiempos, la dindmica), los formadores (su rol,
su actitud), los participantes (sus intervenciones), entre otros, de los cuales se



pueden desagregar diversos aspectos. A partir de otra creencia, hay docentes
que optan por no prestar atencién al curso, debido a que se aburren o porque
no es su tema, sino que fueron obligados participar, como expresa una de ellas:
“Claro que me han cambiado todo. A mi me cambia toda la experiencia. A mi el
peor curso del mundo, donde me quedé dormido, aunque no me quedo dormida
por el peor curso, sino al que estoy obligada a atender” (L5). Esta creencia es
interesante y coincide con los hallazgos de la categoria participacion, en la que
se observa que hay quienes participan por obligacién, y —como indica una de
las entrevistadas— no aprenden nada como una forma de resistencia o interés.

De acuerdo con una creencia distinta, algunos docentes sienten que la Unica
forma de obtener informacidn es solo a través de los cursos y otras actividades,
puesto que existen otros medios, como la lectura de libros:

Ya se trate de un entrenamiento o un libro, lef libros, también; es decir, no obras
literarias, pero, por supuesto, también he leido varios libros. Y esto es también una
especie de curso de formacion individual que me gusta también. Identifico lo que
necesito para cambiar, lo que deberia considerar al principio (L12).

Esta practica podria ser entendida como aprendizaje autonomo, mediante el
cual el docente es capaz de ser consciente de qué es lo que le falta, qué debe
aprender, qué debe dejar de hacer.

Para concluir, uno de los entrevistados sostiene que la formacién o la
preocupacion inicial influyen en las creencias que posiblemente se desarrollen
0 que pueden cambiar durante el quehacer docente: “es verdad que mi
preocupacién inicial, mis preocupaciones como artista, influyen mucho en mis
creencias y paradigmas” (L5). Esta idea, cabe anotar, coincide con lo que plantea
otro docente (L10).

c). Requisitos

Para lograr que las creencias que no necesariamente son negativas puedan
mejorar la practica docente, ellos identifican algunas situaciones necesarias:

* Deberian poder elegir el programa de educacién continua. Al respecto, uno
de ellos senala: “Pero las condiciones del marco externo se han deteriorado,
de modo que menudo uno no puede llevar a cabo lo que le gustaria hacer”
(L13). Esto se articula con la creencia de que, al asistir obligatoriamente, se
aprende algo, por lo que es necesario que cada docente tenga la oportunidad
de elegir, y sentirse comodo con lo que aprende y hace.

e Se necesitan espacios de reflexidon entre pares, aunque es una decision
personal. Esta idea se vincula con el siguiente hallazgo: “Hay equipos
gue solamente se reunen para cosas de organizaciéon y nada mas, pero
no para reflexionar. Entonces, no quieren; no son abiertos y eso depende



de la personalidad de cada uno” (L5). La reflexion permite a los docentes
cuestionar, reflexionar sobre su quehacer, repensar su labor. Dicho ejercicio
debe ser una decision personal, que se combina con los companeros
de trabajo, lo cual es necesario para mejorar, y cambiar o modificar las
creencias existentes.

¢ Losdocentes consideran que se debe evitar cambios constantes, porque les
generan inseguridad. Asi lo expresa uno de ellos: “Este cambio constante
hace que las personas se sientan inseguras y se dice que no estd mal”
(L13). Esta afirmacion nos lleva a pensar que no todas las personas estan
preparadas para los cambios, aunque, el realizar cambios constantes es
significado de estar mejorando. En ese sentido, es importante brindarles
seguridad a los docentes con el fin de que sientan que lo que hacen los
puede conducir a metas efectivas, y que, aunque fallen, de igual manera
pueden alcanzar un aprendizaje y que no es un fracaso.

* Son importantes los viajes como parte de la formacion, como se plantea en
el siguiente comentario: “Yo empecé cuando terminé la escuela especial.
Eso fue en 1984. Luego, viajé a Peru y regresé a Alemania, y empecé con
la inclusidn, con la integracion” (L4). De este modo, sostiene que es posible
mejorar, y modificar creencias o fortalecerlas a través de conocer otros
espacios, que le permitan contrastar lo que se sabe con otras realidades.

3.2.1.3. Competencias

Los docentes identificaron algunas competencias luego de haber participado
en los programas de educacidén continua. Estas han sido agrupadas en cuatro
segun las competencias profesionales planteadas por Bunk (1994, citado en
Correa, 2007, p. 22) de la siguiente manera: sociales, técnicas, metodolégicas
y participativas. Las competencias sociales se relacionan con la interccion con
otras personas, proceso en que resalta la comunicacién, la colaboracion, el
comportamiento orientado al grupo. Se trata del entendimiento interpersonal.
La técnica se vincula con la experticia de las tareas: el manejo de contenidos,
conocimientos y destrezas asociadas al ambito de trabajo. Las competencias
metodoldgicasimplicanlaaplicaciondel procedimientoenlaejecuciéndetareas,
la busqueda de soluciones y la transferencia de experiencias. Finalmente, las
competencias participativas suponen saber participar en el trabajo, marco en el
gue el docente asume y decide segun sus responsabilidades. Ademas de estas
competencias, se consideran otras que deben fortalecerse y que debe estar de
acuerdo con las que deben lograr los adultos.

i. Competencias sociales

* Manejo de emociones: los docentes reconocen que algunos cursos han
estado orientados al manejo de emociones, como se observa en el siguiente



comentario: “Solamente he llevado cursos sobre manejo del estrés, relajacion,
los cuales ha sido cursos muy breves, de una o varias semanas. A mi parecer,
estos son temas bdsicos no tan relevantes, pero que yo creo que los necesito”
(L5). Si bien le atribuye cierta importancia a este tipo de cursos, a la vez,
es claro que hay un cuestionamiento. La entrevistada considera que estos
cursos son necesarios Yy, simultdneamente, no necesarios, considerando
gue usualmente las necesidades de los docentes estan relacionadas con el
conocimiento y las habilidades mas instrumentales. Por tal motivo, el manejo
de emociones se vincula con las habilidades sociales (L5).

Reflexion: sobre este punto, los docentes indican: “También, habia un
grupo de maestros que se encontraban una vez al mes para que discutir
problemas: cémo enfrentar el racismo, cdmo afrontamos las malas
palabras de los chicos” (L4). Estos espacios desarrollan la reflexién no
de un individuo, sino de todo un grupo, en la medida que, en conjunto, los
docentes tratan temas referentes a su practica. Al respecto, uno afirma:
“Creo que esta es la principal competencia del profesor que tiene que tener
en la cabeza. Ambos: qué y por qué lo hacen, pero también permanecer
abiertos, como yo” (L12).

Fortalecimiento de la comunicacién: este es un aspecto importante en la
formacién y el desarrollo profesional del docente, como sustenta uno de
ellos al resaltar la relevancia del “entrenamiento de comunicacion” (L2).

ii. Competencias metodoldgicas

Mejora de la practica: se les brinda orientaciones para mejorar las
tareas encomendadas y superar las irregularidades, como se expresa a
continuacion:
Porque nos dio algunas ideas sobre como ver qué pueden hacer los nifios y
cudl es el siguiente paso, de modo que uno no siempre esté tan orientado a
las deficiencias, y, luego, diga lo que sucede ahora y cdmo podemos hacerlo
en pequefios pasos (L11).

Aplicacion con creatividad: da la posibilidad de aplicar lo aprendido con
creatividad (hacerlo de diversas maneras), como manifiesta el siguiente
comentario: “Asi que no tiene que asumir todo lo que se ensefa en el
entrenamiento avanzado, pero puede ver muchas posibilidades de cémo [el
manejo de informacion] podria funcionar de manera diferente” (L14).

Competencias técnicas

Dominio de tareas y contenidos: refiere a la posibilidad de obtener
conocimientos y destrezas de acuerdo con el rol que los docentes
desempenan enlaescuela, como plantea unode los entrevistados: “Mientras
gue consigo consejos y materiales, métodos y tecnologia de admision,



he ampliado mi concepto de ensenanza. Por lo tanto, los estudiantes se
benefician de la formacion” (L10)

3.2.1.4. Aspectos a fortalecer

Los educadores dan cuenta de algunos aspectos a fortalecer en el desarrollo
docente desde la educacidn continua, que comprenden tanto el nivel personal
como el institucional. A partir de ello, se podria desarrollar competencias, asi
como contribuir con el cambio de creencias o de practicas.

¢ Manejo de emociones: se constituye como un elemento relevante frente a
las carencias o las dificultades a las que se enfreantan los educadores en
el ejercicio de su labor. Frente a ello, uno de los entrevistados manifiesta:

Entonces, yo creo que [en] este campo de capacitaciones no hay nada sobre esto,
porque dura poco. Aconsejamos cémo hablar, como afrontar sus problemas, y
todos dicen que todo estd bien. Y, dentro, hay muchas cosas que hay que decir y, si
tu organizas esto en plan voluntario, es muy valioso, pero nosotros no esperamos
nunca que el Ministerio nos dé una oferta en estas cosas, como una terapia. Estoy
seguro de que dices “me siento muy oprimido, muy deprimido, muy estresado”. No
se lo vas a decir a nadie sobre tus jefes (L4).

* Trabajo en equipo: en este caso, de acuerdo con su experiencia, resaltan la
necesidad de que el docente trabaje con otros a través de proyectos o del
intercambio de materiales. Al respecto, uno afirma:

Los equipos que trabajan bien se entienden bien entre ellos, pero eso no debe
depender del gusto de cada uno. Por eso, veo muy complicado el desarrollo
del profesor ahora, porque piden mucho. Se necesita experiencia en trabajo en
equipo: que como he desarrollado un proyecto, de dénde puedo sacar material,
como preparar material de tal manera que la colega que aborda el mismo tema
tiene cosas que pueden usar, que no cada una por si sola y guarda sus materiales
en la casa. Los materiales se pueden compartir, porque lo puedo hacer mejor (L4).

Sin embargo, los docentes alemanes carecen de esta habilidad, tanto por la
formacién como por la estructura de la propia escuela: “Lo que falta en la
estructura escolar en Alemania es el trabajo en equipo, porque la estructura
escolar en Alemania es formada por un profesor que estd soloen el aulay
no necesita saber del trabajo del colega de al lado” (L10).

¢ Climainstitucional en relacién con la educacion continua: este es un aspecto
necesario para que el docente se sienta motivado a realizar sus labores.
Para los propios docentes, el resultado propuesto por la educacidn continua
depende del clima. No obstante, indican: “Yo no encuentro en mi colegio una
atmosfera que me da la posibilidad, como que me motive a hablar con los
colegas. Yo no creo que resulten las formaciones; tiene que estar el clima
adecuado” (L5).



Espacios de reunion entre docentes en la escuela: es posible que tenga
reunion con el trabajo en equipo, pero es central que la propia escuela
brinde las condiciones organizativas para generar ese tipo de espacios.
Sobre este punto, uno de los entrevistados senala:
Ahora con mi curso y solamente me retno en algunos casos por materias u otros.
Esas reuniones son pocas. Siempre, yo estaba fuera del horario de clase. Lo que
falta es una estructura del horario de un profesor, donde las reuniones estén
dentro de su horario de trabajo, que sean parte de su trabajo, que sea obligatorio,
que no es algo que yo hago porque tengo interés, pero si no me gusta la persona
no voy. Pero asi funcionamos hasta ahora (L2).

Habilidades digitales: el desarrollo de estas habilidades le permitird al
docente incluir las tecnologias tanto en su ensenanza como en sus labores
a nivel institucional, como sugiere uno: “También, una capacitacion en
computacion para tener un poco mas de técnica” (L2).



Figura 16. Desarrollo docente segun las percepciones de los docentes de Berlin
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3.2.2. Desarrollo docente desde las percepciones de los docentes de

Lima

3.2.2.1. Cambio en las practicas de aula de los docentes

Ha habido diversos cambios en las practicas de aula a partir de los programas de
educacién continua. Uno de ellos ha sido el cambio y la mejora del trato con los
estudiantes. Suponemos que, para la docente, al inicio, habra sido complicado. Un
segundo cambio es que el aprendizaje de los estudiantes ha mejorado, como se
evidencia en el siguiente comentario: “Después de tantos anhos, definitivamente,
mi practica se ha visto mejorada. Yo creo que la relacion docente-alumno ha
mejorado, que hay mejoras en los aprendizajes de mis alumnos, que considero
que esas mejoras son evidentes, que yo las he podido notar” (D8).
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Otro cambio se relaciona con el desarrollo de proyectos y estrategias de su
curso, lo cual es importante, porque brinda las posibilidades de innovar, como
lo indica el docente: “Hacer proyectos, trabajar con mis chicos [en] proyectos:
he mejorado muchisimo en eso. Conocer mas el area, desarrollar estrategias”
(D10). Ademas del disefio e implementacion de estrategias, “[en] los cursos
pequenos relacionados a la didactica, he aprendido estrategias. O sea, hay dos
partes: enlapartededidactica, estrategias en las diferentes dareas comunicacion,
comprension, matematica; y, en lo otro, pues, en la parte de curriculo” (D9). El
aprendizaje de la docente se extiende a otras practicas: “Ahora, estoy llevando
la didactica de la matematica. Lo veo de otra manera la forma de cdmo llegar a
los chicos, a pesar [de] que de ser inicial. Yo creo que si me ayuda” (D11).

Asimismo, los docentes resaltan que cambiaron el rol que asumian durante las
clases, de uno enfocado en la exposiciéon hacia otro mas dialogante, como lo
indica una entrevistada: “He podido cambiar lo que tenia en mi cabeza como el
docente expositor, el docente que esta frente al aula. Y, ahora, comparto con mis
estudiantes y dejo que ellos asuman un rol protagdnico en la construccion de
sus aprendizajes (D8). Este cambio tiene un efecto en la actitud en clase: “Ahora,
desarrollo mi clase pensando en ellos, que les guste, que se sientan bien y no
aburridos, porque dicen que ellos se sienten asi” (D1).

Finalmente,unadocente consideraque la posibilidad de conocerotrasrealidades
le ha beneficiado tanto a nivel personal como profesional: “Me ha permitido
también conocer otras realidades, y, también, en el aspecto econdmico también
he tenido mejoras econdmicas” (D1). Del mismo modo, se observa mayor
disposicion para atender a los estudiantes, lo cual implicar darles mas tiempo:
“Como tengo ninos de segundo grado, me quedo hasta las 3:30, y nadie me paga
extra; no nos pagan” (D4). Ambos aspectos se constituyen como acciones que
conllevan al cambio de la practica docente, en el primer punto, porque aprenden
otras experiencias y, en el segundo, puesto que disponen de tiempo para que
los estudiantes sigan aprendiendo.

Problema

Uno de los problemas por los cuales los docentes no logran cambiar sus
practicas se relaciona con el enfoque y las estrategias que emplean los
programas de educacidn continua. Ello es expresado en el siguiente comentario:
“¢Qué hacemos con tanta teoria si esto lo sabemos? Nos llenan de papelotes. La
ensefanza es asi: hay que llevar y exponer los trabajos. Y esos no son cursos tan
importantes para tomarles tan en cuenta” (D4). De esta manera, los educadores
sefnalan que conocen los contenidos planteados y que las estrategias utilizadas
no les permiten aprender, lo cual genera desidia frente a la participacion.



Otro problema refiere a la falta de sistematizacion de las experiencias docentes,
lo cual implica que estas no puedan ser compartidas con sus pares. Si hubiera
una sistematizaciéon de dicha informacién, podrian conocer las practicas, asi
como las lecciones aprendidas. Este hallazgo es explicado a continuacién:

La experiencia docente tiene que ser recogida, incorporada, sistematizada,
porque hay muy buenos docentes que simplemente salen, cesan y la experiencia
de ellos ha sido dejada de lado. Nadie la recogid. Es un desperdicio, [del] que
las instituciones educativas tienen conocimiento y que es desaprovechada:
experiencias, estrategias, de repente, que no te ha dado el Ministerio, sino que el
docente son estrategias que ha ido desarrollando, que son dejadas de lado (D8).

Uno de los condicionantes en los programas de educacién continua es la nota:
los participantes deben aprobar el curso y esto provoca una presion laboral. A
partir de ello, los docentes se sienten obligados a participar, lo cual genera un
cuestionamiento con respecto a lo que estudian. Tal situacién se refleja en el
siguiente comentario:

Hay prioridad laboral; bueno, hay la prioridad de la familia, pero la prioridad laboral
también. Entonces, cuando tu estas en un programa de formacion, el programa te
obliga, porque ya hay la condicion de la nota y, si no apruebas, bueno, la inversion
es fuerte, que la puedes perder. Te asegura mas (D9).

Estos problemas conducen a establecer prioridades para el cumplimiento de
las exigencias de los cursos la educacion continua y aquellas que son propias
del trabajo docente, lo cual es percibido como una dificultad para realizar
cambios en sus practicas.

3.2.2.2. Cambio de las creencias y las actitudes del docente (paradigmas)

a). Actitudes

Una de las actitudes que resaltan a partir de los programas de educacién
continua refiere al interés por continuar estudiando, lo cual les ha permitido
una mejora econdmica, como expresa una de las docentes: “Siempre he
estado estudiado. Inglés también he estudiado, sin pensar que ahora eso
me iba a favorecer. Antes, nadie pedia esos requisitos, pero ahora piden eso
y me ha servido para mejorar el aspecto econdmico” (D1). Como indica, ella
siguid estudiando, puesto que asi se vio beneficiada, por ejemplo, en el ambito
econdmico. Es probable que dicha actitud sea muestra del manejo de su

[...] propia voluntad de querer sentarte a estudiar. Al leer, eso va enriqueciendo tu
trabajo. Yo lo veo asi. Y te sirve, te va a servir, porque de alguna manera tu sientes
que te falta un poquito mas que todo, porque todos los dias tienes que aprender
algo y eso hace que sigas investigando (Dé).

Segun esta docente, las practicas continuas permiten seguir aprendiendo; entre
ellas, destaca la investigacidn. En esa misma linea, otra entrevistada anade:



“Nadie me esta diciendo «Tienes que hacerlo», y yo me doy cuenta [de] que es la
misma necesidad del trabajo, de seguir buscando informacién y actualizarme” (D5).

Otra actitud corresponde a identificar las deficiencias personales a partir de
una situacion en especial, que, como explica una docente, supone asumir el
nivel de formacion inicial que recibio: “Es importante senalar que mi formacion
fue bastante limitada. Una universidad del Estado no me brinda muchos
conocimientos. Yo necesariamente tuve que recurrir a actualizaciones a nivel
de mi area. Eso fue lo primero” (D8). Dicha limitacion coincide con la ausencia de
docentes en suformacidninicial (D3). En ese contexto, esta actitud esimportante,
porgue tiene un impacto en su desarrollo profesional como consecuencia de un
cambio personal. A partir de ello, parafraseando lo que planteé un docente, le
fue posible reaprender a leer, alfabetizarse, investigar, compartir ideas, saber
expresarse, continuar su formacion profesional (D9).

Otra actitud que les ha permitido cambiar a los docentes, através de la educacion
continua, es la posibilidad reflexionar, que se vincula con aprender a relacionar
la teoria con la practica:

Muchisimo y eso me ayudd aprender mas. Creo que no hay ese divorcio entre la
teoria y la practica. Ahora, se genera un engranaje muy fuerte entre la teoria y tu
practica docente, y eso permite generar una autorreflexion. Creo que las ultimas
propuestas que se han trabajado en los casi cinco anos apuntan hacia ello, hacia
una reflexiéon de tu propia practica docente, y, a su vez, un cambio, un cambio
personal, un compromiso (D10).

A ello se suman el desarrollo del compromiso y la mistica de la labor que
realizan: “En realidad, uno es maestra de todas maneras. Uno estudié por
mistica, y no tanto si el sueldo es alto o bajo. Yo asi era. Yo siempre he pensado
asi y otros no piensan asi” (D1). Dicha actitutd también se puede observar en
esa intencién por trascender, que implica dejar de ser la misma profesora
de siempre (D2) y mantener un interés por seguir aprendiendo (D5). Como lo
indican las entrevistadas, “Siento que yo he querido trascender en mi institucion,
porque ya no he sido la misma profesora que llega, que hace su clase” (D2) o
“Tengo que buscar otras estrategias para actualizarme; tengo que estar a la
vanguardia, estar preparada” (D5).

Algunos entrevistados resaltan que, al participar en diversos programas de
educacion continua, esos espacios les permiten compartir con otros docentes
de similares o distintas realidades, que tienen diferentes experiencias. Este
comportamiento implica tener la actitud de aprender de otros:
Primero, yo estaba muy encerrada en mi colegio con mis colegas vy, al salir al
proceso de formacidon continua, me he encontrado con profesores de otros

colegios, de otros sitios, que me cuentan cdmo son, como se organizan; y, a la vez,
aprendo de la organizacion de ellos, aprenden de la estrategia que traten ellos,



como un proceso de integracion, donde puedes conocer mas profesionales con
mas experiencias, porque puedes aprender (D2).

Asi, anade que puede “abrir mas mi mente, porque antes era muy parametrada”
(D2) para lograr una mente mas abierta, que le permita cambiar la forma de
pensar. Sin embargo, una de las docentes sostiene que algunos profesionales
gue se siguen capacitando mantienen las mismas ideas que tenian antes
de empezar los programas de educacidn continua, conservan las mismas
creencias y siguen haciendo lo mismo sin cuestionarse, porque les parece lo
mejor. Asi lo expresa en el siguiente comentario:

Me he dado cuenta [de] que tengo otras ideas, innovaciones, querer cambiar, estar
siempre cambiando, de acuerdo a cémo va cambiando el mundo, porque uno sigue
con el mismo paradigma; piensa que todo es asi; y, a veces, por mas [de que] te
sigas capacitando, siguen teniendo la misma idea: no quieren cambiar nada (D1).

Ademas, es importante una actitud cuestionadora, la cual es resaltada por una
docente que realizé un curso de comprension lectora, y desarrollé habilidades
de comprension y de juicio critico. Reconoce estos aprendizajes, porque antes
no podia y ahora tiene seguridad al comunicar sus ideas, como lo explica:

[Con] los estudios, la experiencia, he aprendido a decir “Esto no es asi”, como
aprendi compresion lectora y cuando leo una norma digo “Esto no es asi”. Y siento
gue puedo hacer sentir mi voz de protesta y a defender lo que creo que es justo;
también, a mis estudiantes. Yo siento que eso me ha ayudado en mi lado personal
de ser mas segura (D2),

Si dicha actitud cuestionadora no se logra, las posibilidades de cambio son casi
nulas. Esto se observa en el caso de los docentes “nombrados” del sector publico.
Segun una de las docentes, como profesionales, no aportan o siguen igual:

Hablo con otros profesores y dificillmente] estan dispuestos a cambiar. Siempre
estdn que para qué si es lo mismo, para qué lo vamos a cambiar si es lo mismo.
Ademas, todo es papel, nomas. Entonces, hay una mentalidad bien dificil de un
profesor que siempre ha trabajado en el Estado y el nombramiento les ha hecho
decir, pues, que ya son un objeto arcaico, de que no tienen por qué cambiar (D3).

Esta seguridad también se ve expresada cuando estudian o aprenden, puesto
que setratadeunaactitud que vade lamano conelconocimientoy la experiencia:

Yo siento que, cuando recién iniciaba, tenia mucho miedo. Ya no tengo ese miedo.
Hay muchas cosas que no sé, pero digo “lo puedo aprender”. Siento que tengo
esa seguridad y esa seguridad la trasmito a mis estudiantes. Ellos me dicen
“Si, profesora, lo podemos hacer”. Siento que puedo trasmitir confianza a mis
estudiantes (D2).

Finalmente, algunos docentes lograron una actitud que les permitié cambiar
el enfoque de ensenanza, y no mantener practicas rutinarias o tradicionales.



De este modo, cambiaron su rol en el aula, como se manifiesta en el siguiente
comentario:

Yo he continuado, por muchos anos, siendo la docente expositora, la que tenia la
ultima palabra en el aula, la que tenia el puesto central en el aula. Luego de muchos
anos, posteriormente, yo entendi, pues, que el estudiante es quien debe ocupar
el lugar central en el proceso de ensenhanza y aprendizaje. No es el docente; un
estudiante es quien debe ser nuestro objetivo principal (D8).

Asimismo, otra docente senala de manera concreta los cambios al momento de
ensefnar como varia su enfoque, su preocupacion, etc.:

Antes, yo no tomaba en cuenta antes de ensefar. Antes, era mas tedrica. Le[s]
decia “Copien del cuaderno”, pero ahora no. Ahora, les dejo ahi; les tomo tiempo.
Me preocupo mas por ello de que aprendan, que desarrollen competencias, que
esos chicos hagan. Tanto tiempo tienen; lean, ahora subraya. Antes, no lo tomaba
en cuenta (D1).

b). Creencias

Las exigencias educativas van aumentando nuevas responsabilidades en la
labor docente, desde ensenar hasta ser innovador, creativo, etc. En ese sentido,
la creencia de que el docente solo se dedica a ensefar o trasmitir informacion
va cambiando, como senala una educadora: “Cambié el docente: puede innovar,
proponer, puede participar en proyectos, cosa que antes no existia. El sistema
también ha ido cambiando y ha dado esa flexibilidad” (D10). Esta es una creencia
qgue cambia el rol docente y que incide en su educacién continua, porque los
programas no solo se preocupan de que el participante sepa ensenar, sino que
cumpla con otras funciones propias de las exigencias y necesidades educativas
de estos tiempos.

Es probable que los docentes hayan asumido que la forma de ensehanza
no cambiaria en el tiempo. Antes, por ejemplo, la sesién se programaba por
objetivos. Aproximadamente, en la década de los 90, en el contexto peruano,
se cambid por el modelo de competencias. Una creencia del docente era que el
diseno segun objetivos se mantendria, porque muchos fueron formados para
el manejo de dicho formato. Sin embargo, hubo un cambio en el enfoque de
ensenanza. Tal situacién es descrita por una entrevistada:

El paradigma era diferente, en el sentido [de] que, cuando yo egresé, se calificaba
en funcion a los objetivos de Bloom, la taxonomia y los objetivos. Y, a la fecha, se
desarrolla el trabajo por competencias. Todo era cognitivo, pero en la actualidad
es practico (D10).

Frente a ello, la educacién continua permitié cambiar de un enfoque a otro, asi
como la creencia de que todo se mantendria igual en el tiempo, como lo expresa
una docente:



Todo era diferente: mi manera de ensenar. Y, como dicen los paradigmas, ya nada
del conductismo o mis concepciones de como aprendian los estudiantes. Y me he
dado cuenta [de] que, pasando los afos y las capacitaciones, me han permitido
cambiar mi forma de ser, mis pensamientos (D1).

En el caso de entrevistados que pertenecen al sector publico, queda en evidencia
que una de las creencias es que la escuela privada (particular) es mas exigente y
que ello contribuye con una mejora. Por ejemplo, uno de ellos senala: “Todo esto
lo he ido logrando a lo largo de todo este tiempo, porque he trabajado en colegio
particulary, también, ahi te exigen que el nifo de cinco afos te haga una piramide”
(D11). De este modo, la creencia no cambia, sino que se reafirma o refuerza.

c). Requisitos

Para que se produzcan cambios en las creencias y las actitudes de los
docentes, se requiere que, dentro de la escuela, se implementen “[...] grupos
de interaprendizaje, porque la investigacion se ha consolidado. Creo que no
podria dejar de actualizarme, pero, aparte de eso, hemos buscado formar
grupos de interaprendizaje para compartir experiencias y poder llevarlas a
nuestras instituciones. Si tenemos varios grupos de interaprendizaje” (D8). En
ese sentido, se requiere una escuela que genere espacios de socializacién y de
aprendizaje, ademas de que valore los aportes de la investigacion.

3.2.2.3. Competencias

Identificamos una serie de competencias que han fortalecido los programas de
educacion continua.

i. Competencias sociales

< Toma de decisiones: de este modo, los docentes sienten mayor seguridad,
lo cual les permite opinar, emitir juicios de valor y plantear iniciativas para
resolver los problemas que acontecen diariamente en la escuela. Asi, lo
sugiere una de las entrevistadas: “Da iniciativa. Antes, esperaba que otros
empiecen; ahora estoy tomando mas el sentido de iniciativa. Solucionar los
problemas. A veces, lo dejaba ir y me costaba tomar la decision. Ahora soy
mas segura y decidida” (D1).

*  Empatiay atencién: demuestran mejor atencion a los estudiantes, producto de
un cambio en el trato, el caractery la atenciéon. Como indica una de las docentes:

Desarrollé la empatia. Antes, los estudiantes, antes, era bien drastica, bien que no
entraba mucho a compenetrarme con ellos; no me interesaba. Pero, ahora, uno
debe dar bastante afecto a los estudiantes. Si veo que eso ha cambiado también
mi relacién con los chicos. Antes, encontraba a una promocion no te saludaban.
Ahora, encuentro a estudiantes y te levantan la mano y te dicen “Profesora, jcomo
esta?”. Les digo “Hola, ;qué tal?” (D1).



Asertividad: permite tener una comunicacioén activa, asi como reconocer
los derechos de los estudiantes; es decir, de este modo, “es posible
comunicarme con ellos de manera asertiva” (D2). Esto, también, puede
vincularse con una comunicacion afectiva, por lo que “He llevado cursos
de comunicacion emocional que son muy importantes: la comunicacion
afectiva, las habilidades socioemocionales, que, cuando trabajamos en
contextos humanos, son importantes” (D8).

Motivacidn: esta brinda la posibilidad de mantener la atencion del estudiante,
asi como demostrar gusto por lo que se hace. Siguiendo esa linea, una de las
docentes senala: “Les digo a mis estudiantes «Esto podemos hacer si o no».
Siento que voy con esas ganas y les puedo trasmitir y motivar, capacidad de
motivar a mis estudiantes” (D2).

Iniciativa: los docentes también valoran la participacidén y la iniciativa para
hacer cosas, asi como para cuestionar la

“[...] capacidad también de poder o con las ganas de seguir investigando de los
temas puntuales que me puedan interesar; de proponer cosas; de innovar; de no
seguir lo que me puedan jalar, o decir, o cuestionarlo; de cuestionar y de citar; de
hablar con propiedad” (D9).

ii. Competencias técnicas

Habilidad lectora: la posibilidad de contar con ciertas técnicas de lectura
permite que los docentes que realizan cursos de educacidén continua
comprendan lo que leen:

No tenia ciertas competencias, pero ahora veo que si me ha permitido avanzar
bastante, también, de lectura; o sea, ahora estoy acostumbrada a leer. En la
Universidad Catdlica, nos daban libros grandes para leer, pero, primero, decia “No
voy a leer”; pero, después, poco a poco, he ido leyendo, aplicando la técnica. Los
profesores nos han ensenado la técnica del subrayado, el sumillado: todo eso,
poco a poco; al inicio, no (D1).

Del mismo modo, otro afiade: “Ahora puedo leer; entiendo mas rapido” (D7).

Habilidad investigativa: a través de esta, es posible obtener habilidades
de investigacién junto con otras que consideramos bdsicas, como lectura,
redaccion. Al respecto, uno precisa: “Ha mejorado competencias basicas de
mi persona, mi capacidad de lectura. Hamejorado mi capacidad de redaccién
notablemente. Esas son competencias personales: mi investigacion. Mi
capacidad de investigacion ha sido un logro en cosas basicas” (D9).

Habilidades digitales: estas se relacionan con el manejo y el uso de las
tecnologias en el desarrollo de las clases. Sobre este aspecto, una de
las docentes senala: “Empecé a ampliarme. Yo consideré importante, en



mi caso, las competencias digitales que he ido integrando, que muchos
docentes dejan de lado. A mi me ha servido mucho y cosa que no se da” (D8).

3.2.2.4. Aspectos a fortalecer

Aln es preciso fortalecer competencias docentes acordes con la profesién
docente y trabajar con las emociones. Los mismos docentes indican que
la educacion continua “Debe abarcar no solo aspectos disciplinares, sino
debe buscar desarrollar competencias docentes, competencias de diversos
tipos. Debe buscar desarrollar diversas estrategias, recursos en el aspecto
emocional para los chicos y de investigacion” (D8).

Figura 17. Desarrollo docente segtin las percepciones de los docentes de Lima
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3.2.3. Desarrollo docente desde las percepciones de los directores de
escuela de Berlin

3.2.3.1. Cambio en las practicas de aula de los docentes

Las percepciones de los directores se vinculan con posibles sucesos que
provocaron algin cambioen las practicas de losdocentes. Un cambioimportante
ocurrié cuando las escuelas de Berlin asumieron que deberian incluir a
estudiantes con necesidades especiales. Al respecto, una de las entrevistadas
explica: “En mi colegio, habia muy pocos profesores con una especializacion en
necesidades especiales; entonces, todos los profesores de mi colegio tenian
que prepararse [para saber mas] de como acoger esa diversidad de alumnado”
(LO1). Frente a la incorporacion de estudiantes con necesidades especiales, el
docente debe realizar estudios complementarios a su formacién inicial para
poder atender a todos los estudiantes sin diferencia, lo cual implica un cambio
en su practica de aula.

Entonces, a partir de esta aceptacidon de ninos con necesidades especiales en
la escuela, “hubo [...] un cambio de paradigma, porque antes yo no conocia las
necesidades de estos nifos, pero, cuando ellos estan contigo, tu aprendes de ellos
y cambias de vision” (LO1). Para lograr adaptarse a este paradigma, el programa de
educacion continua deberia cubrir varios aspectos, como comprender la propuesta,
reflexionar sobre sus practicas, asumir la responsabilidad de la propuesta, entre
otros. Ello supone “[...] aprender el conocimiento mas profundo de como los nifos
aprenden y lo que los nifos necesitan, y, sobre todo, cudl es el papel del educador
en realidad” (LO5). Es responsabilidad de los programas de educacién continua
formar al educador segun la realidad: deberian orientar, cuestionar, y siempre
tratar de que el docente reflexione y lleve a la practica lo aprendido.

Asimismo, los cambios en la ensenanza han tenido un impacto, por lo cual el
docente deberia seguir programas de educacién continua. Como sefala uno
de los directores, “Mucho se ha movido. Si nos fijamos, en los ultimos diez
ahos, ha cambiado considerablemente la ensefianza” (LO7). En la medida que
la ensenanza se ha visto cuestionada y ha recibido aportes, se han generado
diversos programas de educacioén continua para los docentes con el fin de que
adquieran, se informeny apliquen nuevas estrategias, conceptos, metodologias.

Problema

A continuacion, detallamos algunos problemas relacionados con los programas
de educacién continua que obstaculizan el proceso de cambio del docente o
que conducen a que sea mas lento. Uno de ellos, segin menciona un director,
es la presidn externa. Aunque no es un limite, se convierte en una necesidad:
“Como yo diria, siempre se necesita un poco de presion externa, un poco,



para moverse a si mismo y, luego, cuando se da cuenta de que todavia puede
hacer algo diferente. Luego, se dard cuenta de qué funciona” (LO7). Esto es
interesante, porque este cambio no ocurre a nivel personal, sino a través de
un agente externo o del contexto, que obliga o persuade a que se realicen los
cambios. Como lo indica la entrevistada, la demostracion de logro o de hacer
algo diferente le permitird al docente aceptar el cambio.

Usualmente, los programas de educacion continua orientan a utilizar algun
tipo de estrategia, a desarrollar ciertas actividades o a explorar nuevas
metodologias, entre otros. Ello responde a que, segun las organizaciones,
mejorard o elevard la ensenanza o el aprendizaje de los estudiantes. Sin
embargo, la respuesta que recibe la directora por parte de algunos docentes
es el cuestionamiento de dichas propuestas, como, por ejemplo, “Yo no conozco
en Alemania ninguna investigacion que hace la medicion de la relacién entre
capacitacion y rendimiento de los estudiantes” (LO1). Situaciones de este tipo
provocan dudas, puesto que, si bien los directores tienen la misidon de promover
la participacion de los docentes, estos no pueden confrontar preguntas de esta
indole con respuestas cientificas o con resultados de estudios empiricos. A
manera de ejemplo, una directora recuerda:

Una investigacidn acaba de publicarse sobre los profesores que trabajan en equipo
y, como resultado, es que si logran un mejor rendimiento. Eso si se hace, pero no
se hace algo como que mas capacitacion mejora el rendimiento. Esto no existe o
no hay investigacion (LO3).

Como consecuencia, se cuestiona la educacién continua, asi como la aplicacién
de sus propuestas. Posiblemente, esto pueda contribuir a mantener una
ensefanza tradicional.

Finalmente, una razén que podria evitar el cambio del docente se relaciona con
sus deficiencias en la formacion inicial, porque, como explica una directora:

Hay un grupo de maestros que simplemente no pueden hacer nada con la teoria.
Al no haber aprendido en la escuela, no son capaces de analizar. Para este grupo,
hay menos probabilidad, pienso. En realidad, deberia haber otras formas de
entrenamiento (LO5).

Este hallazgo es interesante, puesto que probablemente los programas de
educacion continua asumen que todos los docentes tienen el mismo nivel al
momento de iniciar un programa de este tipo. No obstante, las carencias de la
formacion inicial imposibilitaran la aplicacion de nuevas estrategias al nivel que
se espera, lo cual se constituye como un problema que debe resolverse para
promover mejoras o cambios.



3.2.3.2. Cambio de las creencias y actitudes del docente (paradigmas)

a). Actitudes

Los directores, en muchos casos, fomentan que los docentes participen en
programas de educacién continua. Una de las actitudes que perciben es la
disposicién, como se indica en el siguiente comentario: “[...] simplemente [el
docente] esta involucrado y hay una gran disposicién para tratar un tema desde
el principio” (LO4). Desde su perspectiva, “esto puede tener relacion con estudiar,
aprender o informarse por el tema que le plantean o necesitan” (LO2). Esta
afirmacidn coincide con lo expresado previamente: “Cierto, porque mira que, si
yo como profesora decido que quiero aprender esto en esta formacion, ya voy
con el deseo de mejorar” (LO2). De este modo, se evidencia la disposicion, en la
medida que el hecho de que el docente decida lo que quiere aprender supone
que asiste a las sesiones con el deseo de mejorar. Se trata, en ese sentido,
de una actitud condicionada, porque, si fuera por obligacidn, es probable que
hubiese una resistencia frente a lo que el formador propone en el programa.

Otra actitud necesaria al participar en alguln curso es la comprensién de los
contenidos propuestos, como senala uno de los directores: “Hemos hecho
mucho entrenamiento, pero ahora yo diria que la comprensidn existe, es decir,
esta comprension de hacer las cosas bien” (LO5). Su importancia radica en que
comprender permite acercarnos a la verdad, lo cual es central al momento de
querer apropiarnos de algin conocimiento. Por eso, cada uno debe asumir su
responsabilidad. Los directores identifican este cambio de actitud en los docentes
que recién ingresan al sistema educativo, porque “los maestros que ya son
estudiantes tienen apertura ven el horizonte mucho mas grande, y, después, son
los mejores maestros y no son despedidos tan facilmente” (LO1). Dicha diferencia
pone en evidencia que los docentes nuevos tienen mas apertura que aquellos que
estan en ejercicio, lo cual es planteado en otras conversaciones con los directores.
Al respecto, ellos sostienen que los mas jovenes tienen una actitud inclinada
a seguir con su educacion continua después de haber realizado su formacién
inicial. Sin embargo, es necesario resaltar que “no solo la capacitacién avanzada
garantiza este cambio de paradigma, pero juega un papel importante en él” (LO5).
En otras palabras, si bien los programas de educacién continua bien planificados
y contundentes pueden generar cambios en la actitud del docente, finalmente,
dependera de este asumirlos y llevarlos a la practica. En caso contrario, no habra
un cambio de paradigma ni tampoco un cambio en el rol docente.

b). Creencias

Una creencia usual es que la educacién continua parte de las necesidades de los
docentes, pero una directora planted una percepcidn distinta: “Las necesidades
nacieron realmente de los mismos estudiantes; nosotros nos dejdbamos guiar



por lo que los estudiantes nos exigian” (LO1). Esta idea es interesante, pues
comunmente se sostiene que identifiquemos las necesidades de los docentes,
y busquemos algunos cursos para que asistan y superen esa dificultad. No
obstante, a partir de esta afirmacidn, queda claro que es necesario encontrar
las carencias o las dificultades tanto de docentes como estudiantes, y que estas
deben ser asumidas por los primeros con el fin de que puedan superarse.

Una creencia que ha ido cambiando es que “Los maestros no estan capacitados
y [que] las exigencias son grandes” (LO6), lo cual, posiblemente, se relaciona
con los resultados obtenidos en las pruebas internacionales u otras medidas
nacionales.Unadirectorasenalaquedichos estdndares, “en efecto, simplemente
son muy criticados y creo que no es del todo fundamentado” (LO6). Frente a
ello, se requiere mantener los programas de educacién continua, puesto que
permiten que los sistemas educativos atiendan las dificultades o problemas
para volverlos fortalezas o solucionarlos.

Como resultado de los programas de educacién continua,

La calidad de las clases con las formaciones aumenta. No quiero decir que los
profesores que no asisten a la formacion no den buenas clases, eso no. Pero, para
los alumnos, estas clases pienso que son a veces mas atractivas, asi que no quiero
decir de conocimiento o que aprendan mas. Pero, para el mundo actual, en el que
se necesitan otras competencias, esto es muy importante que lo tengan (LO2).

A partir de esta afirmacion, se observa otra creencia: que un buen docente es
solo quien asiste a los programas de educacién continua, considerando que
recibe herramientas para afrontar de mejor manera su practica pedagdgica.
Dicha creencia se apoya en lo expresado por los estudiantes, que indican que
esos docentes desarrollan mejores clases. No obstante, existe la posibilidad de
que haya otros docentes que no asisten a estos programas y que sean mejores
gue quienes si lo hacen, porque, “cuando se ha tenido mucho tiempo en el
servicio de la escuela, [el educador] se enfrenta a nuevas actividades didacticas
que, luego, se pueden incluir en su ensenanza” (LO7) y que pueden generar
buenas clases.

c). Requisitos

Los programas de educacion continua, que no desarrollan todos los temas,
requieren docentes que tengan la fortaleza de aprender de manera continua
y de aportar en la organizacién en la que laboran. De esta manera, se lograran
cambios sustanciales tanto a nivel profesional como institucional. Al respecto,
un director expresa: “En las capacitaciones, uno no aprende las relaciones entre
educando y educador. Lo que uno tiene que hacer es motivar, incentivar a los
estudiantes, y eso no se aprende en las capacitaciones en una semana” (LO1).



3.2.3.3. Competencias

De acuerdo con sus percepciones, los directores mencionaron algunas
competencias que los docentes lograron desarrollar al participar en los
programas de educacién continua.

i. Competencias sociales

Aprender en equipo: supone que el docente sepa colaborar con sus pares.
Sobre este punto, un director senala: “Creo que realmente es un momento
muy importante, este equipo donde muestra la imagen que realmente todos
estan trabajando juntos en un tema, puesto que nadie puede escapar” (LO4).

Compartir informacién: se trata de una oportunidad para que los docentes
intercambien informacidn sobre lo aprendido dentro o fuera de la escuela,
asi como lo expresa un director: “El compafero que va a un evento de
capacitacion realiza intercambios con sus colegas: lo mas importante”
(LO7). Otro anade que este tipo de intercambios “lo realizan, por lo general,
los colegas que se multiplican dentro de la escuela y después de pasar gran
parte de ella” (LO6).

ii. Competencias metodoldgicas

Innovacién: brinda la posibilidad al docente de mejorar o crear acciones
que fortalezcan su practica pedagdgica, como recuerda una directora: “He
intentado cosas nuevas; incluso, me entero de algo y, por lo tanto, estoy en
una posicion también para hacer mas cosas de manera diferente” (LO7).

Reflexidn: permite pensar y cuestionar la labor del docente: “Primero, [se
encuentra] la pregunta de reflexion sobre la ensefanza para el profesor,
para ver lo que puede hacer de manera diferente en el aula o analizar otras
ensefanzas” (LO7).

Competencias digitales: implican el dominio de habilidades para el
manejo de las tecnologias de informacion, aunque estan en proceso de
implementacion y no son un fin en el proceso de aprendizaje, como lo
explica una directora: “Con la pizarra inteligente, pueden ensenar diferente.
Eso es siempre asi; no es un objetivo el Smart Board en la ensefanza, sino
que es un medio Gtil” (LO5). Sobre la tecnologia, otra entrevistada anade:
“Ahora han abierto los nuevos medios de comunicacién e incorporando
nuevos hallazgos didacticos en la ensehanza” (LO7).

Para lograr las competencias metodoldgicas, es preciso contar con espacios de
reflexidny retroalimentacion, de modo que el docente no trabaje solo. En funcion
de ello, una de las directoras sugiere que se trabaje en la formacién inicial
(educacion superior) y en las mismas escuelas: “Y esta cuestion de reflexion



y cultura de retroalimentacion creo que deberia fortalecerse en la educacion
superior, pero la tenemos aqui en la escuela. Creo que hemos trabajado ocho
anos para desarrollar esto” (LO7).

Debemos considerar que, para el logro de las competencias y el cambio docente,
es necesario que la organizacion y los directivos promuevan o desarrollen
programas de educacidn continua. Este aspecto es mencionado por una: “INA no
solo es portadora de jardines de infantes, sino que también es una organizadora
de programas de educacién continua; ve el progreso” (LO5). En ese sentido, la
organizacién también se responsabiliza de administrar y de brindar cursos a
los docentes. En ese proceso, el director desempena un rol importante, como se
expresa en el siguiente comentario: “Les damos la posibilidad de hacer cursos
y hay interés de las personas por hacer cursos” (LO3).

Figura 18. Desarrollo docente segun las percepciones de los directores de escuela de Berlin
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3.2.4. Desarrollo docente desde las percepciones de los directores de
escuelade Lima

3.2.4.1. Cambio en las practicas de aula de los docentes

En cuanto al cambio en la practica de aula de los docentes, los directores
de escuela consideran que la educacién continua les ha permitido disenar
proyectos de acuerdo con las necesidades de la instituciéon, como lo expresan:



“Ahorita, estamos trabajando dos proyectos de innovacién: uno es sobre
el enfoque ambiental y el otro es sobre el plan lector, sobre comunicacion.
Entonces, las profesoras que estan encargadas y la Ugel estd asesorando en
cuanto en la elaboracidn del proyecto de innovaciéon” (D02). Ambos proyectos
le permiten al docente aprender “[...] el manejo de los nuevos enfoques, los
nuevos paradigmas. Entonces, conociendo esos enfoques, como que se va
mas o menos canalizando hacia los objetivos planteados en la reforma” (D03).
Ademads, propone y mejora su practica, asi como la experiencia “[...] que va
logrando dia a dia. Va incorporando nuevos recursos para que puedas aplicar
en el aula, y esos nuevos recursos o nuevas estrategias que va aplicando le van
dando nuevos resultados, cada vez, resultados mas satisfactorios” (DO4).

En complemento con el hallazgo anterior, los directores perciben que el docente
asume algunos aspectos de la educacion continua cuando ellos implementan
algunos materiales o recursos que han recibido en dicha formacién, como
senala una entrevistada: “Si, porque ahora estan haciendo programacion y
utilizan el material; ellos vienen y lo aplican en su desempefo como docente”
(DO3). Esta afirmacion muestra que lo recibido les ha servido y que lo pueden
aplicar en su practica. Dicha utilidad se evidencia, también, cuando algunos

[...] docentes si van, reciben las capacitaciones y asisten a estos talleres y
comienzan a dejar fluir su imaginacion y comienzan a crear cosas. Si hay, pero es
en minoria. Si tuviera que contar, de veinte docentes, solamente cuatro; el resto se
queda ahi (DO1).

Esto muestra que el docente, siendo adulto, logra transferir algunas cosas
recibidas en los programas a su practica; sin embargo, de acuerdo con la
percepcion de la directora —que, de seguro, espera que sean mas— son pocos
los que lo hacen. Dicha situacion se refleja cuando los directores observan
que algunos docentes mantienen sus habitos y no cambian su practica para
programar o trabajar en la escuela: “Siguen con un cuadernito: llegan al aula
con algunas ideas sueltas de cdémo van a hacer su clase y, con eso, entran al
aula” (DO1).

Este cambio también va de la mano de la manera como los docentes van
aprendiendo en la educacion continua:

Por ejemplo, hay muchos docentes que manifestaron “ya sé cdmo desarrollar una
clase”, o sea, cuando participaron o vieron al capacitador [que] anejaba al grupo
de nifos, cdmo seguia la secuencia. Entonces, ellos repiten lo mismo y se sienten
bien. Dicen “ya conozco la secuencia y ya puedo desarrollar”; o sea, es lo minimo,
pero si les ayuda (DO1).

En este caso, identificamos que la simulacion de clase les permite a los
docentes replicar. Los directores resaltan este aspecto como importante
para comprender la propuesta, lo que significa que, al ser adultos, necesitan
observary replicar la secuencia establecida.



Para dar seguridad al docente en este proceso de cambio, es central que el
director acompane al docente en el programa de educacién continua. Aun
mejor, es cuando motiva para que los participantes vayan en grupo con el fin de
gue puedan compartir y generar mejores ideas. Al respecto, se indica:

Cuando hemos tenido la oportunidad de capacitarnos, no solamente he ido yo, sino
voy con ellas, porque a lo mejor no voy a tener la capacidad de poder captar todo
lo que nos informan, lo que compartimos en las universidades, en la capacitacion.
Pero, si vamos dos, tres o cinco personas, traemos mas cosas (DO4).

De este modo, se promueve un compromiso entre el docente y un equipo,
asi como entre directivos y profesores, ademas de que se trabaja de manera
compartida y no aislada.

Problema

Un problema es la expectativa del docente frente a la propuesta de educacion
continua, es decir, lo que espera recibir en el taller, curso o evento, porque
de ello depende el cambio del profesor o su interés. Sobre este punto, los
entrevistados senalan:

Lo mismo ocurrié con la programacion anual, pese que en la capacitaciéon se
entregd un modelo. Aun asi, la indicacién fue que hagan esa programacion
basandose en ese modelo de la ultima capacitacion. Ellos esperaban “Listo, la
hojita para que llenen”. Igual, se les explicé que debian hacer un ejercicio de leer;
asimilarlo; y, luego, organizar esa informacion (DO1).

Asi, se evidencia que el docente espera que el formador solo le ensefie un
instrumento para aplicar oque el curso gire soloentorno a la parte instrumental,
lo que conlleva que el participante se convierta en un agente pasivo y que solo
aplique, sin ninguin proceso reflexivo.

Es probable que dicha expectativa (la de aquel docente que espera que le
entreguen un material solo para aplicar) sea la que tiene el participante que
es obligado a realizar su educacion continua. En relacién con este aspecto, hay
directores que sostienen: “No creo que esté todavia a ese nivel. Al profesor
todavia hay que decirle «Tienes capacitacion, y debes ir y tienes que ir»” (D03).
Cuando es asi, el docente se siente obligado a asistir, por lo cual no sabemos si
su participacién sera asertiva o beneficiosa dentro del proceso de formacidn,
considerando que invierte tiempo, recursos y posibilidades de desarrollo
docente. Lo expresado coincide con el siguiente hallazgo:

Van por obligacidn vy, al regresar al aula, siguen haciendo lo mismo. Hay casos
[en que] para nada incorporan algo nuevo. Eso se evidencia en su planificacion.
Uno de los temas fuertes era ensenarles a planificar una sesion de aprendizaje.
Entonces, se supone que, después de regresar de la capacitacion, ya planificarian
adecuadamente una nueva sesion de aprendizaje y no lo hacen (DO1).



En este comentario, la sensacidn de que los docentes asisten por obligacion
vuelve a emerger, lo cual se constituye como una limitante en el desarrollo
profesional del docente.

3.2.4.2. Cambio de las creencias y las actitudes del docente (paradigmas)

a). Actitudes

A través de los anos, los directores perciben que son los docentes “[...] jévenes
[los] que tienen mas necesidad de capacitarse. La nueva generacion tiene toda
la disposicion” (DO4). Es decir, dicho grupo se interesa por seguir aprendiendo y
“el hecho de estar en constante aprendizaje es como si te obligaran. Ya se hace
un habito estar buscando informacién, estar compartiendo con otros colegas.
Se hace practicamente una necesidad” (D0O3). Esta es una actitud diferente,
que permite al docente seguir aprendiendo y aportando al sistema educativo,
a diferencia de “[...] generalmente, los que tienen mas ahos. Reniegan cuando
es lo mismo, porque son quienes tienen mayor trayectoria” (D04). En el ultimo
caso, los docentes antiguos asumen que los temas que se les plantean son los
mismos, idea que los lleva a cuestionar la necesidad de cambiar. De este modo,
encuentran una justificacion para no realizar la educacién continua y no hay un
cambio de actitud.

Una actitud interesante que fortalece la labor docente es la confianza y la
seguridad por lo que realizan, es decir, “tener mayor certeza en el trabajo que
quiero hacer como docente” (DO1). A partir de ello, le es posible asumir retos,
como mejorar la practica, innovar o realizar acciones que

Antes, lo veia, pero no me atrevia a asumir esta funcion. Hoy en dia, pese a todas
las dificultades y la adversidad que hay, lo hago con mucho gusto y con mucha
ambicién, con mucho suefo, mucha esperanza, pese a lo que tenga que venir (DO1).

Dicha seguridad es expresada por una directora cuando recuerda lo que le dice
un docente resaltando el cambio de actitud al comprometerse con su labor,
pese a ciertas dificultades y a una labor antes pasiva. No obstante, cabe anotar
que, en algunos casos, este tipo de actitud todavia se mantiene.

En relacién con ello, también es importante que el educador trabaje de manera
diferente o tenga conviccion sobre lo que realiza. Los directores perciben que el
docente notrabaja adecuadamente y no notan un cambio de actitud. Por ejemplo,
una entrevistada sefala: “Hoy dia, el docente tiene que trabajar diferente,
ademas de planificar, o sea, no por cumplir, sino que él esté convencido que un
trabajo planificado lo va a llevar a obtener un buen resultado. Esa conviccion
todavia no hay” (DO1). En ese sentido, si bien las sesiones probablemente estan
programadas, los docentes no necesariamente logran un buen trabajo. Frente a
esta situacidn, se precisa que los directivos también participen para que cambie



la actitud de los docentes y, de esta manera, se facilite un cambio en beneficio
de los estudiantes.

En ese marco, la educacién continua brinda una posibilidad para la reflexidn, el
aprendizaje, el cuestionamiento, etc., por lo cual se espera que se lleve a cabo
en una escuela. Una directora senala: “Aqui las profesoras son muy entusiastas.
No son personas que digan «no quiero» o «no puedo». En un 85%, son muy
comprometidas” (DO4). Dicho compromiso se puede reflejar en la escuela:

Concretamente, de los comentarios que escuché de la ultima capacitacion,

habia algunas jornadas en la tarde, que también tiene que ver en la formacion, ya
en su mayoria se quedaba. Algunos [lo hacian] renegando, pero ya se quedaban.
Entonces, en la gestion, eso si me ayuda (DO1).

A esta afirmacion se anade: “[A] esa exigencia hay que responder también
con un trabajo eficiente, con un trabajo profesional de alto nivel. Las maestras
responden a esa exigencia” (D0O4). En otras palabras, los docentes disponen de
su tiempo libre para seguir formandose: valoran lo que estudian o reciben, y
responden a las exigencias educativas.

A continuacion, presentamos algunos hallazgos que muestran las percepciones
delosdirectores.De acuerdo con estas, alin no se halogrado un cambio de actitud
en relacion con la participacion de los docentes de programas de educacion
continua, lo cual comprende su formacion, su labor y sus expectativas:



Tabla 45. Hallazgos y los cambios de actitud segun las percepciones

de los directores de Lima

“Lo que falta es iniciativa de mis profesoras y desconocimiento, pero, yo
pienso, es algo que te debe nacer como maestro, como investigador” (D02).

Falta de iniciativa

“Pese a que hemos querido ayudarlos, orientarlos y hacerles ver un trabajo,
no les ayuda, pero igual, entonces, existe esa resistencia” (D01).

Resistencia, no
permiten ayuda

“No todos lo aprovechan de la misma manera. A la mayoria no le ayuda
mucho o no lo aprovechan, pero si un grupo minoritario” (DO1).

Falta de interés por
aprender

“Lo que yo he visto de lo que ocurre aqui o en otros colegios, el docente
todavia se limita a reproducir lo que recibid y hasta ahi nada mas. Y eso no
lo concibo como una habilidad que han desarrollado, porgue solamente es
repetir” (DO1).

El docente
solamente
reproduce lo visto
en la capacitacion

“Yo diria que contintian con esa dependencia antes de ir y luego de regresar.
0 sea, no hay ese sentido critico; se sigue la dependencia. Entonces, incluso,
por ejemplo, el docente que es algo bueno que le dan una receta; él lo repite
y eso se evidencia en la planificacion de la sesion de aprendizaje” (DO1).

Participacion sin
resultados

Repiten lo
brindado

“Si, parece mentira. Hay una que otra que no quiere hacer el esfuerzo y dice
«Acd nomas». Ellos avanzan, pero no tanto, porque no tienen tanto interés

No se esfuerzany
avanzan poco

como otros maestros” (DO4).

Fuente: Elaboracion propia

Estas actitudes no ayudan a mejorar el trabajo docente y, por ende, las
propuestas de educacion continua no se logran implementar, considerando que
no se requiere replicar. Esta observacién es relevante, porque, si se desea que el
docente replique, las posibilidades de reflexionar e innovar serdn nulas. Frente
a esta situacion, se requiere fortalecer a los docentes que realizan mejoras,
como senala una directora: “Pero hay de aquellas: las maestras estudiosas.
Cada vez deben aprender cosas nuevas y no de lo mismo” (DO4). Este tipo de
participantes “[...] van a los cursos siempre. Va con ese interés, para mejorar su
practica” (DO4).

b). Creencias

En lo que respecta a las creencias, desde la mirada de los directores,
posiblemente, la educacion continua ha producido un cambio en los docentes.
Se asumia que solo estudiar era un motivador para seguir avanzando o para
generar satisfaccion, como lo expresan:

En 33 anos, ha pasado muchisimo. Entonces, cada vez que me capacitaba, me
decian “;Y para qué te capacitas? Eso te da de comer, eso te alimenta, eso te
va a dar mds plata”. Claro, eso no me daba mas dinero. Como decia, estudiaba
por la satisfaccion de estudiar; eso no me reportaba nada. Ahora eso no ocurre
ahora (D03).



La situacion descrita por la directora responde a que, en el contexto de Lima,
el incentivo es econdmico, posiblemente, por el nivel de ingresos y porque el
Ministerio de Educacién ha establecido que, superando las pruebas de ascenso,
podran incrementar sus sueldos. Sobre este aspecto, uno indica:

El maestro debe estar actualizado, debe estar capacitado, debe ir al ritmo de los
avances de los cambios en educacion. De lo contrario, es un maestro que se queda;
es un maestro que no califica; que no tiene aumento, que es lo que motiva mucho.
Ellos dicen: “Yo subo de nivel; yo quiero llegar a lo maximo, porque me va dan
mayores ingresos” (D03).

Esta légica corresponde a un tema de otro estudio, que tendria que orientarse
a analizar si el aumento de los ingresos econémicos da la posibilidad de tener
buenos docentes, considerando que “Ahora, el mas capacitado, el que rinde
mas, ganamasy es lo justo” (D03). Sin embargo, dicha relacion no esta probada
y, de ella, se desprende una nueva creencia.

Una creencia cuestionada a partir de la educacion continua es que los docentes
se preocupaban por los mejores estudiantes del aula, lo cual conllevaba
a “abandonar” a “los mds débiles”. Una directora recuerda: “El error que
cometen los docentes es que avanzan con el grupo que esta bien y a los que
estan mal siempre los dejan” (DO5). Al respecto, se observa un cambio en el
caso de algunos docentes que continuaron con su formacién: “Me han hecho
madurar. Me han hecho querer mds a mi profesion, de que le nifio es el eje
principal de todo el sistema educativo” (D05). Probablemente, esta experiencia
llevard a los educadores a no brindar un trato diferenciado en su trabajo con
los estudiantes. Sin embargo, otros directivos sostienen que no ha habido un
cambio significativo: “En lo minimo, puede generar un impacto. Se mantiene: no
hay cambios” (DO1). En esos casos, persisten las mismas actitudes, creencias
o paradigmas, dejando de lado los nuevos aportes sobre cdmo los estudiantes
aprenden y otros contenidos necesarios en la actualidad.

En una reflexion sobre la época en que era docente, luego de realizar sus
estudios, una directora explica que la educacién continua le permitié descubrir
otra linea de trabajo en el sector, como es la gestidn educativa:

[En] Los estudios que he realizado, por ejemplo, en formacidn continua, ya desde
hace afnos atras, me di cuenta [de] que la clave era la gestion y, con todos los
recursos que tenemos, si podemos hacer cosas diferentes. Esa conviccién tengo y
siento que se ha fortalecido con la formacion continua (DO1).

Asi, refleja el cambio de la creencia de que no va a pasar nada (impacto) después
de seguir con cursos, capacitaciones u otros. Ante ello, otra directora sostiene que,
cuando motiva a los docentes a participar de los programas de educacién continua,
“El profesor dice «No es obligatorio asistir»; dicen no va a pasar algo” (D03).



c). Requisitos

Para lograr o mantener estos cambios, se requiere que los docentes sean
reconocidos, como sugiere uno: “La idea es que cada profesor reciba su
resolucidn o felicitaciones que le servirdn para algin ascenso. Evaluaciones, eso
va en su escalafén” (D02). Se entiende que el reconocimiento sera resultado de
las mejoras de su practica para que, de esta manera, siga avanzando y se logre
el aprendizaje de los estudiantes. Dicho reconocimiento puede estar relacionado
con la participacién de los educadores en el intercambio de informacién con
sus colegas: “Entonces, siempre estamos compartiendo las cosas que hemos
recibido en las capacitaciones y estamos viendo que los maestros tengan
ese mismo espiritu de querer siempre estar actualizados” (D03). También, es
preciso crear espacios donde los docentes puedan cuestionar, aportar lo que
van realizando. Tal es el caso de

las reuniones pedagdgicas, [que] significa compartir experiencias en el aula. Ellas
comparten sus experiencias y las otras maestras ahi le pregunta “Y jcémo hago
esto? Porque a mi no me salid la sesion de matematica”. “;Qué pasd?”. Ella le dice:
“Ta puedes hacer esto”, “Lo mas adecuado es esto” (D02).

Un requerimiento importante es reconocer que ha habido cambios también en
la educacidn, por lo cual se necesita docentes que asuman esos cambios. En
ese marco, una forma de estar actualizado, aprender novedades, consolidar
conocimientos, es mediante la educacién continua, como lo indican: “Si nos
guedamos con los anos 80, 90, a lo mejor, nuestros nifos no estarian satisfechos
con lo que nosotros le ofrecemos. Entonces, cada ano, ha sido un tiempo de
cambio y transformacion y el manejo de nuevas estrategias” (DO4).

3.2.4.3. Competencias

A continuacidn, se detallan las competencias identificadas por los directores.
i. Competencias sociales

e Liderazgo: comprende habilidades para dirigir y orientar de la mejor
manera a sus pares. Para los directores, es una competencia necesaria en

Los docentes por el hecho mismo [de] que son docentes. El liderazgo viene acoplado
a nuestra carrera, como el liderazgo transformador, digamos, ese liderazgo de
cambio. Entonces, eso hay que generarlo en los docentes: ese tipo de liderazgo,
gue ellos sean capaces de convencer no solo a los estudiantes, a los padres, a la
comunidad, todo lo que nos rodea, para que la educacion logre frutos (DO1).

Por ejemplo, hay docentes que, gracias a sus conocimientos y habilidades,
apoyan a sus colegas y son reconocidos por ello, como se explica en el
siguiente comentario: “Como aqui tenemos «maestros de fortalezas» y
son quienes reciben las nuevas tecnologias. Entonces, son quienes traen y
comparten con otros docentes” (D02).



ii. Competencias metodoldgicas

e Investigacion: permite indagar, recoger evidencias, explicar lo que sucede
de manera empirica. Por ejemplo, un director explica: “Tal vez, sea una
intencidon de despertar que el docente también investigue, que lea, que
busque, pero no es una cosa fuerte. No creo que haya algun logro en ese tipo
y, si lo hay, habrd muy escaso” (D02). En este proceso, ademas, es necesaria
“la bisqueda de informacién” (DO3).

« Competencias digitales: refiere al dominio de herramientas tecnoldgicas
para afrontar su incorporacién en la escuela: “[el] conocimiento de las
nuevas tecnologias que son légicamente recursos para poder afrontar a las
nuevas generaciones” (D03).

e Gestidn: a partir de estas habilidades, es posible dirigir una organizacioén,
asi como manejar recursos. En este caso, se trata de una competencia
relevante para el manejo del aula, que implica trabajar con estudiantes,
padres de familia y otros colegas. Al respecto, una directora indica: “He
obtenido conocimiento de qué es gestidn, y lo otro es, si antes lo pensaba,
ahora estoy convencida de en qué debo enfocarme dentro de la organizacion
o de la escuela. A mi me ha ayudado en ese sentido” (DO1). En paralelo, se
requieren “habilidades en el manejo de recursos” (D03).

Para el logro de estas competencias, se deben “desarrollar habilidades que
vayan acorde con el desarrollo de las nuevas generaciones” (D03), por lo cual
los programas de educacion continua deben estar en sintonia con los tiempos
tanto a nivel de las exigencias como de las necesidades educativas. Asi lo
afirma una directora: “Si, de hecho, que si. Si no, seguiriamos pensando como
hace treinta afos con la regleta y con las chapitas en el suelo. Si se ha cambiado
de paradigma” (DO4).

3.2.2.4. Aspectos a fortalecer: el rol de las organizaciones

La organizacién desempena un rol importante para que se produzca el cambio
de la practica docente. En ese marco, debe identificar a aquellos docentes que
se desempenan mejor: que asumen los cursos, participan constantemente,
y comparten y aplican lo aprendido. Recordemos que un buen gestor puede
organizar la escuelay fortalecer con lo que va aprendiendo la parte pedagdgica
a través de equipos, tal como lo explica una directora:

Esta realidad me ha llevado a organizarme y a escoger a estos docentes que si
tienen esa voluntad y que aprovechan estas capacitaciones. Entonces, formamos
un equipo para poder trabajar y fortalecer un poco en las diferentes areas de
gestion aqui en la escuela, como es lo pedagdgico (DO1).



A partir de ello, el docente se siente reconocido y siente que valoran su propio
aprendizaje en beneficio de la organizacién.

Otra medida que contribuye con el aprendizaje de la organizacidén consiste en la
creacion de espacios donde los docentes puedan seguir aprendiendo durante el
ano, en los que se comparta informacion y se estimule su aprendizaje. Esta idea
se manifiesta en el siguiente hallazgo:

Dura una hora, u hora y media. Se programa cuatro a cinco veces al ano; o sea,
segun los temas, se programan diferentes temas vy, en cada reunién pedagdgica,
ellas van dando esos temas. Para las reuniones pedagdgicas, si se suspenden
clases. Ese dia no hay clases. Es una jornada de trabajo de 8 [am] a 1:30 pm. Se
redne a la gente. Yo hago la sensibilizacion, les muestro videos, les paso PPT (D02).

Finalmente, una de las entrevistadas recuerda que, para mejorar la practica de
los docentes, los directores como lideres de la escuela también deben mejorary
deben realizar la educacidn continua. De este modo, podran brindar orientacién.
Al respecto, ella comenta: “Siempre estoy formandome en lo que es actual, lo
nuevo, y buscando una nueva formacion. Me gusta” (D02). En funcion de ello,
entendemos por qué la directora desea contar con grupos de soporte a nivel
profesional: su objetivo es mejorar ellos para, de esta manera, acompanar a sus
docentes. Sobre este punto, senala:

Nosotras, viendo esto que venia sucediendo, formamos un grupo de directoras que
estdbamos capacitandonos y, junto con nosotras, estaba una colega del Ministerio
de Educacion. Con ellas trabajabamos, y ;qué hicimos? Empezamos con la parte
practica; diseno de la sesidn; y, en equipo, nos sentdbamos con cada una de ellas a
darle su soporte para mejorar (D02)

De lograrse estas dindmicas, seria posible cambiar la actitud de los docentes,
como se ha estado llevando a cabo en algunos casos:

Una de las cosas que se quiere promover desde la escuela es justamente eso: un
cambio de actitud del docente, emprender una serie de proyectos. Y, claro est3, el
desempenio del docente y su apoyo es clave. Si ayuda y hay una relacion, pero es
minima (DO1).



Figura 19. Desarrollo docente segun las percepciones de los directores de escuela de Lima

Cambio en las practicas de
aula de los docentes

Diseno de proyectos,
mejora de la experiencia,
uso de nuevos recursos,
conocimiento de nuevos
enfoques, valoracion de la
simulacion de clases para
replicar, acompanamiento
del director y docentes,
uso de material en practica
docente, innovacién a partir
de lo aprendido de una
minoria

Problema: se espera aplicar
instrumentos, obligar al
docente a participar y
asistir por obligacion, falta
de iniciativa, resistencia y
no permiten ayuda, falta
de interés por aprender,
solamente el docente
reproduce lo visto en la
capacitacion, participacion
sin resultados, repeticion
de los contenidos, falta de
esfuerzo

Cambio de las creencias y
las actitudes del docentes

Actitudes: mayor interés
por parte de los docentes
jovenes, constante
aprendizaje (habito-
necesidad), percepcion de
los docentes mayores de
que la propuesta es igual
(nada nuevo), confianza'y
seguridad, fortalecimiento
de la conviccion, muestra de
entusiasmo y compromiso,
disposicion de su tiempo
libre, respuesta a las
exigencias con trabajo
eficiente

Creencias: aumentar el
salario como motivante para
la mejora, considerar a los
estudiantes que estan mal,
descubrir linea de trabajo
para especializarse y asumir
cargos, no hay impacto

Requieren: habilidades
acordes con las nuevas
generaciones, aceptacion
del cambio de paradigma,
reconocimiento, compartir
informacidn, reuniones
pedagdgicas, asumir el
cambio

Competencias

Metodoldgica: investigacion,
blusqueda de informacion,
competencias digitales,
habilidades gestion, manejo
de recursos

Social: liderazgo, orientacion
a sus colegas

Rol de las organizaciones:
grupo de aprendizaje de
directores, organizacion

de docentes en equipos,
aplicacion de lo aprendido
en la escuela, espacios para
compartir entre docentes,
promocion del cambio de
actitud, interés por seguir
formandose

Fuente: Elaboracion propia

3.2.5. Desarrollo docente segun las percepciones de los representantes
del sector publico de educacion de Berlin

3.2.2.5.1. Cambio en las practicas de aula de los maestros

Los representantes de educacién de Berlin tienen una mirada mas global de
la educacion, asi como de la educacién continua que se ofrecen a los docentes.
Ellos indican que la educacion alemana se ha visto afectada por los resultados
Pisa: “En los veinte anos desde que tuvimos este Pisa shock, tienen los servicios
para los estudiantes, quienes mejoraron considerablemente. Asi que esa es una
experiencia exitosa” (F3). Hubo, en ese sentido, un impulso para que la practica
educativa se modificara con el fin de alcanzar los resultados deseados y esto
implicaba un cambio de la practica. Un ejemplo de dicho cambio se observa
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en el siguiente comentario: “Con Pisa, hace veinte afhos, se ha abandonado el
recitar el poema de Goethe” (F3). En otras palabras, “reorientd o incidié” en qué
se ensenaba, como indica un representante: “Pisa tuvo un gran impacto en mi
trabajo, especialmente, para la seccion de Aleman y de lectura” (F4). Suimpacto
conllevé a cambiar las practicas y, posiblemente, a reorientar la educacion
continua.

Una preocupacion de este grupo de entrevistados es mejorar la ensefianza vy,
junto con ello, el rol de los docentes. Como ellos mismos afirman, “Debe hacer
una mejor ensenanza que en el pasado y pensar en su papel ain mas” (F3), lo
cual implica asumir cambios en la practica y en las propuestas de educacion
continua, puesto que de ello depende que se lleve a cabo, innove o implemente
esta formacion. Cabe anotar que laimplementacién curricular también significa
cambios: “En este momento, tenemos la implementacién del nuevo marco
curricular, y [los docentes] se ven obligados fuertemente a asistir a los eventos”
(F3) y, luego, a aplicar lo recibido. Cabe acotar que, nuevamente, se alude a la
obligacién por asistir al curso u evento.

Problema

Para lograr los cambios en la practica, debemos atender a la insatisfaccion de
los docentes, asicomo a sus problemas de salud, aspectos que afectan cualquier
proceso de mejora. Sobre ello, un representante comenta: “La consecuencia es
el maestro, que estd mas enfermo que en el pasado, y el pago por enfermedad
en las escuelas es mas grande” (F3). Dicha afirmacion concuerda con lo que
senala otro funcionario —“También, [el docente] se puede enfermar” (F4)—
ademas de que observan que “Las personas ya no estan satisfechas de si
mismas” (F3).

Otro aspecto relevante que afecta el trabajo docente es la falta de asimilacion
de la propuesta educativa, lo que coincide con “que los profesores ain no han
comprendido la tarea actual, y son los que traen a la escuela adelante y puede
cambiar el sistema escolar” (F4). Es decir, al no asumir su labor, pierden su rol
protagodnico tanto en la escuela como en todo el sistema escolar. Tal situacién
puede tener cierta relacion con la insatisfaccion o los problemas de salud.

Ahora, considerando la situacidn nacional y la demanda de profesores en Berlin,
“[...] en el futuro, necesitamos mucha mas gente trabajando con nifos” (F3). De
no formarse mas docentes, se fortaleceran otras alternativas de formacién o
convocatoria para cubrir estas plazas.



3.2.5.2. Cambiodelascreenciasylas actitudes de los docentes (paradigmas)

a). Actitudes

Los representantes de educacion identifican que hay docentes motivados
para continuar con su educacién continua y que muestran interés por realizar
intercambios con sus pares: “Siempre hay aquellos que estan motivados para
seguir y entrenar, que también buscan el contacto con otros profesores y le[s]
gustaria intercambiar” (F4). Esta es una actitud a resaltar frente a docentes que
no consideran necesario seguir aprendiendo.

b). Creencias

Segun una de las creencias, el rendimiento de los estudiantes responderia a
su procedencia social. Algunos dan cuenta de esta creencia, mientras otros las
cuestionan. Uno de los funcionarios sefala: “Se trata de una zona. Es el pais mas
injusto en relacién con el origen social. Esto ya ha afectado a nuestro trabajo”
(F3). Lo planteado puede vincularse con los tres tipos de colegios secundarios
gue existen después de la primaria. El sistema educativo aleman plantea una
seleccidn académica, pero también la procedencia social de los estudiantes, lo
cualdetermina el tipo de colegio al que acceden, asi como el nivel de rendimiento
del colegio en relacidn con el sector social. Un representante cuestiona esta
creencia posiblemente fundamentada en la siguiente expresién: “Entonces, ya
no es aceptable que la relacidn entre el origen y el rendimiento sea tan apretada
solo en Alemania (F3)". Existen otras creencias, que se vienen instalando en
el sistema escolar, y que deben ser confirmadas o eliminadas. Por ejemplo,
en estos ultimos anos, se ha identificado un cambio en las carreras debido a
los diferentes avances tecnoldgicos, ambientales, sociales, geopoliticos. Asi,
lo expresa un entrevistado: “Creo que vamos a tener el tiempo necesario v,
de nuevo, en el futuro, en otras areas; por un lado, cambio de carreras” (F4).
Aceptar esta creencia —como un cambio— implica que la educacion continua
deba asumir estas transformaciones e incorporarlas en los procesos de
formacion. Esta tarea también le compete a la profesidon de educacién, como
sugiere un funcionario: “Estamos otra vez tras nuevos pasos para mejorar
la profesién docente, precisamente, porque vemos que cambia el campo de
trabajo” (F4). Se precisa de avances en esta labor considerando que ya hay una
carencia de docentes para las escuelas, la que puede deberse a las exigencias
y las demandas actuales.

3.2.5.3. Competencias

Uno de los representantes indica que los programas de educacién continua
dirigidos a docentes apuntan al logro de “cuatro areas de competencia: informar,
educar, asesorar e innovacion” (F4), las cuales permiten manejar informacion,
aprender de lo adquirido, orientar a otros y desarrollar propuestas. Estas areas
podemos ubicarlas dentro de las competencias técnica y metodoldgica.



3.2.5.4. Aspectos a fortalecer

Dentro de la educacién continua, y como lo resaltaron anteriormente docentes
y directores, se debe fortalecer el trabajo en equipo, y esto coincide con lo
expresado por los representantes del sistema educativo. Sin embargo, como
sefala un funcionario, “hay muchos que aman no trabajar en equipo y [a los]
que, ademas, no les gusta tomar lo nuevo que existe” (F4).

En paralelo, se puede contribuir a la educacién continua y al trabajo docente
a través de la investigacion cientifica, como lo propone otro entrevistado (F3):
“Tenemos mucho mas, por lo que esta colaboracidn entre la investigacion y
las universidades y la practica de la escuela se ha vuelto mucho mas cercana,
porque queremos trabajar en este sistema” (F3). De este modo, enfatiza en
que esta labor no deberia funcionar como un hecho aislado, sino articulado
con las diferentes instancias formativas, asi como con la escuela. A partir
de ello, la educacion continua mejoraria brindando informacién clara, que no
genere dudas sobre los contenidos, como lo plantean algunos docentes. Al
mejorar la practica en la escuela, también se deberia fortalecer las “Escuelas
Faro”. Sobre estas instituciones, un entrevistado precisa: “Ahora tenemos,
en Brandenburgo o Berlin o en Alemania, un mayor nimero de escuelas
llamadas «Faro», escuelas que hacen la clase correcta y se conocen en todo
el pais” (F3). A través de las mejores practicas y de los aportes cientificos, los
programas de educacién continua se podrian fortalecer.

Figura 20. Desarrollo docente segtin las percepciones de los representantes del sector
publico en educacién de Berlin
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3.2.6. Desarrollo docente desde las percepciones de los representantes
del sector publico en educacion de Lima

3.2.6.1. Cambio en las practicas de aula de los docentes

Segun los representantes de educacién de Lima, los programas de educacidn
continua se plantearon de acuerdo con el nivel de formacién de los docentes,
de modo que estos repercutieran en su formacion y, por ende, en su practica
de aula. En funcion de ello, incidieron en el dominio tedrico, como ellos
mismos explican:

La verdad es que Comunicacion y Ciencias hemos tratado, y la parte tedrica fue
tratada por el tipico profesor de universidad, como es el caso de la matematica
dura. [Por] ejemplo, vamos a trabajar algoritmos. Pero luego [de que] se han
hecho clases, si quieres contenido duro [que] se ha trabajado con los maestros
o pedagogos, entonces, esta capacidad a qué responde, para qué. La idea es ir
aterrizando la parte pedagdgica y nos ha funcionado (F2).

En ese marco, aseguran que es preciso que los participantes conozcan el
contenido a través de especialistas y, luego, lo trabajen con educadores para
que puedan aplicarlo en sus clases. Segun la propuesta, este esquema les da
posibilidades a los docentes de realizar cambios en su practica.

Con respecto al proceso, uno de los funcionarios explica: “Las necesidades
formativas, como les comentaba, son definidas por el resto de direcciones
pedagdgicas del Ministerio, y no es algo que se vea directamente en la Direccion
de Formacién y en la Direccion General de Desarrollo Docente” (F1). Este es un
datointeresante, enla medida que las necesidades formativas no son planteadas
por instancias macro (Ministerio), sino por direcciones que pertenecen a
unidades que aglomeran a una provincia o a un conjunto de distritos.

Otro mecanismo para lograr el cambio en las practicas de aula por parte de
los docentes se basa en las evaluaciones de desempeno, cuyo fin es contar
con mejores docentes, segun el Ministerio de Educacién. Esto equivale a que
el educador logre las competencias minimas y mejore su trabajo, como lo
describe un entrevistado:

La Direccion de Desarrollo Docente, a través de la Direccién de Evaluacién, ha
implementado las pruebas a las que se refiere la Ley de Reforma. Se refiere a que
[ha] tomado las pruebas para el nombramiento, para el ascenso, y proximamente
para la evaluacién de desempeno (F1).

3.2.6.2. Cambio de las creencias y las actitudes del docente (paradigmas)
a). Actitudes

Los funcionarios sugieren que una de las primeras actitudes que debe asumir
el docente que va a participar de un programa de educacion continua es el ser
consciente, como se expresa en el siguiente comentario:



La intencidn es que uno tome conciencia. Desde que se aplicd la prueba de entrada
y de salida, quedan horrorizados. Uno es que sean conscientes en el punto en que
estan, no para flagelarse, sino para que sepan que tienen que estudiar mas (F2).

En este comentario, la funcionaria hace referencia a la evaluacién que, en los
ultimos veinte anos, se aplica a docentes de Lima tanto para el ingreso a la
carrera como para el ascenso. Como se observa en la cita, la representante
indico que, a partir de los resultados obtenidos, los educadores deberian de
ser conscientes de su situacidn y seguir aprendiendo.

Para que el aprendizaje continuo vaya de la mano con la intencién de cambiar
de actitud, se requiere “un profesor profesional, que es critico y reflexivo, [que]
es autonomo” (F1). Este perfil coincide con la propuesta de la otra funcionaria,
quien enfatiza en la importancia del autoaprendizaje. Complementando dicha
descripcion, anade: “No puedo tener a alguien que va a formar sujetos que
estd esperando la férmula, que esta esperando la receta, que esta esperando
la guia para replicarlo tal cual” (F2). En ese sentido, no encajaria dentro
de ese perfil la figura de un docente pasivo; receptivo; o “un docente, por
ejemplo, dogmatico, que no va a generar conocimiento ni aprendizaje. ;Un
docente rigido como va a generar aprendizaje? Un docente autoritario no va
a generar libertad en sus chicos” (F2). En linea con lo expresado, el docente
gue no avanzo acorde con los tiempos, y que asume que conoce y sabe todo,
no tendra la posibilidad de cambiar o modificar su practica, a diferencia de
aquellos que si asisten y llevan a cabo programas de educacién continua.

b). Creencias

Los representantes sostienen que la escuela no ha cambiado sus rituales;
es decir, funciona como una escuela estatica en el tiempo. Asi, lo expresa el
siguiente comentario:

Si hubiésemos trabajado asi, no estariamos asi, porque seguimos arrastrando la
disciplina de cuando nosotros éramos escolares. O sea, hace treinta afios no mas,
estuve en el colegio, y ahorita vas a un colegio publico y encuentras lo mismo: hay
los policias escolares, la banda, el corte de pelo. Esas cosas son tan... Lo que yo les
digo siempre a los profesores que, si el chico se corta el cabello de una u otra, no
aprende mas o aprende menos. ;Ddnde esta el valor? (F2).

Entonces, lacreenciade que laescuela no cambia se reafirma por las practicas
gue se siguen manteniendo en el tiempo. Frente a ello, para algunos docentes,
la educacion continua no es relevante, puesto que, desde su perspectiva, la
escuela se ha mantenido inmutable a lo largo del tiempo.

Como parte de dicha inmutabilidad, los representantes sostienen que las
escuelas han conservado las mismas actividades a través del tiempo. Sobre
este punto, afirman:



Nuestras escuelas publicas son absolutamente formalistas, rigidas. Y eso también
hace que un profesor, por ejemplo, creativo, proactivo, que quiera trabajar distinto,
no [pueda hacerlo]. La escuela esta cuadrada; también, el docente que entra se
tiene que alinear. Entonces, tenemos mucho la légica militar; o es militar o es
parroquial (F2).

En correspondencia con lo planteado en el parrafo anterior, aunque incidiendo
en otro aspecto, se evidencia la creencia de que la institucion educativa no ha
cambiado.

Finalmente, segun la percepcidon de los funcionarios, para mejorar el
aprendizaje de los estudiantes, se deben aplicar pruebas tipo: “Entonces,
hay tanta presion por el avance de los aprendizajes v, al final, venimos con
férmulas, porque comenzamos a aplicar pruebas tipo, comenzar a meter
guias que respondan a eso. Entonces, comenzamos a incorporar elementos
instrumentales que no estan mal” (F2). En ese sentido, la educacion continua
cambia de perspectiva, porque, de una u otra manera, se ajusta a las
sugerencias del sistema.

3.2.6.3. Competencias

i. Competencias social

e Participacién en espacios de interaprendizaje: supone la posibilidad de
interactuar con otros para aprender, reflexionary discutir nueva informacion
o practicas. Al respecto, una funcionaria indica: “Hace poco, han enviado aun
grupo de docentes a unas pasantias internacionales, y, una vez que llegan
ellos, se comprometen a hacer grupos de interaprendizaje para socializar
su experiencia internacional” (F2).

e Intercambio de informacion: se brinda el espacio para compartir en el centro
de trabajo lo aprendido en otros dmbitos. Por ejemplo, la representante
explica: “Entonces, nosotros, cuando vienen los docentes, nosotros
organizamos el proceso de réplica que tienen que hacer ellos como parte
de su compromiso” (F2).

e Trabajo colaborativo: brinda la posibilidad de trabajar con otra persona
para el logro de metas comunes. Como afirma la funcionaria, “Nosotros,
los docentes, no podemos hacer las cosas sueltas; tenemos que hacerlo
en diadlogo con nuestros colegas. También, [los docentes] trabajan con
docentes de otras especializades o niveles, u otras dareas. Los grupos
de interaprendizaje, ya los mads elaborados, estan planteando cosas de
proyectos” (F2).

i. Competencia metodoldgica
*  “Manejo de diversos roles en el aula” (F1): consiste en asumir diversas
funciones: docente, tutor u otro rol necesario al interior de la escuela.



iii. Competencia técnica
e “Uso de tecnologia” (F1): supone el manejo de la tecnologia para las tareas
propias de la labor pedagdgica y la educacién continua.

iv. Competencia participativa

 Empoderaramiento: le da la posibilidad al docente de asumir
responsabilidades. Sobre esta competencia, la funcionaria senala:
“Nosotros hemos trabajado con los docentes que estan bien empoderados.
No hemos trabajado con ese docente que estd desmotivado; o sea, hemos
trabajado con los buenos docentes” (F2).

3.2.6.4. Aspectos a fortalecer

Es necesario tomar en cuenta el contexto, en este caso, la formacién inicial de
los docentes, porque algunos de ellos evidencian ciertas deficiencias durante
el ejercicio de sus labores y la educacién continua no suple dichas carencias.
Con respecto a ello, una representante expresa:

Porque, cuando el profesor esta en servicio, comienza recién a sentir el valor de
la carrera, el rol del docente. Comienza, o sea, a suplir todo lo que la formacion
inicial y viene. Ahi, [esta] el gran problema, porque el problema no es la formacion
en servicio; el gran tema es la formacion inicial. [Por] Ejemplo, no vamos a tocar el
tema de rol del docente, si ya estamos trabajando cinco afos (F2).

Por ende, también, debe fortalecer las capacidades relacionadas con su
labor, como plantea la entrevistada: “[Las] Hemos identificado, a raiz de
las evaluaciones o monitoreo, donde el docente debe fortalecer algunas
capacidades” (F2). A partir de lo expresado, notamos que las deficiencias que
se remontan a la formacidn inicial de los docentes han generado diferencias
entre aquellos que son nombrados y los que ascienden dentro de la carrera
publica. En ese contexto, la educacién continua vuelve a desempenar un
rol importante para poder nivelar a los educadores y lograr su desarrollo
profesional. Sobre esta situacidn, se indica: “El docente que recién ingresa y
pretende su nombramiento no estd en el mismo nivel de desarrollo del que
esta pretendiendo ascender dentro de la carrera” (F1).

Como explicdbamos anteriormente, frente a esas deficiencias, el sistema
ha tenido que desarrollar programas nacionales para poder compensar y
lograr el desarrollo profesional de los docentes, y asi mejorar sus practicas y
competencias. Ante este escenario, el hallazgo da cuenta de que “[...] el sector
educacion ha creado los grandes planes o programas, que eran esos grandes
cursos que trataban de dar a todos los docentes en el pais y que, normalmente,
era[n] lo mismo para todos” (F1).



Figura 21. Desarrollo docente segun las percepciones de los representantes del sector
publico en educacién de Lima
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Abordaremos las competencias a partir de los aportes de Bunk (1994, citado en
Correa, 2007, p. 22), quien los clasifica de la siguiente manera:

Tabla 46. Definicion de los tipos de competencias

Competencia Implica el dominio, como experto, de las tareas y los contenidos de su

técnica ambito de trabajo, asi como los conocimientos y las destrezas necesarios
para su desempeno.

Competencia Supone la capacidad de reaccion al aplicar el procedimiento adecuado a

metodolodgica las tareas encomendadas y a las irregularidades que se presenten. Quien

posee este tipo de competencia encuentra, de forma independiente, vias
de solucién y las transfiere adecuadamente a las experiencias adquiridas
a otros problemas de trabajo.

Competencia Implica saber colaborar con otras personas de forma comunicativa y

social constructiva, y mostrando un comportamiento orientado al grupo, asi
como un entendimiento interpersonal.

Competencia Conlleva saber participar en la organizacién de su puesto de trabajo v,

participativa también, en su entorno de trabajo. Quien ha desarrollado esta competencia

es capaz de decidir y de asumir responsabilidades.

Fuente: Elaboracion propia a partir de Correa (2007)
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3.2.7. Discusion de resultados de desarrollo docente

A continuacién, presentamos la discusidn sobre la participacion, desde sus
resultados y soporte tedérico. Uno de los objetivos de la educacién continua
es que el docente sea capaz de aprender y desaprender de manera continua.
Asimismo, debe ser un profesional consciente del trabajo que realiza en la
escuelayenelaula.Ello serelacionacon unade las dimensiones de la educacion
de adultos, que plantea que los adultos son los més propensos para adaptarse
a los cambios sociales: tienen la capacidad de cambiar ante situaciones de la
vida, trabajar de manera independiente y reflexionar ante un mundo cambiante
(Lu, 2007; Rummler, 2006; Zeuner, 2011; Morin, 2006). Estas habilidades,
probablemente, contribuyen con el desarrollo profesional del docente.

Cabe anotar que el desarrollo profesional estd orientado a reconocer el
crecimiento del docente desde de su practica pedagodgica a lo largo tiempo.
Como parte de ese crecimiento, tanto los contenidos aprendidos como la
aplicacion de lo que va aprendiendo pueden contribuir con ese “cambio”. En
esa linea, hemos trabajado el desarrollo profesional desde el cambio en las
practicas de aula de los docentes, el cambio de las creencias y las actitudes
de los docentes, y las competencias que los mismos han logrado desarrollar.
Ademads, de manera general, abordamos los problemas a enfrentar, lo que se
requiere, lo que debe fortalecer y lo que se necesita a nivel de gestion.

3.2.7.1. El cambio en las practicas de aula de los docentes

El cambio en las practicas de aula esta orientado al aspecto curricular. Como
lo resaltan los docentes, el cambio estd vinculado al empleo de estrategias de
aprendizaje, el uso de metodologia, la implementacién de la propuesta escolar,
el desarrollo de proyectos, el tiempo para atender a los estudiantes y el rol en
la clase. Estos aspectos, a su vez, se relacionan con la comprension y la mejora
de la practica, que se constituyen como puntos claves del desarrollo profesional
(Broad & Evans, 2008). Del mismo modo, el proceso continuo de estudio permite
lograr otro aspecto clave: la eficacia de la relacién docente y estudiante. Por
eso, aquellos educadores que participan en programas de educacién continua
expresan tener otra mirada hacia sus estudiantes, lo cual supone una mejora
en el trato hacia ellos y el tiempo que dedican para atenderlos. Para lograr
un cambio en el docente, es necesario comprender concepciones, es decir,
entender lo que se propone. Nos referimos al nivel reflexivo, a partir del cual el
educador también puede asumir el cambio a nivel personal. El impacto es aun
mas importante cuando se relaciona la formacion con la propuesta escolar, y se
le permite al docente vincular su labor con la educacién continua que recibe de
acuerdo con las necesidades de la organizacién educativa.



El logro de estos cambios se encuentra asociado con la formacién, que le
posibilita al docente resolver problemas y vincular su practica con los cursos
que realiza (Lenz, 1987).

Estos aspectos coinciden con los aportes de los directores de escuela de Berliny
Lima, quienes logran identificar acciones que muestran el cambio de los docentes
y dan cuenta de la mejora de la experiencia. Entre ellos, destacan los siguientes:

* Han logrado trabajar con estudiantes con necesidades especiales.

« Evidencian cambios en la ensenanza, disefan proyectos, demuestran
conocimiento de nuevos enfoques, utilizan nuevos recursos, usan material
en su practica y una minoria innova a partir de lo aprendido.

¢ Promueven el seguir aprendiendo para lograr la especializacion frente al
cambio y conocer el rol del educador.

¢ Valoran las clases simuladas, lo cual, les permite replicarlas.

Debemos tomar en cuenta, que el cambio docente también se produce por
situaciones externas, por ejemplo, las evaluaciones internacionales, que, en
algunos casos, presionan al sistema educativo a plantear ciertas modificaciones
a nivel curricular o de la formacién docente, y no necesariamente implica
mejoras en el sistema educativo. A continuacién, podemos mencionar otras
situaciones que producen cambio en la labor docente, tanto externas como
dentro del ambito nacional:

e Pruebas censales: ha conllevado a que los docentes reorienten su practica
con el fin de que sus estudiantes obtengan buenos resultados.

* Mejoras en la labor docente: abarcan la mejora de la ensenanza, el rol del
docente, etc.

¢ Implementacién de documentos normativos: reorienta la labor pedagdgica,
el desarrollo profesional docente vinculado a la satisfaccidn laboral, que va
de acuerdo con los beneficios o la eliminaciéon de derechos

e Conocimiento: refiere al interés por el dominio tedrico.

Las evaluaciones hacen posible identificar las necesidades de aprendizaje y
definir el desarrollo de los cursos que se imparten en la escuela, lo cual se
convierte en una oportunidad al momento de implementar cursos de educacién
continua docente (Bazan, Castellanos, Galvan & Cruz, 2010; Unesco, 2013). Por
su parte, el cambio en las practicas de aula, a partir de la asistencia de docentes
a programas de educacién continua, ha permitido implementar propuestas
educativas; cambiar las ensefanzas al considerar nuevas estrategias,
actividades y proyectos en clase; especializarse; y asumir nuevos roles en la
practica pedagdgica.



3.2.7.2. Cambio del profesor de sus creencias y actitudes

Toda labor conlleva al sujeto a tener una actitud y una creencia sobre lo que
hace, el entorno que lo rodea, los actores con los que se relaciona, etc. Esto
puede significar un limite o un avance para el desarrollo profesional. En ese
marco, el cambio de actitud del docente después de que este haya participado
de programas educacion continua a lo largo de su ejercicio profesional esta
relacionado con la apertura a lo nuevo, el aprender con otros, la ruptura de
la rutina, el asumir que se puede cambiar a otros, el interés personal de
formarse, la continuacién de estudios y la mejora econdmica, el compromiso y
la mistica, el trascender, el interés por seguir mejorando. Todos estos aspectos
se constituyen como un incentivo para que el docente siga con su educacion
continua, lo cual coincide con las motivaciones identificadas por Lenz (1987) en
el caso de adultos que optan por programas de educacion de adultos.

Si la actitud del docente muestra una motivacion por continuar estudiando, es
probable que logre aplicar, innovar, ampliar su interés por aprender, reflexionar,
interesarse por los cursos, mantener la mente abierta, cambiar la forma de
pensar, cuestionar, tener seguridad, cambiar la forma de ensenanza. Como
sostienen SchiiBler y Thurnes (2005), esto le permitira al docente tener una
actitud de aprendizaje, hara posible que internalice su labor y que tenga la
posibilidad de reflexionar. Resaltamos la importancia de la practica reflexiva 'y
de la promocion de las habilidades didacticas (von Hippel, 2011a). La primera
contribuye con el cambio en su forma de pensar y lo hace consciente de su
labor. Por ejemplo, a través de la reflexion, el docente puede comprender en
qué condiciones realizé la formacidn inicial, a partir de lo cual podra saber si
necesita participar de la educacion continua, y fortalecer sus conocimientos
y habilidades pedagdgicas (Musset, 2010; Darling-Hammond, 2005, citado en
Musset, 2010). A través de la segunda, podra tener mejores herramientas para
el desarrollo de las clases o de su ensenanza, lo que se constituye como otro
mecanismo para realizar mejores sesiones de clase. Debemos recordar que
algunos docentes manifiestan que no hay un cambio o beneficio después de
realizar la educacion continua; es decir, consideran que les aporta poco o nada
a su practica. De este modo, posiblemente reafirman sus creencias y actitudes,
sin intencion de realizar un cambio.

Sin embargo, dicha actitud no se encuentra en todos los casos. Los directores
de escuela senalan que una de las actitudes de los docentes sobre la educacion
continua realizada es la de seguir aprendiendo (Musset, 2010; Darling-
Hammond, 2005, citado en Musset, 2010). Perciben que hay disposicion para
tratar temas, que hay un constante aprendizaje (habito-necesidad); seialan
qgue hay docentes que deciden lo que quieren aprender y van con el deseo de
mejorar. Ese deseo de aprender se complementa con tratar de comprender



ciertos cambios. Asimismo, consideran importante la capacitacién frente a los
cambios de paradigmas, porque tienen mas confianza y seguridad, muestran
entusiasmo y compromiso, disponen de su tiempo libre, responden a las
exigencias con trabajo eficiente, y fortalecen sus convicciones. En ese sentido,
la actitud hacia el cambio implica una disposicién hacia la participacién, lo cual
contribuye con su desarrollo profesional.

Un aspecto sobre las percepciones de los directores se relaciona con la edad
del docente. Los entrevistados indicaron que los docentes jovenes tienen mayor
apertura e interés, en contraste con los docentes mayores, para quienes la
propuesta de educacion continua es la misma: no propone nada nuevo. Cabe
recordar que la edad adulta es una construccion social, histérica y cultural
(Siebert, 2011). En este caso, la diferencia entre ambos grupos de adultos
no necesariamente responde a la edad, sino que refiere a la experiencia: es
probable que los docentes mayores apelen a ese conocimiento como parte de
su aprendizaje (Moreno, 2010) y lo resalten ante los educadores mas jovenes,
guienes, como indican los docentes, tienen interés. Al respecto, seria importante
saber si esa experiencia acumulada es superior a lo que ofrece la educacién
continua, que presenta nuevos contenidos y estrategias para mejorar la practica.

Los representantes de educacion coinciden con aquellas actitudes que
contribuyen con el aprendizaje planteadas previamente: conciencia, autonomia,
critica, autoaprendizaje, reflexion. Estas caracteristicas no solo permiten seguir
aprendiendo, sino que motivan para mantenerse, entrenarse e intercambiar.

En cuanto a las creencias, los docentes perciben que hay cambios en su rol
docente, lo cual conduce a un cambio en sus creencias. Por ejemplo, se
convierten en educadores con otras caracteristicas: innovadores, creativos, que
realizan proyectos. Asi, enriquecen sus conocimientos y su propia practica, lo
cual les da la posibilidad de cambiar el enfoque de ensenanza, poner en practica
lo aprendido y desarrollar sus aptitudes (Unesco, 2010). Como evidencian los
hallazgos, una creencia puede ser que el docente solo debe ensenar y trasmitir
conocimiento, pero, a partir de su participacién en programas de educacién
continua, ellos pueden realizar innovaciones, y cambiar o modificar la forma de
ensenar, asi como el rol que tienen en la escuela.

Otra creencia que comparten los docentes y que cuestiona a las instituciones
educativasserelacionaconlaparticipacidnobligatoriaaprogramasdeeducacion
continua. Los docentes comentan que se aprende de todos los cursos, menos
de aquellos a los cuales los participantes asisten por obligacidn. Esta idea es
importante considerando que los principios de la educacion continua resaltan
que se debe lograr la participacion de los adultos y que estos programas deben
estar organizados y ser flexibles, ademas de estar concebidos en funcion
de las necesidades de los participantes (Unesco, 1976). En ese sentido, esta



creencia de los docentes los atemoriza, los aleja y genera un rechazo hacia esta
formacion, porque se espera, como ellos mismos manifiestan, desarrollar un
estudio individual y un aprendizaje auténomo. Debemos tomar en cuenta esto,
en tanto una de las caracteristicas de la educacién de adultos (Barros, 2009)
es el trato y, como parte de ello, se debe evitar exponer al adulto a situaciones
incdmodas que lo intimiden y que inhiban su aprendizaje.

Otra creencia de los directores de escuela se enfoca en las necesidades de los
estudiantes. En este caso, los entrevistados se preguntan si es que la educacion
continua responde a las necesidades de los estudiantes o de los docentes. Como
indica Moreno (2010), una de las caracteristicas de la educacion de adulto es la
participacion; para fomentarla, se deben tomar en cuenta las necesidades y los
intereses del adulto. Si bien nos parece importante considerar las necesidades
de los estudiantes, es necesario que haya un cruce entre estas y las necesidades
de los docentes para mejorar los programas de educacién continua.

Asimismo, se haidentificadolacreenciade quelosdocentes noestan capacitados
y de que hay grandes problemas, probablemente, porque no estan actualizados,
no desarrollan sus competencias, desconocen contenidos y les falta interaccion
social (Arnold, Faulstich, Mader, Nuissl von Rein & Schlutz, 2000). Con respecto
a este ultimo punto, Lu (2007) plantea que el adulto requiere de la participacion
interactiva con otros con quienes pueda compartir sus experiencias. En esa
medida, es interesante que los docentes como adultos deban descubrir su linea
de trabajo para especializarse y tengan la posibilidad de asumir cargos con
el fin de que puedan encargarse de responsabilidades (Friebe & Jana-Troller,
2008) y aplicar lo aprendido de manera mas amplia. Esta idea se asocia con el
hecho de que el adulto debe estar motivado y recibir estimulos (Friebe & Jana-
Troller, 2008), como, por ejemplo, el aumento del salario.

Por ultimo, los representantes publicos perciben que existe una relacién entre
el origen social y el rendimiento de los estudiantes. A su vez, sostienen que la
escuela no ha cambiado sus rituales. Habria que pensar que si determinado
sector de los estudiantes no aprende. Una posible respuesta frente a dicha
situacion es que los docentes dejen de prepararse o de exigirse para lograr
lo contrario. Para concluir con esta secciédn, debemos considerar que, en
la actualidad, existen nuevas carreras y se han planteado cambios futuros
en la formacion docente; en este escenario, existe cierta presién por los
aprendizajes de los estudiantes cuando se aplican evaluaciones (nacionales e
internacionales).

a). Competencias

Los docentes han identificado cuatro tipos de competencias relacionadas con su
participacion en los programas de educacidn continua: sociales, metodolégicas,



participativas y técnicas. Estas competencias coinciden, y se complementan con
aquellas identificadas por los directores de escuela y por los representantes
del sector educativo. Cabe resaltar que dichos hallazgos no serdn dominados
“competencias”, sino “aspectos” para evitar confusidn con el uso de términos.

A partir de esta identificacion, podemos resaltar que la competencia social
evidencia aspectos que permiten la toma de decisiones, comunicacién, manejo
de emociones, relaciones amicales y reflexion. Los directores complementan
estos aspectos sumando el aprendizaje en equipo, elintercambio de informacion,
el liderazgo y la capacidad orientar a sus colegas. Los representantes, por su
parte, anaden la participacion en espacios de interaprendizaje y el trabajo
colaborativo. Este conjunto de aspectos hallados implica la colaboracién con
otras personas (docentes, comunidad educativa, estudiantes, etc.) con un
sentido constructivo y el entendimiento interpersonal (Rummler, 2006, Bunk,
1994, citado en Correa, 2007). Asimismo, varios entrevistados resaltan la
importancia del manejo de las emociones, asi como la reflexion, el trabajo en
equipo, entre otros. Estas competencias estan relacionadas con un principio de
la educacién de adultos, que sostiene que los programas deben permitir que
el adulto se adapte a condiciones concretas de la vida cotidiana y del trabajo
(Unesco, 1976), y que el aprendizaje debe tener un momento interpersonal e
intrapersonal (Barros, 2009).

El otro grupo de competencias es el de las competencias metodoldgicas. De
acuerdo con Bunk (1994, citado en Correa, 2007), estas suponen la aplicacién
de procedimientos a las tareas encomendadas, por ejemplo, desarrollar
la creatividad y la mejora de la practica, como senalan los docentes. Los
directores complementan esta lista con los aspectos para innovar, reflexionar,
retroalimentarse y habilidades digitales, de investigar, buscar informacion,
desarrollar habilidades de gestiéon y manejo de recursos. Mientras, los
representantes del sector educativo enfatizan en que los docentes deben
desarrollar habilidades orientadas ala protecciénde los nifos, el asesoramiento,
lainformaciény el manejo de diversos roles en el aula. A partir de estos aspectos
mencionados, la intencidn es que el docente sea mas independiente y transfiera
adecuadamente las experiencias, como también lo plantean Bernhardsson y
Lattke (2012).

La competencia metodoldgica se articula con la competencia técnica, en la
que los docentes remarcan la habilidad lectora, la habilidad investigativa y las
habilidades digitales. Al respecto, los representantes coinciden en la relevancia
del uso de la tecnologia. Todos estos aspectos le permitirdn al educador tener
dominio de las actividades que desarrolla en su labor pedagdgica y desempeno
(Bunk, 1994, citado en Correa, 2007). De una u otra manera, ambas competencias
se relacionan y son necesarias en un mundo cambiante, que experimenta una



transformacion conceptual, actitudinal y de habilidades (Barros, 2009).

Una cuarta competencia que se suma a las que han sido previamente
desarrolladas es la competencia participativa. Esta es mencionada por
los representantes de educacién, quienes resaltan como aspecto el
emponderamiento, que es util al momento de participar en la organizaciény en
la labor que desempena (Bunk, 1994, citado en Correa, 2007).

En resumen, estas competencias son indispensables para mejorar la practica
docente y también para responder a las exigencias del contexto. A través de
ellas, ademas, es posible desarrollar la percepcion, la reflexion (von Hippel,
2011a), para lo cual se requiere la autoeducacion —el aprendizaje a partir de
un mismo— (SchiiBler & Thurnes, 2005) y la educacidn continua, que contribuye
con el desarrollo profesional (Bazan, Castellanos, Galvan & Cruz, 2010).

b). Aspectos por atender

Considerando los tres elementos del desarrollo docente, debemos superar
ciertos problemas articulados con dos tipos de cambios y con el logro de las
competencias:

e Valoracion a los cursos: los cursos no aportan mucho para la mejora de su
practica.

¢ Relevancia de los cursos: hay una contradicciéon entre lo aprendido y
la realidad, y falta sistematizar las experiencias. Hay docentes que no
entienden la propuesta y solo reproducen los contenidos vistos en la
capacitacion. Se observa, en ese sentido, una participacion sin resultados,
en la que los participantes repiten los contenidos.

» Reflexion: Falta de reflexion e iniciativa.

e Presion para participar: hay docentes condicionados por las notas, u
obligados a participar y asistir. Frente a la presidn externa, puede haber
una resistencia que sea contraproducente.

e Cuestionamientos: falta estudio en relacidn con el efecto de la capacitacion
en la mejora del aprendizaje.

e Formacion inicial: se ha notado deficiencias en la formacidn inicial, lo cual
supone la necesidad de reorientar el entrenamiento hacia este grupo de
docentes. En paralelo, se ha resaltado la necesidad de mas docentes.

e Situacién laboral: existen docentes enfermos e insatisfechos. No hay que
olvidar que se trata de adultos que cumplen una labor trascendental.

e Aprendizaje: en algunos casos, se nota falta de interés por aprender y de
esfuerzo, asi como un avance precario.

Se sugiere fortalecer ciertos mecanismos, que abarcan dos espacios diferentes:



A nivel personal: manejo de emociones, competencias docentes acorde a la
profesion docente, trabajo en equipo, habilidades digitales, asumir cambios
(nuevo), formacion inicial (por las deficiencias), capacidades.

Anivelinstitucional: clima institucional relacionado con la educacién continua,
espacios de reunion entre docentes en la escuela, trabajo en equipo entre
docentes, colaboracién por la investigacion con las universidades, la escuela
(practica), “Escuelas Faros”, programas nacionales iguales para todos.

Existen los siguientes requisitos:

Toma de decisiones: es importante la capacidad de elegir en qué formarse,
es decir, que el tema de la capacitacién dependa de cada uno.

Mantener linea de trabajo: los cambios constantes afectan; producen
nervios y pesimismo. Es preciso que se pueda asumir el cambio.

Nuevas estrategias de formacidn: los viajes como parte de la formacién son
estrategias importantes.

Reflexidn: faltan espacios para reflexionar.

Aprendizaje: se requiere de espacios para aprender y compartir
experiencias, aprendizaje continuo para generar cambios, aceptacion de los
cambios de paradigma, intercambio de informacién.

Habilidades: se necsita desarrollar habilidades acordes con las nuevas
generaciones.

Valoracion: son relevantes tanto el reconocimiento como las reuniones
pedagdgicas.

A partir de las percepciones de los directores, pudimos identificar un aspecto
adicional, que se refiere al rol de las instituciones, ordenado de la siguiente
manera:

Capacitacion de las escuelas

Incentivos para seguir cursos: la directiva brinda respaldo para que los
docentes sigan cursos.

Cambios: se promueve un cambio de actitud.

Interaprendizaje: se crean grupos de aprendizaje de directores, se organiza
a los docentes en equipos, se brinda espacio para el intercambio entre
docentes, se aplica lo aprendido en la escuela.

Interés por aprender: los docentes tienen interés por seguir formandose.

Para comprender y superar los aspectos por atender, la misma institucion
educativa (escuela) debe promover la educacién continua, brindando apoyo,
recursos e incentivos (OCDE, 2009; Musset, 2010), y considerando las
necesidades de formacion (Boaduo & Babitseng, 2007 citado en Adu-Pipim,
2010). Su objetivo debe ser orientar y favorecer el desarrollo profesional de los



3.3.

docentes, la superaciénindividualy en equipos, sus competencias profesionales,
la capacidad de autoorganizarse (Day, 1999, citado en Broad & Evans, 2008;
Robalino, 2007; Thieme, Brusch & Biisch, 2015) y los cambios de su practica.

Participacion de los docentes en los programas de educacion
continua (barreras, razones y obstaculos)

La participaciéon es la decision que uno asume para realizar una actividad
determinada. En muchos casos, puede tratarse de un acto auténomo, bajo
presion, inducido, etc., que responde a diversos objetivos. En el marco de la
participacion a un programa de educacién continua, es probable que el docente
tenga la intencién de aprender, practicar, realizar una actividad vinculada a su
practica y sus responsabilidades, entre otros.

Recordemos que los docentes son adultos y para nuestro estudio los
entrevistados tenian que tener esa condicion. Kapplinger, Kulmus y Haberzeth
(2013) nos presentan los aspectos que condicionan la participacion de los adultos
en los programas de educacion de adultos, los que nos permiten tener una
mirada y comprender la situacion de nuestros sujetos de estudio: los docentes.
Uno de los aspectos que condicionan dicha participacién es la obligacién, como
indica un docente: “Soy también un profesor en Berlin obligado a participarenla
formacion” (L10)%® . Su experiencia contrasta con la de otros, quienes participan
con interés, como se afirma en el siguiente comentario: “Depende mucho de
mis intereses. Cuando yo tengo mds interés de tener mas capacitaciones, yo
puedo tomar estos programas de educacidon continua” (L6). Estos hallazgos
contrapuestos evidencian la mirada heterogénea de los docentes que participan
en los programas de educacion continua. Para abordar este tema, utilizaremos
el aporte de Faulstich (2006, p. 20, citado en Reich-Claassen, 2010, p. 91), quien
desarrolla “las causas del no aprendizaje: obstaculos de aprendizaje y barreras
de aprendizaje™¥.

La propuesta de Faulstich apunta a comprender por qué participa el adulto
en los programas de educacién de adultos desde cuatro aspectos: barreras,
razones, obstaculos y estrategias. En nuestro caso, nos enfocaremos en la
participacion de los docentes en los programas de educacion continua. Faulstich
et al. (2005) se refieren a los obstaculos y las barreras planteadas por el adulto
como una forma de resistencia que no es producto de cuestiones personales,
sino también por las estructuras existentes del contexto, empleo, etc.

38 Eneltextooriginal, seindica: "Zudem binich als Lehrkraft in Berlin verpflichtet, an Fortbildungen teilzunehmen”
(L10).

39 El texto original versa: "The causes of non-learning: learning obstacles and learning barriers" (Faulstich,
2006, p. 20, citado en Reich Claassen, 2010, p. 91).



Por barreras, entendemos las limitaciones del contexto, asi como las personas
y las instituciones que nos impiden seguir aprendiendo. Segun la teoria,
dichas limitaciones pueden estar relacionadas con el alcance, el tiempo, el
espacio, el ambiente, la forma de presentacion, el contenido, la organizacion,
el personal, los programas, el apoyo, los participantes, los gastos financieros.
En contraposicion, los obstaculos se asocian con el entorno social en el que
se desarrollan los sujetos, las limitaciones personales, el origen, la identidad,
el dmbito laboral (Faulstich et al., 2005). Estos dos aspectos se vinculan con
las razones, es decir, los motivos por los que se decidid participar, que pueden
responder a los siguientes elementos: biografia, ubicacién, experiencias,
valoraciones, titulos, certificados, intereses de uso, intereses de explotacion,
intereses de aprendizaje/intereses del sujeto, expectativas. Finalmente, se
encuentran las estrategias que se plantea el docente para seguir participando
o aprendiendo. A partir de ello, se realizara la discusién por cada grupo de
entrevistados por pais.

3.3.1. La participacion desde las percepciones de los docentes de Berlin
3.3.1.1. Barreras

Una de las barreras mas relevantes es el tiempo (L10, L11, L4). Algunos
entrevistados lo sefalan como una de las limitaciones para participar, como se
plantea en el siguiente caso:

Muchas veces, el director dice, en mi caso: “Aca hay un perfeccionamiento de
computacion. ;jAlguien quiere ir?". La primera pregunta es “;Cuando?”. “El lunes a
las 5 pm”. “Ah, no puedo. Chau”. Eso asi es: “chau”. Y todos necesitamos formacion
continua en computacion, [pero] nadie lo hace (L4),

Asistir a estos programas implica que uno debe tener tiempo para realizar
cursos después de la jornada laboral o fuera del trabajo. Esta situacion
también se observa en los programas de educacion continua (aspecto tiempo
y horario). Otra barrera podria corresponder a los gastos, que refiere al dinero
gue uno paga por algun producto o servicio, por ejemplo, para participar en
un programa de educacion continua, lo cual puede significar un esfuerzo. En
este caso, la percepcion de los docentes es que los gastos no funcionan como
una barrera: “Hay profesores que no quieren esforzarse tanto y hacen menos
cosas” (Lé). La barrera, mas bien, consiste en la falta de esfuerzo, relacionada
con el comportamiento, la energia y la motivacion que debemos asumir frente a
actitudes pasivas (L2). Es probable que ello también tenga relacién con el hecho
de que no haya una mejora econdmica después de asistir a diversos cursos,
como lo indica una docente: “Puedes tener cursos de educacién continua en
los diez primeros anos o dos especializaciones; no hay mejora econdmica.



No, nada: ningln euro mas” (L4). Como consecuencia, se genera desinterés o
aversion a participar en mas cursos.

Cuando uno inicia la labor docente, toma la decision de realizar la educacién
continua. Dicha decision puede significar realizar diversos estudios: pueden
ser muy practicos o, también, puede ocurrir que vez no responden a una vision
amplia o de largo plazo. Asi lo indica una docente: “[Fueron] capacitaciones
chiquititas. Fueron muy practicas, pero falta una vision amplia” (L4). Este tipo
de cursos practicos sin una vision pueden convertirse en una barrera tanto a
nivel personal como para el desarrollo profesional, en la medida que los cursos
no relacionados con la practica pueden ocasionar desgaste. En relacién con
ello, surge la percepcién de que la educacion continua brinda algunos cursos
tedricos, que no se articulan con la practica pedagdgica, lo cual a algunos les
parece interesante pero no Util, como se expresa en el siguiente comentario:

La educacion continua es una capacitacion de largo tiempo, pero tedrica. Pero la
gente que hablaba de un tema no tenia nada de practica en la escuela. A veces, fue
muy tedrico, interesante, pero no te ha servido mucho (L4).

Como consecuencia, puede surgir una barrera que no permita seguir estudiando.
A modo de cierren, habria que mencionar que estos aspectos analizados se
pueden relacionar con las barreras que abarcan lo personal, la programacion,
los participantes, el tiempo y los gastos financieros.

3.3.1.2. Obstaculos

De acuerdo con los docentes, existen diversos obstaculos. El primero refiere
a la edad y a la percepcién que el inidividuo tiene de esta. Por ejemplo, una
entrevistada expresa: “Ya estoy muy vieja, asi que tengo que aprender muchas
cosas” (L12). En este caso, el docente acepta su edad y, a partir de ello, se ve a si
misma como “muy vieja”; en paralelo, asume que aun debe seguir aprendiendo,
lo cual es positivo. No obstante, mediante el andlisis de la primera categoria,
hemos observado otras expresiones como “Ya falta poco para irme o retirarme,
asi para qué estudiar”. Asimismo, la edad se relaciona con la situacién familiar:
el docente como adulto, en muchos casos, ya tiene familia. Sobre este punto,
una docente sefala: “Pero la mayoria [de docentes] estan completamente
ocupados con sus 26 horas de ensenanza o menos, debido a que muchos tienen
familia. Tenemos muchos colegas con nifos pequenos” (L12). En oposicidn a
esta situacion, se encuentra la percepcion de los que son mas jovenes son
quienes se “estan iniciando. Son un poco inseguros y dicen «;Cémo hago?».
Ellos no tienen familia, no tienen ninos. Ellos estdn mas dispuestos para asistir
a las capacitaciones” (L4). Asi, se vincula la juventud con el hecho de no tener
familiay, a la vez, con la falta de experiencia y con una sensacién de inseguridad.
Debido a esta conjuncidon de factores, los docentes mas jovenes estan mas



dispuestos a capacitarse. Estos hallazgos se relacionan con los obstaculos de
edad y situacion familiar.

La educacion continua se ha convertido en un tema importante en los ultimos
tiempos. A pesarde esto, no siempre se ledaimportancia o se tiene la percepcidon
de que se trata de una formacion que depende de cada uno, como se observa
en el siguiente comentario: “Le vuelvo a repetir: de seguro, en su pais, es un
tema importante, pero aqui depende de cada profesor, porque no es obligatorio
hacer estos cursos” (L1). En contraposicion a lo expresado, a continuacion,
mostramos el siguiente hallazgo:

Ahora tiene la obligacion de ir a cursos. [Por] ejemplo, los profesores de inglés
tienen la obligacion de una capacitacion dentro del instituto. Llega alguien de
afuera. Entonces, es como una obligacion, y necesitamos ir a las conferencias y
también hay esto del nivel del instituto. Entonces, no es voluntario: todos tienen
capacitaciones si quieren o no, pero puedes estar en “otro mundo” y te dan una
capacitacion y no recibes nada (L6).

Este ultimo hallazgo pone en evidencia la necesidad de seguir formandose,
y asumir los cursos o las capacitaciones como parte de la responsabilidad
formativa laboral, a diferencia del comentario del primer docente, quien no
considera necesaria esta formacion. Sobre esa base, identificamos como
obstaculos la situaciéon del empleo y las oportunidades en relacion con la
necesidad de seguir mejorando la prdactica pedagdgica. Finalmente, otro
obstaculo refiere a la posicion ocupacional, que se vincula con la sensacién
que tienen algunos docentes de saber todo, a partir de lo cual piensan que es
innecesario seguir formandose. Al respecto, un entrevistado explica:

Un profesor debe ser como cualquier ser humano que piensa que ya sabe todo.
Es que no es asi y mas que es el peligro de los maestros. A veces, piensan que lo
saben todo de todos modos y lo saben todo mejor que los demas. Esto es un poco
como un problema profesional para los maestros (L12).

Como conscuencia, hay docentes que deciden no seguir formandose y asumen
que las actividades relacionadas con la educacién continua son obligatorias,
pero no necesarias.

3.3.1.3. Razones

Los docentes indican que una de las primeras razones para participar en los
programas de educacién continua responde a los constantes cambios en la
escuela. Uno de ellos indica: “Creo realmente, cuando veo los estudios cada
diez anos, [quel cambialn] los métodos y realmente cambialn] mucho las
metas también de la educacidn. Yo creo que es muy importante saber sobre
estos cambios” (L6). Se muestra, entonces, un interés por el aprendizaje, que
se reafirma en el siguiente comentario: “Constantemente, es algo nuevo;



constantemente, tenemos que hacer mdas. A menudo es un requisito, solo por
el volumen de lo que vamos a poner en marcha, como reformas” (L13). Para
este docente, los cambios son buenos y necesarios. Debido a que no siempre se
realiza, la idea es realizar cosas actuales. Consideramos que esto es relevante,
porque la educacién continua debe estar acorde con los nuevos cambios y
necesidades del sistema educativo. Ademas, de esta manera, el adulto se siente
importante y que sigue aportando al sistema.

Para que, frente a los cambios de la escuela, los docentes opten por seguir
aprendiendo, se requiere de automotivacion, que es la segunda razén de la
participacion en programas de educacion continua. Sobre este motivo, un
docente senala:

Los formadores son todos adultos y debemos encontrar nuestra propia
motivacidon. No somos ya ninos de seis anos y tenemos cosas de refuerzo. No le
tenemos que decir “venga, venga”, asi con cosas de refuerzo, que le digan “Venga,
le voy a dar una galletita de chocolate”. Creo que las personas adultas, las que
estamos trabajando, tenemos que ser totalmente maduros como para motivarnos
a nosotros mismos (L5).

Asi, resalta que, para seguir participando, el adulto debe automotivarse o
permitirse estar motivado, lo cual supone que debe romper ciertas barreras
que lo limitan, como la creencia de que los cursos no le van a aportar nada o
que ya estan por retirarse de la labor pedagdgica. Se espera, entonces, sujetos
activos. Como sefala un entrevistado, “siempre hay que asumir riesgos” (L5)
para que los docentes puedan lograr cambios sustanciales en su practica. Se
trata de una decision personal: “[...] yo personalmente creo que la educacién
es extremadamente importante. Es por eso que también percibo muchas
oportunidades” (L12).

Otra de las razones se relaciona con los nuevos conocimientos que uno puede
adquirir al momento de participar en la educacién continua, como lo indica el
siguiente comentario:

Soy de la opinién [de] que [la educacién continual me ayuda a estar al dia en
términos de nuevos métodos. ;Qué nuevos requisitos se requieren? Nuevos
enfoques también. Probablemente mejor informados. Y, por supuesto, para mi es
siempre el objetivo de convertir lo aprendido en ensefianza (L12).

En ese sentido, la labor de quien asiste a estos programas no se reduce
a participar, sino que el objetivo de esta formacién es que el docente pueda
interiorizar y asumir lo aprendido en su practica. Como parte de ello, debe
valorar lo que se le brinda en beneficio propio y de los estudiantes. Esto va de
lo mano con el siguiente hallazgo: “Estoy interesado en la educacién continua,
porque me dan ideas y estrategias, métodos y materiales, y me apoyan de
manera concreta en la ensefanza diaria” (L10). De este modo, el participante
enfatiza en su interés no solo de nuevo conocimiento, sino del uso que les



pueda dar a los contenidos aprendidos. Si bien hemos considerado razones
de participacidn personales, existe una motivacién externa: la influencia del
director. Sobre este punto, un docente explica:

Esto es muy reciente, como hace medio afo. Nosotros estamos un poco prevenidos,
porque eso para nosotros es demasiado control. Mis colegas son muy entregados
a su trabajo y realmente a nosotros pensamos que es mucha burocracia, pero
yo veo que el director tiene que probar que sus profesores hacen su educacion
continua (L6).

Se evidencia, entonces, que el director no influye, pero si es la autoridad que
incide en el docente para que atienda a los cursos de educacién continua al
solicitar cierta documentacién de asistencia o participacion. Asi, se constituye
como una razén de participacién enmarcada en el &mbito laboral o de gestion.

Figura 22. Percepciones de los docentes de Berlin sobre su participacion en los programas
de educacién continua

Tiempo (poco, fuera de las Automotivacion, cambios Edad (muy viejo), situacion
horas de trabajo), desinterés en la escuela, control familiar (carga), obligacién de
por los cursos, falta de mejoria * del director, nuevos * asistir a cursos, pensar que
econémica, cursos practicos conocimientos, cosas sabemos todo, entrenamiento
pero sin  visién, cursos nuevas para la ensenanza obligatorio

tedricos, falta de esfuerzo

Estrategia de accion en el contexto de aprendizaje

Tiempo para reflexionar
Cursos segun las necesidades del profesor
Trabajo con especialistas

Fuente: Elaboracion propia

3.3.2.2. La participacion segun las percepciones de los docentes de Lima
3.3.2.1. Barreras

Las barreras que frenan la participacion de los docentes de Lima tienen diversas
variantes. La primera esta relacionada con el tiempo. Al respecto, una de las
entrevistadas menciona: “Nosotros aqui [estamos] viniendo. ;Acaso nos pagan
el sdbado para venir dejando mi familia y todas las personas que yo quiero ese
dia con ellos? Entonces, hay cierto malestar el dia sdbado” (D4). Para la docente,
ese tiempo (el sdbado) es personal —“no voy porque es mi tiempo” (D4)—, por lo
cual no se siente comoda asistiendo a una capacitacién en esa fecha. Ademas,
en su observacidn, se vislumbra una alusién a la parte econémica, porque no
reciben pago alguno por asistir al curso. A su vez, dicha mencién puede hacer



referencia a que recibe poco sueldo, lo cual genera una situacién econémica
problemadtica. Sobre este punto, otro entrevistado expresa: “Mds que todo por el
sueldo, lo relacionan con el sueldo. ;Para qué me voy a matar si es poco?” (D1).

La expresion anterior se relaciona con el siguiente comentario:

En el sector publico, el docente esta mal pagado. ;Con qué armas? ;Cdmo enfrento
el reto de la formacion continua, sino tiene los recursos para ello? Y ahi es donde
el Estado deberia cubrir esos vacios, pero lo hace de manera esporadica. No le
interesa (D8).

De este modo, la entrevistada incide en la situacion econdmica de los docentes,
y cdmo afecta su desarrollo y desempeno dentro de la escuela. Si bien una
de las barreras por las cuales los docentes no participan en la educacion
continua responde a motivos econdmicos, al mismo tiempo, nos vemos ante el
panorama de que que la asistencia a estas capacitaciones mejora la situacion
econdmica. Asi lo explica una docente: “porque, cuando tengo capacitaciones,
puedo acceder a mas cargos que son mejores y ese dinero que voy a obtener
lo van a disponer mis hijos” (D5). En esta dinamica, se identifica una barrera,
puesto que se requiere de un elemento externo para fomentar su participacion.

Otrabarrera consiste en la falta de reconocimiento, como senala una docente: “Ellos
decian para qué, por gusto estamos estudiando, que el Estado no te reconoce” (D1).
Como planted previamente, la falta de reconocimiento puede conllevar a que los
educadores no participen de los programas de educacion continua.

A continuacidn, desarrollamos otras barreras identificadas por los docentes
gue se constituyen como limitante para su labor. Entre ellas, se encuentra el
cambio de politica educativa, como senala un entrevistado:

Hoy en dia, la educacion estd cambiando. Bueno, no la educacion, sino el sistema, y
como cada gobierno entra trae su propio sistemay podemos decir que no hay uno
solo. Y, por eso, tenemos que estar renovandonos para poder también adaptarnos
a los que nos pide el Ministerio (D11).

Una segunda docente anade “y ya va a cambiar el gobierno; todo va a cambiar”
(D1). En ese sentido, se observa que el cambio de gobierno no permite la
continuidad en el desarrollo profesional del docente. Dicha situacidén puede ser
mas compleja si los propios docentes terminan cuestionando la propuesta de
educacion continua:

Esa gente piensa que la formacion continua es ir y sentarse nada mas, porque
piensan “Voy a aprender para seguir haciendo lo mismo, porque no me reconocen
econdémicamente”. O sea, es una persona que estad pensando en ir a escuchar un
curso, sentarse y no traer cambios (D9).

Finalmente, existen otras barreras que se relacionan con el temor, por ejemplo,
a la supervision: “Muchos docentes [dicen] «No me voy a capacitar, porque me



van a monitorear». Eso es otrotemor” (D2). Esta barrera puede estar relacionada
con asumir que se debe incorporar la tecnologia (D10), lo cual abarca desde
usar un mdvil hasta enviar documentos virtuales.

3.3.2.2. Obstaculos

Un primer obstaculo es el estrés o la presion laboral. Asi lo explica un
docente: “En todo ese proceso, yo siento que ha sido interesante, tal vez, un
poco estresante, porque tenias que dar tus sdbados, domingos horas extras. Y,
también, hay muchos docentes que lo han dejado por distintos problemas” (D2).
Este hallazgo responde a una cuestion laboral y, junto a esta, la presién que se
pone en evidencia con el abandono del estudio. La presion, en esa medida, no
solo corresponde a una presion laboral, sino que también se relaciona con la
situacion familiar. Una de las entrevistadas manifiesta: “A algunos profesores
[colegas] les digo «vayan a capacitarse» y no van. Y piensan primero en su
familia y dicen «primero, son mis hijos»; después, el otro [dice] «mis hijos estan
enfermos». Primero, ellos [piensan] en su familia y, luego, los demas” (D1).

Es necesario precisar que los docentes son adultos y eso significa que asumen
diversas responsabilidades en el campo laboral. En este proceso, se pueden
encontrar docentes renuentes al cambio, como indica una entrevistada: “Los
profesores mayores de primaria que han salido de acd si estaban renuentes,
pero, poquito a poquito, han tenido que insertarse en el sistema” (D10). Dicha
renuencia puede ser una reaccién al temor al cambio o una resistencia al
cambio, como se plantea en un hallazgo:

El temor. Pienso que el docente tiene temor de cambiar, de cambiar lo que tenia
establecido por algo diferente. Es mas facil vivir con lo mismo a tener que empezar,
porque es un volver empezar. Es romper paradigmas y pienso [que] nos hemos
acostumbrado a un modelo netamente conductista (D10).

Desde la perspectiva de esta docente, el temor estd ligado a conocer, aprender
y aplicar otra metodologia, otras estrategias, etc., nuevas, que supongan un
cambio en su practica usual. Por lo pronto, esto se convierte en un obstaculo
para seguir aprendiendo, que afectan la participacion.

Finalmente, estos obstaculos también pueden vincularse con dos aspectos: la
desmotivacion y la estabilidad laboral. En cuanto al primero, un hallazgo plantea:

A mi también, cuando llegué, me dijeron “Tu ya debes estar descansando asi y
£qué haces aca exigiéndonos a nosotros? Deja asi nomas; pasalo asi nomas”. Yo
les digo “No es asi nomas. Ustedes como docentes deben seguir preparandose,
ustedes que son jévenes mucho mejor” (D1).

Esta opinidn puede dar cuenta de la desmotivacion (D1), provocada por terceros
o por el entorno, lo cual puede desalentar a los docentes a seguir programas



de educacion continua. No obstante, como lo expresan algunos, ello también
depende de cada individuo: “La formacidn continua para mi es algo permanente.
Definitivamente, es una motivacion intrinseca. Yo pienso que un docente no
puede echarse a dormir, que tiene que todos los dias estar actualizandose,
tratando de innovar, mejorar” (D8).

3.3.2.3. Razones

Las razones de los docentes para participar en los programas de educacién
continua son diversas. Para empezar, puede obedecer al interés por aprender,
como indica una de las docentes: “A mi me ha ayudado bastante. He aprendido
bastante lo que es una nueva teoria, nueva informacion. También, me ha
quedado ganas de aprender mas” (D2). Esto significa que ha adquirido nueva
informacidny que tiene ganas de seguir aprendiendo y estudiando. Sin embargo,
cuando no logran esto, los docentes deciden explorar o buscar nuevos lugares
para estudiar. Por ejemplo, un entrevistado senala:

Yo, dentro de mi, decia “Esto no cambia”, porque yo igual me he dado decepciones
con [los que] han sido cursos de la Ugel. Entonces, que opto [por] irme a cursos de
la Universidad Cayetano, de la Universidad Catdlica, donde tengo que pagar 200 o
300 soles, pero sé que voy a pagar, porque voy a aprender algo (D3).

En esa misma linea, otra docente afade: “Yo quiero estudiar mas” (D1). Asi,
se evidencia un interés por aprender, que va de la mano con la expansion de
conocimientos, como se expresa en el siguiente comentario:

No solamente han calado los cursos que han durado mas tiempo, sino por los
conocimientos que he adquirido ahi, por el tipo de profesionales que he conocido y
lo que eso ha significado en mi carrera, le digo, porque me ha ayudado a madurar
profesionalmente, independientemente, de que haya sido un afio o un mes (D7).

Entonces, a partir de los hallazgos, se notaron cambios a nivel profesional
(autonomia, independencia, etc.). Ademas, la educacion continua complementa
la formacion docente, la cual puede ampliar sus horizontes. Al respecto, se
indica “[...] formarte ahora, ya no solamente en tu carrera, sino que tiene que
ser como que multidimensional, o sea, una mente bastante divergente en lo que
te quieres formar” (D9).

Estas razones también estan relacionadas con factores externos, como los
cambios generacionales entre docentes y estudiantes en las escuelas. Asi
lo explica una entrevistada: “Definitivamente, puesto que las generaciones
son distintas, la psicologia del adolescente va cambiando y esto nos exige ir
innovando todos los dias, cada ano, tanto en el aspecto curricular que implica
la parte metodoldgica como el aspecto de area” (D10). Del mismo modo, los
cambios o exigencias gubernamentales desempenan un rol en este proceso:



“El Gobierno estara exigiendo un poco mas y te estdan motivando para seguir
estudiando” (D1). Estas razones permiten a los docentes evaluar qué necesita
y qué ofrece el mercado para seguir formandose y responder de la mejor
manera. Como explica una docente, “Me ha despertado no solo el trabajar en
las instituciones educativas, sino también en jévenes de la comunidad, que
estan fuera del sistema educativo” (D2). A través de este caso, se observa
que la educacion continua les permite enriquecer sus conocimientos y tener
una vision mas amplia de las cosas. En algunos casos, la motivacién de los
docentes para seguir participando de la educacién continua esta relacionada
con el interés por asumir un cargo dentro o fuera de la institucion: “Entonces
ese bichito de la direccidn siempre lo he tenido, porque siempre he querido que
la educacion se mejore. Esa es mi idea, de como se puede mejorar con toda
la experiencia que uno va teniendo” (D3). Esto es producto de una formacion
continua y el haber acumulado mucha experiencia. Se identifica una situacién
similar en el siguiente hallazgo:

Me especialicé en el primer ciclo, que era primero y segundo grado; entonces, los
cursos mas [se] enfocaban a comprension lectora, habilidades matematicas, y los
cursos que llevaba eraln] sobre eso. Y, después de ahi, cuando ya me hago cargo
del inicial, mi preocupacion, mas que nada, era actualizarme con respecto al nivel,
porque, después de mas de veinte anos, regresé a mi nivel y especialidad (Dé).

Estos cambios y responsabilidades pueden ser consecuencia de haber estado
en continua formacion.

Una dltima razon para seguir programas de educacion continua obedece a
la demanda; es decir, “es importante, porque el mercado, la sociedad, exige
que el personal esté preparado y adaptado a los cambios” (D8). Frente a ello,
es necesaria la formacion, puesto que se “necesita estar actualizado en los
conocimientos” (D8).

3.3.2.4. Estrategia de accion en el contexto de aprendizaje

A partir de los hallazgos obtenidos, consideramos que es importante cambiar
las teorias implicitas. Asi, lo sefala una docente:

Si es obligatorio; son las exigencias de los cambios en el proceso educativo.
Entonces, hay que ir a la par. Si tu no te formas, sigue[n] predominando tus teorias
implicitas de como has sido formado, y las exigencias frente a los cambios en
procesos de aprendizaje han cambiado y cambian mas acelerados. Antes era cada
veinte, treinta anos, porque casi la forma que nos educaron los abuelos nos han
educado a mi generacion. Ahora los cambios son mas cortos (D9).

Este cambio es necesario, puesto que permitiria al docente aprender,
desarrollar nuevos conceptos, aplicar nuevas estrategias, etc. Ello sera posible
si el educador estd en constante aprendizaje o en espacios en los que puede
aprender y desaprender, lo cual es una estrategia esencial.



En ese marco, es preciso reeducarse, por ejemplo, en la lectura. Sobre este
punto, una entrevistada indica:

Estos cursos me han reeducado a mi'y yo lo he podido aterrizar en los pequenos,
como es el gusto por la lectura; de pronto, el gusto de la escritura: por qué escribir,
por qué leer. Si yo siento que me he formado otra vez con ellos y eso, gracias a los
cursos de formacion continua (D9).

De este modo, la docente explica que la educacién continua brinda la posibilidad
de aprender algo nuevo o de recordar lo aprendido, y, sobre esta base, aplicarlo,
como se afirma en otro hallazgo: “Me ha abierto el panorama de ir a miclase 'y
dictar miclase. Ahora, pienso que se pueden hacer cosas mas interesantes fuera
de la institucion” (D2). En ese sentido, una estrategia para seguir avanzando es
continuar aprendiendo, intencidn que se observa en algunos casos: “Mi meta es
hacer el doctorado, porque, con todo lo que he aprendido, pienso que puedo ser
util en otro campo. Me gusta capacitarme; me gusta la parte de planificacién”
(D7). Asi, a partir de lo aprendido, los docentes pueden sentirse Utiles y valorar
la experiencia obtenida.

Figura 23. Percepciones de los docentes de Lima sobre su participacion en los programas
de educacién continua

Asumir cargos, ampliar Estrés o presion laboral,
Tiempo, situacion vision de la escuela, edad (renuentes),
economica, cuestionamiento expandir el conocimiento, * situacion (carga) familiar,
a la EC, poco salario, cambio interés por estudiar desmotivacion por
de gobierno, miedo a la y aprender, cambios otros, miedo al cambio,
supervisién, cambio de generaciona[esrdemanda estabilidad laboral (no
politica educativa, falta de avanza)
reconocimiento, incorporar
la tecnologia *

Estrategia de accion en el contexto de aprendizaje

Cambiar las teorias implicitas
Reeducacion (lectura)
Continuar aprendiendo

Aplicar lo aprendido

Fuente: Elaboracidn propia

3.3.3. La participacion de los docentes a partir de las percepciones de
los directores de escuela de Berlin

3.3.3.1. Barreras

Es interesante la mirada de los directores sobre la situacién de los docentes,
en comparacion con los otros hallazgos. Este grupo indica que una barrera
para la educacion continua es la falta de cooperacién: “En otros cursos, ellos



[los docentes] no cooperan con los demas y no permiten ellos que uno ingrese
a su circulo” (LO1). Desde su perspectiva, esta es una limitante, porque el
aprendizaje es social y se basa en la cooperacidon. El problema por el cual
algunos docentes no pueden formar parte de un mismo circulo muestra una
dificultad en la integracién. Aunque no lo podamos confirmar, si consideramos
que este escenario se repite en las mismas labores, como indicaban algunos
educadores al senalar que un aspecto negativo de los docentes alemanes es la
dificultad de trabajar en grupo.

Otra barrera refiere a la sensacion de que existe un condicionamiento entre
contar con un contrato laboral y demostrar el haber realizado la educacion
continua. Sobre este punto, una entrevistada explica: “Asi que esto estad en
nuestros contratos. Tenemos contratos de trabajo. Cada maestro esta obligado
a proporcionar esta formacion. Esto es absolutamente necesario” (LO6). Existe,
entonces, un condicionante que puede constituirse como una obligacién, pese
a que, para el Estado, se trata de una medida de control para asegurar que
el docente siga formandose. Al cruzar esta informacién con lo expresado por
los docentes, observamos que ellos sienten que se les obliga, por lo cual la
participacion es una decisién mas personal que laboral.

Con respecto a esta discusién sobre la asistencia a programas como una
obligacidn, una entrevistada indica:

Como directora, tengo mucho interés [por que] cuando la persona regresara de
su capacitacion que tuviera el momento de compartir la retroalimentacion con su
colega o consigo misma, asi que no obligué a nadie a hacer una capacitacion. Al
contrario, quienes lo hicieron tuvieron que reforzar a sus demas colegas (LO1).

Se trata de una medida interesante, debido a que se basa en la premisa de que,
al no sentirse obligado y no tener esta barrera de formacidn, el docente sera
capaz de compartir la informacién recogida del curso con sus colegas. Esta
perspectiva responde a la siguiente forma de pensamiento: “Y para enviar a
alguien a un entrenamiento que no le interesa... una pena con el tiempo” (LO7).
El director anade que ese tipo de docentes “dicen que el contenido no apela
a ellos” (LO7). Asi, encontramos una relacion entre el interés por el tema vy el
tiempo asumido: si no hay interés por participar de la educacién continua, el
tiempo invertido en asistir a los programas serd entendido como una pérdida
y no se podra compartir lo aprendido. En ese sentido, aunque las barreras
pueden volverse una limitante personal, desde la mirada de los directores,
termina siendo una limitante organizacional.

3.3.3.2. Obstaculos

La situacidn laboral de los docentes de Berlin se enfrenta a algunos obstaculos
que complican su rol en la escuela. Uno de ellos corresponde al caso de los
docentes que “son los primeros en dejar la escuela o tienen una enfermedad



que se llama «burnout» [quemado], que es que se cansan” (LO1). Como
consecuencia, el docente se muestra con menos ganas para trabajar hasta que,
en algun momento, decide dejar su labor, como se evidencia en el siguiente
comentario: “No tienen ganas: dicen que estan enfermos, huyen de la asistencia”
(LO1). Esta situacion también los puede llevar a sentirse viejos —“no mas; ya
estoy vieja” (LO6)—.

Otro obstaculo se vincula con el dmbito escolar, en tanto el clima escolar
puede contribuir con el avance, pero también, puede constituirse como un
freno. Al respecto, una entrevistada indica: “Pero la relacion con la escuela
también era muy pobre” (LO6), lo cual puede ocasionar diversas situaciones,
como la descrita a continuacidn: “por supuesto, siempre una carga y estamos
muy estresados aqui. No estamos tan bien preparados, siempre hay muchos
enfermos. Tenemos una gran cantidad de padres dificiles y los nifios” (LO6).
El hallazgo plantea diversos factores que obstaculizan las buenas relaciones,
como la salud de los docentes y la sensacion de no sentirse bien preparados, lo
cual dificulta su desempeno. En cuanto a las interacciones entre los docentes,
se ha identificado que algunos sienten que son envidiados por sus colegas,
como lo explica una entrevistada:

Laverdad es que,enlamayoriade los casos, la gente regresa de los entrenamientos
y sienten que si realmente que aprendieron algo. En la primera impresién, estan
felices, y, por eso, que los demas estan envidiosos, y es porque la persona lo ha
hecho para su desarrollo (LO1).

A través de sus organismos, el Estado ha determinado que

Los profesores por la ley estan obligados a formarse continuamente. Hay una
norma que lo exige, pero no es estricta: [no es] que te miran y te dicen “;Dénde
estdn los certificados?”. Quiere decir que la norma existe, pero sin consecuencias:
si no lo hago, no me pasa nada (LO2).

Esta percepcidon sobre la obligacion también se observé en los hallazgos
recogidos en el caso de los docentes. Sin embargo, a diferencia de lo sefalado
por ese grupo, los directores indican que no hay relacién entre el cumplimiento
de dicha obligacién y una sancioén: el no cumplir con su formacién no conlleva
sancion alguna.Cabe anotar una precision planteada por unadirectora: “Hay una
ley que, en el fondo, te obliga hacer una capacitacion doce dias cada dos anos.
Pero yo tengo que motivar a los profesores y profesoras, porque ellos muchas
veces no tienen el impetu de hacerlo” (LO1). Debido a la obligacién y haciendo
frente al hecho de que algunos docentes no quieren asistir, los directores deben
motivar para cumplir con la norma. No obstante, se debe recordar que, como se
indicd al inicio del analisis, hay docentes que estan agotados, con problemas de
salud, lo cual “es una clara senal de una fuerte tension” (LO7).

Finalmente, un obstaculo desde el punto de vista de los directores es la carga



laboral; “Todos los colegas ahora llegaron a las 26 horas de clase; ya es
feroz. Y me doy cuenta de que estamos cada vez mas contratando a tiempo
parcial. Tantos colegas que simplemente bajan, porque ya no tendrian que
producir” (LO7). La carga laboral afecta la participacion en programas de
educacion continua, asi como la contratacion de personas por tiempo parcial,
en la medida que el trabajo en las aulas probablemente decrece. Ademas, los
directores tienen una presién que responde a que “si los profesores no van o
toman una formacion, nos pueden cortar dinero” (L02), lo cual implicaria menos
presupuesto al sistema educativo. Este factor, a la larga, se constituye como un
obstaculo para la continuidad de la formacién de los docentes.

3.3.3.3. Razones

Segun las percepciones de los directivos, los docentes tienen diversas razones
para participar de programas de educacidén continua, considerando que
tienen “una proporcién relativamente alta de los colegas que participan en
la formacion y que se multiplica” (LO7). Una de las primeras razones seria el
interés personal, lo cual depende de si la oferta “es interesante” (LO7), porque
manifiestan que “siempre van los intereses de los profesores” (LO5). Dicho
interés, ademas, no se vincula con una presién: “Muy a menudo muchos de los
que conozco han estado haciendo esto porque lo quieren o porque no sienten
ninguna presion” (LO6). Sin embargo, cabe resaltar que los directores también
identifican como una razén un “interés institucional” (LO5), que responde a las
politicas educativas que los docentes asumen y por las cuales participan de
programas de educacion continua. Al respecto, indican: “Enviamos a nuestros
profesores para la formacién adecuada segun las intenciones. Por supuesto,
que si” (LO5).

Otra motivacidn para participar es el interés por los cursos. Para fomentarlo, los
directores reafirman el mensaje de que “podemos hacerlo. Si es que podemos,
pero tenemos que decirles lo que queremos. Si decimos «me interesa este
tema», puede ser que en este tiempo puedan hacer esta formacion” (LO3). De
esta forma, fomentan la participacion dando a conocer su interés, para que los
docentes lo asuman como propio. En esos casos, se basan en que “el curso
mismo es un gran motivador” (LO6). A partir de ello, pueden surgir experiencias
como la relatada por uno de los directores: “Tenemos un maestro que quiere
hacer un estudio adicional de educacion especial. Ahora, por fin, hay uno. Ya que
no necesito preguntarle. Por lo tanto, solo tenemos que ver cdmo programamos
el tiempo, porque lo hacemos” (LO6). En este caso, no se trata de un interés del
director, sino de un interés del docente, que es asumido por la escuela y debe
brindar las condiciones para que el profesor participe.

De acuerdo con la teoria, otra forma es el interés por el aprendizaje, que coincide
con lo que expresan los directores: “Del mismo modo, creo que un maestro



siempre debe esforzarse por ser abierto a nuevas ideas (métodos)” (L10).
Este esfuerzo debe estar relacionado con el aprendizaje continuo, “aunque
en muchos casos sea por algiin motivo salarial” (LO6), puesto que, al tener un
mejor desempeno, existen posibilidades de que incremente su salario.

3.3.3.4. Estrategia de accion en el contexto de aprendizaje

Entre las estrategias identificadas, se encuentran el intercambio de la
retroalimentacion recibida con otros colegas, la comunicacién de eventos, el
didlogo, la motivacion, la adaptacion de los cursos acorde con las necesidades
de la escuela y segun las necesidades de la escuela, y el autoestudio. Si bien
los docentes participan en diversas actividades relacionadas con la educacién
continua, cuando retornan a la escuela, se enfrentan a una serie de preguntas:
;como compartir la informacién?, ;como “aprender mas cosas”? (L03), ;como
motivar a otros?, ;como seguir formandose en funcidn de las necesidades de la
escuelay de los estudiantes?, etc.

Ante esto, mencionamos algunas estrategias:

¢ Intercambio de la retroalimentacién recibida con otros colegas: existe
la posibilidad de que las docentes aprendan de otras, y adquieran
nueva informacién y nuevas ideas para sus clases. Asi, lo expresa otra
entrevistada: “[el docentel se pone en contacto con ideas nuevas que a lo
mejor se pueda introducir en su clase” (LO2). Esto se realiza a través del
didlogo, lo que permite “una atmdsfera en la escuela donde los docentes
son comunicativos y estan motivados” (LO1).

e Comunicacidon de eventos: consiste en un mecanismo que permite
comunicar y convocar a los docentes para que participen en las diferentes
ofertas formativas. Por ejemplo, una directora senala: “Si me entran
ofertas de formacién que veo interesantes, se las paso a los jefes de los
departamentos, aunque sea Lenguas, Historia, Aleman, y les pido que ellos
lo comuniquen a los otros profesores para que se vayan” (LO2).

e Educacion continua en la escuela: frente a la ausencia de docentes que no
participan en eventos externos, la escuela promueve los eventos dentro de
la misma institucion. Esta estrategia es explicada por una directora:

porque yo no le puedo decir al profesor que vaya, si me dice “No voy”. Asi no,
asi que mi truco consiste en organizar la formacion continua en la escuela y les

ofrezco en la mesa seis cosas que pueden hacer: seis talleres. Y les digo “;cudl te
gusta?” (LO2).

Entonces, “la otra forma de capacitarse es hacerlo en el colegio y alli siempre
tuve intelectuales académicos de alto nivel que yo logré invitar para que hagan
capacitaciones dentro la escuela para mis profesores” (LO1). Otra directora
aborda esta estrategia como autoestudio: “Se trata de una jornada de formacion



para los profesores en la escuela y, ya que tenemos un dia de estudio, en enero
solo se hablé del tema” (L12).

¢ Curso acorde con las necesidades de la escuela: por ejemplo, “ahora,
con el tema de los refugiados, ellos [los docentes] se dirigieron a mi y
me indicaron que necesitaban capacitacion” (LO1). En este hallazgo, se
demuestra el interés de los docentes, asi como el hecho de que identifican
lo que necesitan. En ese contexto, el director debe resolver la situacion
capacitandolos, buscando cursos y formas de entrenmiento, etc. De esta
manera, se asegura que el personal pueda atender a los estudiantes (LO5).

*  Motivacidn: en este caso, una directora afirma: “lo Unico que puedo hacer es
hablar con los profesores, motivarlos, pedirles que vayan a una formacion,
que mejoren” (LO2).

Existen algunas condiciones para lograr estas estrategias, como brindarles “el
tiempo necesario para que realicen sus cursos” (LO3). Ademas, la formacidn
debe estar integrada a la practica y desarrollarse en funcion de lo que necesita
el educador (LO5).

Figura 24. Percepciones de los directores de escuelas de Berlin sobre la participacion
de los docentes
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3.3.4. La participacion de los docentes a partir de las percepciones de
los directores de escuela de Lima

3.3.4.1. Barreras

Una de las barreras para la participacién de los docentes en los programas de
educacion continua, desde el punto de vista de los directores, se relaciona con el



cambio de gobierno, como lo manifiesta una entrevistada: “Cambia el gobierno
y esto va a volver a lo que era antes” (DO1). Es decir, cada cambio implica volver
a empezar o, después de haber avanzado, se vuelve a retroceder. Frente a ello,
segun una directora, su rol es “[...] motivar, considerando los nuevos cambios
que se dan en educacién” (D03), que han tenido lugar “en estos ultimos veinte
anos de educacion peruana” (DO6). Este es un obstaculo que no permite el
desarrollo docente.

A ello se suma el hecho de que las politicas educativas no se completan
y, usualmente, muchos de los docentes “se quedan con lo recibido en la
universidad, porque practicamente esa metodologia o concepciones, o esos
conceptos de la educacidn a la fecha han cambiado” (DO4). En este caso, los
docentes mantienen las mismas practicas que les cuesta cambiar, aunque ellos
“se han dado cuenta de la necesidad de capacitarse de manera permanente”
(DO4). No obstante, ello dependerad de aquellos que crean necesario seguir
formandose; es posible que el resto continte con lo mismo.

Otro obstaculo se refiere al subempleo, situacién en la que viven algunos
docentes. Al respecto, una entrevistada indica: “Mis horas laborables son seis
horas, y el resto tengo que trabajar en otro lado y nadie me paga” (DO1). Por este
motivo, hay docentes que no pueden asistir a programas de educacién continua
después del horario de trabajo y, peor aun, que no pueden cubrir los costos de
algun curso. La situacion de subempleo se refleja en los problemas econémicos
que afectan al docente. Asi lo explica un director: “La situacion econémica de las
maestras, a veces, es paupérrima y no pueden solventar esos gastos. Y, aparte,
se van a trabajar en otras cosas en la tarde y dan clases particulares a ninos”
(DO2). Posiblemente, estas condiciones repercutan en el ambito laboral, como
en el no poder solventar el pago de cursos, adquirir materiales educativos,
asistir a talleres, etc.

3.3.4.2. Obstaculos

Desde el punto de vista de los directores, los obstaculos van afectando el
desempeno de los docentes y sus posibilidades de continuar su educacién
continua. Se puede resumir el contexto de Lima en palabras de una de las
directoras: “La educacién ha ido transformandose poco a poco y los enfoques
de ahora son totalmente diferentes de cuando empezamos” (D02). Frente a
este panorama educativo nacional, los directivos identifican que hay un temor
al cambio: “Hay también profesores que le temen a esa capacitacién, a esa
modificacién, como que hay un temor” (DO3). Como consecuencia, algunos
docentes deciden no participar en las capacitaciones, a pesar de que asi podra
actualizarse o aplicar nuevas actividades pedagdgicas, como lo expresa una
entrevistada: “Mas que un rechazo es un temor a lo nuevo, a la innovacion;
entonces, un poquito se retraen también. Eso he descubierto” (D03). Como se



ha planteado, este obstaculo no contribuye con la innovacion, y eso implica que
no se llevan a cabo nuevas actividades o modificaciones de aquellas realizadas
hasta el momento. Es probable que, con este tipo de docentes, se cree cierta
resistencia al cambio por un temor que les impide desaprender.

Un aspecto resaltante se relaciona con la edad, como explica una directora:
“Hace como una especie de barrera en los profesores, sobre todo, Plquell los ya
mayorcitos no tengan mayor interés en actualizarse, en cambiar, modificar. Les
cuesta bastante” (D02). En esta ldgica, se entiende que surge un temor, debido
a que el docente, por muchos ahos, estuvo acostumbrado a realizar las mismas
actividades. Por este motivo, hay cierta resistencia para aceptar los constantes
cambios de la politica educativa. Como consecuencia, los directores tienen la
percepcion de que a los educadores “les cuesta bastante” cambiar.

No obstante, se identifica una opinion diferente por parte de directora, quien
senala: “Pero en un grupo minoritario si he percibido que vienen con esa
motivacidn. Por ejemplo, en la clase que se hizo con los nifios, comentaron
fuertemente que les ayudé mucho” (DO1). Con ello, se refiere a la forma
como se desarrolld el taller, en el cual resaltaron actividades practicas. La
entrevistada precisa que esto ocurre en un grupo minoritario, porque hay
otros docentes: “Ellos van solo por la presion que hay, saben la obligacion que
hay. Por norma, ellos tienen la obligacion de asistir” (DO1). En contraste con
el primer grupo, este segundo se compone de educadores que participan de
los programas de educacién continua, debido a que la norma lo indica; de lo
contrario, no asistirian. Esta actitud se convierte en un obstaculo o limitante
para el desarrollo profesional.

3.3.4.3. Razones

Las razones por las que los docentes participan de los programas de educacién
continua son diversas. Para empezar, suelen asistir a estos programas porque
estdn convencidos. Una directora asume esto como una condicién cuando
expresa: “Necesito convencerme de eso y eso es uno de los aspectos que tengo:
convencerme de como influye la formacidn continua en el desempeno de los
docentes. Eso es el ideal” (DO1). En ese marco, la directora sostiene que el estar
convencido es una actitud necesaria para que el docente participe. Esta ldgica
se puede entender también como una forma de pensar de los educadores.

Segun los directores, otra razon es el reconocimiento que reciben los docentes:

La DREL promueve un concurso todos los anos para seleccionar a los colegios
con buenas practicas pedagdgicas, que los designa como “escuelas vitrinas” y
nosotros, por dos anos, tenemos ese reconocimiento de ser escuelas vitrinas. Y,
como escuelas vitrinas, envian a una capacitacion permanente a las maestras, dos
veces al afio (DO2).



Entonces, es probable que el tener un buen desempenfo implique para ciertos
docentes un reconocimiento externo, que se constituye como una buena razén
para seguir mejorando. En paralelo, otra exigencia externa esta formada por
“los padres, los papas: los padres de familia vienen con una expectativa. Yo
siempre les digo que hay que responder esa expectativa” (D0O4).

El logro mencionado les ha permitido asumir ciertas responsabilidades, como
se plantea en el siguiente comentario:

He tenido la experiencia de ser “profesora fortaleza” por tres anos continuos v,
cuando he ocupado este puesto, nosotras hemos hecho GIAS a nivel de redes.
Hemos convocado a maestras de diferentes instituciones y a nuestras mismas
colegas de nuestra misma institucion. O sea, hemos hecho reuniones donde
hemos compartido experiencias y les hemos ensenado, apoyado en planificacion
de sus sesiones de aprendizaje (D02).

Esta experiencia se convierte en una oportunidad de trabajo, porque les ha dado
la posibilidad de proyectarse profesionalmente, y asumimos que las docentes
que logran estas responsabilidades se convierten en una buena razén para
seguir aprendiendo y participando en programas de educacion continua. Por
eso, la directora indica: “siempre estoy alentandolas: que la carrera no se acaba
en el aula; la carrera tiene a mads; y, si nos gusta lo que hacemos, debemos
proyectarnos a mas, a compartir nuestras experiencias” (D04).

Otra razon para participar de la educacion continua responde a que los docentes
desean mejorar su practica, como senala una entrevistada: “Ya ahi se sienten
muy motivadas para poder y mejorar su practica docente” (DO4). Segun los
directores, dichaformacion les permite a los educadores “cada vez hacer mejores
trabajos: de innovar sus clases, de buscar nuevas estrategias. Los lleva a buscar
nuevas capacitaciones, a buscar nueva informacion” (D04). Como comenta la
directora, en tanto responsable de la gestidn de la escuela, es probable que haya
estimulado y despertado el interés de las docentes por seguir formandose para
que logren mejoras en su practica. Eso se refleja cuando

Ellas [las educadoras] tienen la conviccidn de que tienen que responder de manera
responsable con mucho profesionalismo como personal de esta institucion
educativa. Y, cuando no hay ese nivel, pues, han visto la necesidad de salir, de salir
a buscar para observar ese nivel (DO4).

Asimismo, se evidencia que “ellas si responden a la exigencia de la direccién,
que quizas, de alguna manera, presiona y, por eso, van a capacitarse” (D04).

3.3.4.4. Estrategia de accion en el contexto de aprendizaje

Una estrategia importante es la sensibilizacion, porque, “hay que sensibilizar
de todas maneras; hay que buscar ese camino. No todos responden, pero se
logra algo” (DO3). Dicha estrategia permite que los docentes comprendan de
manera anticipada la necesidad de seguir con la educacidon continua.



Una segunda estrategia consiste en el intercambio de experiencias. Al respecto,
una directora explica: “Primero, les he compartido toda la experiencia. He
creado a través del Facebook un espacio para compartir informacion, porque
todas estamos en un grupo y les comparto toda la informacidn de los cursos, de
los beneficios que hay” (D02). De este modo, los participantes pueden compartir
la informacidn obtenida en los programas, cursos, eventos, con el fin de seguir
aprendiendo y de que todos se sientan motivados para participar.

Otra estrategia implica la promocidn del compromiso, como se describe en el
siguiente hallazgo: “Yo las motivo con el compromiso. Ellas [las docentesltienen
un compromiso que tienen que cumplir, y a veces también hay alguna flexibilidad
para ellas” (DO2). A partir de ello, se estimula la identidad docente y el sentido
de pertenencia no solo con su trabajo (responsabilidades), sino con la propia
escuela (la nocidn de ser parte de la organizacion). Por eso, es probable que
cuando “se van motivados regresan motivados, porque tienen mas claro ciertas
cosas, ciertas metodologias, ciertas estrategias, ciertos recursos. Lo tienen
mas claro y regresan motivados, mas que irse desmotivados” (D03). Ademas,
a través del compromiso, pueden superar o asumir los sacrificios que tienen
que realizar para participar de los diversos programas, como se plantea en el
siguiente comentario: “Eso —la participacién en la eduacion continua— significa
de todas maneras un sacrificio: sacrificio econémico, de tiempo, sacrificio
personal, sacrificio familiar. Entonces, para lograr que eso tenga una respuesta,
es necesario motivarlos, sensibilizarlos. Y si es necesario la motivacion” (D03).

Figura 25. Percepciones de los directores de escuelas de Lima sobre la participacion de los
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3.3.5. La participacion de los docentes a partir de las percepciones de
los representantes del sector publico en educacion de Berlin

3.3.5.1. Barreras

Los representantes de educacion de Berlin indican que, entre las barreras
gue impiden la participacion de los docentes, se encuentran “los cambios en
el sistema escolar. Por ejemplo, “desde hace anos, en una escuela inclusiva,
el maestro por primera vez lo ve —refiriéndose al cambio— como un desafio
y, en segundo lugar, se sienten inseguros. Por eso, quieren una educacion
continua” (F4). La inseguridad, en ese sentido, es una de las sensaciones de los
docentes frente a uno de los cambios en la escuela. Es probable que esto, al
inicio, genere malestar cuando “no se cumple lo esperado” (F3). Este aspecto es
relevante, porque cuando hay una nueva implementacidn en el sector educativo
usualmente se desarrollan programas de educacién continua. Sin embargo,
estos no necesariamente tienen los resultados esperados, lo que se constituye
como una de las causas de las barreras a las que nos enfrentamos, en este caso,
el cambio, la sensacién de inseguridad, la necesidad de cumplir lo pactado.

En el siguiente comentario, se describe otra de las barreras: “Ellos [los docentes]
vienen aqui en la manana, a las 9, y se van en la tarde, a las 16 horas. Y, luego,
al tomar el coche de retorno, esta parcialmente bastante lejos” (F3). A partir de
ello, el representante resalta el tiempo que dura una jornada de capacitacion
y la distancia que hay entre el centro de formacién, y la vivienda o el centro
de labores del participante, factores que pueden ocasionar malestar. Esta
barrera ha sido mencionada anteriormente por los docentes y los directores.
Finalmente, eltiempoesunabarrera paraparticipar: “Novienen alentrenamiento,
porque en una escuela se dijo que necesitan tiempo para entrenamiento” (F3).
Posteriormente, esto genera dificultades en la formacion del docente, ligada
con su desarrollo profesional. La falta de capacitacion le impide al educador
renovar sus ideas, aprender cosas nuevas, etc. Sin embargo, como expresa un
funcionario, “[...] eso depende tan a menudo por la disponibilidad de tiempo” (F4).

3.3.5.2. Obstaculos

La desmotivacion es un obstaculo para que los docentes participen en los
programas de educacion continua. Con respecto a un evento de formacion, un
funcionario indica: “No creo que todos vengan motivados” (F3). Esta actitud
puede deberse a diversos motivos, como el tema de la sesidn, la sensacién
de que deben asistir obligatoriamente, el horario, etc. El punto a resaltar es
que dicha situacién no contribuye a lograr un aprendizaje o implementar algun
cambio en el sistema educativo. En relacion con el horario como un obstaculo, el
entrevistado senala que, para los docentes, asistir a un programa “es realmente
molesto por la tarde” (F3), lo cual incide en su actitud para participar.



También asociado a la actitud, otro obstaculo identificado refiere al compromiso
y a la disposicion por hacer cosas, que pueden relacionarse con la cantidad y la
calidad de las actividades. Al respecto, un representante plantea: “Es cierto que
hay personas que hacen mucho mds. Hay personas que hacen poco. Uno trata
de alguna manera de ser regular” (F4).

Considerando los dos obstaculos anteriores, los funcionarios indican que el
cambio es “un poco pesado para un adulto” (F3), lo cual se agudiza con el pasar
de los afnos: “cuanto uno es mayor, que tiene ahora 30 anos de labor, ;por qué
deberia cambiar ahora?” (F3). Esto refleja, como se ha sefalado previamente,
en la “pardlisis” profesional, en el caso de aquellos docentes que anteponen la
edad para justificar que no cambiardn, sobre todo, cuando estan por jubilarse.
No obstante, dichos docentes no toman en cuenta que, mientras no se retiren,
seguiran formando estudiantes y no realizaran ningin cambio en la formacidén
que les brindan.

3.3.5.3. Razones

Los representantes identifican algunas razones por las cuales los docentes
participan en los programas de educacion continua. Entre ellas, se encuentran las
expectativas de los cursos: “Porque quieren ampliar sus conocimientos, porque
no temen hacer la tarea de otro modo” (F4). Este motivo esta relacionado con la
adquisicion de nuevos conocimientos y la posibilidad de aplicarlos en clase, lo que,
a su vez, se vincula con el aprender y el hacer. Al respecto, un funcionario senala:
“Es por eso que hay innovaciones y se enfrentan a una nueva solicitud; entonces,
ellos estan mas dispuestos a hacer algo” (F4). Las razones planteadas son
relevantes para la practica pedagodgica, que recae directamente en las sesiones
de clase, y dan la oportunidad de mejorar el desempeno de los estudiantes.

Otra razon es el interés personal por participar en los programas de educacién
continua. Como afirma un representante: “La gente que viene aqui ya lo han
decidido. Son muy conscientes [de participar]” (F3). En ese escenario, las
posibilidades de aprendizaje son mayores. Aungue no necesariamente ocurre
en todos los casos, hay docentes que “vienen voluntariamente y que querian
comenzar realmente bien” (F3), lo cual contrasta con otros hallazgos, en los
que se ha indicado que algunos participantes que asisten por obligacién, o por
presion de alguna autoridad o norma educativa.

3.3.5.4. Estrategia de accion en el contexto de aprendizaje

Los representantes del sistema educativo indicaron que se promueve “mucho
mas apoyo para la autoeficacia” (F3), por lo cual tratan de reducir las charlas
para que puedan generarse espacios de aprendizaje, y, posiblemente, de
autonomia entre los docentes o participantes de los cursos de educacion



continua. Esto puede implicar una ampliacién de espacios de didlogo, como
propone uno de los representantes: “Tenemos que gestionar que los profesores
tengan mas probabilidades de sentarse y hablar entre ellos, porque aprenden
el uno del otro” (F3). De este modo, se observa una forma de aprender a valorar
la participacién, como lo indica el siguiente funcionario a manera de valoracién
y propuesta: “sigue creyendo en el gran éxito” (F3) de esta estrategia entre los
docentes, estrategia que podria formar parte de la cultura escolar. Este conjunto
de estrategias puede significar un replanteamiento de los programas, por lo
que se estan desarrollando mas ofertas especiales (F4) con el fin de ampliar la
oferta, abordar nuevos temas y tratar de llegar a mas docentes.

Figura 26. Percepciones de los representantes del sector publico en educacion de Berlin
sobre la participacion de los docentes
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3.3.6. La participacion de los docentes segun las percepciones de los
representantes del sector publico en educacion de Lima

3.3.6.1. Barreras

Una de las barreras mas relevante se vincula con la actitud de los docentes,
sobre lo cual uno de los entrevistados senala: “A pesar de todo lo que vemos,
del desencanto de los profesores, la flojera, yo creo que hay buenos profesores”
(F2). De este modo, se observa que los representantes ya tienen una calificacion
de los docentes a partir de su experiencia, que puede ser tan ofensiva como
valedera. A nuestro parecer, es necesario cambiar esa percepcion negativa de
los docentes, y tratar de comunicar y valorar las buenas practicas para que
estos no se sientan solamente observados, sino valorados. En ese sentido, es
necesario “brindar un soporte socioemocional, incluso animico, emocional al



docente. Deberia ser el equipo directivo, en principio, pero el equipo directivo
también estd, mas o menos, mal que bien, igual que el profesor. Entonces,
nuestros sistemas no tienen cdmo sostener al profesional” (F1). Otra barrera se
relaciona con los contenidos desarrollados en las capacitaciones. Como indica
un representante, “para ellos, la capacitacion termina siendo rutinaria” (F2), lo
cual puede explicar una posible reaccién negativa hacia el curso. Sin embargo,
también reconoce que “los programas dan a todos por igual. Entonces, eso hace
que el que estd bien no quierairy el que esta mal efectivamente tampoco, porque
nunca se hace una capacitacion para los que estan mal” (F2). De acuerdo con
este comentario, no se realizan cursos para aquellos educadores que estan mal,
lo cual seria necesario para seguir mejorando la formacion de algunos docentes.

Asimismo, se identifica una barrera en tanto se realiza “una capacitacion parala
media; o sea, asumes que todos saben algoy los de mas arriba tampoco estamos
pensando en ellos” (F2). Este hallazgo confirma lo mencionado anteriormente:
los programas de educacion continua plantean los mismos contenidos para
todos y no contemplan los casos en los que hay un conocimiento mas amplio.
En ese sentido, se descuidan las necesidades de los docentes o, incluso, de
las escuelas. Entonces, es probable que algunos docentes que ya conocen o
dominan los contenidos de un curso no lo consideren significativo, por lo cual
optan por no asistir o manifiestan dicho desinterés al resto. Por eso, no es, como
sostiene un representante, que “no les guste capacitarse” (F2), sino que los
programas no se plantean adecuadamente pensando en los grupos objetivos.
En ese marco, a manera de mea culpa, un funcionario indica: “Adolecemos de
una vision bien sesgada de la necesidad del maestro” (F2); asimismo, reconoce
“que no hemos resuelto con la formula de los talleres, las capacitaciones” (F2).

3.3.6.2. Obstaculos

La situacidon de la salud mental es un aspecto que puede obstaculizar la
situacidn laboral de cualquier profesional. De hecho, un representante anota
gue “nuestro sistema no tiene mecanismos de apoyo, o sea, como quién te
asiste. Por eso, la salud mental esta critica de nuestros maestros” (F2). Tal
estado puede ser producto de la carga emocional originada por situaciones
laborales, familiares, personales, etc. Otro de los representantes plantea
un ejemplo: “;Quién responde?, ;quién es soporte?, ;quién lidera con ese
cumulo de emociones? Nosotros manejamos 30 estudiantes de primaria y, si
es de secundaria, debes manejar hasta 200 chicos, cada uno con diferentes
situaciones” (F1). Esta idea es interesante, porque el docente es un adulto que
acumula diferentes vivencias, pero, ademas, tiene un caracter propio que le
permite asumir cada reto, asi como tratar de resolverlos.

Al respecto, “Hemos evidenciado mucho referente a lo que me preguntabas
de la parte personal y demas. Yo creo que hay que hacerlo, pero tienen que



ser espacios adecuados con gente adecuada. El profesor recibe mucha carga
emocional” (F2). Es probable que esa carga pueda devenir en desmotivacion
hacia el ejercicio del docente, quien, al no recibir apoyo o mejores condiciones,
se va alejando de su labor. En torno a dicha situacion, el representante senala:
“Pero ese profesor que siempre es mal visto esta cansado, esta desinformado,
gue hasta los profesores o hasta los alumnos le tiran papelitos: ese profesor
estd terrible. Ese profesor si necesita y, para eso, esta el acompanante” (F2).
En un caso asi, es posible que nos veamos ante un docente con burnout. Se
trata de una situacion en que, de una u otra manera, se comienzan a manifestar
acciones contrarias a las de un docente que es eficaz en su labor. Ello puede
responder a muchas causas, no necesariamente a las que hemos expuesto. Por
eso, es importante saber la trayectoria del docente a nivel institucional. Al no
tener conocimiento de esta, se pierde informacion sobre cémo va avanzando, lo
cual se constituye como un obstaculo en términos de la posicidon ocupacional.
Sobre este punto, un funcionario sugiere: “Hay que hacer cosas de acuerdo
con el nivel de desempeno. Para eso, tenemos que saber cdmo estan, no solo
cuantos afos de servicio tiene, sino cual ha sido su trayectoria formativa” (F1).

3.3.6.3. Razones

Podemos identificar algunas razones por las cuales el docente participa en
los programas de educacidén continua pero no de manera directa. Una de ellas
refiere al reconocimiento, como senala un representante: “La estrategia ha sido
de reconocimiento y que no tiene que ver con la formacién en servicio, pero si
creo que es transversal, como el reconocimiento a los buenos maestros a partir
de sus buenas practicas” (F2). Este tipo de reconocimiento esta asociado con
los logros y la valoracion del docente a partir de su practica (buenas), segun los
parametros de las instituciones organizadoras.

Otra razon responde a los casos en que son considerados “docentes fortalezas™:

Tenemos “docentes fortalezas”; entonces, lo que hicimos fue quién es el motivado,
es el buen maestro, o sea, [a] el que no le interesa mucho no va a dar un mes de
sus vacaciones para seguir avanzando, si no es el docente motivado (F1).

Es probable que exista unarelacion entre el docente que tienen buenas practicas
y el “docente fortaleza”. El punto a resaltar es que se valora al docente que esta
motivado y comprometido con su labor, y que, por ende, participa en actividades
de educacion continua durante sus vacaciones.

En esta seleccion de docentes, la funcionaria indica que estas “estrategias no
han sido de convocar a todos” (F2), lo cual significa que hubo una evaluacion
anticipada: “La estrategia era convocar a los mejores maestros, darles un
incentivo. Y, de verdad, han estado muy agradecidos” (F2). En ese sentido,
el sentirse valorado es una razén importante, puesto que, a partir de ello,



el docente recibe mayor seguimiento, y participa antes y después de los
programas de educaciéon continua (F1, F2) (que son gratuitos). A través de
estos programas, posteriormente, puede asumir nuevas responsabilidades,
compartir informacion y participar en eventos.

3.3.6.4. Estrategia de accion en el contexto de aprendizaje

Una estrategia para que el docente pueda seguir participando es valorar su
trabajo, como senala uno de los funcionarios: “Todos necesitan. Yo creo que
el profesor, cuando él se siente mds valorado profesionalmente, tiene mas
posibilidades de acceder a mas cosas” (F2). En otras palabras, si los docentes
logran sentirse bien, tendremos las posibilidades de que su practica pueda
mejorar y consideren que seguir aprendiendo es una posibilidad, por lo cual
habria mejores probabilidades de que participe de programas de educacion
continua. En relaciéon con esta primera estrategia, destaca la importancia
del reconocimiento a los buenos profesores. Como indica un representante:
“Si creo que es transversal el reconocimiento a los buenos maestros, a sus
buenas practicas” (F1). Esta segunda estrategia debe ser parte del sistema
escolar, pero basandose en las buenas practicas.

Una tercera estrategia consiste en la seleccion de los docentes de acuerdo
con una nota. Al respecto, un entrevistado explica: “Como te digo, de la
mitad para arriba: [...] los que estan de 15 o 14 de nota para arriba tienen
otras posibilidades” (F2), que implica acceder a los programas de educacion
continua que promueve el Ministerio de Educacion, a diferencia de los que
tienen una calificacion menor. Ante esta situacién, nos preguntamos qué
sucede con los docentes que obtienen menor nota. Se suponen que se debe
invertir mas en los que tienen dificultades, como lo expresa la funcionaria: “Si
nosotros tuviésemos los recursos y eso. Yo se los comento al Ministerio: aqui
debemos invertir en programas [de educacion continual” (F2). Pese a que esta
estrategia tiene la intencién de mejorar el sistema educativo, en la practica,
la nota se convierte en un condicionante o mecanismo de exclusién y no de
atencion. La estrategia de la nota se sustenta en la siguiente idea:

Hay que diferenciar los niveles de los docentes, punto nimero uno. Td no le[s]
puedes dar a todos los maestros lo mismo. [A] un maestro que estad en su
nivel de desempeno, vamos a ejemplificar, en malo o bajo ti no puedes darle
lo mismo (F2).

Asi, se sostiene que la participacion en los programas de educacién continua
debe estar acorde con el nivel de desempeno, diferenciando previamente el
nivel de cada participante.



Figura 27. Percepciones de los representantes del sector publico en educacion de Lima sobre
la participacién de los docentes
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3.3.7. Discusion de resultados de participacion

Un aspecto clave del estudio es la participacion de los docentes en los
programas de educacion continua. A continuacion, presentamos la discusion de
los resultados relacionados con ello, a partir de las percepciones de docentes,
directores de escuela y representantes del sector educativo.

De acuerdo con las barreras que impiden la participacion, los docentes y los
representantes del sector publico en educacion indican que el tiempo destinado
realizar los programas de educacién continua afecta el tiempo libre de los
participantes, tanto después del horario de trabajo (tarde, noche) (Rummler,
2006) como durante los fines de semana (viernes, sabado y domingo) y las
vacaciones. Los directores también plantearon lo mismo, pero sehalaron que
no le ven importancia al tiempo asumido. Segln Reich-Claassen (2010), esta
situacion puede conllevar al abandono o no participaciéon de los programas,
puesto que afecta sus actividades personales y genera malestar para algunos.
El autor denomina este fendmeno como tiempo desfavorable o desercion
(Boshier, 1973, citado en Reich-Claassen, 2010). Esta percepcion del tiempo se
ve aun mas afectada cuando el centro de formacion se ubica lejos del centro
educativo. Los docentes reclaman que, en esos casos, para salir, deben solicitar
permiso o abandonar sus cursos, problema que también es identificado
por directores y representantes del sector publico en educacion. Segun los
hallazgos, esta situacion puede provocar un desinterés por los cursos o un
cuestionamiento hacia la educacion continua. Ademas, no permite la posibilidad
de seguir aprendiendo, lo cual puede ocurrir aun cuando el docente asista a
estos programas.



Asimismo, a partir de los hallazgos, se ha reconocido otro tipo de barreras, que
cuestionan a los programas de educacién continua y ponen en tela de juicio
la participacion en estos. Segun los docentes, los cursos practicos no tienen
una vision clara o, al contrario, los cursos tedricos tienden a no cumplir lo
planteado. Recordemos que la educacidn continua debe estimular el “aprender
a aprender” (Sanchez, 2015). En ese sentido, implica el trabajo con situaciones
practicas reales, asi como la adquisicién de conocimiento pertinente y util, que
establezca una conexion entre el trabajo del aula y la experiencia y saberes del
docente (Unesco, 2013).

Si bien las barreras de participacion se pueden enmarcar a nivel del cursoy la
labor docente, también refieren a una esfera mas amplia, al dmbito institucional
o gubernamental. Ello se evidencia, por ejemplo, con los cambios de gobierno,
que en algunos casos ha significado la posibilidad de una variacion de la politica
educativa. En tal escenario, los docentes pueden verse afectados, en tanto dicha
politica puede suponer que deban dejar de aplicar un contenido para el cual
han sido preparados. Esta barrera, ubicada a nivel estructural (Pieler, 2000),
termina generando inestabilidad y zozobra en la labor del docente, quien no se
siente seguro de lo que vendra y cambiara. El efecto de dicha barrera se replica
o impacta a nivel laboral.

Segun los docentes y los directores, otra barrera esta vinculada con la mejora,
la situacion econdmica y los problemas econédmicos. Con respecto a la mejora,
los docentes esperan, después de haber participado en uno o varios programas
de educacién continua, lograr un reconocimiento a nivel salarial o un nuevo
puesto laboral. No obstante, existe otro grupo que no tiene las condiciones
econdmicas para asumir los costos para participar. En ambos casos, se trata
de barreras, relacionadas con la retribucién y las condiciones por participar. El
cuestionamiento, en ese sentido, refiere si la mejora se relaciona con el haber
participado o porque permite lograr cualificaciones profesionales, ademas de
lograr un cambio individual (Siebert, 1977, citado en Weinberg, 1999), o si se
vincula con lo tangible, es decir, lo monetario. Las percepciones de docentes y
directores sobre estas barreras coinciden en el caso de Lima, mientras que los
representantes de dicha ciudad recuerdan que una barrera es no considerar las
necesidades de los docentes (Head & Taylor, 1997).

Siguiendo esa linea, entre las barreras identificadas por los directores de Lima,
se encuentra el subempleo, que afecta a los docentes, en tanto los empuja a
realizar actividades para cubrir sus gastos personales y familiares. Producto
de ello, se genera una situacion de inestabilidad, que explica la poca asistencia
de educadores a los programas de educacién continua durante su tiempo
libre, puesto que es probable que se encuentren trabajando (en un segundo
puesto laboral). Debemos recordar que uno de los principios de la educacién de



adultos (Unesco, 1976) es que la educacion continua debe permitir el desarrollo
econdmico de la sociedad vy, por lo tanto, de los docentes que participan; sin
embargo, dicho principio es poco relevante cuando se deben cubrir necesidades.

Las barreras mencionadas (Morin, 2006; Rummler, 2006; Lu, 2007; Zeuner,
2011) afectan directamente el aprendizaje continuo del adulto, asi como la
satisfaccion de sus intereses personales y el fortalecimiento de su desarrollo
personal. Si bien segun la teoria es probable que la educacién continua permita
el desarrollo econdmico de los docentes, ellos plantean que, después de haber
participado continuamente en diversos programas, no existe alguna mejora
econdmica y sostienen que su situacién es la misma en comparacion con la
inicial, a pesar de que hayan transcurrido los anos. Esto lo podemos vincular
con la falta de reconocimiento, porque lo monetario también es una forma de
reconocimiento (Friebe & Jana-Troller, 2008).

Frente a la barrera identificada, los docentes senalan que se debe incorporar
la tecnologia en los programas, tomando en cuenta a los participantes como
adultos. La importancia que se le atribuye a la tecnologia responde a que, por
el desarrollo de las comunicaciones, es indispensable conocerla y ponerla
en practica. No obstante, existen algunas barreras a tomar en cuenta: hay
docentes que no cooperan, no se integran entre colegas y se sienten obligados
a compartir, como manifiestan los directores de Berlin. Este tipo de actitud no
les permite integrarse ni reflexionar sobre su practica, lo cual se constituye
como una limitante a nivel institucional. Por un lado, genera el aislamiento de
docentes. Por otro lado, se relaciona con la idea de que los cursos son rutinarios
0 que son para todos, a pesar de que no todos los participantes tienen el mismo
nivel, segun lo plantean los representantes del sector publico en educacion.
Estos factores se asocian con la integracién a nivel organizacional.

Ladltimabarrera, de acuerdo con los funcionarios, es la falta de apoyo emocional
hacia los docentes por parte de los directores. Se trata de una carencia que
se convierte en una barrera cuando los educadores no son atendidos por los
directivos de la escuela, a través del acompanamiento técnico, de espacios
de aprendizaje, de desarrollo de practicas positivas, entre otros (Kraft, citado
en Bello, 2004; Robalino, citado en Flores, 2004; OCDE, 2009; Musset, 2010;
Unesco, 2013;).

Definidas las barreras, a continuacién, detallaremos los obstaculos. Los
docentes de Berlin y Lima, y los directivos de Berlin coinciden en que un tema
importante es la edad. Por una parte, se identifica la sensacidn de ciertos
educadores que se sienten “muy viejos” y, por otra, la edad hace referencia
a la situacién familiar, que, para algunos, es percibida como una carga. Este
segundo caso, probablemente, se debe a que tienen familia, la cual consume
tiempo. Debemos tomar en cuenta los principios de la educacién de adultos



(Unesco, 1976; Eurydice, 2011), segun los cuales los programas dirigidos a los
adultos deben adaptarse a las condiciones concretas de su vida cotidiana, edad,
entorno familiar y social. Ademas, Moreno (2010) afiade una caracteristica
adicional: la responsabilidad. Debemos considerar que ambos obstaculos se
pueden relacionar con la obligacién a asistir a cursos (Moreno, 2010), porque
evallan su entorno familiar y su tiempo, pero, debido a la presion laboral, deben
participar de dichos programas.

Otro obstaculo surge en el caso de aquellos docentes que piensan que saben
todo. En la medida que asumen que los contenidos de los programas no cubren
sus expectativas puesto que ya conocen el tema o tienen la informacidn, no
muestran predisposicion para participar. Es preciso contemplar que, en tanto
adultos, acumulan experiencia y saberes propios de la practica, y tienen
facilidad para comprender nuevos aprendizajes (Moreno, 2010), aunque no
necesariamente hayan explorado y profundizado alguna teoria nueva. No
obstante, ello también dependera de su formacion inicial y de como se ha dado
su desarrollo profesional.

En la misma linea, los directores de Lima identifican otro obstaculo: el miedo o
rechazo al cambio expresado por algunos docentes, que responde a una falta
de interés por saber algo nuevo o por explorar acciones que se relacionen con
nuevas metas a alcanzar (Head & Taylor, 1997). Este miedo al cambio se puede
superar generando espacios de reflexidn en los programas de educacién continua
(Avalos, 2007a; Maier-Gutheil & Hof, 2011; Mora, Trejo & Roux, 2014; Castro &
Martinez, 2016) a partir de las practicas y las creencias de los docentes. Segun
los docentes, otra accidn puede relacionarse con el desarrollo de la autonomia,
porque, mientras sean dependientes de lo que reciban, no podran explorar
nuevos espacios o temas. Del mismo modo, las posibilidades de innovacion seran
reducidas, como indican los directores de Lima. Por su parte, los representantes
senalan que un obstaculo corresponde al compromiso y la disposicién por seguir
aprendiendo y asistiendo a los programas de educacién de adultos, aunque lo que
puede obstaculizar es el horario de las sesiones en la tarde.

Estas situaciones pueden generar estrés, de acuerdo con las percepciones de
docentes de Limay Berlin, directivos de esta ultima ciudad y representantes del
sector publico en educacién. Probablemente, el estrés responde a las exigencias
propias de la labor docente o de las mismas carencias o deficiencias que
provienen de la formacion inicial, a las cuales se suman los estudios a realizar
durante la profesién. A partir de ello, se genera una presién laboral, que, en
muchos casos, no solo afecta la estabilidad laboral, sino también la emocional.
Dicho escenario se complejiza cuando otros colegas terminan desmotivando
a sus pares, posiblemente, por situaciones laborales. Es necesario precisar
que los directores de Berlin y los representantes de Lima consideran que



algunos docentes sufren de un burnout, se sienten enfermos, muestran poco
interés y no tienen ganas de participar, por lo cual no asisten a los programas
de educacion continua. Este hecho es preocupante, puesto que el burnout es
un problema que sobrepasa el estrés, y atenta contra del ejercicio docente y el
desarrollo profesional, a través del desinterés, la indiferencia, el trabajo pobre,
los problemas de interaccion con pares, ademas de la tension y los problemas
de salud. En ese marco, es importante recordar que la educacién de adultos
debe permitir mejorar la salud de los adultos (Jabonero y otros, 1997; Unesco,
2010; Eurydice, 2011).

Si bien, en muchos casos, el adulto ha madurado a partir de su entorno y las
relaciones que establece con otros, de igual manera, su inestabilidad emocional
afecta su labor dentro de la organizacion. A pesar de que no podemos asumir
que todos los docentes han sido afectados al mismo nivel, debemos tener en
cuenta que, probablemente, existen algunas variables que se vinculan entre
si. Entre ellas, destacamos el nivel de formacién inicial, la obligacion para
formarse, la estabilidad emocional, la salud mental, la envidia hacia otros
docentes, las perspectivas profesionales, las necesidades de aprendizaje, la
practica pedagdgica, la situacion familiar, las competencias desarrolladas, etc.

En ese contexto, debemos conocer algunas razones que los llevan a seguir
realizando su educacion continua, para lo cual proponemos utilizar el esquema
de Faulstich. Los docentes indican que, desde el punto de vista personal, una
razon es la automotivacion. Al respecto, Harland y Kinder (1997) sostienen
que la motivacidn se ubica en el segundo orden para lograr el cambio docente,
relacionado con la parte afectiva. Previamente, uno debe encontrar significado
a lo que desea hacer o aprender; interés por el conocimiento y las habilidades
ofertadas o que necesita; interés por los cursos; interés por estudiar, y por los
asuntos tanto personales comoinstitucionales (tal como lo indican los directores
de Berlin). Esta motivacion puede relacionarse con las ideas planteadas por
Lenz (1987) sobre los adultos; en este caso, implicaria la oferta de los eventos,
sus contenidos, la carrera, los problemas personales (entre ellos, los familiares),
el interés por seguir aprendiendo.

Tomando en cuenta el aporte de Lenz, hemos organizado las razones que
perciben docentes, directores y representantes del sector publico en educacion
de la siguiente manera:

* Personal: convencimiento, reconocimiento externo, esfuerzo por aprender

e Aprendizaje: interés por nuevos conocimientos, interés por estudiar
y aprender, capacitacién permanente, mejora de la practica, nueva
informacién, compromiso de innovar, asistencia a otros cursos, nuevas
estrategias, aplicacion en clase y buenas practicas



e Adultez: cambio generacional, interés personal, asistencia voluntaria

¢ Institucional: cambios en la escuela, control del director y ampliacion de la
vision de la escuela

e Laboral: mejora salarial, oportunidades de trabajo, proyeccién profesional,
presionde ladireccidn,incentivos, reconocimiento a maestrosy convocatoria
a los mejores, seguimiento al docente

A partir de su similitud y siguiendo los cinco criterios, hemos ordenado estas
razones, que sirven para que el adulto siga su educacién continua, y supere los
obstaculos o barreras que surjan. Al revisarlas, en aras de superar algunas
barreras y obstaculos, se identifica que es necesario desarrollar algunas
estrategias de accion que permitan seguir aprendiendo desde la condicién de
adulto. Basandonos en la informacion brindada por docentes y representantes,
hemos definido las siguientes estrategias: desarrollar la autoeficiencia,
brindar tiempo para reflexionar, que los cursos respondan a las necesidades
del docente, la posibilidad de trabajar con especialistas, etc. Como parte de
estas estrategias, se deben tomar en cuenta las deficiencias de la formacion
inicial de algunos docentes, lo cual es necesario desde el cambio de las teorias
implicitas. En ese sentido, se precisa de una reeducacion de acuerdo con las
habilidades deficientes o por fortalecer. Ese proceso de formacién debe valorar
el trabajo de los docentes, reconocerlos y darles la posibilidad de que apliquen
lo aprendido.

Los directores, junto con los representantes, plantean otras estrategias:
apoyo emocional, sensibilizacidn, intercambio de experiencias, compromiso y
motivacidn, retroalimentacién de lo aprendido entre colegas, didlogo, cursos
acordes con las necesidades de la escuela y autoestudio. Estas estrategias
estdn enfocadas en que los docentes puedan comprender lo que se les plantea
previamente; por este motivo, resaltan la sensibilizacién y el compromiso, que
van de la mano de la aceptacion y la participacion.

Otro punto importante refiere a que se debe buscar que la participacién no
se enfoque en un individuo sino en varios, para lo cual se requiere de didlogo
—aspecto que coincide con lo planteado por los representantes del sector
educativo—y de retroalimentacion con otros. Como lo indicdbamos, este ultimo
punto es elemental cuando se es adulto (Imberndn, 1988), puesto que el proceso
de aprendizaje con otros es indispensable para fortalecer la reflexidn. Otro
aspecto resaltante es que la estrategia implica considerar las necesidades del
docente y del sistema educativo (Escotet, 1991, citado en Tlinnermann, 1995),
ademas de plantearles ofertas especiales.

Finalmente, a la luz de los hallazgos y de la discusién, debemos recordar que
el adulto se vuelve mas selectivo y valora mucho su tiempo, asi como sus



3.4.

posibilidades de desarrollo, pero, también, requiere de apoyo, orientacion, tiempo
para aprender, entre otros. De hecho, los obstaculos y las barreras identificados
coinciden con los estudios de Tippelt et al. (2003), Barz y Tippelt (2004), Schroder
y otros (2004), y Schiermann (2006): 40% de los adultos no participan en los
programas de formacion por falta de tiempo y un 25% por la situacién familiar
(este dato no ha sido validado, pero se relaciona con lo hallado).

Comoindican Kapplinger, Kulmusy Haberzeth (2013), existe una autopercepcion
negativa por la edad, que conduce a la desercion, aunque las razones para
participar generan fuerza de voluntad, emociones y personalidad. Por este
motivo, debemos tener cuidado de que la no participacidn se convierta en un
tipo de resistencia (Kapplinger, Kulmus & Haberzeth, 2013) que impida seguir
aprendiendo, cambiando, innovando, y, sobre todo, que no aporte en la mejora
de la educacion.

Vinculacion de las categorias como parte del analisis

A la luz de los andlisis y de la interpretacion critica desarrollada por cada
categoria de estudio y sus respectivas subcategorias, se han vinculado algunos
resultados comunes a partir de las percepciones de los entrevistados. Cabe
anotar que consideramos que dichas percepciones son relevantes para el
estudio realizado. Para establecer estas relaciones, no se ha diferenciado el
cargo o procedencia, solo la subcategoria.

3.4.1. Construccion del formador de adultos

Este andlisis se basa en la categoria 1 “Oferta de la propuesta de educacion
continua”, subcategoria “Rol del formador de adultos”. Se ha determinado la
construccidén del formador de adultos, porque es necesario que el formador de
educacion continua, que es un formador de adultos, retna ciertas condiciones
indispensables, divididas en dos grupos: actitud y formacién. Con respecto a
la actitud, se requiere de formadores reflexivos, positivos, respetuosos y que
influencien. Estas caracteristicas deben estar vinculadas con una formacion
centrada esencialmente en el conocimiento sobre los adultos, asi como la
experienciaenelaulay la capacidad de compartir su experiencia. Estoimplica que
los formadores de adultos no necesariamente deben ser docentes de profesion.
Considerando algunos aspectos vinculantes del andlisis documental, muchos
formadores son docentes de centros de nivel superior y, por la experiencia
lograda, en muchos casos, han asumido el rol de formadores de adultos.

En el trabajo con los adultos, dicho formador debe promover el aprendizaje
auténomo, que logre contextualizar los saberes y recoger las experiencias de
los participantes. En ese marco, es central que estos formadores comprendan
la edad de los adultos. Frente a lo que se requiere y resalta de un formador de



adultos,sedeberecordarqueadn se mantienen las clases frontalesy monoétonas,
gue se orientan hacia una actitud pasiva por parte de los participantes, lo cual
va en contra del proceso de aprendizaje de un adulto.

Figura 28. El formador de adultos: formacién y exigencias
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Fuente: Elaboracidn propia

3.4.2 Metodologia vivencial (practico)

El andlisis se basa en la categoria 1 “Oferta de la propuesta de educacién
continua”, especificamente, la subcategoria “Metodologia y estrategias en la
oferta de cursos de los programas de educacién continua”. La metodologia se
convierte en un elemento clave en la formacidn de adultos, que debe vincularse
con los cursos que pueden ser tedricos y/o practicos. Ademads, la experticia del
formador puede afectar las sesiones o las clases, si los docentes se sienten
obligados a participar, si las sesiones son frontales o se orientan a una actitud
pasiva. Frente a ello, son esenciales las metodologias vivenciales. Lo vivencial
marca la labor de los formadores, porque les permite involucrarse en lo que
hacen y, de esta manera, brindar mayores posibilidades a los adultos. Por
ejemplo, se debe considerar la interaccidn con otros y las actividades practicas.
Es interesante conocer la importancia de la metodologia en la formacién de
adultos, porque muestra lo que el formador desea lograr.
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Figura 29. Importancia de la metodologia vivencial en los programas de educacion de adultos
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3.4.3. Condiciones para el cambio y el desarrollo del docente

El andlisis se vincula con la categoria 2 “Desarrollo docente”. Un aspecto clave
para comprender al docente que atiende a programas de educacién continua
desde el enfoque de la educacion de adultos refiere a su identidad. De acuerdo
con los hallazgos, la identidad puede desdoblarse en cuatro elementos: la edad,
la parte emocional, la resistencia y la reflexion. Dichos elementos, de una u otra
manera, moldean la identidad del docente, a partir de su practica docente y sus
condiciones laborales.

Debemos tomar en cuenta que la préctica de la educacidn continua le permite
al docente fortalecer su identidad, y contribuir en sus procesos de cambio y
desarrollo. Esto significa que el docente esta en constante aprendizaje, lo que
le permite implementar posibles mejoras en su quehacer pedagdgico, tener
mayor participacion en las decisiones de su centro de labores y reflexionar su
propia practica.
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Figura 30. Condiciones para el cambio y desarrollo docente
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3.4.4. Participacion para el desarrollo del docente

El andlisis se enfoca en la categoria 3 “Participacién”. La participacién del
docente en programas de educacién continua se puede abordar a través de dos
aspectos: las barreras y los obstaculos. Ambos explican por qué el docente no
participa, y qué razones contribuyen a contrarrestar esta situacién, las que, en
muchos casos, implican aspectos positivos.

Entender la participacién supone comprender su relacién con el desarrollo, que
permite cambiar o modificar acciones u habitos del propio docente. Las razones
para seguir participando son diversas y estan asociadas al trabajo: algunos
participan por el conocimiento que pueden adquirir; por los incentivos; o por
una motivacién interna, como la mejora. También, se identifican otros tipos de
razones, como la automotivacidn, el asumir responsabilidades en su centro de
trabajo o el cambio generacional.

Para lograr el desarrollo y la participacién, es relevante considerar el apoyo
emocional, el trabajo en equipos y la reflexion.
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Figura 31. Participacion para el desarrollo docente
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3.4.5. Condiciones de la oferta para la participacion del docente

El andlisis se basa en la categoria 1 “Oferta de la propuesta de educacién
continua”, especificamente, en la subcategoria 1 “Programas de educacion
continua”. De acuerdo con lo analizado, la decision de participar de un programa
de educacion continua obedece a diversas variantes: desde exigencias externas,
gue en muchos casos no son controlables, hasta las exigencias de formacion,
gue parten de una necesidad personal o que son producto de la motivacion.

A la luz de lo explicado, debemos tomar en cuenta que la participacion del
docente considera la vinculacién de dos aspectos: el trabajo y la edad, los cuales
deben estar relacionados con el tiempo y el horario de participacion de algun
evento. El objetivo es lograr que los docentes alcancen su desarrollo docente,
pero evaluando las condiciones propias de la oferta y de la situacién del adulto.
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Figura 32. Oferta de educacion continua y participacion del docente
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CONCLUSIONES

Las conclusiones estan planteadas de acuerdo con los objetivos de estudio, que,
a su vez, se relacionan con las categorias planteadas. Primero, presentaremos
las conclusiones de los cuatro objetivos especificos; luego, del primer objetivo
general; y, finalmente, el segundo objetivo general.

Objetivo: Describir como la educacion continua esta vinculada con la educacién
de adultos

1.

Sobre los adultos. Los adultos tienen una experiencia vivida producto de
su trayectoria personal y profesional. Durante esta etapa, se realizan y
culminan estudios profesionales; usualmente, tienen una vida matrimonial
y familiar; e inician una vida laboral. Ademas, logran la madurez; consolidan
el caracter; y fortalecen sus habilidades, como la toma de decisiones, la
responsabilidad. También, plantean una proyeccion al futuro. Los docentes
son adultos, profesidn que supone que han realizado una formacion inicial,
enlaquetrabajany realizan su educacion continua, que les permite ampliar
sus areas sociales y culturales.

Los conceptos de educacion continua y educacién de adultos.
Kultursministerkonferenz (KMK, 2001) plantea que el concepto de educacion
continua se refiere alacontinuidad o lareanudacién del aprendizaje después
de haber logrado la formacidn inicial, asi como haber iniciado el trabajo y
tener familia. Este tipo de estudio puede realizarse de manera presencial,
a distancia, a través del uso de las tecnologias o de manera autodirigida.
Dicha formacidn sirve para mejorar la calidad de los productos y servicios
acordes con la labor docente, asi como para mejorar la calidad de vida de
las personas.

Este aspecto establece un vinculo entre la educacion continua y la
educacion de adultos, en la medida que ambas le brindan al adulto un
aprendizaje continuo para satisfacer sus intereses personales y desarrollar
su personalidad, ademds de ampliar sus areas sociales y culturales.
La educacion de adultos resalta que los participantes no dependen de
seguir estudios de manera presencial, sino de diversas maneras, como la
modalidad no presencial. También, los dos tipos de formacidn coinciden en




que contribuyen a mejorar la vida de las personas, el desarrollo econémico
y la convivencia. Dependiendo de la profesion, la educacién de adultos
mejora las competencias técnicas o profesionales de quienes la reciben, de
manera similar al caso de la educacién continua.

Cabe resaltar que la educacién de adultos es un gran sistema, del que se
desprenden dos lineas: una es la educacién continua en relacién con los que
tienen profesion; y la otra, la educacién de adultos para los que requieren la
educacion basica y publico en general.

Los principios de educacion de adultos. Se vinculan con la educacién
continua, puesto que ambos promueven el aprendizaje a lo largo de la vida
y la convivencia, considerando que los participantes tienen las facultades
para progresar durante toda la vida a nivel personal. Asimismo, ambos
tipos de formacién se interesan por el desarrollo y el crecimiento de
las personas desde sus habilidades, en relaciéon con su contexto y sus
necesidades educativas. También, reconocen la experiencia vivida, son
capaces de resolver los problemas cotidianos, llevan la practica de manera
reflexiva y orientan a los participantes para que puedan adaptarse a las
condiciones concretas de su vida cotidiana y del trabajo, teniendo en cuenta
su condicion de adultos. Ademads, se interesan por mantener el interés
de los adultos—docentes por la formacidn, e incentivar a que recurran a
su experiencia y refuercen la confianza en si mismos. Por ultimo, ambas
facilitan la participacion activa en todas las fases del proceso educativo que
les concierne.

Oferta de educacién de adultos. La educacion continua de docentes y
la educacion de adultos se vinculan a partir de sus elementos: cursos,
formadores, tiempo y horario, y metodologia. Con respecto a los cursos,
las dos formaciones tienen una planificacién que responde a los temas,
los objetivos de aprendizaje, las estrategias a utilizar y el grupo objetivo.
Los cursos tienden a ser mas practicos. En cuanto a los formadores, en
ambos casos, tienen una determinada formacién profesional, habilidades y
experiencia. Ellos comparten sus experiencias y las asocian con los temas
propuestos. El tercer elemento refiere al tiempo destinado a los programas
para el logro de sus objetivos y el aprendizaje de los participantes.
Finalmente, la cuarta vinculaciéon corresponde a la metodologia, un
conjunto de estrategias utilizadas para el aprendizaje de los participantes,
y que se relaciona con el curso, el tiempo y los objetivos de clase. Asi, los
cuatro elementos de la educacién de adultos se vinculan con la educacion
continua, considerando que los participantes son adultos, pero las metas de
aprendizaje varian segun los objetivos de aprendizaje.

Instituciones de educaciénde adultos.Lasinstituciones que brindancursos para
adultos responden ainstituciones gubernamentales —como municipalidades o



el Ministerio de Educacién— o a organizaciones privadas —como instituciones
de educacién superior y, muy escasamente, universidades—. La vinculacién
reside en que estas instituciones brindan cursos segun la educacion formal
y educacion no formal, de manera similar a lo que ocurre en la educacién
continua, con incidencia en la primera, lo cual se puede evidenciar en las
certificaciones que entregan.

Objetivo: Examinar la propuesta de los programas de educacién continua ofrecidos
en Berlin y Lima desde la perspectiva del profesor como adulto

En este caso, en las conclusiones, hemos considerado la propuesta de educacion
continua (tiempo y horario, oferta, y tematica y cursos), el rol de los formadores
de adultos, la metodologia y las estrategias en la formacién:

6. LaspropuestasdeeducacioncontinuaenBerlinestanbajolaresponsabilidad
del Lisum (Landesinstitut fiir Schule und Medien Berlin-Brandenburg), cuya
tarea es el desarrollo del curriculo, proyectos escolares y experimentales,
examenes, estandares y evaluacién. Ademads, dicha instituciéon brinda
cursos de educacidn continua a los docentes de la region de Brandenburgo
durante el ano. Otra institucion que también ofrece cursos es el Senado.

Enelcasode Lima, los programas estan bajo responsabilidad del Ministerio
de Educacion, que, a través de organismos intermedios, brinda cursos a
los docentes. En los ultimos anos, ha ofrecido especializaciones. Las
universidades también ofrecen cursos o programas de especializacion. En
los ultimos anos, el Ministerio ha financiado especializaciones en convenio
con las universidades privadas. Cabe anotar que las universidades ofertan
cursos durante todo el ano.

7. En lo que respecta al tiempo, en el caso de Berlin, las propuestas de
educacién continua ofertan cursos cuya duracién va desde las 5 horas
hasta las 720 horas, y pueden durar desde un dia hasta mas de un ano.
Estos pueden ser presenciales o a distancia. En cuanto al horario, estos
son durante la semana o en los fines de semana (viernes y sabado), en las
mananas y en las tardes. En Lima, por su parte, se ofertan cursos de 20
horas a 840 horas, los que pueden extenderse por hasta un ano. El horario
se plantea en los meses de vacaciones o en los fines de semana (viernes,
sabado y domingo), y puede ser en las mananas, las tardes o las noches.

8. En ambos casos, el tiempo varia de acuerdo con el contenido de los cursos,
el tipo de programa, la especializacion y el costo. Se debe considerar que
las universidades tienden a cobrar por el programa ofertado, a diferencia
del Lisum o del Ministerio, cuyos cursos son gratuitos para poder llegar a
su publico objetivo, los docentes del sector publico.

Sobre este punto, planteamos también las siguientes conclusiones:



e Ante lo presentado y considerando las percepciones de los
entrevistados, se concluye que el tiempo y el horario responden al
contexto, las decisiones politicas y las propuestas pedagdgicas, por
lo que se plantean diversos horarios (vacaciones, fines de semana y
después de las labores de trabajo). Recordemos que los docentes como
adultos expresan sus emociones ante situaciones dificiles o positivas.
En este caso, frente al tiempo y los horarios de los cursos, muestran
desanimo, estrés, cansancio, insatisfaccidn; si son subempleados,
justifican sus ingresos econdmicos para no participar. Esto conlleva a
descuidar el trabajo y a establecer mecanismos de resistencia para no
participar, como, por ejemplo, considerar que es un sacrificio el realizar
la educacion continua.

e Los programas de educacion continua tienen diversos horarios, pero,
en algunos casos, coinciden con aquel en que se desarrolla la labor
docente. Dicho escenario tiene implicancias a nivel administrativo,
puesto que los docentes deberan retirarse temprano para participar
de los cursos, lo que afecta el desarrollo normal de las clases o, en
otros casos, supone que deben ser sustituidos. Frente a ello, se han
implementado algunas medidas, por ejemplo, plantear programas en
horario alterno al trabajo. No obstante, sigue siendo insuficiente, en
la medida que no se resuelve el problema del uso del tiempo libre; la
situacion familiar; y, si es subempleado, las condiciones econdmicas.

e Se considera a los directores como los primeros motivadores para que
los docentes participen en los programas de educacién continua.

* Un aspecto central es que, si bien existe un horario y un tiempo para el
desarrollo de los programas de educacién continua, falta tiempo para
que los docentes —considerados adultos— comprendan lo expuesto,
lo procesen y tengan la posibilidad de aplicarlo. Muchos programas
mantienen al participante en una actitud pasiva, lo cual puede responder
a las horas disponibles y a la cantidad de informacién a trasmitir.

¢ Losprogramas de educacion continua son organizados con anticipacién
con el fin de prever los tiempos y los permisos, y generar expectativas
en los docentes. En ambas ciudades, los programas responden a
sus propias politicas educativas, pero la dinamica y la problematica
es similar —el uso del tiempo, el horario programado, los tipos de
eventos y la disposicion del docente para participar—, considerando
que son adultos que tienen su vida personal, exigencias profesionales
y procesos de aprendizaje.

9. La oferta de programas de educacion continua responde a las politicas
educativas regionales o nacionales con el fin de incorporar practicas,
innovaciones, estrategias pedagdgicas, entre otras. Dicha oferta contempla



10.

distintos formatos: cursos, talleres, especializaciones y otros, segin su
dindmica y sus objetivos. En Berlin, la oferta esta bajo responsabilidad del
Lisum; el Senado; y, en otros casos, las municipalidades. De este modo,
se atiende la demanda de colegios de uno o varios distritos. En el caso de
Lima, estd a cargo del Ministerio de Educacidn, a través de sus organismos
0 en convenio con universidades. En paralelo, se encuentran las editoriales,
gue también presentan sus propias ofertas de acuerdo con los libros que
venden (ambas ciudades). Del mismo modo, en Lima, hay universidades
que tienen sus propias ofertas dirigidas a todo tipo de publico. Esta amplia
oferta se enfoca en el modelo basado en la oferta docente, y, usualmente,
se realiza fuera del colegio y sin tomar en cuenta la voz de los participantes,
sino en el modelo basado en la demanda.

A continuacidn, se complementan las conclusiones:

* Los cursos no responden a las necesidades de los participantes. Esto
no va acorde con la educacion de adultos, que considera este aspecto
como una prioridad en la formacion de los adultos y una manera de
mantener su interés.

* Se mantienen practicas tradicionales de ensefanza y se ensefan
nuevos enfoques.

¢ Las ofertas que se plantean tienen un costo, con excepcion de aquellas
gue brindan el Ministerio de Educacién o Lisum. En ese sentido, asistir
demanda un pago que, en muchos casos, se convierte en una barrera
para el docente. En cuanto al caso de las editoriales, si bien los cursos
gue ofrecen no tienen costo y la atencion al docente es buena, se trata
de una oferta supeditada a que los libros sean solicitados por los
docentes en el presente ano escolar por los padres de familia.

e Se asume que, también, los programas responden a las necesidades
de los docentes (modelo basado en la demanda), en tanto son ofertas
flexibles que responden al trabajo docente, aunque el interés es que los
docentes logren una autoformacién de manera colegiada.

Las tematicas y los cursos que se ofertan responden a las politicas
educativas de cada ciudad, asi como a los intereses de otras instituciones
organizadoras (universidades, municipalidad, sindicato, editoriales). Por
ejemplo, existen dos ejes, que son lectura-escritura y matematicas, en torno
a los cuales se generan lectura para ninos, escritura desde la biblioteca,
lectura y produccién de textos, didactica de la matematica, aprendizaje
de la matematica, ensenanza de la matematica, etc. Existen otros temas
propuestos, como innovacion, practica, didactica, investigacidn, evaluacién,
creatividad, planificacién, ejercicios practicos, arte, juego. También, se ofrece
inglés, ciencias, neuro-psicopedagogia, gestidn, identidad, investigacién,
tutoria, yoga, ensenanza de la danza, dlgebra computacional, etc.



A continuacién, ampliamos las conclusiones:

Los temas y los cursos estan de acuerdo con el nivel de estudios, es
decir, para inicial, primaria y secundaria.

Los temas y los cursos son planteados segun las propuestas de cada
institucion o lo que desean implementar en las escuelas, por ejemplo,
nueva metodologia, dindmica o actividades que respondan a temas
coyunturales, proyectos innovadores. En esa medida, los cursos
responden a programas autoritarios, es decir, a los propdsitos de las
autoridades segun las decisiones curriculares asumidas. Ademas,
se trata de cursos extensivos (cuentan con una cantidad masiva de
participantes), lo cuallos hace ineficaces tanto por los temas propuestos
como en términos del impacto en la labor docente.

Se deben considerar temas relacionados con desarrollo personal y
otras areas disciplinares (el enfoque se ha centrado en matematica,
comunicacion y ciencias).

Los docentes deben ser participes en la propuesta de temas.
Asimismo, los cursos deben promover y fortalecer la reflexién, asi
como el “aprender a aprender”; se debe evitar que sean muy tedricos,
repetitivos y superficiales.

Se considera pertinente el tratar temas a partir de una Red de Colegios.
De este modo, los cursos pueden responder a las propias necesidades
e intereses de los docentes. Ademds, asi es posible facilitar la
interaccion entre pares, dar un espacio a los adultos para compartir
sus experiencias y conocimientos, y brindar posibilidades de reflexion.

Las necesidades de los adultos son cambiantes y concretas. El tener
diversas organizaciones con muchas ofertas, objetivos, propuestas,
puede conllevar a que los cursos cuenten con pocos participantes. A su
vez, les puede restar seriedad o profesionalismo.

Los cursos y los temas planteados deben ser tratados en grupos
pequenos. Si bien el adulto puede comprender rdpido, en grupos
reducidos y personalizados, se encuentra en mejores condiciones para
su aprendizaje.

Los cursosy los temas propuestos deben estar orientados al desarrollo
profesional del docente y no a repetir temas que debieron aprender
en la formacién inicial. Sin embargo, es preciso anotar que, aun,
debemos resolver el problema de aquellos docentes que han recibido
una formacion inicial deficiente, asi como de aquellos profesionales de
otras carreras que se han incorporado a la educacion.

Se deberia considerar cursos para docentes segun la experiencia y el
conocimiento, pero no por edad o nivel de estudios.



11. Los formadores de adultos cumplen un rol importante en la educacion
continua de los adultos. De acuerdo con las ofertas analizadas, los
formadores de Lima, en su mayoria, son licenciados (grado de bachiller);
hay pocos magisteres y escasa presencia de doctores. Ademas de los
educadores o pedagogos, predominan, como formadores, sociélogos,
psicologos, lingliistas, matematicos, entre otros. La situacién es contraria a
la de Berlin, donde los formadores son doctores (pero no necesariamente
educadores), mientras que otros cuentan con el diploma de pedagogia. En
contraste con Lima, en que no se menciona de manera publica, las ofertas
en Berlin indican la procedencia institucional. No obstante, estos aspectos
no nos aseguran que los formadores de Berlin cuenten con conocimiento y
experiencia sobre el sistema educativo. A continuaciéon, complementamos
las conclusiones con las actitudes del formador, la formacién y las
estrategias en relacién con algunas competencias.

* Los formadores reciben diversos nombres, como pedagogos,
entrenadores, instructores, educadores, consultores, tutores.

e Entre las actitudes mas valoradas de los formadores de adultos,
se encuentran las siguientes: empatia; simpatia; alegria; animador;
apasionado; proactivo; dinamico; paciente; flexible; practico; dialogante;
respetuoso; independiente; reconocido; resolucién de problemas; trato
horizontal; generacion de expectativas; influencia en los participantes;
poder de convencimiento; promocion de la convivencia, el desarrollo
y el crecimiento de las personas. Estas actitudes pertenecen a la
competencia personal.

* La competencia personal no se desarrolla cuando existe mal humor,
aburrimiento, pasividad, falta de motivacidn y desinterés por lo que se hace.

e La formacion del formador debe considerar los conocimientos
de los docentes en tanto adultos, comprender sus necesidades y
expectativas frente a los cambios de actitud, ensenar con la practica,
tener conocimiento de su psicologia, preocuparse por ellos, promover
el aprendizaje, conocer sobre capacitacion y ensefanza (métodos
didacticos) para adultos. En funcion de ello, quienes ensefan en
estos programas de educacidn continua requieren una formacion
especifica acorde con su labor. Sin embargo, se ha identificado que, en
la actualidad, la seleccidn de formadores no es exhaustiva, porque se
valora la procedencia de profesores de universidades e institutos.

« Una de las competencias refiere a la experticia: lograr trasmitir
su experiencia y ejemplificar su labor, relacionar las necesidades
personales con los temas propuestos, considerar las experiencias
previas. Se evidencia la competencia social cuando se establece una
comunicacion horizontal y cooperativa, se trabaja en grupos pequenos



y se monitorea las sesiones. La competencia en didactica—desarrollo
personal promueve el progreso del aprendizaje. El docente demuestra
sus habilidades de ensenanza, plantea sesiones dindmicas para
comprender los temas, y promueve la revision de literatura especifica
o produccién académica.

¢ Sedebendejar de lado las sesiones mondtonas, frontales y expositivas,
que solo consisten en la revision de diapositivas, sin despertar
motivacidn, porque algunos de los participantes se quedan dormidos.

12. La metodologia y las estrategias utilizadas son diversas. A partir de los
documentos, se proponen sesiones presenciales para reflexionar sobre las
experiencias, discutir lo aprendido, asi como grupos de interaprendizaje,
trabajo en pares y grupos. Ademads, se sugiere aplicar e implementar
exposiciones, didlogo, practica, participacién. También, se plantea la
metodologia Blended Learning o aprendizaje semipresencial, que incorpora
el uso de las tecnologias de la informacion.

La mayor parte de programas contemplan y enfatizan en el trabajo en grupo
y de manera colaborativa. En cuanto a los materiales, estos pueden ser
impresos o digitales. Como estrategia, se propone el analisis de situaciones
reales en el aula, espacios de reflexidn, trabajo individual y en grupo.

Podemos ampliar las conclusiones: El desarrollo del curso se separa en
dos partes: teoria y practica. De esta manera, los participantes reciben
informacién técnica y acorde con sus necesidades como docentes. En
ese marco, es importante la metodologia practica, que abarca actividades
simuladas y activas, que permiten el intercambio de experiencias y el
trabajo en grupo. De manera complementaria, debe haber una metodologia
reflexiva, que se puede lograr através de la revision de articulos académicos,
que contribuyen con la discusion y la actualizacion.

» Enlacapacitacidn, se identifican los siguientes pasos: dindmica, juego y
exposicion. Esta secuencia se complementa con el uso de diapositivas,
la lectura y la busqueda de informacion.

e Todavia se mantiene una metodologia centrada en el formador:
expositiva, bajo el modelo de clase magistral, pasiva, orientada a un
sujeto receptivo. Dicho formato conduce a una participacién obligada,
ademds de que provoca desidia, cansancio y ausencias. Esto se
refuerza cuando los participantes esperan recibir el “material receta” o
un instrumento que podran aplicar, y dejan de lado las presentaciones
o los sustentos. Dicha expectativa puede responder a que los adultos
tienen un tipo aprendizaje mas pragmatico, por lo cual requieren de
respuestas practicas.

e Se utiliza una metodologia del curso mixto —es decir, presencial



y virtual— con el fin de que el docente pueda realizarlo segun su
disponibilidad en un tiempo determinado, pero queda pendiente si esta
acorde con la forma como aprende un adulto.

e Se valora que el colegio pueda brindar educacién continua a sus
propios docentes. Dicha formaciéon deberia desarrollar talleres en
concordancia con las necesidades de los participantes, asi como una
metodologia reflexiva en la que se comparta la experiencia, se dialogue
y guarde lo trabajado como parte de la memoria organizacional. Esto
puede ir de acuerdo con las formaciones focalizadas y el modelo de
entrenamiento institucional.

e Una estrategia consiste en la realizaciéon de viajes que permitan
conocer otros sistemas educativos, a través de pasantias. De esta
manera, el docente puede acumular experiencia, contrastar realidades,
intercambiar practicas y reflexionar sobre lo que realiza en relacion
con otros. Ademas, le permite recoger novedades.

e Una estrategia para motivar la participacién de los docentes es que los
directores o un equipo de personas difundan los diversos programas
ofertados para que sean los futuros participantes quienes pueda
planificar sus tiempos y sus horarios, e indaguen sobre cada una de
las propuestas.

e Se requiere reestructurar los programas de educacién continua
considerando laformacomo aprende el adulto. Ademas, estos programas
deberian utilizar estrategias de aprendizaje y de reflexion, que logren
conectar la teoria con la practica y fomentar la investigacion. Asi, es
posible mejorar las cualificaciones de los docentes. Como resultado de
dicho aprendizaje, se pueden entregar certificaciones que lo validen.

Objetivo: Comprender las percepciones quetiene docentes, directores de escuela
y representantes del sector publico en educacion sobre como la educacion
continua les permite a los profesores mejorar su desarrollo profesional en el
sector educativo en Berlin y Lima

Conrespecto a este objetivo, presentamos las conclusiones desde tres aspectos:
cambios en las practicas de aula de los docentes; cambios de las creencias y
las actitudes del docente; y las competencias, ademas de los aspectos que se
deben atender para lograr el cambio propuesto.

13. Comprender que el docente va logrando su desarrollo profesional es
identificar cambios en su practica en el aula, los cuales se vinculan con
lo curricular. Se ha podido identificar que estos cambios corresponden al
empleo de estrategias de aprendizaje, uso de metodologia, implementacion
de la propuesta escolar, desarrollo de proyectos en clases. Ademads, dichos
cambios se reflejan en ciertas mejoras en las sesiones, como al dar un
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buen trato y tiempo al momento de atender a los estudiantes, o cuando se
replantea el rol de la clase y se mejora la practica.

De acuerdo con lo investigado, debemos tener presente que una estrategia
para cambiar es la reflexion. A través de esta, el docente podra asumir su
cambio personal comprendiendo sus concepciones y entendiendo lo que
se propone. Esto significa considerar las necesidades de formacién del
docente en relacion con la organizaciéon educativa.

Los cambios también pueden ser producto de una presion externa, que
incide en ciertas modificaciones, o variaciones orientadas a un aspecto o a
todo el sistema educativo. Dicha presién externa puede ser asumida por los
docentes y generar algun tipo de cambio en su practica.

Debemos considerar que los cambios en la practica de aula son producto de
la participacidn en programas de educacién continua, como haber realizado
alguna especializacidn. A partir de ello, se evidencia que el docente tiene la
capacidad de asumir nuevos roles en la practica pedagdgica, lo que significa
una muestra de su desarrollo profesional.

Debemos comprender los cambios de las creencias y las actitudes como
parte del desarrollo profesional del docente. La actitud puede ser entendida
como la disposiciéon hacia algo. En el estudio, se ha identificado que la
disposicion de los docentes se orienta hacia el aprendizaje cuando deciden
participar en programas de educacién continua. Ello se manifiesta a través
de actitudes hacia la apertura a lo nuevo, aprender con otros, romper la
rutina, asumir que se puede cambiar a otros. Como lo indicdbamos, esto se
logra porque se mantiene el interés personal por formarse, por continuar
estudios, por alcanzar una mejora econémica y por realizar una practica
reflexiva. También, es posible gracias al compromiso y mistica que tiene
el docente frente a su profesion, asi como por un interés por trascender y
seguir mejorando. Cabe acotar que la practica reflexiva le permite al docente
cambiar su forma de pensar y ser consciente de lo que realiza, lo cual se
complementa con las siguientes actitudes: mayor seguridad y confianza por
el quehacer, entusiasmo, disposicidn de tiempo de libre y respuesta eficiente
al trabajo que se realiza.

Sinembargo, se debe tomar en cuenta que, para algunos docentes, el participar
en los programas de educacién continua no aporta a la practica. En estos
casos, existe la posibilidad de que la actitud de los participantes sea negativa
o renuente al cambio. Dicha actitud puede relacionarse con la edad, puesto
que los docentes jovenes tienen mayor apertura por seguir aprendiendo,
a diferencia de los que son mayores, quienes cuestionan los programas de
educacion continua sosteniendo que la propuesta es igual y que no existe nada
nuevo. En este segundo grupo, no hay una actitud abierta a la posibilidad de
seguir aprendiendo y, por ende, no hay un cambio en la practica.
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16.

Se handeterminado algunos hallazgos sobre las creencias y sus respectivos
cambios. En las ultimas décadas, se ha promovido el cambio de la creencia
de que el docente solo ensena y trasmite conocimientos por la figura de un
docente que es capaz de innovar, de ser creativo, de realizar proyectos, y de
cambiar la forma de ensenanza y el rol que puede cumplir en la escuela.
Junto con ello, otra creencia que cambia es la idea de que los docentes
van a aprender de todos los cursos a los que se les invita, creencia que
gueda descartada cuando ellos sienten que son obligados a participar. En
este caso, la situacidn no funciona, porque los cursos deben ser flexibles y
responder a las necesidades de los asistentes, ademds de que se espera
que logren un aprendizaje individual y auténomo.

Debemos considerar el cambio de otra creencia: el presupuesto de que
la educacion continua debe obedecer a las necesidades de los docentes.
Dicha formacién también debe considerar y combinar las necesidades de
los estudiantes y las exigencias educativas actuales. Una de las exigencias
actuales es que el docente debe aprender a trabajar con sus companeros o
con sus pares, lo cual rompe con la creencia de que el docente debe trabajar
solo (“es mi aula”, “es mi curso”, “es mi proyecto”, etc.). En ese sentido, se
requiere de espacios para compartir sus experiencias, aprender de otros,
asi como asumir cargos.

Finalmente, las creencias se mantienen cuando existen rituales que las
perpetdan, asi como actitudes que las refuerzan. Por ello, la escuela debe
verificar, evaluar y cambiar rituales que mantengan aquellas creencias que
no se relacionan con las expectativas de aprendizaje de los estudiantes ni
con la forma de la ensenanza, y que desconozcan los avances mismos de
la educacion, puesto que estas se constituyen como un obstaculo para el
desarrollo profesional del docente y de su aprendizaje continuo.

Existen cuatro competencias que se han trabajado en los programas de
educacion continua: sociales, metodoldgicas, participativas y técnicas. Estas
competencias responden a los principios de la educacién de adultos, que se
relacionan con la vida cotidiana y el trabajo. En ese marco, la competencia
social es la mas trabajada. Resalta el aprender en equipo, del cual devienen
el trabajo colaborativo, espacios de interaprendizaje, el intercambio de
informacién y la reflexiédn. Esta ultima se replica continuamente. Otra
competencia refiere al manejo de emociones, que se vincula con las
interacciones amicales, la comunicacion, el liderazgo, los que se denominan
“competencias blandas”.

A través de los cursos, los docentes van adquiriendo determinados
procedimientos que son Utiles en su practica, como desarrollar la creatividad
y las habilidades digitales, investigar, reflexionar,informar, entre otros. Estos
procedimientos corresponden a las competencias metodoldgicas, puesto



que tienen la finalidad de lograr formar a un docente mas independiente.
Se relacionan directamente con las competencias técnicas, que suponen
que los docentes fortalezcan la habilidad lectora y el uso de la tecnologia.
Cabe resaltar que algunas competencias, como la habilidad lectora, deben
ser logradas durante la formacidn inicial y mantenidas a lo largo de la vida
profesional. Pese a ello, existen carencias en la formacién que deben ser
recogidas por la educacion continua. Un caso distinto es el de las habilidades
digitales, que deben ser incorporadas, en la medida que docentes mayores
de los 45 anos de edad no desarrollaron esta competencia como parte de
su formacion inicial.

Finalmente, el empoderamiento emerge dentro de la competencia
participativa con el fin de que el docente sea parte de la organizacion y pueda
tener una mejor participacién. Esta es una competencia aun por desarrollar.

17. Para concretar el desarrollo profesional docente, se deben atender
algunos aspectos relacionados con la educacion continua, como incentivar
la reflexidn, realizar estudios sobre educacién continua y mejora de
los aprendizajes, atender la salud laboral, resolver las deficiencias de
formacién inicial. Asimismo, los cursos deben ser significativos, deben
permitir la aplicacidn y no deben repetir lo aprendido. Ademas, es preciso
que promuevan el aprendizaje ante la presion y la obligacién por participar.
A nivel de la gestidn educativa, se debe mejorar el clima institucional,
los directores deben respaldar la participacidn de los cursos y se debe
promover la colaboracién entre la escuela y la universidad.

Objetivo: Analizar las percepciones de docentes, directores de escuela y
representantes del sector publico en educacion sobre la participacion de los
docentes en la educacion continua en Berliny Lima

Se ha trabajado siguiendo la propuesta de Faulstich et al. (2005), quienes
plantean las barreras, los obstaculos, las razones y las estrategias de accion.
A partir de ello, sobre cada componente tratado, determinamos las siguientes
conclusiones:

18. Se deben considerar las barreras al momento de plantear diferentes
programas de educacion continua, porque limitan la participacion de
los docentes y el interés por seguir aprendiendo. Entre ellas, se deben
contemplar los tiempos que se programan en los cursos de acuerdo con
el horario laboral y libre de los docentes manteniendo un equilibrio en la
organizacion. También, es preciso tomar en cuenta la importancia del curso
practico en relacién con la parte tedrica, que deberia considerar situaciones
reales propias de su labor. A su vez, es necesario mantener la estabilidad
politica educativa para evitar cambios continuos o adversos. Asimismo, se
recomienda considerar las mejoras econdmicas para evitar el subempleo,
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lo cual contribuiria a mantener la estabilidad laboral. Finalmente, se debe
trabajar las cualificaciones profesionales, entre ellas, la disposicion para que
los docentes puedan cooperar, compartir informacidn y trabajar en equipo,
ademas de brindar herramientas para que se fortalezca la parte emocional.

Los obstaculos, por su parte, afectan la participacion de los docentes en
los programas de educacion continua. Su impacto puede darse en distintos
niveles: personal, laboral, entre otros. Debemos considerar que el docente
es un adultoy, en ese sentido, la edad puede constituirse como un obstaculo
si es que tiene la sensacion de ser muy viejo. Ademas, ello puede estar
relacionado con sus multiples responsabilidades, como el atender a su
familia, que supone tiempo o carga emocional, lo cual puede afectar su
labor. Otro obstaculo relevante es la obligacion por participar en los cursos,
que implica una presion laboral. Deberia evaluarse si esta sensacidén
permite aprender, puesto que, para muchos docentes, los cursos no cubren
las expectativas, porque asumen que ya conocen los temas, aunque no
necesariamente han explorado o profundizado previamente en ellos.

Todo esto puede tener relacidn con el miedo al cambio y con las obligaciones
gue uno debe asumir al aprender un contenido, incorporarlo en la practica'y
evaluar lo aplicado. Este proceso necesita tiempo y se puede optimizar a través
de espacios de reflexion en los programas de educacién continua. De este
modo, es posible desarrollar la autonomia, porque, mientras el participante
sea dependiente de su aprendizaje, no podra explorar nuevos espacios.

Esta mezcla de obstaculos, como la edad, el miedo y la presidén, asi como
las responsabilidades laborales, personales y familiares, puede ser causa
de estrés. De agudizarse esta situacion, puede provocar “burnout” en los
docentes, como la sensacidn de sentirse enfermos, sin ganas de participar
o poco interés. Ademas de afectar su labor en la escuela, puede implicar
gue no participen en cursos de educacién continua. No obstante, debemos
acotar que los docentes, en tanto adultos, cuentan con mecanismos de
defensa para poder sobreponerse o sobrellevar los obstaculos.

Debemostomarencuentalasrazones que les permitenalosdocentes seguir
participando en la educacién continua. Una de ellas es la automotivacién por
seguir aprendiendo, que se asocia con el interés por nuevos conocimientos,
el fortalecimiento de las habilidades, y algunas necesidades personales
o profesionales. También, responde a querer aportar y realizar un buen
trabajo, lo que se orienta hacia el cambio docente.

La automotivacién para participar puede vincularse con cinco tipos
de razones. La primera corresponde a la personal, que contempla el
convencimiento, el reconocimiento externo y el esfuerzo por aprender. A
partir de esta razdn, devienen las siguientes. La segunda razén consiste
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en el aprendizaje: el interés por nuevos conocimientos, estudiar, aprender,
capacitarse permanentemente, mejorar la prdctica, adquirir nueva
informacidén, tener un compromiso por innovar, asistir a otros cursos,
conocer nuevas estrategias, aplicar en clase y desarrollar buenas practicas.
La siguiente razén se asocia con el hecho de aceptar que el docente es
un adulto, ademas de considerar el cambio generacional, los intereses
personales que se promueven y la posibilidad de asistir voluntariamente a
los eventos que consideremos pertinente. La cuarta razén es la institucional,
que implica tomar en cuenta los cambios en la escuela, el control que ejerce
el director —que puede vincularse con el liderazgo que se ejerce—y la
ampliacion de la vision de la escuela. Finalmente, se encuentra la razén
laboral, que se relaciona con la mejora salarial, las oportunidades de
trabajo, la proyeccion profesional, la presion de la direccion, los incentivos,
los maestros reconocidos y la convocatoria a los mejores docentes, y el
seguimiento al docente.

. Las estrategias de accion en el contexto de aprendizaje son una serie de

acciones que el docente va desarrollando para seguir participando en su
educacion continua. Entre las primeras, se identifican el desarrollo de la
autosuficiencia del educador, que supone trabajar las teorias implicitas de
los docentes, brindarles apoyo emocional, desarrollar la sensibilizacién, y
fortalecer el compromiso y la motivacion. Otra estrategia consiste en darle
tiempo al docente para reflexionar, lo cual implica que se compartan las
experiencias, que exista retroalimentacion de lo aprendido con otros colegas
y que se promueva el didlogo. De este modo, podra aprender con otros, y
tratar de ser consciente de sus necesidades para superar sus deficiencias
o fortalecer lo que considere necesario. Ejemplo de ello seria asumir cudles
son sus deficiencias desde la formacidn inicial para que las pueda superar.

Debemos considerar que los adultos se vuelven selectivos con lo
que aprende y valoran mucho su tiempo, por lo cual las estrategias a
considerar cuando se plantean cursos deben responder a las necesidades
del docente y de la escuela. También, es importante que los formadores
sean especialistas de los temas propuestos. En paralelo, es necesaria una
reeducacién en funcion de las habilidades que no fueron desarrolladas y
el tiempo para aprender. Ademads, la formacion debe brindarle orientacion
al participante y promover el autoestudio. Adicionalmente, es preciso que
la organizacién educativa establezca reconocimientos, y que los docentes
tengan la posibilidad de aplicar lo aprendido y de que valoren su trabajo.

La propuesta de Faulstich et al. (2005) nos brinda un panorama preciso
para comprender por qué se da la participacion de los docentes en los
programas de educacién continua y como se podria mejorar a partir de las



estrategias identificadas. De este modo, se fortalecen las razones con el fin
de superar los obstaculos y las barreras.

Finalmente, podemos concluir con los aportes tedricos y practicos identificados
en el estudio a partir de la mirada de la educacién de adultos.

Aporte tedrico: (0.1)

El vincular los principios de la educacién con la educacion continua de
docentes nos ha dado insumos para conocer la situacion del docente como
adulto, que recibe todas las condiciones para seguir aprender, insertarse
en el sistema, etc.

Es importante analizar la salud tanto fisica como emocional de los docentes
incidiendo en su condicion de adultos. Los estudios indican que se debe
mantener el equilibrio entre la edad y el trabajo, la familia y el trabajo,
buscando un balance para su bienestar.

Se debe reconocer la experiencia vivida por los docentes, considerando
estudios biograficos relacionados con sus procesos de formacion. En ese
marco, se debe trabajar desde la trayectoria docente, desde sus fases, asi
como su identidad.

Aporte practico: (0.2)

Se debe incidir en el proceso reflexivo y el manejo de informacién de los
docentes, asi como en el trabajo en grupo.

Se requiere fortalecer los espacios de educacién continua en la escuela.

Es necesario mejorar las condiciones econdmicas y laborales de los
docentes, ademas de su formacidn inicial.

Se precisa la articulacidn de las propuestas de educacién continua de las
diferentes instituciones ofertantes.

El formador de adultos que trabaja en la educacién continua debe contar
con una formacidn previa para trabajar con los docentes.



PROPUESTA PARA MEJORAR LA PRACTICA
DE EDUCACION CONTINUA

Propuesta para mejorar la practica de educacién continua

A partir de los resultados obtenidos sobre la situacién de la educacién continua
de docentes en ambas ciudades, planteamos la propuesta de mejora tomando
en cuenta los aportes de la educacién de adultos. Dichos aportes han sido

organizados segun los niveles de Schrader (Dollhausen & Schrader, 2011, p.
103), quien establece un sistema multinivel de control de educacion a distancia
(Mehrebenensystem der Weitebildungsteuerung).

A continuacion, describiremos los tres niveles de nuestra propuesta,
denominada “Orientaciones para la mejora de la educacién continua para
docentes”. La propuesta pone en primer plano el cambio docente, laimportancia
de la reflexion, las necesidades de los docentes, y la asistencia de instituciones
tanto locales como internacionales. Siguiendo el sistema multinivel, se
definieron los siguientes tres niveles: el primero (al centro) que abarca los
procesos de ensefianza-aprendizaje en educacién continua, el segundo (parte
media) implica las organizaciones de educacidn continua y el tercero (circulos
externos) refiere a la politica educativa.

1. Primer nivel: Procesos de ensefianza-aprendizaje en educacién continua

Este primer nivel se refiere a la oferta de los programas de educacion continua,
considerando los procesos de ensenanza-aprendizaje en caso de participantes
docentes. Se ha tomado en cuenta la ensefanza (oferta) desde el tiempo-
horario, los cursos y las competencias; las actividades de aprendizaje y las
estrategias de aprendizaje; y los efectos que tiene en los docentes participantes
(como los ingresos econémicos).

1.1.Ensefanza (oferta): La oferta de los programas de educacién continua debe
contemplar los siguientes aspectos:

a. Conrespecto altiempoy el horario de los programas, en primer lugar, debe
tomarse en cuenta que el docente participante tenga el horario disponible.
Debe consignarse el tiempo dentro de la jornada laboral, pero sin afectar las



clases de los estudiantes. En segundo lugar, debe encontrarse un equilibrio
entre la vida laboral, familiar y personal. En tercer lugar, se debe mantener
o promover la disposicion del docente para aprender.

b. Los cursos deben tomar en cuenta tres aspectos: la parte tedrica, la parte
practica y el proceso de aplicacién, los que necesitan tiempo para que el
participante procese lo que va aprendiendo. La parte tedrica le permitird
comprender y discutir los conocimientos presentados. A través de la
practica, podra reconocer la funcionalidad de lo aprendido, mientras que el
proceso de aplicacién completa la transferencia de lo aprendido a su propia
labor pedagdgica.

c. Los formadores de adultos deben tener una formacién previa orientada a
la ensenanza a un publico adulto, lo cual supone el desarrollo de ciertas
competencias y conocimientos, y el conocimiento de experiencias de
este tipo de formacion. Ello debe complementarse con una especialidad
en Educacion o en otra especialidad. Ademas, su formacién debe estar
relacionada con la forma como aprenden los adultos, las actitudes para
trabajar con este grupo y la atencién situacional.

d. Laensenanza debe estar basada en el desarrollo de las competencias, que
deben corresponder al alto desarrollo y a la especializacién de las mismas,
segln su campo laboral y de aprendizaje. También, debe orientarse a
que los docentes sean innovadores y auténomos, y que logren integridad
académica y profesional como investigadores.

Finalmente, se deben considerar otras competencias: vinculadas con la
autorreflexiony el desarrollo personal; las actividades lectoras, de resolucion de
problemas y alfabetizacidn de tecnologias de la informacién y la comunicacion;
y relacionadas con el e-learning.

1.2. Actividades de aprendizaje (uso): Entre las actividades Utiles que consideran
la condicion del participante en tanto adulto, se encuentran las siguientes:

i. Laensenanza para el docente debe estar centrada en actividades practicas,
pero sin descuidar la revision (parte) tedrica, que les dara el sustento
respectivo a las nuevas actividades. Debemos considerar que los adultos
tienen un aprendizaje pragmatico; en ese sentido, se requiere encontrar un
equilibrio entre lo que aprende y cémo lo aprende.

ii. Lametodologiay las estrategias a utilizar deben estar orientadas a resolver
casos, reflexionar sobre la labor, intercambiar experiencias y aplicar lo
aprendido, siempre asociado a lo que hace y lo que se aspira realizar.

iii. La reflexion debe ser un aspecto importante a lograr, porque, de esta
manera, el docente participante tiene la posibilidad de seguir repensando
su practica, procesar y valorar lo que utiliza. Del mismo modo, le permite
cuestionar y proponer. Para desarrollar la reflexién, los programas de
educacion continua deben establecer momentos destinados a esta, lo
cual también debe incluirse como parte de una practica institucional de la



escuela.

iv. Es preciso considerar la lectura como medio para adquirir informacion.
En funcion de ello, se sugiere la revision de articulos académicos, que
permitiran estar al tanto de la literatura actualizada, asi como comentar
temas pedagodgicos y similares que beneficien la practica docente. A través
de la literatura cientifica, también, sera posible justificar la implementacion
de alguna propuesta nueva.

v. Sedebe incidir en el trabajo en equipo, lo cual requiere de grupos pequenos
—en tanto los adultos aprenden en grupos reducidos— que participen
de manera activa. Dicho trabajo debe fomentar la interaccién de los
participantes, el intercambiar de informacién y la resolucién de problemas.

1.3. Efectos (ingresos)

a. La posibilidad de un docente de realizar cursos de educacién continua
contribuye con la mejora de sus cualificaciones laborales. De este modo,
podra concursar a un ascenso, postular a nuevos cargos o ratificarse en su
puesto, y asi obtener mejoras econémicas.

b. Un efecto no econdmico refiere a los reconocimientos que deberian recibir
los docentes por participar en los programas de educacién continua.

c. Se debe brindar apoyo econdmico a los docentes menos favorecidos
para que puedan realizar estudios (cursos, especializaciones) de manera
subvencionada, es decir, becas.

2. Segundo nivel: Organizaciones de educacion continua en relacién con el
personal a tiempo completo - Planificacion (participacion)

Este nivel serd abordado a partir de cuatros aspectos: organizacién de las
instituciones educativas, rol de los formadores, espacios de aprendizaje y
participacion.

2.1.0rganizacion de las instituciones educativas: debe ser prioridad institucional
que los docentes participen en programas de educacion continua, lo cual
implica que la institucidn debe verificar los horarios, los tiempos que plantean
los programas y la disponibilidad de los docentes, tomando en cuenta que los
estudiantes no deben verse afectados (es decir, no deben perderse clases).
Asimismo, se debe tomar en cuenta programas segun las necesidades de los
docentes de la escuela; en ese sentido, las sesiones de educacion continua se
pueden desarrollar en la misma organizacion (in house).

2.2. El rol de los formadores: los formadores deben ser profesionales con
estudios sobre aprendizaje y trabajo con adultos. Ademas, deben tener una
actitud positiva, adecuada y coherente con la labor que realizan; se debe dejar
de lado a quienes no tienen formacion, o quienes muestren una actitud que no
promueven la participacién y el aprendizaje. Del mismo modo, se debe evitar
situaciones incdmodas que inhiban el aprendizaje.



2.3.Espacios de aprendizaje: esimportante considerar,dentro de la organizacion
y el horario escolar, momentos de intercambio de experiencias, de reflexion, de
evaluacioén de las mejoras realizadas, con el fin de que los docentes sientan que
son participes de la gestion y de la mejora escolar.

2.4.Participacion:sedebetrabajaraniveldegestionlosaspectos quecondicionan
la participacion de los adultos con el propdsito de evitar la desercidn. En funcidn
de ello, es necesario identificar las barreras y los obstaculos que impiden su
participacion,y contemplar las razones de participar y las estrategias de accion.

3. Tercer nivel: Politica educativa

3.1. Entorno institucional de las organizaciones (asociaciones profesionales,
institutos o centros de formacion, sindicatos)

a. Las instituciones que realizan cursos de educacién continua deben
establecer lineamientos, metas y objetivos con la finalidad de brindar una
formacion de calidad.

b. Se deben recoger las necesidades de educacién continua a partir de los
propios participantes, de modo que se puedan formular programas
coherentes y acordes con las exigencias del contexto, nacionales e
internacionales, pero priorizando los requerimientos de los docentes.

c. Las entidades ofertantes privadas deben articular sus propuestas y estas
deben ser reguladas por entidades educativas nacionales con el objetivo
de que los cursos no respondan solo al mercado o a intereses particulares.

3.2. Politica educativa a nivel nacional (Federacion, Estados, Municipios)

i. La politica educativa de educacion continua debe orientarse a fortalecer el
desarrollo profesional docente, de manera que sigan aprendiendo y logren
cambios sustanciales en su practica, asi como en sus creencias y actitudes.
Para que esto sea posible, se debe realizar un seguimiento individuala manera
de registro para verificar los avances de cada docente, sus necesidades y sus
fortalezas. Los colegios deben informar los logros o las dificultades, y cémo
van aportando la educacién continua contribuye con la educacion.

ii. Se sugiere contemplar las facilidades de financiamiento para participar
en los programas de educacién continua. Si bien las instituciones publicas
no cobran al docente, existen ofertas de cursos de educacién continua
brindados por entidades privadas, que también deberian tomarse en cuenta.
Para facilitar el acceso a dicha oferta, se podrian otorgar financiamientos
estatales, parafiscal, a través de becas o préstamos.

iii. Es preciso evaluar la formacidn inicial docente con la finalidad de fortalecer
las competencias docentes, la autonomia, la reflexion, la investigacion,
la lectura, la resolucion de problemas, entre otras. La intencién es que
los programas de educacion continua no suplan la formacién inicial. En
paralelo, debe verificarse, desde la formacion inicial, si el futuro educador



va logrando el desarrollo de estas competencias, conocimientos, etc., y si
cuenta con la vocacién docente.

3.3. Politica educativa a nivel supranacional (UE, OCDE, Unesco)

Lasentidades supranacionalesdeben seguirdiscutiendoy potenciando lasdiversas
propuestas relacionadas con la educacién continua, ademas de financiarlas y
seguir orientandolas. Al respecto, planteamos las siguientes medidas:

a.

Se debe fortalecer los programas de formacidn inicial con el fin de lograr
que los futuros docentes desarrollen competencias y conocimientos, asi
como la autonomia, la reflexion, la estabilidad emocional, las habilidades
investigativas.

Es importante estimular que las escuelas generen sus propias propuestas
de educacién continua, para lo cual se deben fortalecer las competencias
de los directivos, puesto que son personas claves para incentivar la
participacion de los docentes. Como parte de ello, puede otorgarse un
reconocimiento a la situacién de los educadores, ademds de generar
espacios para que reflexionen cada cierto tiempo sobre sus funciones,
labor y logro de metas. Se debe considerar el trabajo conjunto o redes de
escuelas, reconociendo y compartiendo la experiencia de la labor docente y
el aprendizaje entre pares.

Se recomienda establecer lazos entre paises promoviendo pasantias de
docentes, intercambios de experiencias, producciones académicas. En ese
proceso, es indispensable que los docentes participeny no se conviertan en
meros receptores de la informacién.

Figura 33. Propuesta segun los aportes de la educacion de adultos y los multiniveles
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RECOMENDACIONES

Al concluir la investigacidn, se plantean algunas recomendaciones a partir de
los hallazgos:

1.

Se sugiere continuar con la investigacion sobre el vinculo entre la educaciéon
continua de docentes y la educaciéon de adultos en los distintos niveles
educativos, explorando cada nivel de manera particular e identificando
otros aspectos que favorecen esta vinculacion. La identificacion de estos
aspectos puede contribuir a los programas de educacién continua de
docentes, asi como a la formacioén inicial.

A nivel metodoldgico, se podria incluir otra técnica de recojo de informacién,
como la encuesta, con el fin de ampliar la muestra de docentes vy, asi, validar
las categorias analizadas que vinculan la educacién continua con la de
adultos. De esta manera, se podrian determinar los niveles de relacidn entre
las variables estudiadas y ampliar otras variables que respondan a otros
elementos de los programas estudiados. Ademas, se podria incorporar
como muestra a los formadores en los programas de educacién continua
con el objetivo de conocer sus percepciones sobre la labor que realizan, su
formacion, entre otros.

Los resultados de investigacién indican que la educacién continua permite
al docente el cambio de su practica y de sus creencias como parte del
desarrollo profesional. En funcién de estos cambios, los programas
de educacion continua deben trabajar estrategias, como el trabajo en
grupo, la reflexidn, el intercambio de experiencias. Por eso, es necesario
transformar la dindmica de formacion desde la propuesta hasta la labor de
los formadores.

Es precisofortalecer lalabor de organizadores de la educacién continua para
que el docente mejore su aprendizaje de acuerdo con los requerimientos
de la misma institucion. Esto significa considerar las necesidades de
los estudiantes, de los docentes, del contexto, asi como las exigencias
nacionales, en aras de que, al momento de decidir, el docente entienda que




no son temas impuestos, sino que responden a las propias necesidades
educativas.

Se requiere crear un centro de formacion de formadores de docentes desde
la mirada de la teoria de la educacion de adultos. En ambas ciudades, se
recurre a profesionales de la educacién como de otras carreras, pero
las ofertas de educacidn continua no especifican si dichos profesionales
cuentan con alguna especializacidon en formacién de adultos.

Es necesario mantener la teoria de la educacién de adultos para seguir
comprendiendo la oferta de educacién continua, porque, en la practica, la
educacion continua es vista desde la formacion de los estudiantes y no se
aproxima al docente como adulto, por lo que repiten practicas propias de la
escuela.

En el caso de Alemania, en especifico, Berlin, deberia articularse las
instancias de gestion de educacidn continua sin dejar de lado a las escuelas
que la realizan. Cabe recordar que hay escuelas que cumplen una gran labor
de educacién continua tanto a nivel interno como externo. Estas practicas
deberian replicarse a nivel de la regiéon. Otro aspecto importante refiere a
la sistematizacion de las estrategias de formacién de la educacién continua
desde la mirada de la educacion de adultos, con el fin de fortalecer dichas
practicas y compartirlas con otras entidades responsables.

En el caso de Perd, en concreto, Lima, deberia articularse todas las
instancias y unidades que promueven la educacién continua, puesto
que cada una termina teniendo su propuesta, la que no necesariamente
responde a las necesidades de formacion del docente como adulto. Esta
es una tarea relevante del Ministerio de Educacion. De acuerdo con los
informes nacionales sobre la formacion inicial del docente, se requiere
trabajar en su fortalecimiento, en la medida que, en muchos casos, las
ofertas de educacion continua son poco entendidas por docentes que
tuvieron una formacion inicial deficiente. Ademas, es importante potenciar
a los buenos docentes y buscar nuevas estrategias para que superen sus
deficiencias. Si bien sabemos que esta medida se opone a la mirada de la
educacion continua, al aplicarla, se cumple con uno de los principios de la
educacion de adultos.
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