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PRESENTACIÓN

Apreciado docente,

Le damos la bienvenida al proceso de Evaluación de Competencias para ascenso o reubicación de docentes y directivos docentes regidos por el Decreto Ley 1278 de 2002. El objetivo de esta guía es ofrecerle toda la información sobre los fundamentos conceptuales y metodológicos de los instrumentos de evaluación, así como sobre los temas y competencias que serán objeto de valoración.

La participación en la Evaluación de Competencias busca valorar en qué medida los docentes y directivos docentes han desarrollado sus conocimientos, habilidades, aptitudes y actitudes en el ejercicio profesional reflexivo y de su proceso de formación continuo. En este sentido, los resultados de la Evaluación de Competencias forman parte del proceso de evaluación docente, y como tal orientan el desarrollo personal y profesional del educador.

Lo invitamos a que lea con atención este documento, que le ayudará a identificar los elementos esenciales de la evaluación. El documento se ha organizado en diferentes secciones que contemplan los componentes relativos a las competencias pedagógicas, a las competencias comportamentales y a las competencias disciplinares, teniendo en cuenta el cargo, nivel y área en que se desempeñan los educadores.
ÍNDICE

2CRÉDITOS


3PRESENTACIÓN


8INTRODUCCIÓN


15MARCO CONCEPTUAL DEL COMPONENTE DE COMPETENCIAS COMPORTAMENTALES


23MARCO CONCEPTUAL DEL COMPONENTE DE COMPETENCIAS PEDAGÓGICAS


34MARCO CONCEPTUAL DEL COMPONENTE DE COMPETENCIAS DISCIPLINARES


39HUMANIDADES Y LENGUA EXTRANJERA (FRANCÉS)


51BIBLIOGRAFÍA GENERAL




INTRODUCCIÓN
1.1. La evaluación de competencias en el marco de la calidad de la educación

La política educativa (ver Figura 1) se estructura en torno a cuatro ejes de acción: ampliación de la cobertura, fortalecimiento de la eficiencia, pertinencia y mejoramiento de la calidad. El enfoque de la calidad implica que el sistema educativo responda a las demandas de la sociedad y contribuya al desarrollo del país.

La estrategia de mejoramiento de la calidad incluye tres componentes que se articulan en el llamado círculo de calidad: los estándares básicos de competencias, los planes de mejoramiento y la evaluación. El último componente tiene como propósito proporcionar información acerca de los logros y desempeños de estudiantes, instituciones, docentes y directivos docentes; en esta concepción de calidad, la evaluación orienta la toma de decisiones y el diseño de acciones en diferentes niveles (institucional, local, regional y nacional). Igualmente, apoya el mejoramiento continuo de la calidad de la educación, porque constituye una herramienta de seguimiento de los procesos y los resultados, en relación con las metas y los objetivos de calidad que se formulan las instituciones educativas, las regiones y el país.
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Figura 1. Esquema de la política educativa en Colombia.
Por otro lado, si bien la adquisición y el desarrollo de competencias por parte de los estudiantes dependen de múltiples factores individuales y de contexto, es innegable que los docentes y directivos docentes juegan un papel fundamental en los procesos de enseñanza – aprendizaje. En otras palabras, el factor docente es esencial en cualquier modelo de calidad de la educación, por lo que evaluar a los educadores es una acción estratégica para la política educativa.

Se espera que la evaluación de docentes y directivos docentes haga parte de una cultura de la evaluación, capaz de generar cambios positivos en los procesos educativos. Sólo así podrá proporcionar información valiosa para que las instituciones fortalezcan su gestión con planes de mejoramiento ajustados a sus particularidades, las secretarías de educación definan sus prioridades de capacitación docente para impulsar el mejoramiento en sus entidades territoriales, y el Ministerio de Educación Nacional diseñe políticas de gestión de la calidad que respondan a las necesidades del país.
La evaluación de docentes y directivos docentes comprende diferentes momentos: el concurso de méritos para la provisión de cargos vacantes, la evaluación de período de prueba, la evaluación anual de desempeño y la evaluación de competencias (para reubicación y ascenso en el escalafón docente).

La Evaluación de Competencias tiene como objetivo “Establecer sobre bases objetivas cuáles docentes y directivos docentes deben permanecer en el mismo grado y nivel salarial o ser ascendidos, reubicados en el nivel salarial siguiente...” (Art. 28, Estatuto de Profesionalización Docente). En este sentido, la evaluación de competencias constituye un mecanismo para dinamizar la carrera docente, al motivar a los profesionales de la educación para el mejoramiento continuo.



1.2. Fundamento legal

La calidad de la educación en Colombia ha sido de interés para los diferentes actores educativos, las comunidades académicas, y los entes gubernamentales y políticos. La Constitución Política consagra la educación como un derecho de las personas y delega al Estado la responsabilidad de asegurar su prestación eficiente (Art. 365), así como de inspeccionar y vigilar los procesos de enseñanza (Art. 189). 

La Ley 115 de 1994 -Ley General de Educación- concibe que “La educación es un proceso de formación permanente, personal, cultural y social que se fundamenta en una concepción integral de la persona humana, de su dignidad, de sus derechos y de sus deberes. (…) Señala las normas generales para regular el Servicio Público de la Educación que cumple una función social acorde con las necesidades e intereses de las personas, de la familia y de la sociedad.” (Art. 1º) Regula la prestación del servicio educativo en Colombia, estableciendo mecanismos que garanticen la calidad de la educación (Art. 4). 

El Decreto Ley 1278 de 2002 -Estatuto de Profesionalización Docente- define las relaciones del Estado con los docentes, “… garantizando que la docencia sea ejercida por educadores idóneos, partiendo del reconocimiento de su formación, experiencia, desempeño y competencias como los atributos esenciales que orientan todo lo referente al ingreso, permanencia, ascenso y retiro del servidor docente y buscando con ello una educación con calidad y un desarrollo y crecimiento profesional de los docentes.” (Art. 1º). 

Esta norma reglamenta diferentes procesos, entre ellos el de ingreso (Capítulo II) y el de carrera y escalafón (Capítulo III). Contempla la evaluación docente como un proceso continuo que permite desarrollar una educación de calidad, así como lograr un alto desempeño profesional por parte de los educadores. Las evaluaciones deberán ser realizadas desde un enfoque por competencias y será el Ministerio de Educación Nacional el responsable de diseñar las pruebas de evaluación y definir los procedimientos para su aplicación (Art. 35).

Finalmente, es importante señalar que el proceso de evaluación de competencias de los docentes y directivos docentes regidos por el Estatuto de Profesionalización Docente, se reglamentó mediante el Decreto 2715 de 2009. Esta norma señala los procedimientos y las condiciones específicas para que el Ministerio de Educación Nacional y las entidades territoriales desarrollen el proceso de evaluación de competencias y los respectivos procesos de ascenso y reubicación de los docentes y directivos docentes.
1.1. ¿Qué es ascenso y qué es reubicación?

Para contextualizar mejor el proceso de Evaluación de Competencias es necesario recordar algunos conceptos del Estatuto de Profesionalización Docente. 

El Estatuto define el Escalafón Docente como un sistema de clasificación de los educadores estatales, teniendo en cuenta como criterios la formación académica, la experiencia, la responsabilidad, el desempeño y las competencias de los educadores. Señala que la idoneidad de los profesionales de la educación comprende conocimientos, habilidades, actitudes, aptitudes, rendimiento y valores imprescindibles para el desempeño de la función docente.
El sistema de clasificación está conformado por tres grados (1, 2 y 3), los cuales se establecen con base en la formación académica del educador. A su vez, cada uno de estos grados está compuesto por cuatro niveles salariales (A, B, C y D), los cuales están determinados por el tiempo de servicio del docente o directivo docente. Es importante precisar que quienes superan el periodo de prueba se ubican en el Nivel Salarial A del correspondiente grado, según el título académico que acrediten. El Escalafón Docente, como sistema de clasificación, se presenta en la tabla No. 1.

	
	
	Niveles

	Grados
	3. Maestrías y doctorados
	A
	B
	C
	D

	
	2. Profesionales licenciados y no licenciados
	A
	B
	C
	D

	
	1. Normalistas superiores y tecnólogos en educación
	A
	B
	C
	D


Tabla 1. Las doce (12) categorías posibles del Escalafón Docente

Después de ser nombrado e inscrito en el Escalafón Docente en el grado y nivel correspondiente, un docente o directivo docente puede reclasificarse en una nueva categoría, siempre y cuando cumpla con los requisitos de ley y obtenga la calificación establecida para la Evaluación de Competencias. En la reclasificación existen las posibilidades de Reubicación salarial y Ascenso, reglamentados por el decreto 2715 de 2009. 

En síntesis, el Escalafón Docente es un sistema de clasificación que se basa en la premisa de que los educadores crecen profesionalmente de forma constante como resultado de su experiencia y su formación, lo que implica que van adquiriendo nuevas competencias y desarrollando aquellas con las que ingresaron al servicio educativo público. También es posible decir que cada docente o directivo docente sigue su propia ruta en el Escalafón, según la forma en que combine su experiencia en el servicio educativo público con su formación profesional.
1.2. ¿Qué es la evaluación de competencias?

La Evaluación de Competencias valora “… la interacción de disposiciones (valores, actitudes, motivaciones, intereses, rasgos de personalidad, etc.), conocimientos y habilidades, interiorizados en cada persona”, que le permiten abordar y solucionar situaciones concretas; “una competencia no es estática; por el contrario, ésta se construye, asimila y desarrolla con el aprendizaje y la práctica, llevando a que una persona logre niveles de desempeño cada vez más altos.” (MEN, 2008, p. 13.)
El principal referente conceptual del proceso de evaluación de competencias lo proporciona el Estatuto de Profesionalización Docente, Decreto Ley 1278 de 2002. Esta norma define una competencia como “una característica subyacente en una persona causalmente relacionada con su desempeño y actuación exitosa en un puesto de trabajo” (artículo 35) y señala también que la evaluación de competencias “debe permitir la valoración de por lo menos los siguientes aspectos: competencias de logro y acción; competencias de ayuda y servicio; competencias de influencia; competencias de liderazgo y dirección; competencias cognitivas; y competencias de eficacia personal”.
Teniendo en cuenta lo anterior, se entiende que las competencias son bases para un adecuado desempeño laboral, en este caso, el ejercicio de la docencia y la dirección educativa; algunas de estas competencias están relacionadas directamente con los saberes y conocimientos involucrados en la ejecución de un trabajo, generalmente propios de una disciplina particular; otras competencias, por su parte, son independientes de tales saberes y se relacionan con el comportamiento habitual de las personas, con atributos personales que favorecen la ejecución de una actividad, o con estrategias que emplean para desarrollar su trabajo de la mejor manera. Con base en esto, se considera entonces que para el ejercicio docente o la gestión educativa es necesaria la puesta en juego de competencias que involucran saberes disciplinares específicos, así como saberes pedagógicos y atributos personales particulares.

El modelo para la Evaluación de Competencias se presenta en la siguiente tabla: 
	Tipo de competencias
	Descripción

	Comportamentales
	Conjunto de características personales (actitudes, valores, intereses, etc.) que favorecen el desempeño de las funciones de docencia y dirección educativa.

	Pedagógicas
	Conjunto de competencias relacionadas con los conocimientos y habilidades del docente o directivo docente, para formular y desarrollar procesos de enseñanza–aprendizaje en las instituciones educativas.

	Disciplinares
	Conjunto de conocimientos y habilidades relacionadas con el área de conocimiento específica del docente o directivo docente.


Tabla 2. Modelo para la Evaluación de Competencias.

Como se observa, existe coherencia con el modelo evaluación de desempeño, en la medida en que las competencias pedagógicas y disciplinares corresponden a las competencias funcionales. En las secciones posteriores se ampliará la información relativa a cada uno de estos tipos de competencias.

¿Cómo están elaboradas las pruebas?

Las pruebas evalúan competencias que se manifiestan en una actividad particular, ya sea de docencia o de dirección educativa, y por lo tanto, los tres grupos de competencias hacen referencia a contextos educativos, como por ejemplo, una clase, una salida de campo, un encuentro académico sobre educación, un taller con padres de familia, etc. Se ha procurado que tales contextos sean lo más universales posibles en relación con las instituciones educativas públicas de todas las regiones del país, para evitar sesgos o situaciones desconocidas para los aspirantes.

Los grupos de competencias tienen ponderaciones diferentes dentro de la prueba según el cargo y el tipo de movimiento que desee realizar el docente: ascenso o reubicación. Cada uno de estos porcentajes se especifica en las tablas siguientes:

	Docentes
	
	
	

	 Competencia
	Ascenso 2
	Ascenso 3
	Reubicación B

	Pedagógica
	30%
	30%
	40%

	Disciplinar
	40%
	40%
	30%

	Comportamental 
	30%
	30%
	30%

	TOTAL
	100%
	100%
	100%

	
	
	
	

	Rectores / Directores rurales
	
	
	

	 Competencia
	Ascenso 2
	Ascenso 3
	Reubicación B

	Pedagógica
	22%
	22%
	34%

	Disciplinar
	56%
	56%
	44%

	Comportamental
	22%
	22%
	22%

	TOTAL
	100%
	100%
	100%

	
	
	
	

	Coordinadores
	
	
	

	Competencia 
	Ascenso 2
	Ascenso 3
	Reubicación B

	Pedagógica
	34%
	34%
	44%

	Disciplinar
	44%
	44%
	34%

	Comportamental directivos
	22%
	22%
	22%

	TOTAL
	90
	90
	90


Tablas 3, 4 y 5. Ponderación de las competencias en la prueba.
La valoración de estas competencias se hará por medio de la aplicación de pruebas escritas con ítems cerrados de elección, es decir, por medio de preguntas, problemas o situaciones a resolver, cada uno de ellos con opciones para que el examinado elija la que considere la mejor respuesta a la situación planteada. 

Cada prueba contiene un número de ítems con diferentes niveles de dificultad, teniendo en cuenta los grupos de competencias y variables como:

· cargo (docente, coordinador, rector o director rural)

· nivel y ciclo (preescolar, básica primaria y secundaria o media)

· área de conocimiento (ciencias naturales y educación ambiental, educación religiosa, etc.), y,

· tipo de movimiento: ascenso o reubicación. 

Para la presentación de los resultados de la prueba, cada educador obtendrá una calificación que consolida la valoración de cada grupo de competencias y que determina su candidatura para el ascenso o reubicación.

Como proceso enmarcado en el Estatuto de Profesionalización Docente, la Evaluación de Competencias responde a los principios de objetividad, confiabilidad, universalidad, pertinencia, transparencia, participación y concurrencia.
1.3. ¿Quiénes participan en la evaluación de competencias?

La Evaluación de Competencias es uno de los momentos de evaluación contemplados en el Estatuto de Profesionalización Docente, por lo cual podrán presentarla los docentes y directivos docentes que aspiran a ser ascendidos o reubicados en el Escalafón, después de ingresar al servicio educativo estatal mediante concurso de méritos, superar la evaluación de período de prueba, inscribirse en el Escalafón Docente y completar tres años desde su ingreso al servicio.

Se debe señalar que la inscripción y participación en el proceso de evaluación de competencias es voluntaria, y que los resultados de las pruebas no afectarán la estabilidad laboral de los docentes y directivos docentes.
MARCO CONCEPTUAL DEL COMPONENTE DE COMPETENCIAS COMPORTAMENTALES

La prueba de competencias comportamentales tiene como objetivo la evaluación de un conjunto de condiciones personales que favorecen el desempeño del ejercicio docente y de la dirección educativa. Esta prueba se enfoca específicamente en el contexto del quehacer cotidiano sin enfatizar en los conocimientos disciplinares o en los enfoques pedagógicos aplicados por los docentes y directivos docentes dentro de la institución educativa. 

De acuerdo con el cargo y el nivel en que se desempeñan los educadores, se diseñaron tres versiones de la prueba para la evaluación de competencias comportamentales:

· para docentes de preescolar y primaria,

· para docentes de secundaria y media, 

· para directivos docentes. 

Cada una de las pruebas incluye ítems que valoran competencias compartidas por todos los niveles y cargos, aunque cada prueba enfatiza en algunas de éstas en consideración a su relevancia y pertinencia en los diferentes escenarios de actuación de directivos y docentes.

Definición de contenidos y competencias

La prueba de competencias comportamentales, tanto para docentes como para directivos docentes, evalúa tres grandes competencias: Autoeficacia, Interacción social y Adaptación. Cada una de ellas se encuentra configurada por un conjunto de tendencias comportamentales que se consideran importantes tanto en las labores cotidianas como en la relación entre los diferentes actores de la comunidad educativa: docentes, estudiantes, padres de familia, directivos docentes, etc. A continuación se describe cada una de las competencias y se mencionan sus principales fundamentos teóricos.

1. Competencia de Autoeficacia 

En este contexto, la autoeficacia se concibe como una competencia personal para dirigir y enfocar el comportamiento propio en función del cumplimiento de metas y objetivos profesionales e institucionales. Implica el trazarse objetivos específicos, el planear acciones puntuales para el cumplimiento de estos objetivos, y la capacidad de poner en marcha tales acciones. La autoeficacia es posible de ser evaluada en tres dimensiones comportamentales: la motivación al logro, la responsabilidad y la orientación a las labores del cargo. 

1.a. Motivación al logro

La motivación es entendida como una fuerza impulsora que dinamiza el comportamiento del docente y el directivo docente, y le impulsa y orienta al logro de objetivos misionales mediante una serie de acciones de diferente naturaleza (Leache, 2001): profesionales, institucionales, personales, etc.

En esta vía, la motivación al logro es entendida como la energía cognitiva, emocional y conductual para hacer las cosas tan bien y tan rápidamente como sea posible. Las personas con mayores niveles de motivación al logro buscan tareas que representen retos y las realizan lo mejor posible, así la tarea no represente mayor interés; así mismo, los profesionales de la educación con alta motivación al logro se fijan altos estándares internos de calidad en su actuación, los procuran alcanzar, trabajan independientemente y no buscan necesariamente recompensas externas. En consecuencia, estas personas se desempeñan mejor en situaciones de competencia, aprenden rápidamente, les interesa menos la fama y la fortuna que satisfacer el alto nivel de desempeño que se fijan, tienen una alta autoconfianza, aceptan trabajos de responsabilidad, son resistentes a presiones externas, son enérgicas y superan los obstáculos en el cumplimiento de sus objetivos (Cohen y Swerdlik, 2000; Maestre y Palmero, 2004). Se han encontrado relaciones estrechas entre motivación, satisfacción laboral y desempeño, tanto en educadores como en la organización en general, por lo que se considera una dimensión importante de incluir en la presente evaluación (Del Pozo, Martínez-Aznar, Rodrigo y Varela, 2004; Parera y González, 2005).
1.b. Responsabilidad

En este contexto la responsabilidad es entendida como una capacidad del docente y del directivo docente para valorar y asumir las consecuencias de su comportamiento en los diferentes escenarios de actuación. Esta competencia involucra el darse cuenta de su rol y las implicaciones que se derivan de éste, y actuar en estricta coherencia con el mismo en diferentes situaciones: en el aula, en la organización escolar, frente a los padres de familia, y en general dentro de la comunidad educativa. Un docente o directivo docente con un alto grado de responsabilidad se mostrará atento a sus deberes, cuidadoso con sus obligaciones, esforzado y organizado en su trabajo y reflexivo frente a sus logros, fracasos y dificultades. 

1.c. Orientación a las labores del cargo
Esta competencia intenta valorar la orientación comportamental del docente y del directivo docente hacia las labores propias de sus cargos; la orientación se manifiesta en el interés por las tareas propias del cargo y el grado de satisfacción derivado de su realización (Cole y Hanson, 1978; Kuder, 1977; Strong, 1960). Este componente evalúa los intereses duraderos del profesional, que influyen en su desempeño como docente y directivo docente. En este caso, teniendo en cuenta la naturaleza de los cargos, se busca que los docentes demuestren un interés hacia actividades que les exijan y permitan ser analíticos, curiosos, y reflexivos en torno a las fuentes de información que poseen y requieren para orientar los procesos formativos de sus estudiantes; así mismo, se espera que sean personas que se sientan a gusto en actividades que implican la interacción diaria con sus estudiantes. Por su parte, en los directivos docentes se evalúa su orientación hacia actividades de persuasión e influencia de otros, para organizar y alcanzar metas o propósitos académicos e institucionales, así como gusto y facilidad en actividades de dirección, coordinación y liderazgo de grupos y personas (estudiantes, docentes, padres de familia).

Teniendo en cuenta lo anterior, la competencia de Autoeficacia incluye características personales asociadas con una elevada motivación al logro, alta responsabilidad y una orientación hacia el conocimiento disciplinar y la pedagogía (docentes), o hacia la dirección y la coordinación de personal y de recursos (directivos docentes). En este sentido, altos niveles en esta competencia estarían asociados con intereses individuales hacia la formación o la dirección, hacia el logro de altos estándares de calidad, hacia el desarrollo de capacidades para la planeación y ejecución, hacia la perseverancia y sentido práctico en su actuación, por mencionar algunas de los indicadores comportamentales más importantes de este tipo de competencia.

2. Competencia de Interacción social
El ejercicio docente y de dirección educativa es por naturaleza de interacción social, donde cada actor del proceso debe relacionarse con otras personas, ya sean estudiantes, otros docentes, directivos docentes, padres de familia, personal administrativo y de apoyo institucional, y otros miembros de la comunidad y del entorno político y social. 

Las competencias de interacción social en este contexto se definen como las capacidades y habilidades de los docentes y directivos docentes para relacionarse con los demás actores del proceso educativo (internos y externos a la institución), las cuales se hacen explícitas en las formas para comunicarse de manera efectiva y cordial, en la capacidad para identificar y comprender las realidades personales de los interlocutores, sus necesidades y emociones, y en la actitud proactiva del docente y directivo docente para la búsqueda de soluciones evitando el conflicto. La evaluación de este tipo de competencia se estructura en la presente prueba en torno a dos grandes dimensiones, actitud cordial e orientación hacia la interacción social.
2.a. Actitud cordial
En este contexto, la cordialidad es concebida como una actitud relativamente estable para aproximarse y mantener con calidez la comunicación con otras personas, lo cual involucra tanto lo verbal como lo gestual; esta actitud afecta el nivel de comprensión e identificación de las necesidades de los demás. Un docente o directivo docente cordial actúa con amabilidad, sin prevención frente a los demás, buscando ser empático en las relaciones sociales e interpersonales; en síntesis, la cordialidad es la puerta de entrada a una natural, efectiva y oportuna comunicación y relación entre los docentes y directivos docentes con sus pares y con los demás miembros de la comunidad académica (estudiantes, padres de familia, etc.), e igualmente con los interlocutores externos a la institución educativa. 
2.b. Orientación hacia la interacción social
Todo docente y directivo docente ejerce su quehacer profesional en un entorno de interacción social, por lo que requiere desarrollar actitudes, valores y habilidades que orienten su conducta hacia logros personales, pedagógicos e institucionales, en la más adecuada, satisfactoria y eficaz manera. Por lo anterior, el docente y el directivo docente debe involucrarse estableciendo contacto y promoviendo la ayuda a otras personas, actuando en forma persuasiva y generosa; este tipo de actitud implica un interés permanente y un involucramiento directo y personal hacia los demás, sean alumnos, padres, colegas y personal externo a la institución. En consecuencia, una conducta orientada hacia la interacción social escolar demanda una buena percepción de los otros, de sus conflictos y de sus propias características de personalidad, para actuar adecuadamente en este ámbito.

La competencia de interacción de docentes y directivos docentes está asociada entonces con apertura hacia las personas (otros docentes, estudiantes, padres de familia), con sensibilidad a las necesidades y las realidades de los demás, con adecuadas formas de comunicación y trato, con intereses al trabajo de interacción social, a la orientación, al apoyo y a la formación de valores sociales.

3. Adaptación al ambiente escolar
La tercera competencia comportamental hace referencia, en este caso, a la capacidad de docentes y directivos docentes para buscar y utilizar estrategias y herramientas cognitivas y comportamentales que le permitan afrontar y ajustarse a exigencias críticas en diferentes escenarios y con diferentes personas de la comunidad educativa, así como la capacidad de afrontamiento que debe desarrollar para enfrentar situaciones estresantes cotidianas relacionadas con su labor escolar. En términos generales, esta competencia se dirige al afrontamiento adecuado de las rutinas, limitaciones y obstáculos que se presentan en su labor diaria, al desarrollo de una visión positiva del presente y el futuro de su quehacer para ofrecer un desempeño óptimo y satisfactorio en sus labores de formación y/o dirección educativa. Esta competencia se evalúa en torno a dos dimensiones, la capacidad de afrontamiento al estrés y la resiliencia.
3.a. Afrontamiento al estrés

Es reconocida la importancia del afrontamiento en el manejo del estrés laboral en el contexto escolar, dada la gran cantidad de factores de riesgo a los que se ven enfrentados los educadores y directivos docentes. En el contexto de esta evaluación, el afrontamiento se entiende como los esfuerzos cognitivos y conductuales que utilizan los docentes y directivos docentes para el manejo de las demandas internas o externas inherentes a sus labores, los cuales pueden ser adaptativos o desadaptativos, en la medida en que le permiten superar satisfactoria y adecuadamente las situaciones demandantes de diferente naturaleza, por ejemplo, el manejo del aula, la dirección de grupos, las relaciones con padres de familia, estudiantes conflictivos, etc. Se acepta que las mejores estrategias para afrontar el estrés son, en primera instancia, la focalización en el problema, es decir, centrarse en la solución de la situación problemática buscando alternativas de acción, sin centrase en las emociones y sentimientos que pueda despertar la situación; igualmente, son importantes la autofocalización y la reevaluación positiva de la situación problema, es decir, focalizar la atención y la conducta en el análisis de las limitantes externas a la persona y no en el involucramiento personal, y a partir de este análisis revaluar la situación y asumir que las situaciones críticas representan un reto más que un obstáculo, una oportunidad de aprendizaje para enfrentar futuras situaciones.

3.b. Resiliencia

La resiliencia hace referencia a capacidades del docente y directivo docente para salir exitosamente de situaciones arbitrarias que pueden presentarse en el ejercicio de sus labores profesionales y personales dentro de la institución educativa. Esta capacidad se pone en juego cuando el profesional se encuentra en un ambiente que puede tener elementos que desfavorecen o no reconocen su desempeño laboral. Reiteradas situaciones de esta índole se asocian con el síndrome de estar quemado (burnout), que desencadena agotamiento en el trabajo, cansancio emocional y desinterés progresiva en la labor escolar. En la presente evaluación, esta dimensión se toma en cuenta con el fin de evidenciar tendencias comportamentales resilientes que se convierten en factores protectores en los profesionales evaluados para no desarrollar el síndrome de burnout en el desarrollo de su quehacer profesional en el ámbito escolar. Por tanto la evaluación se centra en la identificación de rasgos y comportamientos asociados con vitalidad y energía para asumir retos en su labor diaria, con actitudes y sentimientos positivos hacia sus estudiantes y demás personas de la institución, así como con sentimientos de realización personal y profesional en el trabajo.

Finalmente, tanto los docentes como los directivos docentes serán evaluados en las tres competencias, sin embargo, dada su naturaleza, en cada cargo se hará énfasis en una o en otra, así mismo, serán específicas las situaciones en las cuales se presentarán los ítems para cada tipo de cargo.

Estructura y contenido de la prueba de competencias comportamentales
La prueba está constituida por 20 ó 30 ítems. Cada uno consta de un enunciado, que es una frase relacionada con actividades, sentimientos o pensamientos habituales de las personas, y una serie de tres opciones de respuesta que son opiniones, intereses, acciones o decisiones que la persona puede asumir ante el enunciado. Cada opción de respuesta se puntúa con 1, 2 ó 3 puntos, de acuerdo con el nivel que represente de la competencia que está evaluando el ítem respectivo.

Estructura de las pruebas

	Prueba
	Autodirección
	Interacción
	Adaptación
	Total Porcentaje

	Preescolar y Primaria
	33,3%
	33,3%
	33,3%
	100%

	Secundaria y media
	33,3%
	33,3%
	33,3%
	100%

	Directivos docentes
	50%
	25%
	25%
	100%


Preguntas de ejemplo

	Ejemplo 01

Docentes (Secundaria y media)

	Sabe de antemano que el calendario de clases va a verse interrumpido de manera indefinida; ante esta situación le parece conveniente

A. dejar a los estudiantes una lista de actividades opcionales para desarrollar durante el receso. (2)

B. ajustar las actividades que se van a desarrollar una vez la situación se resuelva. (1)

C. asignar a los estudiantes una serie de actividades para entregar al reiniciar las clases. (3)

	Justificación: Las personas responsables no permiten que las circunstancias se interpongan entre ellas y sus objetivos y elaboran planes para la consecución de los mismos.


	Ejemplo 02

Directivos docentes

	Para realizar el seguimiento del avance de un proyecto a mediano plazo en la institución, usted prefiere

A. encargarse de revisar personalmente cada producto del proyecto para tener un mayor control sobre cómo se está desarrollando.(1)

B. delegar en una persona de confianza el seguimiento del mismo para tener tiempo de desarrollar otras actividades.(2)

C. crear criterios de cumplimiento en el equipo de trabajo para hacer un seguimiento indirecto del proyecto.(3) 

	Justificación: Las personas con mayor motivación al logro maximizan los recursos para la consecución de las metas y objetivos.
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MARCO CONCEPTUAL DEL COMPONENTE DE COMPETENCIAS PEDAGÓGICAS

De acuerdo con lo establecido por la Ley General de Educación (Ley 115 de 1994) “la educación es un proceso de formación permanente, personal, cultural y social que se fundamenta en una concepción integral de la persona humana, de su dignidad, de sus derechos y de sus deberes” (artículo 1); en este sentido, su papel es brindar elementos al individuo que le permitan constituirse como un sujeto político, ético, crítico y propositivo, para que pueda intervenir en la vida pública como ciudadano y contribuir a la construcción de una sociedad más justa y equitativa.

El Estado, la familia y los docentes garantizan que la educación cumpla con sus fines de socialización. Cada uno, desde su rol social, aporta los elementos necesarios para que los procesos y espacios de formación sean posibles. El Estado proporciona los recursos para la calidad y el mejoramiento de la educación, a través de la cualificación y formación de los docentes, la promoción docente, los recursos y métodos educativos, la innovación e investigación educativa, la orientación educativa y profesional, y el seguimiento del proceso educativo.

El docente, por su parte, más que un seguidor de directrices, es responsable de fundamentar su práctica desde una perspectiva intelectual y ética, apoyado en esquemas conceptuales orientadores que le ayuden a clarificar las situaciones, los proyectos y los planes, así como las previsibles consecuencias de sus prácticas. De otro lado, en su función social, el docente junto con la familia y el entramado social, ayudan a construir sentidos de vida e interpretaciones de mundo en los niños, niñas y jóvenes, pues, como lo concibe Fernando Ramírez (citado por Saldarriaga, 2003, p. 13), el maestro “no es el que enseña la verdad, pues la verdad no se enseña sino que se llega a ella gradualmente por medio de la experimentación. Maestro es acicate, incitador o partero. De ahí el considerar la vida como brega o como un camino y a los maestros como guías amorosos”.
La historia de la educación en Colombia revela cuáles han sido los diversos papeles y roles sociales de los docentes, así como las responsabilidades que se le han endilgado a la escuela, responsabilidades que en su conjunto son de la sociedad. En este sentido, en los últimos años el Estado ha comprometido esfuerzos para mejorar la calidad de la educación, para que ésta responda a las dinámicas que la sociedad contemporánea exige; por eso, el Ministerio de Educación Nacional ha venido adelantando una serie de acciones cuyo propósito es atender al mejoramiento de los procesos educativos a través de diversas estrategias, una de las cuales es la evaluación.

La evaluación docente en Colombia, ha adquirido una gran relevancia como estrategia que apoya el mejoramiento de la calidad educativa y se ha venido realizando de diversas maneras en el contexto de la institución educativa, de acuerdo con la normatividad vigente en cada época. La evaluación busca el mejoramiento continuo de los procesos educativos y del servicio educativo, gracias a lo cual contribuye a cualificar la labor docente mediante la identificación de necesidades de desarrollo de conocimientos y competencias propias de la docencia.
En esta ocasión, la evaluación docente va más allá del seguimiento riguroso y sistemático; y pretende propiciar la reflexión sobre la práctica pedagógica, los saberes y supuestos teóricos desde donde los docentes orientan su acción. Se espera que la evaluación, pensada desde la acción pedagógica de los docentes, brinde elementos que ayuden a direccionar políticas y estrategias de calidad.
LA PEDAGOGÍA, EL SABER PEDAGÓGICO Y LAS COMPETENCIAS

La pedagogía es considerada un campo en tensión, que no se define únicamente como la relación teoría-práctica. En ella confluyen diversidad de prácticas, disciplinas, teorías y saberes, por lo que adquiere diversos significados y se refleja en una construcción atravesada por el acumulado cultural e histórico – social, y se hace práctica cognitiva no sólo en el aula, sino en los diversos espacios sociales donde transcurre la historia y por ende la cultura.

En este campo de tensiones, la pedagogía se constituye entonces en una disciplina, tal como lo plantea Olga Lucía Zuluaga (2007):

“La pedagogía es la disciplina que conceptualiza, aplica y experimenta los conocimientos referentes a la enseñanza de los saberes específicos en las diferentes culturas. La enseñanza es un objeto y un concepto de la Pedagogía, no el único… porque hay varios… ¡eso hay que aclararlo! La enseñanza es uno de los objetos y conceptos de saber que anuda más relaciones con otras disciplinas”.

Desde esta perspectiva, el saber pedagógico no se centra exclusivamente en explicar la práctica de la enseñanza, sino en explicar una forma de comprensión del hecho educativo desde las interacciones, lo axiológico, lo histórico, el acumulado conceptual y cultural.

El saber pedagógico es un conocimiento que se construye en torno al hecho educativo, que define las formas de ser y hacer del docente, con relación a su función social y ética; es decir, este saber está vinculado a la construcción de sujetos. En este sentido, la pedagogía, en palabras de Zambrano (2005, p. 182), “deviene una forma de saber social sobre las prácticas y reflexiones del educar”.

En este contexto, la pedagogía cobra vida en las instituciones educativas, cuando los docentes reflexionan sobre la práctica, movilizan conceptos y se preguntan sobre el sentido y significado de ellas; en este ejercicio, como lo plantea Vasco (SF, pp. 4-5), el docente pone en juego “un conjunto de conocimientos, disposiciones y habilidades (cognitivas, socioafectivas y comunicativas), relacionadas entre sí para facilitar el desempeño flexible y con sentido de una actividad en contextos relativamente nuevos y retadores, que implica conocer, ser y saber hacer”. Desde este punto de vista, las competencias pedagógicas se entienden como el saber, saber-hacer y ser del docente en un determinado campo del conocimiento, que sólo es posible identificar en la acción misma; se trata de un dominio y de un acumulado de experiencias de distinto tipo que le ayudan a desenvolverse en el desarrollo de su acción pedagógica y social.
Con base en lo anterior, la evaluación de competencias pedagógicas se estructura desde tres campos del saber que dialogan entre sí y son objeto de reflexión de la pedagogía: el currículo, la didáctica y la evaluación; y desde tres ejes relacionados con las competencias que subyacen a toda práctica pedagógica, asociadas a la capacidad y habilidad del docente para: contextualizar su práctica pedagógica, reconceptualizar su saber pedagógico y establecer relaciones dialógicas con distintas comunidades.

CONTENIDOS DEL ÁREA DE PEDAGOGÍA

El Currículo

El currículo, como campo de saber de la pedagogía, es el componente en el cual se concretan los fines sociales y culturales que la sociedad le asigna a la educación; por ello, el currículo tiene que ver con la instrumentación concreta que hace de la escuela un determinado sistema social, puesto que es a través de éste como se dota de contenido. La misión del currículo se expresa por medio de los usos casi universales que en todos los sistemas educativos se hace, aunque por condicionamientos históricos y por las características de cada contexto, éste se manifiesta en ritos y mecanismos que le dan cierta particularidad. Por esto, el currículo no es una realidad abstracta al margen de los sistemas educativos, por el contrario, se concreta en las funciones propias de la escuela.

El currículo tiene una dimensión dinámica que se relaciona con la forma como el proyecto educativo se realiza en las aulas. Por esta razón, el currículo implica las formas de diseñar las acciones en el aula, a partir de una mirada que contextualice la educación y específicamente las prácticas pedagógicas, dado que en él convergen diversidad de prácticas interrelacionadas (didácticas, administrativas, económicas, sociales, políticas), detrás de las cuales subyacen esquemas de racionalidad, creencias, valores, ideología (Gimeno, 2002).
Este autor propone cinco ámbitos para analizar el currículo: por su función social, como proyecto o plan educativo, como la expresión formal y material de ese proyecto, como un campo práctico y como una actividad discursiva. En este sentido, el currículo no se circunscribe exclusivamente al programa o plan de estudios, que se limita a contenidos intelectuales, sino que engloba además todas las posibilidades de aprendizaje que ofrece la escuela, referidas a conocimientos conceptuales y procedimentales, así como a destrezas, actitudes y valores.

El diseño del currículo juega un papel importante, pues sirve para identificar problemas clave y pensar la práctica antes de realizarla, dotándola de racionalidad, fundamento y una dirección coherente, de acuerdo con la intencionalidad que se quiera. Lo anterior implica elaborar un cuadro general del contexto de enseñanza de una disciplina particular, con unos temas seleccionados y organizados, teniendo en cuenta diferentes aspectos: tiempos, métodos (didácticos, evaluativos, etc.) y recursos, así como unos criterios filosóficos y psicológicos que justifiquen el contenido y el método. Se deben considerar además los intereses de los estudiantes y las condiciones y limitaciones contextuales, acercándose a la realidad.

Se tienen en cuenta dos puntos básicos de referencia para planificar la enseñanza (Pérez, 2000): los contenidos y el diseño de las actividades. Decidir sobre los contenidos significa delimitar su significado, es decir, determinar el conjunto de ideas, planteamientos, principios y materiales objeto de aprendizaje, que surgen con relación a la institución educativa, a su cultura, al modelo de currículo que se adopta y al concepto de hombre que se ha optado.

De otro lado, seleccionar actividades supone tomar opciones sobre el proceso de aprendizaje posible, el ambiente escolar en general, la organización de la dinámica en su conjunto, el papel de los docentes y los estudiantes. La programación en este sentido, tiene que ver con tres aspectos esenciales: la sustantividad y ordenación de los contenidos del currículo, la configuración de las actividades más adecuadas para lograr lo que se pretende y la capacidad de realizar esos planes dentro de unas determinadas condiciones de espacio, tiempo, dotación de recursos, estructura organizativa. Por ello, es importante que las decisiones del docente en el diseño del currículo y de la práctica se centren en estos aspectos y la interacción entre ellos.

Si diseñar el currículo es darle forma pedagógica a los conocimientos, es evidente que la reflexión en torno a sus contenidos es de vital importancia para los docentes. Quiere decir que implica una cuidadosa selección y ordenación pedagógica, es decir, una traducción educativa de acuerdo con el papel que el docente considera que este conocimiento ha de cumplir en la formación del estudiante. Esta planeación curricular responde a que una de las finalidades básicas de la educación es la reconstrucción de los conocimientos por parte de los estudiantes, partiendo de un amplio capital cultural disponible. Resulta difícil pensar en la comunicación cultural entre generaciones sin elaboraciones cuidadosas de la trasmisión de esos contenidos.

En tal reconstrucción se establece un diálogo entre los conocimientos subjetivos tanto de los docentes como de los estudiantes y los académicos. Igualmente, la reflexión y organización curricular implica un diálogo entre los diferentes campos del conocimiento. En conclusión, la organización y agrupación de los contenidos es vital, pues estas decisiones determinan las relaciones que los estudiantes establecen con éstos en su proceso de aprendizaje (Coll, 1987, citado por Gimeno 2002). Ordenar los programas en torno a unidades coherentes que vinculen contenidos diversos genera aprendizajes integrados y con sentido cultural en los estudiantes, en vez de saberes yuxtapuestos y desarticulados. Además, la planeación de currículo es clave para la organización de la práctica pedagógica.

Cuando un docente diseña su acción, debe tener en cuenta:

· Qué aspecto del currículo piensa cubrir con las actividades o con la secuencia de las mismas.

· Qué recursos están disponibles (laboratorios, biblioteca, libros de texto, cuadernos de trabajo...).
· Qué tipo de intercambios personales se realizarán para organizar la actividad (trabajo individual o en grupo).
· Qué se requiere para organizar la clase (disposición del espacio, horario, aprovechamiento de recursos…).
· Qué repertorio de estrategias de enseñanza va a utilizar, de acuerdo con su estilo didáctico y su acervo profesional práctico.
En otras palabras, los docentes orientan su práctica desde unas coordenadas relacionadas con determinado discurso personal y colectivo. Estas coordenadas no son una respuesta radicalmente individual, aunque sea personal, “sino que se producen desde la ubicación de los docentes en un contexto de aspiraciones posibles y el modelo de escuela alternativa que hayan elaborado que puede estar enriquecido desde discursos de modelos realizados en otros lugares, desde teorías o desde la investigación (Gimeno, 2002, pp. 320).
La Didáctica 

Las acciones propuestas en el currículo toman forma a través de la didáctica, que se constituye en parte fundamental de la práctica pedagógica, puesto que responde a la pregunta sobre cómo enseñar y lo que esto implica. La didáctica es un saber orientado por el pensamiento pedagógico que se ocupa de un momento específico de la práctica educativa, la enseñanza referida a un objeto del saber en un área o disciplina determinada, en la cual se conjugan tres componentes: el docente, el estudiante y el saber.

La didáctica inicia con la creación de unas situaciones estructuradas, cuyo propósito es construir conocimientos a partir de una disciplina o campo del saber específico, así como del contexto. Según Lucio (1994, pp. 48-49), “tanto el saber (saber teórico) como el saber hacer (saber práctico) son productos del conocimiento, uno y otro saber se construyen permanentemente. El saber y el saber hacer son sociales. Son la herencia cultural de una sociedad en construcción y reconstrucción permanentes”. En este sentido, la didáctica se constituye en la forma como el maestro materializa con sus acciones el propósito socio-cultural de la educación.

De lo anterior se concluye que el saber es enseñado y que enseñar implica, desde una mirada pedagógica, pensar en acciones intencionadas que lleven a la construcción intencionada de un conocimiento. Este proceso es lo que Chevallard (1991) denomina transposición didáctica, la cual que consiste en transformar un objeto de saber que se va a enseñar en un objeto de enseñanza. En la transposición didáctica se establece relación entre el saber y la forma como éste se enseña; en este proceso, el saber de la pedagogía es un componente fundamental.
Finalmente, es importante señalar que la didáctica no se reduce a la aplicación de técnicas, es un saber que incorpora aportes de otras disciplinas, para hacer del ejercicio educativo un acto con sentido, donde el estudiante sea partícipe y el docente logre reconocer las formas particulares de concebir el objeto de estudio y las particularidades de dicho objeto, pues, no es lo mismo enseñar matemáticas, ciencias o cualquier disciplina.
La Evaluación

Las transformaciones que se han venido dando en la concepción de educación, escuela, pedagogía y enseñanza, de acuerdo con las necesidades y expectativas histórico-políticas de una sociedad determinada, hacen de la evaluación un elemento inherente al proceso educativo, ligada a las prácticas educativas y sociales, en la cual se reflejan y legitiman la concepción y los modelos existentes.

La evaluación, en los ámbitos social y educativo, se ha pensado -en un primer esfuerzo de transformación o reconstrucción del concepto- como un proceso integral, participativo, inherente a todos los aspectos y características de la vida cotidiana y escolar. Desde esta perspectiva, la evaluación en lo educativo no se refiere solamente a medir conocimientos, sino también a identificar los procesos de aprendizaje de los y las estudiantes, así como las condiciones en que se desarrollan las situaciones educativas, para posibilitar una reflexión sobre los procesos y sus resultados.

A través de la evaluación, es posible apreciar, estimar y juzgar el valor de algo o alguien, así como conocer el desarrollo de los implicados en el proceso. La información obtenida en la evaluación permite sustentar decisiones y ajustes para el logro de metas. Otra función importante de la evaluación es promover la reflexión del docente en torno a las concepciones de educación, escuela, modelo pedagógico, conocimiento, enseñanza, aprendizaje…, para identificar si los métodos de enseñanza utilizados posibilitan el conocimiento y el cambio.
Por otro lado, la evaluación implica la comprensión de un fenómeno, como dice Díaz Barriga (1986), por que se hace desde un referente teórico, lo que significa que un juicio valorativo no es neutro ni surge de la nada; siempre se realiza con relación a algo, y ese algo es la teoría, el modelo o la concepción que da sentido y significado al proceso o hecho educativo que se valora.

Igualmente, en la medida en que la evaluación se ha fortalecido ha pasado a ser un instrumento de conocimiento, indispensable para reorientar y mejorar las acciones que posibilitan una mejor comunicación e interacción entre los sujetos educativos. Por ello hace parte del proceso de enseñanza - aprendizaje, ya que en la medida en que un sujeto aprende, simultáneamente evalúa: discrimina, valora, critica, opina, razona, fundamenta, decide, enjuicia, opta..., entre lo que considera que tiene un valor en sí y aquello que carece de él. Esta actividad evaluadora, que se aprende, es parte del proceso educativo, que como tal es continuamente formativo.

En síntesis, la evaluación orientada al cambio positivo, es fundamental para promover el desarrollo de las competencias básicas y ciudadanas de los y las estudiantes, mejorando su calidad de vida y aportando al desarrollo social, político, económico y cultural del país.

COMPETENCIAS PEDAGÓGICAS

Estas competencias están relacionadas con el saber, el saber-hacer y el ser del docente en su ejercicio, que sólo se pueden identificar en la acción misma. Se basan en un dominio y un acumulado de experiencias de distinto tipo, que le ayudan a desenvolverse en el desarrollo de su práctica pedagógica y social.
De acuerdo con lo anterior, se consideran las siguientes competencias pedagógicas:
· Contextualizar la práctica pedagógica. Capacidad del docente para llevar a cabo sus prácticas pedagógicas, teniendo en cuenta la diversidad de contextos del país. Es decir, el docente considera en su acción las características socio-culturales del entorno, para lograr un aprendizaje significativo de los y las estudiantes.
· Reconceptualizar el saber pedagógico. Capacidad del docente para fortalecer la práctica pedagógica a partir de la investigación en el aula y de la reflexión permanente sobre su quehacer. En esta competencia el docente se apoya en el acumulado conceptual y de investigación.

· Establecer relaciones dialógicas. Capacidad del docente para dialogar con diferentes actores de la comunidad educativa y para establecer diálogos de saberes entre las distintas áreas del conocimiento. Esta competencia le permite al docente reconocer la educación como un ejercicio dialógico, que enriquece su acción pedagógica.
Definición de contenidos y competencias
	Ejes de contenido temático
	Competencias del docente

	Currículo
· Planificación y diseño curricular

· Idoneidad de los contenidos

· Conexión de los contenidos con problemas prácticos, sociales y personales

· Conexión interdisciplinar de contenidos de diversos tipos

· Uso de metodologías de investigación científica (recolección de datos, trabajo de campo, elaboración de información, etc.)

· Conexión de datos, experiencias y elaboraciones conceptuales

· Promoción de una actitud constructiva, histórica, crítica y relativa del conocimiento

· Perspectiva histórica del conocimiento

· Proyección social del conocimiento (establecimiento de relaciones entre la cultura escolar y el mundo)
· Búsqueda de relaciones significativas entre los contenidos escolares y las realidades exteriores
· Relaciones entre nuevos contenidos y conocimientos previos de los estudiantes con las creencias, elementos culturales, instituciones, usos sociales diversos

· Estructura organizativa, condiciones, espacio y tiempo

· Dotación de recursos (materiales estructuradores del currículo: libros, textos)
Didáctica

· Saber y saber hacer

· Ejercicio de enseñanza-aprendizaje 

· Estrategias de trabajo en el aula

· Postulados desde el saber pedagógico 

· Diseños metodológicos

· Teorías del aprendizaje

· Ambientes educativos

· Enseñanza de las áreas
Evaluación
· Enfoques pedagógicos y curriculares sobre evaluación

· Diseño, evaluación y seguimiento de la evaluación

· Estándares Básicos de Competencias

· Lineamientos curriculares
	Contextualizar las prácticas
· Diseña currículos que responden a las necesidades y características de los contextos sociales, culturales y educativos
· Reconoce y utiliza el entorno para la formulación de acciones en el aula
· Comprende la evaluación como un proceso que obedece a situaciones históricas, sociales y culturales.

Reconceptualizar el saber pedagógico
· Flexibiliza y dinamiza el currículo y la planeación desde lo cotidiano
· Problematiza su quehacer en el aula y propone ambientes de aprendizaje alternativos
· Reformula acciones en el aula de acuerdo con los resultados de la evaluación escolar, institucional y externa
Establecer relaciones dialógicas
· Promueve espacios de participación para la construcción del currículo
· Involucra a la comunidad en las actividades escolares y los proyectos pedagógicos

· Considera diferentes actores de la comunidad educativa en los procesos de evaluación
· Enriquece el diseño curricular, la didáctica y la evaluación propiciando el diálogo de saberes


Estructura de la prueba
	Contenidos
	Competencias pedagógicas
	Total

	
	Contextualización
	Reconceptualización
	Diálogo
	

	Currículo
	15%
	10%
	10%
	35%

	Didáctica
	10%
	10%
	10%
	30%

	Evaluación
	15%
	10%
	10%
	35%

	TOTAL
	40%
	30%
	30%
	100%


Preguntas de ejemplo

	Ejemplo 01

	Un/a docente que se propone crear en el aula de clase un ambiente de participación e interlocución con los estudiantes en torno a la temática que va a desarrollar, parte básicamente de

A. identificar diversos contextos históricos.

B. indagar por los últimos adelantos de la ciencia.

C. reconocer las concepciones de los estudiantes.

D. investigar sobre algunos aspectos del tema.

	Respuesta correcta: C

	Si bien los distractores A, B y D constituyen prácticas adecuadas, en el enunciado se hace énfasis en el carácter de interlocución y participación, por lo que un docente que reconozca la diversidad debería partir del reconocimiento de las concepciones de los estudiantes.

Esto además se justifica desde los enfoques de pedagogía crítica, aprendizaje cooperativo y desde la lógica del diálogo de saberes, entre otros referentes teóricos.


	Ejemplo 02

	Un/a docente que resuelve abordar la temática “las cometas en el mes de Agosto” ve como alternativa posible la pedagogía de proyectos. Para ello debe

A. ceñirse al planteamiento curricular inicial, ajustando la propuesta a los espacios libres de los estudiantes.

B. asumir todas las responsabilidades, centrar las actividades en un área disciplinar y hacer una exposición final de los trabajos.

C. diseñar la propuesta de manera sistemática, informar a la comunidad y definir él o ella mismo/a los criterios para desarrollarla.

D. tener en cuenta los saberes previos de la comunidad educativa, y planificar con ésta las actividades, responsabilidades y la evaluación del proceso.

	Respuesta correcta: D 

	La pedagogía de proyectos es una propuesta metodológica de orden didáctico que el docente asume desde una perspectiva participativa. Esta organización requiere de unos procedimientos que antes que todo garanticen la participación y el ejercicio democrático, por eso el docente parte de unos saberes previos, con base en ellos establece una planeación también de manera conjunta, delega y asume responsabilidades y evalúa de manera permanente el proceso de avance para garantizar el éxito del proyecto.

Las otras opciones de respuesta no responden a la metodología del trabajo por proyectos, porque se centra la acción en el docente o en la disciplina específica.
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MARCO CONCEPTUAL DEL COMPONENTE DE COMPETENCIAS DISCIPLINARES
El objetivo fundamental del quehacer de un profesional de la educación es que los niños, niñas y jóvenes adquieran y desarrollen competencias que les permitan participar en la sociedad como ciudadanos productivos, así como convivir democrática y pacíficamente. Es indudable que uno de los aspectos clave para lograr este propósito es el conocimiento de un docente o directivo docente.

Hay un amplio consenso acerca de que este es uno de los factores más determinantes en los logros y resultados de un educador. Diferentes autores reconocen que para que un docente promueva y facilite el aprendizaje de sus estudiantes, la primera cualidad que debe demostrar es el dominio y la maestría en su área o disciplina de trabajo (por ejemplo, Alvarado y La Voy, 2006; Larsen y Calfee, 2005; Pecheone y cols., 2005; Ping-Yu, 2005; Rike & Sharp, 2008; Adama, 2004; Kiriakides y Muijs, 2005; York-Barr y Duke, 2004; Yost, 2006). En otras palabras, entre más fuerte sea el dominio que un docente tiene de su disciplina específica, mayor será su capacidad de enseñarla.

No obstante, además del dominio temático especializado, un docente requiere de la capacidad de llevar esos conocimientos a situaciones reales de enseñanza-aprendizaje con sus estudiantes, lo cual implica una alta dosis de creatividad y pensamiento crítico, para desarrollar prácticas pedagógicas y evaluativas.

De otra parte, si bien existe un conjunto de conocimientos comunes a todos los educadores, es necesario reconocer que buena parte de los saberes de un docente o directivo docente responde a las particularidades del ámbito de desempeño en el que cumple sus funciones. Así por ejemplo, aunque existen bases pedagógicas comunes para un docente de básica primaria, un docente de física en grado 11 o un coordinador, es evidente que cada uno de estos profesionales enfrenta situaciones educativas diferentes que deben ser abordadas con un bagaje conceptual determinado.

Para caracterizar estos saberes específicos, se requiere identificar los diferentes ámbitos de desempeño posibles de los educadores, los cuales están determinados fundamentalmente por tres variables. La primera de estas es la variable de cargo (un educador puede ser docente, coordinador, rector o director rural); en segundo lugar, un docente puede desempeñarse en alguno de los niveles y ciclos del servicio educativo (preescolar, básica primaria, básica secundaria o media); y finalmente, en el ciclo de educación básica secundaria y en el nivel de media un docente se especializa en una de las áreas obligatorias y fundamentales que establece la Ley General de Educación (Ciencias naturales y educación ambiental, Ciencias sociales, Educación artística y cultural, Educación ética y en valores humanos, Educación física, recreación y deportes, Educación religiosa, Humanidades, lengua castellana e idioma extranjero, Matemáticas, Tecnología e informática, Ciencias económicas y políticas, Filosofía).

Con base en estas variables, para organizar el proceso de evaluación de competencias se identificaron los siguientes ámbitos de desempeño.

	Ámbito de desempeño

	Directivo docente 
	Rector / Director rural

	
	Coordinador

	Docente 
	Docente de preescolar

	
	Docente de básica primaria

	
	Docente de básica secundaria y media
	Ciencias naturales y educación ambiental

	
	
	Ciencias naturales y educación ambiental (química)

	
	
	Ciencias naturales y educación ambiental (física)

	
	
	Ciencias sociales económicas y políticas

	
	
	Educación artística y cultural

	
	
	Educación física, recreación y deporte

	
	
	Educación ética y en valores

	
	
	Educación religiosa

	
	
	Filosofía

	
	
	Humanidades, lengua castellana e idioma extranjero

	
	
	Matemáticas

	
	
	Tecnología e informática


Tabla 6. Ámbitos de desempeño.
Como se infiere de la tabla anterior, cada uno de los docentes y directivos docentes necesita de unos dominios conceptuales y teóricos especializados. No obstante, el dominio y la solidez conceptual no son condiciones suficientes para que un docente o directivo docente impulse procesos de enseñanza-aprendizaje. Se requiere que el profesional de la educación sea capaz de llevar estos conocimientos a escenarios prácticos, para solucionar problemas concretos.

Para formular una definición de competencias disciplinares, se deben considerar las dos dimensiones hasta ahora expuestas: los conocimientos propiamente dichos y la capacidad de utilizar estos conocimientos en situaciones prácticas. En otras palabras, son de interés para esta evaluación los conocimientos de los docentes, pero no los conocimientos en “estado puro” (aislados del contexto educativo), sino los conocimientos llevados a la práctica en situaciones propias del quehacer de un docente o directivo docente.

Las competencias disciplinares constituyen entonces un conjunto de capacidades del docente o directivo docente, relacionadas con sus dominios y saberes específicos, que implican el uso y la aplicación del conocimiento en situaciones educativas concretas. Al hablar de los docentes, los conocimientos estarían delimitados por el área específica de trabajo (dominios conceptuales), así como por los conocimientos y habilidades para enseñar y valorar el aprendizaje de la disciplina específica que maneja (capacidades didácticas y evaluativas). Por otro lado, al hablar de los directivos docentes se haría referencia a los conocimientos específicos sobre gestión educativa (gestión curricular y del PEI, autoevaluación y mejoramiento institucional, gestión comunitaria y administración de recursos), así como a las habilidades para la dirección educativa (análisis y síntesis, planeación, toma de decisiones, ejecución, entre otras).

Organización del componente de competencias disciplinares en la prueba
Las competencias disciplinares que serán evaluadas y los ejes de contenido temático relacionados a cada una de las áreas se han organizado en una estructura de prueba. Esta estructura es una matriz en la que se cruzan los contenidos temáticos con las competencias, de tal forma que cada celda de la matriz indica acciones que el evaluado debe hacer con contenidos definidos previamente en el marco conceptual. Además, la estructura señala la importancia relativa de cada uno de los cruces en relación con la evaluación total.

En las diferentes estructuras de prueba se ha establecido un número de contenidos o ejes temáticos, así como las competencias ya mencionadas, que se consideran centrales para el desempeño idóneo de un docente o directivo docente, según su ámbito de desempeño.

La siguiente tabla presenta un ejemplo de estructura de prueba:

	CONTENIDOS
	Competencias
	TOTAL

	
	Dominio conceptual
	Didácticas
	

	
	Disciplinares
	Didácticas
	Evaluativa
	

	Contenido 1
	10%
	10%
	5%
	25%

	Contenido 2
	10%
	10%
	5%
	25%

	Contenido 3
	10%
	10%
	5%
	25%

	Contenido 4
	10%
	10%
	5%
	25%

	Total
	40%
	60%
	100%


Tabla 7. Ejemplo de Estructura de prueba. 

Dada la naturaleza conceptual de estas competencias, se requiere de unos referentes epistemológicos que sustenten su formulación. Para el caso de los docentes se han tenido en cuenta los Estándares Básicos de Competencias, las orientaciones pedagógicas y los Lineamientos Curriculares que el Ministerio de Educación Nacional ha desarrollado para las diferentes áreas. Para los directivos docentes se ha considerado el modelo de autoevaluación y mejoramiento institucional que propone el Ministerio de Educación Nacional, el cual comprende cuatro áreas de gestión: pedagógica, directiva, administrativa y financiera, y comunitaria.
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HUMANIDADES Y LENGUA EXTRANJERA (FRANCÉS)
El presente documento se estructura de la siguiente manera: 

1. Descripción sintética de la situación del francés en Colombia.

2. Breve justificación de la importancia de una evaluación por competencias para el área de francés.

3. Competencias que se esperan de los docentes y breve descripción de las mismas.

4. Referencias bibliográficas.
Definición general del área o disciplina

2.1. Descripción sintética de la situación del francés en Colombia. 

El  francés tiene una presencia de más de dos siglos en Colombia y su prestigio está atado a aspectos históricos, culturales y políticos pero también tecnológicos, industriales, comerciales y educativos. Su trayectoria en el ámbito escolar está marcada principalmente por los vaivenes de las relaciones  diplomáticas con Francia.  Después de haber sido la primera lengua extranjera enseñada en el país hasta la mitad del siglo XX, desapareció casi por completo de la secundaria como consecuencia del decreto del 7 de noviembre de 1984 pero se mantuvo en algunas universidades. Incluso la maestría en Didáctica del francés fue una de las pioneras  en los estudios de postgrado para profesores de lenguas extranjeras. 

La creciente demanda de lenguas extranjeras, efecto de la globalización, beneficia también al francés. Cada vez más personas aprenden este idioma, por gusto o por necesidad, prueba de ello es que la Alianza Francesa en Colombia se ha convertido en  la segunda a nivel mundial. Hay cada vez más planes de estudio de pregrado que incluyen el francés, y Bogotá tiene en la Universidad Nacional el único programa de licenciatura dedicado a formar especialistas en esa lengua. La novedad en el panorama es que se adelantan gestiones en aras revivir el francés en los colegios públicos. 

El objetivo de enseñar  una  lengua extranjera, en este caso el francés, es lograr  que el aprendiente pueda desarrollar habilidades que le permitan comunicarse e interactuar en diferentes contextos. Para lograr este fin, el docente debe poseer saberes relacionados con el conocimiento profundo de la lengua (en sus diferentes componentes) y su cultura, así como desarrollar diferentes competencias que tienen que ver no sólo con los saberes de tipo declarativo  sino con el saber hacer y el saber ser.
2.2. Breve justificación de la importancia de una evaluación por competencias para el área de francés.
Tener en cuenta el área de francés dentro del sistema de evaluación de competencias de los docentes y directivos docentes es importante porque:

a. Provee al sistema de evaluación de un soporte conceptual coherente y actualizado para una prueba que abarca gran parte del conocimiento y prácticas relacionadas con la disciplina.  

b. Permite de alguna manera legitimar la idoneidad de los docentes.  Sin embargo hay que reconocer que evaluar mediante una prueba escrita tipo escogencia múltiple los conocimientos, habilidades y destrezas de docentes de lengua extranjera es muy cuestionable teniendo en cuenta que se dejan de lado competencias tan importantes como las  relacionadas con la parte oral y los aspectos no propiamente lingüísticos de la parte cultural.  

c. Evidencia las competencias que han adquirido los profesores mediante procesos educativos institucionales o por cuenta propia (autonomía) y los incentiva a continuar en la formación lingüística y disciplinar a lo largo de la vida.
Definición de contenidos y competencias
Tratándose de una evaluación destinada a docentes de lengua extranjera, este documento se inspira esencialmente, aunque no exclusivamente, en cuanto a la parte relacionada con el manejo lingüístico, en los planteamientos del Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas (en adelante MCREL): la evaluación de la competencia comunicativa incluye un componente lingüístico, un componente sociolingüístico y un componente pragmático. Además de la competencia comunicativa, la prueba tiene en cuenta tanto saberes disciplinares relacionados con la enseñanza y el aprendizaje de lenguas, como toma de decisiones en situaciones de clase.

1. Competencia  comunicativa

Se parte del truismo de que para enseñar una lengua, primero hay que saberla. Ser docente de francés en Colombia es cada vez más exigente desde el punto de vista lingüístico porque  los alumnos acceden con mayor facilidad a documentos de todo tipo y requieren profesores cada vez mejor preparados. La noción de competencia comunicativa, cuyo origen se atribuye generalmente a HYMES, se asocia a la noción de competencia lingüística introducida por CHOMSKY y la complementa: se trata, en una perspectiva más sociolingüística, de manifestar que la capacidad de comunicar lingüísticamente no se reduce a un conocimiento de las formas y reglas lingüísticas sino que implica también un dominio de las convenciones de uso socialmente y pragmáticamente definidas. Esta competencia comunicativa no sólo supone saberes o conocimientos sino disposición para actuar (CUQ et al. 2003: 47). Porque no se aprende vocabulario por aprender vocabulario, reglas de gramática por aprender reglas de gramática. Nos apropiamos de medios lingüísticos sólo si somos conscientes de que éstos sirven, de que éstos van a cambiar la relación con el otro y con el mundo. Los tres componentes incluidos en la competencia comunicativa suponen conocimientos, destrezas y habilidades. 

1.1 Componente lingüístico

La competencia comunicativa comprende primero que todo competencias lingüísticas relacionadas con los elementos constitutivos del sistema de la lengua, tanto unidades de primera articulación como unidades de segunda articulación (MARTINET 1980) y su combinación en el discurso, “independientemente del valor sociolingüístico de sus variantes y de las funciones pragmáticas de sus realizaciones” (MCREL): esto es aspectos suprasegmentales, rasgos distintivos, fonemas (incluyendo su representación en el Alfabeto Fonético Internacional y sus principales realizaciones gráficas), vocabulario, morfología, sintaxis y otras dimensiones de la lengua. La gramática es mucho más que reglas esencialmente ligadas a la ortografía (las concordancias de todo tipo y las desinencias de los verbos en función de los tiempos y los modos), pero también es eso. Adicionalmente se espera del profesor de francés que tenga la capacidad de describir el sistema y explicar su funcionamiento. Dentro de las destrezas, habilidades y conocimientos lingüísticos está obviamente lo metalingüístico. 

1.2 Componente sociolingüístico

Desde SAUSSURE se sabe que “el lenguaje es un hecho social”. De igual manera, el aprendizaje de una lengua extranjera se da mediante la interacción con los demás y así es como el aprendiente construye su propia interlengua aproximándose cada vez más al sistema de la lengua meta. Las competencias sociolingüísticas son conocimientos y destrezas relacionados con el uso de la lengua en su dimensión sociocultural: marcadores lingüísticos de relaciones sociales, normas de cortesía, expresiones idiomáticas, proverbios, dichos y refranes, entre otros, muestran cómo una lengua es inseparable de la cultura en la que se mueve.

En palabras de M. A. K. HALLYDAY (2005: 254), “un registro es, junto con las palabras y las estructuras que lo expresan, una serie de significados adecuada para una función particular del lenguaje”. Saber una lengua es también saber reconocer y utilizar correctamente los diferentes registros que la constituyen, los cuales también evolucionan. El francés es una lengua polifacética: cuenta con variedades y peculiaridades relacionadas con la edad, la clase social, el grupo profesional, la procedencia regional, el grupo étnico y el origen nacional. De acuerdo con esto, el docente debe ser capaz de explicar el valor de uso de las palabras en una situación dada. Teniendo en cuenta la marcada diferencia que hay entre el código oral y el código escrito en francés, el profesor también debe conocer sus estructuras y características propias, saber lo que es posible decir y no escribir dependiendo de las circunstancias para poder orientar mejor a sus alumnos.

1.3 Componente pragmático

Según M. CELCE-MURCIA., Z. DORNYEI, y S. THURRELL (1995), la competencia pragmática se refiere a «la habilidad de transmitir y comprender el intento comunicativo por medio de la ejecución e interpretación de los actos de habla y las funciones lingüísticas». La definición que aporta el MCERL es mucho más amplia ya que consta de tres subcompetencias, la discursiva, la funcional y la organizativa. 

Son conocimientos y destrezas constitutivos de la competencia pragmática, por ejemplo, identificar los actos de habla, determinar cuál es la función lingüística dominante en un documento (véase JAKOBSON), identificar las figuras del lenguaje que están presentes en expresiones idiomáticas, organizar y clasificar un texto diciendo a qué categoría pertenece, conocer los conectores argumentativos y utilizarlos de manera correcta para dar cohesión y coherencia a un texto, también hacer inferencias, comprender un texto en detalle y globalmente.

La competencia pragmática no aparecía explícitamente en el modelo original de competencia comunicativa (HYMES 1971). Versiones posteriores de dicho modelo (CANALE y SWAIN 1980, CANALE 1983, BACHMAN 1990, BACHMAN y PALMER 1996, etc.) han dado cada vez más relevancia a la competencia pragmática, reconociendo así su importancia en los procesos de aprendizaje y enseñanza de lenguas. En la actualidad el desarrollo de la competencia pragmática es una de las metas fundamentales en el proceso de adquisición y enseñanza de lenguas (CENOZ y VALENCIA 1996), y se justifica porque errores pragmáticos pueden tener graves consecuencias. 

2. Competencia pedagógica y metodológica

Se parte del principio de que no basta con saber una lengua para poder desempeñarse eficazmente como docente de la misma.

2.1 Saberes disciplinares relacionados con la enseñanza y el aprendizaje de lenguas

Se espera de los candidatos que tengan conocimientos teóricos y prácticos acerca de su disciplina a nivel macro (la pedagogía de lenguas extranjeras) y micro (el francés como lengua extranjera). Conocimientos teóricos: enfoques pedagógicos, métodos y metodologías, principalmente, desde la gramática-traducción hasta la perspectiva accional y sus características propias. Conocimientos prácticos: técnicas y procedimientos como por ejemplo, identificación y tipología de los objetivos, tipos de ejercicio, tipos de evaluación, manejo del error, estrategias de lectura, técnicas de clase. Conocimientos y habilidades relacionados con los aprendientes tales como estilos de aprendizaje, tipos de inteligencia y estrategias de aprendizaje.

2.2 Toma de decisiones en situaciones de clase

Esta parte de la prueba evalúa la puesta en práctica de los conocimientos mencionados anteriormente. Mide la capacidad del docente para escoger estrategias de enseñanza adaptadas a situaciones reales de clase tales como puesta en forma de objetivos, selección de materiales, funciones del ejemplo, tratamiento del error, en suma aspectos relacionados con acciones concretas que se llevan a cabo en el salón de clase.
Estructura de la prueba
1. COMPETENCIA  COMUNICATIVA

- Componente lingüístico 


 
19%

- Componente sociolingüístico 


16%
- Componente pragmático



24%
2. COMPETENCIA PEDAGÓGICA Y METODOLÓGICA

- Saberes disciplinares 



19%
- Toma de decisiones en situaciones de clase 
21%
Preguntas de ejemplo

	Ejemplo 01

	Vous êtes en train d’aborder l’expression de l’hypothèse en français. Vous demandez à vos élèves de compléter cette phrase de Blaise PASCAL (1623-1662) :

Le nez de Cléopâtre : s’il (ÊTRE) plus court, la face de la terre (CHANGER).

Vous acceptez la réponse 

A. serait / changerait

B. eût été / aurait changé

C. était / avait changé

D. avait été / avait changé

	Respuesta correcta: B. 

	Justificación: Esta célebre cita de Pascal corresponde a la última parte del fragmento 162 de la sección titulada “Misère de l’Homme sans Dieu” (Pensées, II): Le nez de Cléopâtre : s’il eût été plus court, la face de la terre aurait changé.  Véase Pascal, Pensées, préface et introduction de Léon Brunschvicg, París: Librairie Générale Française, coll.  "Le Livre de Poche" n° 823, 1981, p. 80. En francés, el irreal de pasado (irréel du passé) puede construirse de varias maneras, pero aquí la única combinación correcta es la que corresponde a la opción B: pluscuamperfecto del subjuntivo en la subordinada (eût été) y condicional compuesto en la principal (aurait changé). En español tendríamos el subjuntivo en vez del indicativo. Traducción de Eugenio D’Ors: “Si la nariz de Cleopatra hubiera sido más corta, toda la faz del mundo hubiese cambiado” (Blaise PASCAL, Pensamientos, Bogotá-Caracas-La Paz-Lima-Quito: Editorial La Oveja Negra y R.B.A. Proyectos editoriales, col. "Historia Universal de la Literatura", vol. 81, 1984, p. 132 (fragmento VII del artículo XIX: “Vanidad del hombre, imaginación, amor propio”). Véase M. GRÉVISSE, Le bon usage. Grammaire française avec des Remarques sur la langue d’aujourd’hui (1980) ; P. CHARAUDEAU, Grammaire du sens et de l'expression (1993) ; H.-D. BECHADE, Syntaxe du français moderne et contemporain (1993) ; P. LE GOFFIC, Grammaire de la phrase française (1994) ; D. MAINGUENEAU, Syntaxe du français (1999).


	Ejemplo 02

	« La prise de conscience par l’apprenant (guidé par l’enseignant) de ses propres intuitions sur le système de la langue étrangère facilite l’acquisition », note à juste titre la didacticienne D. BAILLY (1980 : 120).

Les exercices susceptibles de mieux parvenir à cette prise de conscience sont des  exercices

A. de répétition.

B. de reformulation.

C. de réemploi.

D. de conceptualisation.

	Respuesta correcta: D.

	Justificación: Los ejercicios de conceptualización se fundamentan en la convicción de que se facilita la adquisición cuando se ayuda al aprendiente a tomar conciencia de sus propias intuiciones acerca del sistema de la lengua extranjera. Los ejercicios de reformulación son ejercicios diseñados para que los aprendientes expresen los contenidos de un documento utilizando giros diferentes. Los ejercicios de reutilización (réemploi) son ejercicios diseñados para que los aprendientes produzcan nuevos enunciados con base en elementos lingüísticos y/o comunicativos ya observados y memorizados: buscan desarrollar la capacidad de crear personalmente mensajes nuevos. En palabras de G. VIGNER: « L’élève doit tout à la fois automatiser l’usage d’une forme et inscrire cette forme dans une situation de communication, si limitée soit-elle » (La Grammaire en FLE, París: Hachette Français Langue Étrangère, Col. "F", 2004,  p. 13). Los ejercicios de repetición son ejercicios diseñados para que los aprendientes reproduzcan modelos, son ejercicios mecánicos para aprender vocabulario, estructuras gramaticales, etc. Cuando se organizan de manera seriada, pertenecen a la categoría de los ejercicios estructurales. Resumiendo, los ejercicios de reformulación, de reutilización o de repetición no hacen referencia a ningún metalenguaje, no apuntan a que los estudiantes eluciden ellos mismos las reglas. Véase J.-P. CUQ (ed.), Dictionnaire de didactique du français langue étrangère et seconde, París: CLE International, 2003, p. 95-97. Véase también H. G. WIDDOWSON, « Les principaux types d’exercices de grammaire », en Une approche communicative de l’enseignement des langues, traduction de Katsy et Gérard Blamont, París: Hatier-Didier, col. "Langues et apprentissage des langues", 1992, p. 128-161. La frase de D. BAILLY fue tomada de su artículo « Synthèse de la discussion sur connaissance implicite et connaissance explicite en langue non maternelle », Encrages (Université de Paris VIII-Vincennes, Saint-Denis), numéro spécial "Acquisition d’une langue étrangère", 1980, p. 120 (fragmento citado en Henri BESSE, Rémy PORQUIER, Grammaires et Didactique des langues, réimp, (1e éd. 1984), París: Hatier-CREDIF, col. "Langues et apprentissage des langues", 1985, p. 114).
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