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7PREFACIO

Prefacio

Los trabajos que se incluyen en este libro fueron originalmente pre-
sentados en dos seminarios internacionales. El primero tuvo lugar en
Costa Rica, entre el 28 y el 30 de junio de 1999, y fue patrocinado por el
Banco Interamericano de Desarrollo (BID), el Banco Mundial y el Pro-
grama de Promoción para la Reforma Educativa en América Latina y el
Caribe (PREAL). El segundo, realizado en Brasilia entre los días 10 y
12 de julio del año 2002, aunó los esfuerzos del BID, Banco Mundial, el
Ministerio de Educación de Brasil y la Oficina de la Organización de las
Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO)
en el mismo país. En dicha oportunidad, el PREAL se comprometió a
publicar, de entre los trabajos presentados a estos eventos, una selección
que diera cuenta de nuevas perspectivas sobre el desarrollo y desempeño
docente en los países de América Latina.

Ambas reuniones compartieron temas comunes en su agenda. Cons-
cientes del progresivo deterioro sufrido por la profesión docente y de los
importantes recursos destinados a perfeccionar su formación inicial y
capacitación en servicio, se priorizó, en estos eventos, una amplia discu-
sión sobre lo avanzado en estos campos y un examen de lo realizado en
materia de la introducción de innovaciones para mejorar la efectividad
de los maestros. Especial atención recibieron el análisis de los sistemas
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de incentivos que se han modificado o creado en algunos países con el
fin de posibilitar prácticas más efectivas de enseñanza en las salas de
clases y mejorar la calidad de los maestros como también la evaluación
de la práctica profesional o desempeño docente que, de manera incipien-
te, empieza a aplicarse en los países latinoamericanos.

Tres grandes bloques temáticos destacaron como prioritarios en la
construcción de las agendas y es en base a ellos que se procedió a la
selección de los artículos que conforman este libro. Por una parte, el de
la evaluación de la práctica profesional y, por otra, los de la formación
docente y calidad de los maestros incluyendo, en este último, incentivos
e innovaciones recientes.

No fue fácil seleccionar los textos para cada una de estas categorías.
Los trabajos presentados a ambas reuniones fueron de excelente calidad
y, en su mayoría, firmados por profesionales y académicos de reconocido
prestigio. Se optó, entonces, por seleccionar aquellos documentos que
mejor reflejaran tendencias y enfoques comunes a la mayoría de los
países de la región; otros referidos a temas estratégicos como lo son
aquellos de la efectividad de los maestros y su evaluación y lo que,
últimamente, se ha reconocido como buenas prácticas e innovación en el
campo de la formación inicial y el perfeccionamiento docente. Conscien-
tes de que otras de las organizaciones que convocaron estos seminarios
también publicarían sobre el tema se trató de evitar superposiciones e
incluir, en esta publicación, aquellos artículos que no estaban comprome-
tidos para aparecer en otros libros.

De hecho, en el tiempo que media entre la realización de las re-
uniones mencionadas y la aparición de esta publicación, vio la luz
pública el libro editado por Juan Carlos Navarro, publicado por el BID,
donde bajo el título de ¿Quiénes son los maestros? Carreras e incenti-
vos docentes en América Latina examina el perfil profesional de los
maestros y los incentivos utilizados en diversos países para que los
docentes adopten prácticas conducentes a un aprendizaje exitoso por
parte de sus alumnos. Carrera, incentivos y desempeño son analizados,
en este texto de aparición reciente, para los casos de Chile, Guatemala,
Perú, República Dominicana y Venezuela. Más recientemente, UNES-
CO-Brasil realizó una traducción al portugués de un número importan-
te de los trabajos presentados al Seminario realizado en Brasilia y aus-
pició una publicación en portugués que incluyó dichos artículos junto a
los que prepararon profesionales y expertos brasileños con ocasión de
la celebración de esta reunión.
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Bajo cualquiera de sus formas, se espera que los trabajos que se
incluyen en esta y las otras publicaciones aporten a la solución de los
problemas detectados y contribuyan, a partir de su sólida base de conoci-
mientos, al perfeccionamiento de políticas y la toma de decisiones. Que
oriente respecto de hacia dónde mirar en materia de opciones de política
y de lo que falta por hacer para mejorar la práctica docente y la calidad
de la docencia, dos propósitos centrales en el quehacer de las organiza-
ciones que patrocinaron la preparación de estos estudios y la organiza-
ción de los eventos.

El PREAL, en tanto editor de este libro, tiene con ellas deudas de
gratitud que no pueden dejar de mencionarse. En primer lugar, con el
Banco Interamericano de Desarrollo, y muy especialmente con Juan Car-
los Navarro y Laurence Wolff, quienes decidieron esta publicación y
confiaron su tarea al equipo del PREAL. En segundo lugar, con el Banco
Mundial, que contribuyó como un socio más a la organización del Semi-
nario de Costa Rica y puso a disposición del mismo estudios y evalua-
ciones realizados en el marco de sus actividades. También se debe agra-
decer la invitación a asociarnos en la organización del Seminario de
Brasilia, al Ministerio de Educación y la Oficina de la UNESCO, ambos
de Brasil. Por último, pero no por ello menos importante, se debe dejar
constancia aquí del agradecimiento que debemos a los profesionales y
expertos que participaron en ambas reuniones y, muy especialmente, a
los autores de los textos que se incluyen en esta publicación.

Mención especial merecen también las instituciones que patroci-
nan al PREAL, entre ellas la United States Agency for International
Development (USAID), la Fundación Tinker, Fundación AVINA, el
BID, y el Banco Mundial que hacen posible la realización de las
actividades del PREAL en América Latina y el Caribe, incluyendo en
ellas esta publicación.

JEFFREY M. PURYEAR & MARCELA GAJARDO

Codirectores
PREAL
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I. Evaluación de la práctica
profesional. ¿Qué hace a
un maestro eficaz?
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El tema que tratará este documento es la evaluación de la práctica profe-
sional de los maestros. En él se presentan algunos métodos eficaces para
implementar una evaluación de este tipo en los sistemas educacionales
de otros países de la región. Sin embargo, todo el esfuerzo desplegado
en la creación de evaluaciones que permitieran someter a prueba en
forma justa y significativa los conocimientos y la práctica de los maes-
tros se ha traducido en muchas más incertidumbres que certezas con
respecto a la mejor manera de hacerlo.

Esto no solo se debe a que la enseñanza es inherentemente muy
compleja y, por ende, difícil de evaluar, sino a que la enseñanza siempre
esta inserta en un sistema educacional que posee sus propias complejida-
des históricas, culturales, económicas y sociales. No es posible realizar
una evaluación de los maestros partiendo de cero y borrando el pasado;
si así fuera, podría entregarles un sinnúmero de recetas inteligentes y
todos podríamos irnos a la playa y relajarnos.

1 Trabajo presentado a la Conferencia Regional “El Desempeño de los Maestros en América
Latina y el Caribe: Nuevas Perpectivas sobre su Desarrollo y Desempeño” realizado por el
BID y el Banco Mundial en San José de Costa Rica en junio de 1999.
La autora es Vicepresidenta, División de Enseñanza y Aprendizaje del Servicio de Pruebas
Educacionales, Princeton, Nueva Jersey, EE.UU.

Evaluando la práctica profesional
de los maestros

Mari Pearlman1
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1 Trabajo presentado a la Conferencia Regional “El Desempeño de los Maestros en América
Latina y el Caribe: Nuevas Prioridades”, Brasilia, Brasil, 10-12 de julio de 2002. Este
trabajo esta basado en insumos del Trabajo del Grupo de Interés sobre Evaluación Docente
del LABORATORIO LATINOAMERICANO DE EVALUACIÓN DE LA CALIDAD DE
LA EDUCACIÓN-UNESCO/OREALC, abril de 2002, y las informaciones sintetizadas en
él corresponden a los siguientes países: Argentina, Bolivia, Brasil, Colombia, Costa Rica,
Cuba, El Salvador, Guatemala, México, Paraguay, Perú, República Dominicana y Uruguay.

Estado actual de la evaluación docente
en trece países de América Latina1

Alejandra Schulmeyer

ANTECEDENTES

Durante varias décadas se trabajó en el sector educacional bajo el su-
puesto de que el impacto de las condiciones socioeconómicas y cultura-
les externas al sistema educativo sobre las posibilidades de éxito de los
escolares era tan fuerte, que muy poco podía hacerse al interior de las
escuelas para contrarrestarlas en el caso de que estas fueran negativas.

Desde los años cincuenta hasta los ochenta la investigación educati-
va reforzó este supuesto. El resultado más consistente de la misma en
estos años se refería a la capacidad explicativa del contexto socioeconó-
mico y cultural sobre los logros de la gestión escolar.

En el último decenio del siglo pasado los sistemas educativos de la
región priorizaron los esfuerzos encaminados al mejoramiento de la cali-
dad de la educación y en ese empeño se identificó al “desempeño profe-
sional del maestro” como muy influyente para lograr un salto cualitativo
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de la gestión escolar. Luego, entre las múltiples acciones que pueden
realizarse para el mejoramiento de la calidad de la educación, la evalua-
ción del docente juega un papel de primer orden, pues permite caracteri-
zar su desempeño y por lo tanto orientar las acciones encaminadas a
propiciar su desarrollo futuro y constituye una vía fundamental para su
atención y estimulación.

Hoy se aprecia un cierto consenso en la idea de que el fracaso o el
éxito de todo sistema educativo, en el porcentaje de la varianza explica-
da por la escuela, depende fundamentalmente, o al menos en gran medi-
da, de la calidad del desempeño de sus docentes.

Podrán perfeccionarse los planes de estudio, programas, textos esco-
lares; construirse magníficas instalaciones; obtenerse excelentes medios
de enseñanza y nuevas tecnologías, pero sin docentes eficientes no podrá
tener lugar el perfeccionamiento real de la educación. Sin embargo, si
estudiamos lo ocurrido en la mayoría de las reformas educativas en
América Latina comprenderemos que estas han puesto el énfasis en el
redimensionamiento del rol del Estado en la conducción de los sistemas
educativos, en la transformación curricular, en el mejoramiento de los
contextos físicos en que tiene lugar el acto educativo, incluso en la
capacitación, etc., pero no en el perfeccionamiento de la selección de los
postulantes a las carreras pedagógicas, en el mejoramiento de la forma-
ción inicial y en la transformación del desempeño profesional de los
docentes, lo que no quiere decir que no se hayan realizado acciones en
ese sentido.

En América Latina muchos agentes educativos consideran que para
que se generen necesidades de autoperfeccionamiento continuo de su
gestión en el personal docente, resulta imprescindible que este se someta
consciente y periódicamente a un proceso de evaluación de su desempe-
ño. Otros actores educativos, sin embargo, obstaculizan todo esfuerzo
porque se instauren políticas de este tipo, a partir de posiciones básica-
mente gremiales que, tratando de “proteger al docente”, olvidan el dere-
cho de los alumnos a recibir una educación cualitativamente superior e
incluso no reflexionan en el derecho que tienen los docentes a recibir
acciones de asesoramiento y control que contribuyan al mejoramiento de
su trabajo, lo que implica también que el proceso de selección de quie-
nes aspiran a la carrera docente debe ser más exigente, a la par que las
condiciones del maestro deben ser otras.

La evaluación docente no debe verse como una estrategia de vigilan-
cia jerárquica que controla las actividades de los profesores, sino como
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una forma de fomentar y favorecer el perfeccionamiento del profesorado,
como una manera de identificar las cualidades que conforman a un buen
profesor para, a partir de ahí, generar políticas educativas que coadyuven
a su generalización. Las aproximaciones éticas y políticas a la evalua-
ción subrayan que el problema más acuciante del proceso evaluador del
profesorado es el que atañe al empleo que la administración y la comuni-
dad educativa puedan hacer de los informes o certificados de evaluación
y de las implicaciones derivadas de ella.

La evaluación, en sí misma, ha de ser una opción de reflexión y de
mejora de la realidad, pero su oportunidad y sentido de repercusión,
tanto en la personalidad del evaluado como en su entorno y en el equipo
del que forma parte, ha de ser entendida y situada adecuadamente para
posibilitar el avance profesional de los docentes. Además de que posibi-
lite un uso más racional y eficiente del recurso humano disponible, al
mismo tiempo que oriente la política educativa en materia de establecer
claramente la tipología de necesidades en cuanto a dichos recursos.

I. LA PROFESIONALIZACIÓN DOCENTE

Comúnmente, cuando se piensa en la palabra “profesión”, se tiene en
mente una serie de características según las cuales se configura dicho
concepto, y consecuentemente, quiénes son merecedores de la denomi-
nación “profesional”. Usualmente, al tratar de precisar entonces qué en-
tender por profesionalismo, se seleccionan aquellas características o ras-
gos que reúnen los profesionales en cuestión

Son muchas las caracterizaciones que se han elaborado, tratando de
exponer cuáles son esos rasgos definitorios de una profesión. Así, por
ejemplo, según Skopp2, los rasgos que caracterizan a una profesión son
los siguientes:
– Un saber sistemático y global (el saber profesional).
– Poder sobre el cliente (la disposición de este a acatar sus decisiones).
– Actitud de servicio ante sus clientes.
– Autonomía o control profesional independiente.
– Prestigio social y reconocimiento legal y público de su estatus.
– Subcultura profesional especial.

2 Citado por Pereyra, M. A. Artículo: “El profesionalismo a debate”. Cuadernos de Pedago-
gía, España, 1988, p. 12.



MAESTROS EN AMÉRICA LATINA28

Por su parte Fernández Enguita3 ha señalado como rasgos de toda
profesión, los siguientes:
– Competencia (o cualificación en un campo de conocimientos).
– Vocación (o sentido de servicio a sus semejantes).
– Licencia (o exclusividad en su campo de ejercicio).
– Independencia (o autonomía, tanto frente a las organizaciones como

frente a los clientes).
– Autorregulación (o regulación y control ejercido por el propio colec-

tivo profesional).
Aunque frecuentemente se exponen los rasgos de las profesiones de la

forma anteriormente mostrada, o sea, como elementos o aspectos diferen-
ciados que dan como conjunto la caracterización de las mismas, quizá la
forma en que Hoyle los expone4 permita entender el cuadro resultante
como algo más homogéneo y no como una mera yuxtaposición de caracte-
rísticas. Este autor caracteriza a una profesión de la manera siguiente:
– Una profesión es una ocupación que realiza una función social crucial.
– El ejercicio de esta requiere un grado considerable de destreza.
– Esta destreza o habilidad se ejerce en situaciones que no son total-

mente rutinarias, sino en las que hay que manejar problemas y situa-
ciones nuevas.

– Por consiguiente, aunque el conocimiento que se adquiere a través de
la experiencia es importante, este saber de receta es insuficiente para
atender las demandas y los profesionales han de disponer de un cuer-
po de conocimientos sistemático.

– La adquisición de este cuerpo de conocimientos y el desarrollo de
habilidades específicas requiere un período prolongado de educación
superior.

– Este período de educación y entrenamiento supone también un proce-
so de socialización de los valores profesionales.

– Estos valores tienden a centrarse en la preeminencia de los intereses
de los clientes y en alguna medida se hacen explícitos en un código
ético.

– Como las destrezas basadas en el conocimiento se ejercen en situa-
ciones no rutinarias, es esencial para el profesional tener la libertad
para realizar sus propios juicios respecto a la práctica apropiada.

3 Fernández Enguita, M. La escuela a examen. Editorial Eudema, Madrid, 1990, p. 44.
4 Hoyle, E. Professionalization and deprofessionalization in education, Kogan, Londres,

1980, p. 45.
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– Como la práctica profesional es tan especializada, la profesión como
organización debe ser oída en la definición de la política pública
relativa a su especialidad, debe tener un alto control sobre el ejerci-
cio de las responsabilidades profesionales y un alto grado de autono-
mía en relación al Estado.

– La formación prolongada, la responsabilidad y su orientación al
cliente están necesariamente recompensadas con un alto prestigio y
un alto nivel de remuneración.
Al analizar detenidamente las caracterizaciones antes referidas de lo

que es una profesión, en este estudio se llega a la conclusión de que hay
una debilidad sustancial en la teoría de los rasgos latentes que hace
dudar de su valor para entender la realidad social de las profesiones y su
posible relación con la docencia. Y esta debilidad consiste esencialmente
en el simplismo de su punto de partida, al tratar de identificar lo que es
una profesión con elementos que ya han sido seleccionados a priori.

Lo que se considera que es una profesión y cómo se representa
socialmente o cómo se han construido históricamente las condiciones de
trabajo y las imágenes públicas respecto a las mismas, responde a una
dinámica compleja que no puede quedar explicada por una colección de
características.

Algunos autores han preferido evitar el término “profesionalismo”,
pues en este se suele mezclar, junto con valores deseables implicados en
el término, una descripción del estatus y los privilegios sociales y labo-
rales a los que se aspira. Esta mezcla, en la pretensión de diferenciarse
de otras ocupaciones y de identificarse con aquellas profesiones libera-
les clásicas que han gozado de un mayor reconocimiento y prestigio
social, se presta a la perversión de aquellos valores, en beneficio de
intereses corporativos.

En su lugar han optado por el uso del término “profesionalidad”,
como modo de rescatar lo que de positivo tiene la idea de profesional en
el contexto de las funciones inherentes a la ocupación de la docencia.

Hoyle, por ejemplo, ha interpretado la profesionalidad como “las
actitudes hacia la práctica profesional entre miembros de una ocupación
y el grado de conocimiento y destreza que aportan”5.

Por su parte Gimeno la define como “la expresión de la especificidad
de la actuación de los profesores en la práctica, es decir, el conjunto de

5 Hoyle, E. y Megarry, J. World Yearbook of Education 1980. Professional Developmen of
Teachers. Londres, Kogan, p. 52.
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actuaciones, destrezas, conocimientos, actitudes y valores ligados a ellas,
que constituyen lo específico de ser profesor”6.

La autora Julia Añorga define profesionalidad como “la cualidad de
una persona que realiza su trabajo específico con relevante capacidad
para dar cumplimiento a sus objetivos, lo que se manifiesta en ejecutar
las tareas con gran atención, exactitud y rapidez, sobre la base de una
elevada preparación, incluyendo la experiencia”7.

Se pudiera considerar entonces, en síntesis, que la profesionalidad se
refiere a las cualidades de la práctica profesional de los docentes en
función de lo que requiere el oficio educativo. Luego, si se pretende
evaluar el desempeño de los docentes, primero hay que determinar cuá-
les son los requerimientos de la profesión.

Resulta necesario entonces discutir al interior de los países y en los
foros apropiados, las connotaciones que tiene la idea de “profesionaliza-
ción” de los docentes, pues, para algunos, existe el supuesto de que ellos
no son profesionales. En todos los demás campos la profesionalidad se
da por adquirida con la formación universitaria, ¿por qué entonces en el
caso de los profesores esto tiene que ser distinto?

II. DIAGNÓSTICO DEL ESTADO ACTUAL DE LA EVALUACIÓN DOCENTE

EN TRECE PAÍSES DE AMÉRICA LATINA

1. Disposiciones jurídicas

Las reformas educacionales amparadas en leyes y decretos han desarro-
llado estrategias de transformación en los centros formadores de docen-
tes, aunque de manera específica no en todas ellas se dispone de basa-
mentos que faculten la realización de evaluaciones en materia de
formación y desempeño docente (ver Cuadro 1). En tres de los trece
países estudiados no existe marco legal que norme y regule la aplicación
de la evaluación docente. Estos son: Brasil, Guatemala y Paraguay. Ade-
más en Perú, si bien existe un marco legal para ello, la evaluación no
resulta obligatoria para todos los docentes. Por otra parte, en tres de los

6 Gimeno Sacristán, J. Conciencia y acción sobre la práctica como liberación profesional
de los profesores. Jornadas sobre “Modelos y estrategias en la formación permanente
del profesorado en los países de la CEE”. Universidad de Barcelona, 1990, p. 2.

7 Añorga, Julia. La educación de avanzada. Libro 5, pág. 52. Folleto editado por el Instituto
Pedagógico “Enrique José Varona”, La Habana, 1999, Cuba.
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países en los que sí existe un marco jurídico para las evaluaciones de
docentes, este no comprende la evaluación de postulantes a las carreras
pedagógicas, ni la evaluación de la formación inicial.

Resulta todavía más importante analizar si tales normas jurídicas se
aplican en verdad a la práctica. Al respecto, no se realiza evaluación de
postulantes a las carreras pedagógicas en Argentina, Colombia, Guate-
mala, Paraguay y Perú. En el caso de Brasil, existen diversas formas
según sea la institución requerida, que varían desde exámenes comunes
para los postulantes a cualquier carrera universitaria hasta exámenes
específicos para algunos institutos (ver Cuadro 2).

Asimismo no se aplica la evaluación de la formación inicial en Ar-
gentina, Colombia, Guatemala, México y Uruguay; mientras que no se
practica la evaluación del desempeño profesional de los docentes en
Colombia, Brasil, Guatemala y Paraguay.

Por todo lo anterior se puede afirmar que si bien se tienen avances
en el aseguramiento jurídico, aún hay que continuar trabajando por lo-
grar que esta importante política educativa tenga la necesaria viabilidad
jurídica en nuestra región, y lo que es aún más importante, que se logre
aplicar a la práctica con sistematicidad y profundidad.

2. Participación sindical

La mayoría de los procesos de reformas educacionales en América Lati-
na se han desarrollado en ambientes de resistencia sindical y de ciertos
sectores de la sociedad civil. Sin embargo, existen experiencias en las
que en los procesos de cambio han participado “movimientos de renova-
ción pedagógica autónomos de base”8  que sin renunciar a reivindicacio-
nes laborales han aportado documentos y han organizado eventos que
han servido de espacio para la discusión y la concertación política.

Además de los espacios de diálogo y concertación entre las repre-
sentaciones políticas gubernamentales y gremiales del magisterio ha
sido posible armonizar posiciones, sin quedar del todo resueltas y satis-
fechas las demandas de estos sectores.

Para ellos las reformas han implicado transferencias de poder en el
que se ven afectadas fuerzas e intereses, además como en todo cambio,
surgen incertidumbres sobre el contenido, alcances y repercusiones de
las medidas de reordenamiento administrativo que los Ministerios, espe-

8 UNESCO/OREALC. Participación de las organizaciones de docentes en la calidad de la
educación. Santiago de Chile, septiembre de 1990, pp. 57-88.
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cialmente cuando se trata de evaluar al personal docente, lo cual es causa
de desorientación y temores. Muchos cambios en poco tiempo para com-
prenderlos y asimilarlos han ocasionado oposición reactiva y resistencia
sin que surjan contrapropuestas argumentadas.

Con relación a la participación del gremio docente en la evaluación
docente, el Cuadro 3 muestra las diferentes posiciones que estos han
asumido en los distintos países que integran este estudio.

Los sindicatos de la educación solo manifiestan franca oposición a la
evaluación del desempeño de los docentes en Argentina y Colombia. En
este último país solo aceptan la evaluación de los postulantes a las carre-
ras pedagógicas.

En la mayoría de los países no se han realizado investigaciones so-
bre este tema, lo que no favorece que en aquellos que se decida perfec-
cionar la aplicación de esta política educativa, se disponga de un arsenal
teórico que favorezca un desarrollo exitoso de la misma.

3. Estructura institucional de la evaluación docente

Desde finales de los años 80 del siglo pasado, los sistemas educaciona-
les de la región han comenzado a instalar y a desarrollar sus sistemas
nacionales de evaluación. En general la principal preocupación fue y
sigue siendo en la mayoría de ellos la evaluación del rendimiento escolar
y la indagación de factores asociados a la eficacia escolar, no obstante,
teniendo todos la claridad de que la información siempre estaba orienta-
da a mejorar el servicio educativo público9.

Paralelamente se desarrollaron casi en todos los países procesos de re-
forma que han llevado aparejados en general, en varios de ellos, la idea del
establecimiento o el mejoramiento de la evaluación docente como política
educativa. En este estudio se indagó sobre las estructuras institucionales que
se ocupan de realizar las evaluaciones en cada uno de los países participan-
tes. En tal sentido los principales hallazgos son los siguientes:

Para la evaluación de postulantes

Se aprecian dos tendencias bien diferenciadas: En un primer grupo de
países son las universidades y/o los institutos superiores pedagógicos los

9 UNESCO/OREALC. Laboratorio Latinoamericano de Evaluación de la Calidad de la
Educación. Los sistemas de medición y evaluación de la calidad de la educación. Viole-
ta Arancibia. Santiago de Chile, abril de 1997, pp. 9-33.
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que de manera independiente elaboran los exámenes de ingreso a las
carreras pedagógicas y realizan la selección correspondiente. Tal es el
caso de Brasil y Perú.

En un segundo grupo de países existen estructuras institucionales
nacionales, las que centralmente elaboran las pruebas de ingreso y con-
ducen el proceso de selección de los postulantes. En este grupo se inclu-
yen Cuba, México, Paraguay y Uruguay.

En el caso de Brasil coexisten dos situaciones. Por un lado, cada
institución de Educación Superior que selecciona a los postulantes por
medio de un examen común a todas las carreras, entre ellas las formado-
ras de docentes (Pedagogía y las diversas Licenciaturas); por otro, existe
el Examen Nacional de la Enseñanza Media (ENEM) que obtiene el
perfil de egreso del alumno que, muchas veces, sirve para ingresar a la
Educación Superior.

Para la evaluación de la formación inicial

Solo se especifican las estructuras de tres países (Cuba, Brasil y
Perú) que corresponden a las propias universidades o institutos supe-
riores pedagógicos, aunque en un país (Brasil) se guían para ello por
normas establecidas por el Ministerio de Educación ejecutadas por el
Instituto Nacional de Estudios y Pesquisas Educacionales (INEP)
(ver Cuadro 4).

Para la evaluación del desempeño profesional

Para la aplicación práctica de esta política prevalece, en los países que la
desarrollan, el trabajo de las direcciones de las escuelas y de los super-
visores de los diferentes niveles del sistema educativo, excepto en aque-
llos en que, como México, solo se realizan pruebas de conocimientos
curriculares a los docentes, las que son elaboradas y procesadas por el
organismo de la administración central de la educación.

4. Costo de la evaluación docente

En relación al costo que implica la práctica evaluativa, la mayoría de los
países consultados indican que son cubiertos por el ente estatal, en sus
diversas instancias: central, departamental, distrital, federal o estadual o
con cargo a crédito externo (Cuadro 5).
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5. La evaluación de los postulantes a las carreras docentes

Con relación a la evaluación de los postulantes, se aprecia un cierto
consenso en que debe prestársele especial atención a la evaluación de
las aptitudes e intereses hacia la carrera docente, para lo cual se reco-
mienda aplicar cuestionarios específicos y/o entrevistas, complementa-
riamente a exámenes de aptitudes académicas10, realizar búsquedas más
selectivas y tomar en cuenta candidatos de diferentes orígenes lingüísti-
cos y culturales11.

Otra consideración que se maneja en la literatura sobre el tema
plantea que cuando el “alumno-maestro” está en formación se deben
desarrollar actitudes gestadas a partir de las “prácticas formalistas”
introducidas en el proceso de la formación12, además que frente al
mismo tema se señala que el desarrollo de actitudes en la formación
docente tiene como base y condición previa la existencia de aptitudes
para la docencia, las cuales se integran al proceso formativo y a la
práctica docente y se continúan desarrollando y consolidando hasta
adoptar la condición de aptitud que tiene su mayor expresión en la
competencia docente13.

En rigor a esto, si no han sido identificadas las aptitudes básicas
en los aspirantes a profesores –tales como tolerancia, sensibilidad,
sentido investigativo y crítico, dinamismo, innovación– por no haber
sido un criterio de selección previo, lo más probable es que se difi-
culte, limite o haga más difícil el desarrollo de aptitudes docentes
movilizadas en el aula.

De los países de este estudio, Cuba y Bolivia hacen evaluaciones
específicas para la selección de postulantes; en México y Bolivia, ade-
más, con finalidad de diagnóstico. En el caso de Brasil se mencionan
dos alternativas: los exámenes con fines de selección realizados por cada
institución de Educación Superior y el Examen Nacional de la Enseñanza

10 Daniel Nevo. Evaluación basada en el centro. Un diálogo para la mejora educativa.
Recursos e instrumentos pedagógicos. Cooperación Iberoamericana. Edición Mensajero,
Madrid, 2000, p. 139.

11 UNESCO. Informe a la UNESCO de la Comisión Internacional sobre la educación para
el siglo XXI presidida por Jacques Delors, “La Educación encierra un tesoro”. Santilla-
na, Ediciones UNESCO, Madril, España, 1996, p. 169.

12 Susana Huberman. Cómo aprenden los que enseñan. La formación de formadores. Aique
Didáctica, Buenos Aires, abril 1994, pp. 38-39.

13 Instituto Colombiano de Fomento a la Educación Superior. María Cristina Torrado,
Bogotá, Colombia, 1998.
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Media (ENEM) que sirve para elecciones en el mercado de trabajo,
orientar la continuidad de estudios o como un complemento o alternativa
para seguir carreras técnicas profesionales o superiores.

La información recolectada indica que en los países referidos no
existe un patrón único de aspectos evaluados a los aspirantes a docentes
(Cuadro 6). En los casos de Cuba, Bolivia y México evalúan las aptitu-
des académicas, razonamiento verbal y matemático, pero además Cuba
y Paraguay lo complementan con aspectos de cultura general y áreas
curriculares formales, mientras que en Brasil evalúan competencias
orientadas a la resolución de problemas aplicando las diferentes áreas
de formación formal, así también los desempeños aplicados al compor-
tamiento de valores en contextos de la realidad.

En relación a condiciones personales para la docencia, en Cuba,
Paraguay y Bolivia expresan que se evalúa vocación, desarrollo personal
y aptitudes docentes, respectivamente. En dos países asignan especial
atención a la evaluación de la lengua; es el caso de Paraguay al guaraní
y en Bolivia a las lenguas originarias para ingresar a los institutos nor-
males bilingües.

A excepción de Paraguay, los demás países que realizan evaluación a
postulantes aplican pruebas objetivas escritas. Cuba aplica además una
entrevista individual para apreciar vocación y aspectos complementa-
rios; de su parte, Bolivia hace entrevistas para valorar la habilidad en la
oralidad de las lenguas originarias mencionadas.

6. La evaluación de la formación inicial

Los Programas de Reformas Educacionales están siendo cada vez más
exigentes en la formación de docentes de nueva generación ya que los
nuevos perfiles de exigencia profesional demandan capacidades tales
como: desarrollar la gestión pedagógica con autonomía, sobre basamen-
tos teóricos actualizados, capacidad organizativa, creativa, investigativa,
sentido de organización, dinamismo y liderazgo, entre otros. Esta acción
no está aislada de una política de incentivos que contribuyan a estimular
su desarrollo profesional eficiente luego de haber concluido la forma-
ción docente inicial14.

14 UNESCO/OREALC. Hacia una nueva etapa del desarrollo educativo. SEPARATA. Bole-
tín 31. Proyecto Principal de Educación para América Latina y el Caribe. PROMEDLAC
IV. Santiago de Chile, junio 8-12 de 1993, p. 26.
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Es por eso que formación y capacitación permanentes como parte de
un continuo desarrollo profesional son una preocupación constante y
asumida por los sistemas educativos, para hacer del docente un profesio-
nal con la debida autonomía, que asuma la relatividad del conocimiento,
que responda a la diversidad de situaciones y ambientes en los que
ejercerá sus funciones y que imagine y ensaye soluciones, con involu-
cramiento de los padres de familia y otros profesionales.

Enfrentado el individuo a una sociedad en permanente cambio y a
volúmenes cada vez mayores de conocimiento, los nuevos plantea-
mientos de formación docente orientan hacia nuevos docentes capaces
de aprovechar oportunidades y desarrollar los denominados cuatro pi-
lares del conocimiento: “aprender a conocer”, “aprender a hacer”,
“aprender a vivir juntos” y “aprender a ser”. De este modo, la educa-
ción será para el ser humano una experiencia global y de calidad para
toda la vida15.

La información reportada por los países que realizan evaluaciones en
la formación docente inicial muestra que Cuba, Bolivia, Brasil y México
tienen una finalidad de seguimiento al proceso formador para asegurar
su calidad; Cuba y Bolivia, que particularizan la experiencia de profe-
sionalización a través de Unidades Móviles; se advierte en este caso el
propósito de que los exámenes sirvan para certificar la carrera docente.
Adicionalmente, México evalúa para establecer la asignación de cupos
de formación y Brasil identifica necesidades y problemas, así como de-
sarrollar el proyecto pedagógico para hacer ajustes en procura de asegu-
rar la calidad de la formación docente.

Con relación a los aspectos que se evalúan en la formación do-
cente, existe una diversidad de aspectos enfocados: Cuba, por ejem-
plo, además de evaluar aspectos académicos y de investigación, es el
único país que considera la evaluación de la práctica preprofesional.
Bolivia evalúa cuatro ejes de formación que estructuran el programa
de formación inicial; mientras que Brasil evalúa conocimientos peda-
gógicos, proyectos educativos con consideración a la diversidad cul-
tural, habilidades de la práctica docente y responsabilidad social.
México, por su parte, evalúa habilidades básicas para el aprendizaje
y conocimientos específicos.

Con relación a los instrumentos que se emplean para la evaluación
de la formación inicial, en tres países –Bolivia, Brasil y México– se

15 Op. cit., UNESCO, Delors, p. 95.
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evalúa la formación a través de exámenes e instrumentos escritos; Boli-
via particulariza la evaluación de la producción escrita de las lenguas
originarias y del castellano, y Cuba hace evaluación formativa en el
proceso, con observaciones en aula y a través de prácticas de investi-
gación (ver Cuadro 7).

7. La evaluación del desempeño profesional

El rol actual del educador implica diferentes relaciones con el estudian-
te, pasando de la función de impartir conocimientos a convertirse en el
que ayuda al estudiante a explorar visiones del mundo y a labrarse un
lugar en su comunidad y en la sociedad.

Son numerosos los retos que enfrentan los profesores diariamente en
el proceso docente-educativo, y estos están estrechamente vinculados
con la vida y las condiciones escolares, sin olvidar que la sociedad en
general y la familia forman parte también de este complejo proceso.

Algunos estudios realizados en varios lugares del mundo han puesto
de manifiesto que una importante proporción de docentes entienden
como desarrollo profesional el progreso en la carrera docente. Esta in-
vestigación, sin embargo, asume el desarrollo profesional vinculado a
una perfección progresiva de la actividad profesional del docente.

Las prácticas de evaluación del desempeño de los empleados en sus
organizaciones, no son nuevas; desde que el hombre dio empleo a otro,
el trabajo de este último fue evaluado. Durante mucho tiempo los admi-
nistradores de las organizaciones se preocuparon exclusivamente de la
eficiencia de la máquina, como medio de aumentar la productividad de
las mismas. Esta “Teoría Clásica de la Administración” no logró resolver
el problema del aumento de la eficiencia de la organización.

A partir de la humanización de la teoría de la administración y con
el surgimiento de la “Escuela de las Relaciones Humanas”, ocurrió un
cambio rotundo en el enfoque clásico, siendo entonces el hombre la
principal preocupación de los administradores. La atención que había
estado colocada frente a la máquina pasó a colocarse frente al hombre.

Surgieron entonces un conjunto de interrogantes cuyas respuestas resul-
taron cruciales para el desarrollo ulterior de la teoría y práctica de la evalua-
ción del desempeño. Entre tales interrogantes se encuentran las siguientes:

¿Cómo conocer y medir la potencialidad del hombre?
¿Cómo llevarlo a aplicar totalmente ese potencial al desempeño de

su trabajo?
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¿Qué lleva al hombre a ser más eficiente y productivo?
¿Cuál es la fuerza básica que lleva sus energías a la acción?
¿Cuáles son sus necesidades para un funcionamiento estable y dura-

dero?
¿Cuál es el ambiente más adecuado para su funcionamiento?
Con las primeras respuestas a estas interrogantes y estudios sobre la

motivación humana surgió la “Teoría Behaviorista de la Administra-
ción”, preocupada no solo por el comportamiento individual del hombre
dentro de la organización, sino, principalmente, por el comportamiento
organizacional. Según este nuevo enfoque, mediante el trabajo el hom-
bre vislumbra, consciente o inconscientemente, las perspectivas de satis-
facción y autorrealización que las actividades que desarrolla le permiti-
rán alcanzar.

Este estudio abraza los preceptos fundamentales de la Teoría Beha-
viorista, aplicados a una organización muy singular que es la institución
escolar, donde la coordinación de las influencias educativas de todo el
colectivo pedagógico se convierte en una premisa necesaria para el éxito
en la formación de los educandos. El gran reto está, entonces, en lograr
diseñar e implementar un sistema de evaluación del desempeño profesio-
nal del docente, que esté centrado en su desarrollo profesional, y por lo
tanto estimule su permanencia y compromiso con la escuela y sus resul-
tados docentes y educativos. Para ello resulta imprescindible partir de
conceptos claros y coherentes sobre “la evaluación del desempeño”.

Según María Antonieta Mesa, “la evaluación del desempeño, consis-
te en la identificación y medición de los objetivos de la labor que desem-
peña un individuo, la forma en que utiliza los recursos para cumplir esos
objetivos y la gestión del rendimiento humano en las organizaciones”16.
En esta definición anterior queda claro que las primeras acciones desti-
nadas a la evaluación del desempeño de un individuo en su organización
deben estar encaminadas a la identificación de los objetivos de su em-
pleo, porque es contra ellos, por contrastación, contra los que se medirá
si los cumple en la práctica con eficiencia y eficacia. Sin embargo, esta
definición solo hace referencia a la medición del rendimiento humano,
dejando de lado el análisis del comportamiento del proceso que conduce
a tal rendimiento, única fórmula capaz de propiciar que se detecten las
posibles causas de los efectos laborales no deseables.

16 Mesa Espinosa, María Antonieta y otros. La evaluación del desempeño. Folletos geren-
ciales, Año IV, Nº 6, junio de 2000. Publicación Periódica del Centro de Estudios de
Dirección. Ministerio de Educación Superior, p. 40.
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Por su parte Idalberto Chiavenato asegura que “la evaluación del des-
empeño es un sistema de apreciación del desenvolvimiento del individuo
en su cargo, y de su potencial de desarrollo. Toda evaluación es un proce-
so para estimar o juzgar el valor, la excelencia, las cualidades o el estatus
de algún objeto o persona”17. Este autor aporta un nuevo elemento muy
importante: la necesidad de evaluar no solo la actuación del individuo en
el ejercicio de su cargo, sino también estimar su potencial de desarrollo.

En esta misma línea de pensamiento se manifiestan los autores Er-
nesto Blanco y Mercedes Di Vora, quienes consideran que “la aprecia-
ción del desempeño o evaluación es el proceso de precisar, medir y
desarrollar la idoneidad, talento, aptitud, competencia, suficiencia y dis-
posición del personal de las organizaciones en el ejercicio de las funcio-
nes propias de su cargo u oficio”18. Y más adelante señalan que “un
sistema eficaz de apreciación debe no solamente medir con exactitud los
niveles de desempeño actual, sino también contener mecanismos para
reforzar las potencialidades, precisar las deficiencias y comunicar tal
información a los evaluados con el fin de que ellos puedan perfeccionar
su desempeño futuro”19. En este estudio se asume que la evaluación del
desempeño profesional del docente comprende la medición y valoración
tanto de la actuación como de la idoneidad del docente, expresada esta
última esencialmente en un conjunto de capacidades, hábitos y habilida-
des pedagógicas, así como en su disposición para el trabajo, necesarias
para la realización de un ejercicio profesional eficiente y eficaz.

Entre los países que reportaron información sobre la evaluación del
desempeño del docente no se aprecia unidad en cuanto a para qué eva-
lúan, pues se observa que, indistintamente, aparecen entre los objetivos
el mejoramiento de la enseñanza, el pago por mérito y la elevación de la
responsabilidad. Sin embargo, no es nada frecuente el objetivo de elevar
el desarrollo profesional de los maestros, que es, a nuestro juicio, el que
la teoría aconseja como el principal.

En cuanto a qué evalúan tampoco se aprecia un patrón uniforme, por
lo que pudiéramos afirmar que no existen en nuestra región estándares
comunes relativos a una práctica docente profesional exitosa.

17 Chiavenato, Idalberto. Administración de recursos humanos. Mc Graw-Hill, México,
1988, p. 300.

18 Blanco Guevara, Ernesto; Di Vora, Mercedes. Evaluación del desempeño docente. Edi-
ciones publicitarias, Venezuela, 1992, p. 25.

19 Blanco Guevara, Ernesto; Di Vora, Mercedes. Evaluación del desempeño docente. Edi-
ciones publicitarias, Venezuela, 1992, p. 27.
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Vale destacar que de los ocho países que evalúan el desempeño de
los docentes, para Argentina, Costa Rica, Cuba y Uruguay la observación
directa de clases es una de las principales formas de evaluación (ver
Cuadro 8). Con todo, Bolivia, México y Perú también realizan observa-
ciones (ver Cuadro 9) y otros seis no llevan a cabo esa actividad.

III. PRINCIPALES HALLAZGOS DE ESTE ESTUDIO

Al estudiar los datos reportados por los trece países que participaron en
este estudio diagnóstico podemos llegar a las conclusiones siguientes:
– La evaluación docente en sus tres momentos, a saber: evaluación de

postulantes, de la formación inicial y del desempeño profesional, no
es una política educativa de larga data y tradición en América Latina,
y sobre ella no se ha acumulado suficiente experiencia teórica y prác-
tica, como para asegurar que cualquier país de la región que decida
iniciar y alentar una política de este tipo, pueda partir solamente de
estudiar y aplicar los conocimientos acumulados en nuestros países.

– Si bien ya existen disposiciones jurídicas que sustentan la aplica-
ción de esta política educativa, en la mayoría de los países estudia-
dos, en general, no se aplican consecuentemente en una parte im-
portante de ellos.

– Todavía existen sindicatos de educadores en países latinoamericanos
que mantienen una actitud de rechazo a la implementación de la
evaluación docente, lo que revela que queda mucho por hacer para
lograr que este tipo de política educativa tenga la viabilidad política
que requiere.

– Se requiere hacer un mayor esfuerzo en la región para lograr un
proceso de profesionalización creciente y sostenido de los docentes,
y para ello la evaluación de su desempeño puede contribuir de mane-
ra decisiva, sobre todo si se centra en su desarrollo profesional.

– Cerca del 31% de los países estudiados realiza observación directa
de clases para evaluar el desempeño profesional del docente.

– A partir de las necesidades específicas de asistencia técnica para
el diseño y aplicación práctica de la evaluación docente, identifi-
cadas en este estudio para cada país participante, es posible y
factible que el LLECE y los respectivos Ministerios de Educación
de los países miembros diseñen proyectos de colaboración bilate-
ral y multilateral.
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ARGENTINA Ley 14473 Sí No No Sí Sí
“Estatuto del
Docente” (1958)
y las normas lega-
les juridiccionales
derivadas de ellas.

BOLIVIA Ley 1565 de Sí Sí 3er ó 4º 6º semestre Sí. Contratos
Reforma semestre con
Educativa, Universidades.
1/2/94. Resoluciones

ministeriales
BRASIL          No No No No No         No
COLOMBIA Ley General Sí No No Sí Parcial

de educación
115 de 1994

COSTA RICA Estatuto de Sí No No Sí Sí
Servicio Civil

CUBA Resolución 24, Sí Sí Sí Sí Sí
15/5/89 del Co-
mité Estatal de
Trabajo y Seguri-
dad Social, y las
normas legales
correspondientes
del MINED

EL Acuerdo Sí No Sí No Sí
SALVADOR Ejecutivo

Nº 15 - 1913
GUATEMALA No No No No No No

País Marco ¿Obligatorio Segmento que se evalúa Reglamento
legal para los o normativa

docentes? según la ley
Postulantes Formación Desempeño

inicial

ANEXOS

CUADRO 1
DISPOSICIONES JURÍDICAS
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MÉXICO “Ley General Sí. En el Criterios No existe. Normas y Existen
de Educación” caso de los anuales de lineamientos criterios,
de 1992. postulantes; selección. del “Progra- marco

en el de los La desconcen- ma de regulatorio
docentes en tración de la Carrera provincial o
funciones, educación Magisterial” departamen-
solo es obli- normal facul- de 1992 en tal.
gatorio para ta a que cada proceso de Normas.
quienes, Estado for- adecuación
voluntaria- mule sus para su
mente, se necesidades mejor
inscriben en de formación funciona-
el “Programa docentes miento.
de Carrera (niveles y
Magisterial”. áreas).

PARAGUAY No No __ __ __ __

PERÚ Ley del profeso- No Sí Sí Sí Sí
rado Nº 24029 y
su modificatoria
Ley Nº 25212,
promulgadas en
1990

REPÚBLICA Ordenanza 1 Sí Sí Sí Sí Sí
DOMINICANA de 1996
URUGUAY Estatuto del Sí Sí Sí Sí Sí

funcionario
docente 1988

País Marco ¿Obligatorio Segmento que se evalúa Reglamento
legal para los o normativa

docentes? según la ley
Postulantes Formación Desempeño

inicial
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CUADRO 2
DINÁMICA DE LA EVALUACIÓN DOCENTE
(existencia de leyes y similares que la regulen)

País Postulantes Formación Desempeño Manuales – Guías
inicial docente

ARGENTINA No No Sí Existen guías de evaluación del
desempeño elaboradas por cada
jurisdicción (provincias y Ciudad
Autónoma de Buenos Aires).

COLOMBIA No No No Evaluación de Desempeño del Edu-
cador; Concurso de Ingreso a la
carrera docente, elaborados por el
Ministerio de Educación Nacional.

COSTA RICA No No Sí Manual para la Calificación Do-
cente.

CUBA Sí Sí Sí Para la evaluación de los docen-
tes en funciones existe la “Me-
todología para la evaluación del
personal técnico de la docencia”.

EL No Sí No No
SALVADOR
BOLIVIA

BRASIL

Sí, desde hace
tres años, semes-
tral.

Sí, de dos formas:
(i) cada institu-
ción de Educa-
ción Superior de-
fine y formula su
examen; (ii) insti-
tuciones de Edu-
cación Superior
que aceptan los
resultados obteni-
dos por los alum-
nos al concluir la
Enseñanza Me-
dia. (ENEM).

Sí, anual desde
hace cuatro años.
Semestral para
Unidades Móvi-
les de Forma-
ción.
Examen Nacio-
nal de Cursos
–ENEC– para
evaluar las insti-
tuciones de Edu-
cación Superior
por medio de
exámenes a los
alumnos que
egresan de todas
las carreras, entre
ellas Pedagogía y
Licenciaturas.

Sí, desde hace
cuatro años:
Ascenso de Cate-
goría anual.
Bonos de Actuali-
zación tres veces.

No

Para Postulantes: Marco teórico;
Formación inicial:
Desempeño: documentos sobre
Cursos de actualización docente,
Material bibliográfico de referen-
cia.
Para postulantes: Los objetivos
del ENEM, Documento Básico,
Guía informativa y Manual del
candidato del ENEM.
Formación inicial: Documento
básico, Guía informativa y Ma-
nual del candidato del ENC.
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País Postulantes Formación Desempeño Manuales – Guías
inicial docente

GUATEMALA No No No __

MÉXICO Sí No Sí DGE, trípticos y guías informativas
para la población examinada, ma-
nuales para responsables de las
aplicaciones de exámenes u obser-
vaciones y documentos guía para
coordinadores y supervisores de las
acciones.

PARAGUAY No Sí __ Lo que existe es un proyecto de
mejoramiento de la calidad de la
formación de maestros. Se evalúa a
los estudiantes al egreso.

PERÚ No Sí Sí En los últimos años se han expedi-
do normas que regulan el nombra-
miento de docentes, en las que se
ha dispuesto, entre otros aspectos,
que para ser nombrados deberán
rendir un examen.

REPÚBLICA Sí Sí Sí Ordenanza 1’96 y sus matrices.
DOMINICANA
URUGUAY Sí No Sí Circulares internas de los diferentes

subsistemas de la ANEP.
Fundamentos de la prueba de ingre-
so a la formación docente (2001).
Gerencia de investigación y Eva-
luación para evaluación de postu-
lantes.
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ARGENTINA
COLOMBIA

CUBA

COSTA RICA
EL
SALVADOR
BOLIVIA

CUADRO 3
ACEPTABILIDAD DE LAS ORGANIZACIONES GREMIALES

DEL MAGISTERIO A LA EVALUACIÓN DOCENTE
Y ESTUDIOS SOBRE EL TEMA

País Actitud frente a la Evaluación Docente Estudios Fuente
realizados documental

De oposición.
Frente a la de ingreso, gran aceptación; frente
a las otras evaluaciones, gran resistencia, lo
cual ha dificultado la aplicación de estas.
El Secretario General del Sindicato Nacional
de los Trabajadores de la Educación, la Cien-
cia y el Deporte es miembro del Consejo de
Dirección del Ministerio de Educación, con
voz y voto, allí donde se adoptan las principa-
les decisiones sobre todo el quehacer de la
educación. Las normas para la evaluación del
personal docente fueron aprobadas por dicho
sindicato.
El Secretario General del Sindicato es parte
de la Comisión de Evaluación, donde se deci-
de la evaluación de cada docente.
Prevalece un ambiente sano, cordial y una acti-
tud de franco apoyo a la evaluación profesoral.
Preocupación por mejorar la evaluación.
De aceptación ante la necesidad de evaluar la
formación inicial docente.
Inicialmente de resistencia, pero de acepta-
ción en los hechos, como consecuencia de
diálogos entre Ministerio y las Confederacio-
nes de Maestros Urbanos y Rurales.
Cada profesor recibe un informe impreso con
resultados cuantitativos en puntaje de habilidad
y cualitativos por niveles de actualización do-
cente y desarrollo de la competencia docente.

No
No

Sí. En el III y IV Ope-
rativo Nacional de
Evaluación, una de las
variables exploradas
fue los resultados de la
evaluación profesoral
de los docentes cuyos
alumnos fueron exami-
nados, y su posible co-
rrelación con los resul-
tados del rendimiento
académico alcanzado
por dichos alumnos.

No
No

Todos los documentos
producidos  por  e l
SIMECAL son entre-
gados, CDs, disquetes
e impresos en reunio-
nes explicativas.

__
__

Informes sobre los re-
sultados del II y IV
Operativos nacionales
de evaluación.

__
__

Documentos técnicos
de unidades y consul-
torías:
– Guías sobre aspectos
que serán evaluados
para Bonos de Actuali-
zación y Ascenso de
categoría.
– Descripción del pro-
yecto de incentivos.
– Diseño curricular
base para la formación
docente inicial del ni-
vel primario.
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País Actitud frente a la Evaluación Docente Estudios Fuente
realizados documental

BRASIL

GUATEMALA

MÉXICO

PARAGUAY

PERÚ

REPÚBLICA
DOMINICANA
URUGUAY

– Otros documentos:
Programa de incentivos
individuales y colecti-
vos, Sistema de evalua-
ción del desempeño
docente en Bolivia.

__

__
Se trata de varios repor-
tes confidenciales ela-
borados por la DGE. En
general son de corte
descriptivo y dan cuen-
ta del diseño de la eva-
luación, la población
examinada y los indica-
dores obtenidos.

__

__

__

El año pasado se reali-
zó la encuesta IIPE –
UNESCO que incluía
preguntas sobre este
tema, a una muestra
nacional.

Aparentemente habría cierta resistencia.

No las aceptan.
En el caso de la evaluación de postulantes tie-
nen poca participación; pero en los casos en
que se manifiestan pretenden influir en los re-
sultados o asumir el papel de “supervisores”
del proceso de evaluación. En el caso de la
evaluación del desempeño, cuentan con un es-
pacio de participación instituido en una comi-
sión SEP-Sindicato Nacional de Trabajadores
de la Educación.
Hasta este momento no se presentan proble-
mas (egreso) porque no se evalúa a los do-
centes en servicio.

La actitud visible del sindicato es de rechazo.

De aceptación y participación en el proceso de
definición e implementación de la misma.
En general se acepta adecuadamente el siste-
ma actualmente vigente que está a cargo de
los supervisores.

Suponemos que a ni-
vel de investigadores
y/o Secretarías Esta-
duales o Municipales
haya sido realizado al-
gún estudio.

No
Sí

No

No

No

Sí
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CUADRO 4
CONDICIONES ESTRUCTURALES PARA LA POLÍTICA

DE EVALUACIÓN DOCENTE

País Estructura institucional De no existir, cuál debería  ser
Postulantes Formación inicial Desempeño

ARGENTINA

COLOMBIA

COSTA RICA

CUBA

EL
SALVADOR

__

__

__

Cada año un equi-
po de profesiona-
les del Ministerio
de Educación y
del Ministerio de
Educación Supe-
rior elaboran, de
conjunto, las prue-
bas de ingreso a la
Educación Supe-
rior, incluyendo a
las carreras peda-
gógicas. Los ISP
además realizan el
proceso de entre-
vistas individuales
de selección a los
postulantes.

__

__

__

__

Los Institutos Su-
periores Pedagó-
gicos, y la Direc-
ción Nacional de
Educación y Per-
feccionamiento
del Personal Peda-
gógico, del Mi-
nisterio de Edu-
cación.

A partir de 2002,
la Dirección Na-
cional de Monito-
reo y Evaluación
del Ministerio de
Educación.

La dirección de
cada escuela y
los supervisores
de distrito, en ca-
da jurisdicción.

Ministerio de Edu-
cación.

El Director de la
Institución.
Las Comisiones
de evaluación de
cada escuela, que
son dirigidas por
el Director, en to-
dos los casos.

__

Para cumplir con lo dispuesto por
la Ley Federal de Educación de
1993, se debería incorporar la eva-
luación docente al sistema nacional
de evaluación de la calidad educa-
tiva.
La nueva disposición normativa
ubica la responsabilidad en las Se-
cretarías de Educación Distritales y
Departamentales.

__

__

__
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País Estructura institucional De no existir, cuál debería ser
Postulantes Formación inicial Desempeño

BOLIVIA
BRASIL

GUATEMALA

MÉXICO

PARAGUAY

Existe el SIMECAL del MECD.
– Examen Na-

cional de Cur-
sos – ENC: el
Instituto Na-
cional de Estu-
dios y
Pesquisas Edu-
cacionales -
INEP.

__

__

__

__

__

DGE

__

__
__

El Ministerio debería tener una uni-
dad formal de evaluación para do-
cente.
Existen experiencias aisladas de la
DGE que han suscitado el interés de
las instituciones formadoras de do-
centes. Es posible que en el mediano
plazo esta tarea se generalice y sea la
propia DGE quien la lleve a cabo.
Por el momento, la evaluación de la
formación inicial es parte de las ac-
ciones que deberían estar contempla-
das en los proyectos internos de las
instituciones formadoras de docentes,
pero no se cuenta con información
precisa al respecto.

__

– Para el ingreso
a las Universi-
dades: cada ins-
titución de Edu-
cación Superior.

– ENEM: el Ins-
tituto Nacio-
nal de Estu-
dios y Pesqui-
sas Educacio-
nales - INEP.

__

DGE

Se ocupa el MEC,
a través de las
Direcciones de
Formación Do-
cente y el Siste-
ma Nacional de
Evaluación del
Proceso Educati-
vo bajo la res-
ponsabilidad de
la DGDE.
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País Estructura institucional De no existir, cuál debería  ser
Postulantes Formación inicial Desempeño

PERÚ

REPÚBLICA
DOMINICANA

URUGUAY

En las universi-
dades esta eva-
luación está re-
lacionada a la
obtención del tí-
tulo profesional
a través de la
realización de
una tesis.

Escuelas Norma-
les Superiores de
Formación Do-
cente.

__

__

Dirección Gene-
ral de Recursos
Humanos y el De-
par tamento de
Evaluación.
Equipos de super-
visores (inspecto-
res y directores
de centro) de-
pendien tes  de
los Consejos de
educación prima-
ria, educación se-
cundaria, educa-
ción técnica y
profesional, todos
dependientes de
la administración
nacional de edu-
cación pública.

Habría varias posibilidades: Los
ISP, el MED y la oficina encargada
de las evaluaciones del sistema
educativo.

__

__

Las diferentes ins-
tituciones, públi-
cas o privadas,
Universidades e
Institutos Supe-
riores Pedagógi-
cos, las que pre-
paran y aplican
de manera inde-
pendiente sus exá-
menes de selec-
ción.
Escuelas Norma-
les Superiores de
Formación Do-
cente.

Gerencia general
de Planeamiento
y Gestión a tra-
vés de la Geren-
cia de investiga-
ción y evaluación.
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CUADRO 5
COSTOS DE LA EVALUACIÓN DOCENTE

ARGENTINA

COLOMBIA

COSTA RICA
CUBA

EL
SALVADOR
BOLIVIA

BRASIL

GUATEMALA
MÉXICO

PARAGUAY

PERÚ

REPÚBLICA
DOMINICANA
URUGUAY

País Costos
Postulantes formación inicial Desempeño docente

__

__

__
El Ministerio de Educación y el
Ministerio de Educación Superior
asumen los costos.

__

Postulante cancela US$ 7,19.

– Examen de ingreso a las Univer-
sidades: cada postulante.

– ENEM: presupuesto federal.
__

Organismos estatales de educa-
ción y la DGE.
Es parte de un componente de un
convenio de prestamo con el BID.
El proyecto de denomina Escuela
Viva. Aproximadamente US$ 10.
El postulante evaluado asume los
costos, sea para instituciones pri-
vadas o estatales. En el caso de
las universidades los costos fluc-
túan entre los $ 57 (universidades
estatales) y los $ 157 (universida-
des privadas).
Secretaría de Estado de Educa-
ción.
A partir del año 2001, el Consejo
Directivo Central (CODICEN) de
la Administración Nacional de la
Educación Pública (ANEP).

__

__

__
Ministerio de Educa-
ción.

Ministerio de Educa-
ción.
El Programa de Re-
forma cubre costos.
– ENC: presupuesto

federal.

__
__

__

El monitoreo o evalua-
ción de proceso que se
experimenta en algu-
nas instituciones de
formación es asumido
por el Ministerio.

Secretaría de Estado
de Educación.

__

Cada jurisdicción, cada escuela y
cada docente que debe adquirir su
cuaderno de actuaciones.
Los Distritos y Departamentos con
el apoyo del MEN.
El Ministerio de Educación Pública.
Ministerio de Educación.

__

El evaluado cancela US$ 7,19.

 __

__
DGE

__

No hay sistema.

Secretaría de Estado de Educación.

Cada desconcentrado de la ANEP
a través del pago de salario a los
supervisores.
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ARGENTINA
COLOMBIA
CUBA

BOLIVIA

COSTA RICA
EL
SALVADOR
BRASIL

CUADRO 6
EVALUACIÓN DE LOS POSTULANTES A LA CARRERA DOCENTE

__
__

Seleccionar, dentro de
los bachilleres que optan
por estas carreras, aque-
llos que cumplen los re-
quisitos académicos, cul-
turales e ideopolíticos.

Selección y diagnóstico a
efecto de seguimiento de
cohorte. Evaluar razona-
miento verbal y matemá-
tico, y aptitud para la do-
cencia.

__
__

– Exámenes de ingreso a
las universidades:
Para seleccionar y clasi-
ficar a los candidatos
para la matrícula inicial
de las instituciones, se-
gún el número de va-
cantes.

– Los objet ivos del
ENEM:

– Ofrecer una referencia
para que cada ciudada-
no pueda realizar una
autoevaluación para
que pueda efectuar
elecciones futuras, tan-
to en relación al mer-

__
__

Rendimiento académico en tres
asignaturas afines a las carreras por
las que opta, así como se les reali-
za una entrevista individual para
conocer su cultura general, voca-
ción y otros aspectos que se supone
predicen el éxito de ellos en la ca-
rrera pedagógica.
Lengua originaria: quechua, aima-
ra, guaraní para los Institutos Nor-
males bilingües.

__
__

– Exámenes de ingreso a las uni-
versidades: con base en los obje-
tivos de cada institución, son eva-
luados los conocimientos relativos
al desempeño pedagógico escolar.

Ejemplo de una universidad:
– que sean capaces de expresarse

con claridad en la modalidad es-
crita;

– que sean capaces de organizar
sus ideas;

– que sean capaces de establecer
relaciones;

– que sean capaces de elaborar hi-
pótesis;

– que demuestren capacidad para
interpretar datos y hechos;

__
__

A través de:
– Pruebas nacionales estata-

les.
– Entrevista individual.

– Exámenes escritos, a través
de ítemes de selección múl-
tiple y de respuesta única.

– Entrevista que examina en
manejo oral de lengua origi-
naria, quechua, aimara o
guaraní, basado en criterios.

__
__

– Exámenes de ingreso a las
universidades:

Ejemplos:
En algunas se aplican pruebas
compuestas por 16 preguntas
analíticas-discursivas dividi-
das en dos componentes: a)
conocimientos pedagógicos y
b) conocimientos específicos
de la docencia sobre Portu-
gués, Matemática, Ciencias,
Historia, Geografía, Artes y
Educación Física.
En otras, el examen se realiza
en tres etapas clasificatorias:
la primera es una prueba no
específica y la segunda y ter-

País Postulantes
¿Para qué evalúan? ¿Qué evalúan? ¿Cómo evalúan?
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País Postulantes
¿Para qué evalúan? ¿Qué evalúan? ¿Cómo evalúan?

cado de trabajo como
para definir la conti-
nuidad de sus estudios.

– Estructurar una evalua-
ción de la educación
básica que sirva como
modalidad alternativa
o complementaria de
los procesos de selec-
ción en los diferentes
sectores del mercado
de trabajo.

– Estructurar una evalua-
ción de la educación
básica que sirva como
modalidad alternativa
o complementaria de
los exámenes de acce-
so a las carreras técni-
co-profesionales o a la
Enseñanza Superior.

__

– que sean capaces de identificar y
evaluar situaciones del día a día
escolar;

– que tengan dominio de los conte-
nidos de las disciplinas de Ense-
ñanza Media.

– Las competencias evaluadas en
la parte objetiva de la prueba del
ENEM son:

– Dominio de la norma culta de la
Lengua Portuguesa y uso del len-
guaje matemático, artístico y
científico.

– Construcción y aplicación de
conceptos de las áreas del cono-
cimiento para la comprensión de
los fenómenos naturales, de pro-
cesos histórico-geográficos, de la
producción tecnológica y de las
manifestaciones artísticas.

– Selección, organización, relacio-
nes e interpretación de datos e in-
formaciones representados de
diferentes formas, para tomar
decisiones y enfrentar situacio-
nes-problema.

– Relacionar informaciones, repre-
sentadas de diferentes formas y
conocimientos disponibles en si-
tuaciones concretas, para cons-
truir argumentos consistentes.

– Recurrir a los conocimientos de-
sarrollados en la escuela para
elaborar propuestas de interven-
ción solidaria en la realidad, res-
petando los valores humanos,
considerando la diversidad socio-
cultural.

__

cera, en pruebas específicas,
todas con cuatro horas de du-
ración.
– ENEM: La prueba es única,

con 63 preguntas objetivas
de selección múltiple, se-
lección y propuesta de una
redacción que cubre varias
áreas del conocimiento en
que se organizan las activi-
dades pedagógicas de la
Enseñanza Media.

__GUATEMALA
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MÉXICO

PARAGUAY

PERÚ

Para regular el ingreso y
generar diagnósticos.

__

Para determinar el ingre-
so a la institución de for-
mación. En algunos ca-
sos también para de-
terminar la necesidad de
pasar o no por un ciclo
de nivelación.

Desarrollo de habilidades básicas
para el aprendizaje: habilidad ver-
bal, habilidad matemática y habili-
dad para el razonamiento formal.
1.Se evalúa áreas tales como Ma-

temática, lengua guaraní, lengua
castellana, Ciencias Sociales,
Ciencias Naturales y Ciencias y
Tecnología. Además se aplican
instrumentos para indagar el de-
sarrollo personal de los estu-
diantes.

2.Las evaluaciones persiguen el
objetivo de diagnosticar la cali-
dad de la formación que reciben
los futuros docentes en los Insti-
tutos de Formación Docente
para luego aplicar las estrategias
de mejoramiento. Las evaluacio-
nes constituyen también infor-
mación valiosa para los proyec-
tos de autoevaluación institu-
cional de los IFD.

3.Se aplican operativos censales al
último curso de formación (tercer
año) en todos los IFD, oficiales y
privados. Los examinadores to-
man una prueba por día, luego
las hojas se leen por lector óptico
y las de redacción se corrigen
manualmente con profesores es-
pecializados.

La mayoría evalúa conocimientos
generales, razonamiento verbal y
matemático y solo en algunos ca-
sos inquietudes e intereses por la
carrera docente (vocación).

A través de instrumentos ob-
jetivos de lápiz y papel consti-
tuidos por ítemes de selección
múltiple.

__

Pruebas escritas.
En algunos casos se comple-
menta con una entrevista per-
sonal.

País Postulantes
¿Para qué evalúan? ¿Qué evalúan? ¿Cómo evalúan?
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REPÚBLICA
DOMINICANA

URUGUAY

País Postulantes
¿Para qué evalúan? ¿Qué evalúan? ¿Cómo evalúan?

Para determinar si po-
seen los requisitos míni-
mos en términos cognos-
citivos de aptitudes y
actitudes.

Para seleccionar y para
dar apoyo a los aspiran-
tes con dificultades, a
través de Talleres.

– Nivel académico.
– Aptitud.
– Actitud.
– Convivencia.

– Lenguaje.

– Análisis de expedientes.
– Aplicación de pruebas de

rendimiento académico.
– Aplicación de pruebas de

inteligencia, intereses y per-
sonalidad.

Prueba de opción múltiple
para las competencias de
comprensión de textos y re-
flexiones metalingüísticas .
Prueba abierta para la compe-
tencia producción de texto.
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ARGENTINA
COLOMBIA
COSTA RICA
CUBA

EL
SALVADOR

BOLIVIA

BRASIL

País Formación inicial
¿Para qué evalúan? ¿Qué evalúan? ¿Cómo evalúan?

__
__
__

– Diagnosticar el grado
de preparación que van
adquiriendo como fu-
turos docentes.

– Determinar los aspec-
tos en los cuales deben
enfatizar en su perfec-
cionamiento continuo.

– Certificación y acredi-
tación.

Para certificar.

– Seguimiento a los Ins-
titutos y Universidades
a la calidad de la for-
mación docente y ha-
cer ajustes en procura
de la mejora.

– Promoción y trámite
de título en provisión
nacional de egresados
de Unidades móviles
del programa de profe-
sionalización docente.

El Examen Nacional de
Cursos – ENC evalúa las
carreras de Pedagogía y
Licenciaturas en Portu-
gués, Matemática, Histo-
ria, Biología, Química y
Física.

__
__
__

– Grado de preparación académica.
– Desarrollo en la práctica pedagó-

gica.
– Preprofesional.
– Grado de conocimiento y desa-

rrollo práctico en la investiga-
ción.

El año recién pasado se evaluaron
contenidos programáticos, este año
está por definirse.
– Los ejes de formación dados por

el Programa de formación inicial:
– Gestión institucional.
– Pedagogía.
– Técnicas de enseñanza.
– Realidad nacional.

El ENC de Pedagogía toma como
referencia un perfil en que demues-
tre capacidad para:
– Comprender los diferentes domi-

nios del conocimiento pedagógico
y de los contenidos de las discipli-
nas específicas y sus respectivas

__
__
__

– Evaluación formativa se
evalúa el componente aca-
démico.

– Observaciones de clases y
mediante entrevistas a sus
jefes de ciclo o de departa-
mento, su práctica pedagó-
gica preprofesional.

– Desarrollo de trabajos de
cursos y de diploma (inves-
tigaciones concretas), el
componente investigativo.
Con una prueba de papel y
lápiz.

– Exámenes escritos a fin de
año, 3er o 4º semestre y 6º
semestre.

– Ítemes de selección múlti-
ple y respuesta única.

– Ítemes abiertos de produc-
ción escrita de lengua caste-
llana y originaria quechua,
aimara, guaraní.

El ENC de Pedagogía consta
de dos partes. La primera con
40 preguntas de selección
múltiple, abordando conteni-
dos comunes a los futuros
profesionales.

CUADRO 7
EVALUACIÓN DE LA FORMACIÓN INICIAL
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País Formación inicial
¿Para qué evalúan? ¿Qué evalúan? ¿Cómo evalúan?

Ejemplo: Objetivos del
Examen Nacional de Cur-
sos, ENC para Pedagogía:
– Generar datos que in-

formen sobre el proce-
so de formación del Li-
cenciando en Pedago-
gía, en los diferentes
grupos de habilitacio-
nes, con base en la
identificación del saber,
capacidades y compe-
tencias desarrollados por
los futuros graduados.

– Permitir la identifica-
ción de necesidades,
demandas y problemas
del proceso de forma-
ción del futuro Licen-
ciando en Pedagogía,
considerándose las exi-
gencias sociales, eco-
nómicas,  polí t icas,
culturales y éticas, así
como los principios
expresados en las Di-
rectrices Curriculares
Nacionales para la
Educación Básica.

– Identificar las tenden-
cias predominantes en
el diseño del currículo
de los estudiantes en
sus procesos de forma-
ción.

– Ofrecer informaciones
que les permita a las
instituciones de Ense-
ñanza Superior evaluar

metodologías, en una perspectiva
de formación continua y autoper-
feccionamiento

– Implementar proyectos educativos
acordes con la diversidad cultural
contemporánea que contemplen
las diversas esferas de lo social:
ética, estética, científica, tecnoló-
gica y cultural.

– Movilizar los conocimientos, ca-
pacidades y tecnologías para inter-
venir efectivamente en las situa-
ciones pedagógicas concretas.

– Articular, en el proceso de re-
flexión en la escuela, los recursos
humanos, metodológicos, técnicos
y operativos, mediante prácticas
participativas.

– Desarrollar competencias y actitu-
des, descubrir contextos y proble-
mas, argumentar y captar contra-
dicciones en situaciones educa-
tivas.

– Desarrollar sensibilidades ético-
profesionales, aplicando responsa-
bilidades sociales y actuación por
una sociedad justa y solidaria.

La segunda consta de 2 pre-
guntas discursivas, selecciona-
das entre un universo de 8 pre-
guntas propuestas, abordando
contenidos de las áreas especí-
ficas.
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GUATEMALA
MÉXICO

PARAGUAY
PERÚ

REPÚBLICA
DOMINICANA

URUGUAY

País Formación inicial
¿Para qué evalúan? ¿Qué evalúan? ¿Cómo evalúan?

y perfeccionar sus pro-
yectos pedagógicos, en
función de la mejoría
de la calidad de la for-
mación del profesional
de la Educación.

__
– Para dar seguimiento a

los futuros docentes,
de tal modo que se
pueda realimentar a las
instituciones formado-
ras de docentes.

– Para la asignación de
plazas iniciales y para
realimentar a las insti-
tuciones formadoras de
docentes.

__
El monitoreo se realiza
para hacer un seguimien-
to al proceso de forma-
ción docente en experi-
mentación y tomar de-
cisiones sobre situacio-
nes que no estén funcio-
nando.

Para determinar si po-
seen los requisitos míni-
mos en términos cognos-
citivos de aptitudes y
actitudes.

__

__
– Desarrollo de habilidades básicas

para el aprendizaje: habilidad ver-
bal, habilidad matemática y habi-
lidad para el razonamiento formal.

– Dominio de conocimientos pro-
pios de los estudios.

__
– Gestión del Director y personal

jerárquico de la institución.
– Impacto de la capacitación de

los docentes formadores en su
práctica.

– Desarrollo de la práctica de los
alumnos docentes.

– Articulación investigación-prác-
tica.

– Nivel académico.
– Aptitud.
– Actitud.
– Convivencia.

__

__
A través de instrumentos obje-
tivos de lápiz y papel consti-
tuidos por ítemes de selección
múltiple.

__
Se usan fichas de registro et-
nográfico y encuestas.

– Análisis de expedientes.
– Aplicación de pruebas de

rendimiento académico
– Aplicación de pruebas de

inteligencia, intereses y per-
sonalidad.

__
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CUADRO 8
EVALUACIÓN DEL DESEMPEÑO DOCENTE

ARGENTINA

COLOMBIA

COSTA RICA

CUBA

País Desempeño docente
¿Para qué evalúan? ¿Qué evalúan? ¿Cómo evalúan?

– Para el ingreso a la do-
cencia.

– Para ascensos de jerar-
quía.

– Para el aumento en la
asignación de horas
cátedra.

– Orientar acciones de
mejoramiento personal
y profesional.

– Identificar qué debe
mejorar el educador
como persona y profe-
sional.

– Contribuir a la cons-
trucción de identidad y
definición del concep-
to de educador.

– Generar una cultura de
evaluación basada en
la práctica reflexiva.

– Contribuir al mejora-
miento de la calidad y
la autonomía institu-
cional.

– Facilitar información
sistemática y fiable
para la toma de deci-
siones.

– Para mejorar y tener
retroalimentación.

– Para el mejoramiento
del trabajo de los do-
centes en sus aulas e
instituciones.

– Títulos.
– Antecedentes (capacitación, pu-

blicaciones, postgrados).
– Desempeño.

– Cómo se asume el educador a sí
mismo.

– Cómo asume el educador su pa-
pel pedagógico.

– Cómo asume el educador al estu-
diante.

– Cómo asume el educador el con-
texto institucional y la cultura.

– Procedimientos de enseñanza,
técnicas, métodos, presentación y
objetivos de los Programas.

– Resultados del trabajo.
– Preparación para el desarrollo del

trabajo.

– Análisis de documentación.
– Observación de clases.

Se desarrolla en fases:
– Fase preparatoria. La comu-

nidad educativa del plantel
hace ajustes a la pauta ana-
lítica, sobre el mapa del sa-
ber, del saber ser y del sa-
ber hacer.

– Fase de obtención de infor-
mación – aplicación de ins-
trumentos.

– Fase de evaluación previa
análisis de información
cualitativa.

– Fase de evaluación final,
calificación cuantitativa y
juicio evaluativo.

– Usando una escala de 5,
preguntas formuladas y ob-
servación.

– Observaciones de clases.
– Entrevistas y/o encuestas a

padres y alumnos.
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EL
SALVADOR
BOLIVIA

BRASIL
GUATEMALA
MÉXICO

PARAGUAY
PERÚ

País Desempeño docente
¿Para qué evalúan? ¿Qué evalúan? ¿Cómo evalúan?

– Para contribuir a su de-
sarrollo profesional.

– Para diagnosticar su
grado de preparación y
nivel de ejecución pro-
fesional y derivar del
mismo su plan de ca-
pacitación.

– Para relacionar su sala-
rio con su desempeño.

__

– Ascenso de categoría.
– Para optar a incentivos

(Bono de Actualiza-
ción Docente).

__
__

– Para recompensar a los
mejores docentes a tra-
vés de estímulos eco-
nómicos.

– Para generar diagnós-
ticos que realimenten
a los propios docen-
tes y permitan el di-
seño de cursos de ac-
tualización.

__
__

– Características personales y cum-
plimiento de las normas de con-
ducta y principios de la ética pe-
dagógica y profesional.

__

– Aplicación de disposiciones ope-
rativas.

– Manejo de tronco común curricu-
lar.

– Manejo de Proyecto de aula
como estrategia pedagógica: for-
mulación, planificación, ejecu-
ción, evaluación

– Todo lo anterior cruzado con
operaciones mentales: informa-
ción explícita, relaciones infe-
renciales, aplicación y postura
crítica.

__
__

El factor de formación profesional,
que comprende dominio:
– del marco legal genérico,
– de la reglamentación específica

del área o nivel educativo,
– de los materiales curriculares y

de la especialidad.

__
__

– Ejercicios de rendimiento
profesional en los colectivos
de ciclos y departamentos.

__

Exámenes escritos con ítemes
de selección múltiple y res-
puesta única, producción de
lengua.

__
__

Instrumentos objetivos de lá-
piz y papel constituidos por
ítemes de selección múltiple.

__
__
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País Desempeño docente
¿Para qué evalúan? ¿Qué evalúan? ¿Cómo evalúan?

REPÚBLICA
DOMINICANA

URUGUAY

–  Para determinar com-
petencias en el desem-
peño y para la aplica-
ción de incentivos sala-
riales.

Para retroalimentar al do-
cente y mejorar las prác-
ticas docentes.
Para calificar el desem-
peño del docente. La ca-
lificación incide en el es-
calafón.

– Desempeño en el aula, cumpli-
miento de normas, relaciones
con directivos, colegas y estu-
diantes.

– Capacidad técnico-pedagógico.
– Conducción del proceso de ense-

ñanza y aprendizaje.
– Orientación dada al curso, plani-

ficación y desarrollo del mismo.
– Clima de trabajo, cooperación e

iniciativa.
– Respeto al alumno y promoción

de su capacidad de autodetermi-
nación.

– Posibilidades de desarrollo del
trabajo creativo.

– Opinión de estudiantes, di-
rectores de centros y Orien-
tadores.

Observación directa del traba-
jo en el aula.
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CUADRO 9
PRÁCTICA DE OBSERVACIÓN EN EL AULA

ARGENTINA

COLOMBIA
COSTA RICA
CUBA

EL
SALVADOR
BOLIVIA

BRASIL
GUATEMALA
MÉXICO

PARAGUAY
PERÚ

REPÚBLICA
DOMINICANA
URUGUAY

País Observación en clases
¿Quiénes la realizan? Instrumentos utilizados

El director, supervisores y jefes
de departamento (de las asigna-
turas en el nivel medio).

No
El jefe inmediato.
Sí. Los directores de las escue-
las, los subdirectores docentes,
los jefes de ciclos o de departa-
mentos, los inspectores y meto-
dólogos (asesores) municipales,
provinciales y nacionales son
los profesionales.

No

Sí, a cargo de los Asesores Pe-
dagógicos.

No
No
Sí

No
Los diferentes órganos de di-
rección intermedios cuentan
con especialistas de los distin-
tos niveles de enseñanza que
tienen entre sus funciones la
realización de observaciones de
clases a los docentes.

No

Supervisores (docentes espe-
cializados). Hay dos niveles de
supervisión: inspector y direc-
tor del centro educativo.

En algunos casos, con guías; en otros, son observaciones no
estructuradas.

__
__

Observan las clases de los docentes con regularidad. Para la
evaluación de las clases se guían por una Circular Ministerial
que norma los requisitos de una buena clase.

__

No existe un formato uniforme.

__
__

La estructura de supervisión que existe para cada uno de los
niveles educativos: educación preescolar, educación primaria,
educación secundaria y educación normal.

__
Se utilizan fichas de observación donde se especifican aspectos
e ítemes de observación y escalas de medición, que en muy
pocos casos es dicotómica.

__

Existen formularios donde se registran las observaciones.
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A través de nuestra experiencia en este ámbito durante la década
pasada en Estados Unidos, aprendimos algunas lecciones, y son estas las
que quiero compartir con ustedes. Se analizará brevemente la historia de
las pruebas que se han aplicado a los maestros en Estados Unidos, los
problemas y fracasos identificados por estas pruebas y nuestra creciente
comprensión de la interconexión entre todas las partes del sistema edu-
cacional. Y como trasfondo de todos estos aspectos, la piedra angular de
todos nuestros conocimientos actuales es un recordatorio permanente de
las relaciones críticas entre la enseñanza y el aprendizaje, para los alum-
nos y para los maestros.

La evaluación de los maestros mediante el uso de pruebas estandari-
zadas tiene una larga historia en Estados Unidos. En efecto, una forma
de prueba para el otorgamiento del título de maestro es uno de los
programas de pruebas más antiguos del Servicio de Pruebas Educaciona-
les, en el cual tuvieron su génesis las pruebas estandarizadas de admi-
sión para las universidades y otros tipos de pruebas postsecundarias. Al
comienzo, los objetivos del programa de pruebas para los maestros fue-
ron modestos: las pruebas tenían por objeto evaluar los conocimientos
básicos de las materias que poseían los nuevos egresados de las institu-
ciones de formación docente antes de ingresar al aula.

Además, hace cincuenta años podían formularse ciertas hipótesis
con respecto a las instituciones de formación docente y a las escuelas
en las cuales los maestros que estas formaban estaban destinados a
enseñar. Hace cincuenta años la idea de que la heterogeneidad de la
población norteamericana, con su amplia gama de diferencias étnicas,
raciales y lingüísticas, debía tener algún efecto sobre el currículo de
las escuelas o sobre los métodos de enseñanza aplicados por los maes-
tros simplemente no era parte del panorama educacional. Si los alum-
nos no hablaban inglés, era su problema, no problema de la escuela. Y
la noción de que diferentes alumnos podrían tener diferentes necesida-
des de aprendizaje y que los maestros podrían tener que modificar sus
estrategias para llegar a todos los alumnos tampoco era parte de la
cultura de la educación.

De este modo, en un país que se distinguió desde su fundación por
su diversidad cultural y social, las pruebas educacionales aplicadas a los
maestros, tal como el sistema educacional mismo, partían de la hipótesis
de que todos los alumnos eran relativamente parecidos y que todos de-
bían aprender más o menos las mismas cosas, en el mismo orden. Ade-
más, lo que los alumnos aprendían o no aprendían revelaba ciertos as-



15EVALUANDO LA PRÁCTICA PROFESIONAL DE LOS MAESTROS

pectos de su carácter y de sus probabilidades de éxito: si a un alumno no
le iba bien en la escuela, ello significaba que no era muy inteligente o
era flojo o “no estaba interesado”. Esto significaba que lo que los maes-
tros debían saber, y lo que debían confirmar las pruebas que se les
tomaban para titularse como tales, correspondía a un conjunto de cono-
cimientos comúnmente aceptado, que se asemejaba extraordinariamente
al conjunto de conocimientos que se había enseñado en estas materias
durante generaciones.

Esta visión simplista de lo que los maestros necesitaban saber y ser
capaces de hacer estaba también relacionada y, lamentablemente para
nosotros, en Estados Unidos sigue estando relacionada con las realida-
des económicas de la docencia. Los maestros están muy mal remunera-
dos en Estados Unidos, considerando su nivel de educación y el tipo de
trabajo que desempeñan. Cuando comparamos los logros de los maestros
con los de otros profesionales, advertimos enormes brechas entre las
expectativas de ingresos de otras profesiones y las de los maestros. Este
desincentivo económico lleva aparejados ciertos supuestos culturales co-
munes acerca de los maestros, como que estarían haciendo algo “mejor”
si pudieran o que están obteniendo un segundo ingreso para sus familias
de una manera aceptable para mujeres con hijos (la gran mayoría de los
docentes norteamericanos son mujeres).

Por otra parte, a través de los años, las escuelas de educación
norteamericanas se han convertido en importantísimas generadoras de
ingresos para sus universidades. Cuesta mucho menos formar a un
futuro maestro de enseñanza básica que formar a un futuro ingeniero
mecánico o a un bioquímico. Dado que la universidad recibe la misma
cantidad de dinero por concepto de matrículas y subsidios estatales por
cada alumno, el hecho de tener un gran número de alumnos en las
escuelas de educación provee un margen de bienestar económico para
toda la institución. En estas circunstancias, dificultar el ingreso a las
escuelas de educación a través de requisitos más rigurosos para obte-
ner el título de maestro provocaría una serie de efectos en la comuni-
dad universitaria, no todos los cuales serían fáciles de absorber y ma-
nejar por parte de la universidad.

Por lo tanto, en cierto sentido, las hipótesis históricas y culturales
relativas a la educación conforman un círculo cerrado: los maestros han
sido evaluados en base a un paradigma anticuado acerca de lo que nece-
sitan saber, que se basa en una visión obsoleta de lo que necesitan hacer
en la sala de clases. Y esta subestimación del trabajo profesional de los



MAESTROS EN AMÉRICA LATINA16

docentes se ha visto aún más reforzada por la resistencia de la cultura
a otorgar una remuneración justa por el trabajo y la institucionaliza-
ción en el sistema universitario de expectativas y estándares bajos para
los docentes.

Un panorama desalentador, ¿no es verdad? Por lo tanto, ¿qué está
cambiando y por qué? Durante la última década se han dejado sentir
enormes presiones en favor de la reforma del sistema educacional y de la
formación, evaluación y desempeño de los docentes. El hito más impor-
tante fue la publicación a mediados de los años ochenta de un informe
denominado Una Nación en Riesgo, en el que se advertía sobre las
terribles consecuencias que enfrentaría Estados Unidos en el ámbito
económico y social si no hacíamos algo y pronto para mejorar la calidad
de nuestra fuerza docente. Como resultado del informe, surgió una orga-
nización nacional independiente, el Consejo Nacional de Estándares
Profesionales Docentes, que fue fundada en 1987. Esta organización
inició un exhaustivo programa de investigación y desarrollo destinado a
lograr una mejor comprensión de la docencia como profesión y, en parti-
cular, de aquello que distinguía a los maestros de excelencia de aquellos
menos competentes. El resultado más visible de esta iniciativa fue un
programa de certificación nacional voluntario, que tomó como modelo la
certificación otorgada por los consejos o colegios médicos en Estados
Unidos, que prometía a los maestros considerables retribuciones finan-
cieras si alcanzaban los estándares establecidos por el Consejo en una
detallada y rigurosa evaluación de desempeño. Volveré a referirme a esta
iniciativa más adelante.

En la misma década en que se publicó Una Nación en Riesgo, Esta-
dos Unidos se vio impactado por el desempeño de sus alumnos, en
primer lugar, en nuestra propia Evaluación Nacional del Progreso Edu-
cacional (National Assessment of Educational Progress - NAEP), una
evaluación del aprendizaje de los alumnos patrocinada por el gobierno
que ha reunido datos durante 30 años y, en segundo lugar, en pruebas
internacionales como el Tercer Estudio Internacional de Matemáticas y
Ciencia (TIMSS), en el cual los puntajes obtenidos por los alumnos
norteamericanos fueron vergonzosamente bajos.

En forma paralela a estos sucesos, surgió un creciente interés políti-
co por la educación, dado que los políticos descubrieron que la ciudada-
nía respondía en forma muy positiva a las promesas y planes tendientes
a responsabilizar al sistema educacional por el aprendizaje de los alum-
nos ante la opinión pública. En Estados Unidos, este movimiento recibe
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el nombre de movimiento por la “responsabilización por los resultados”
y postula que los maestros y las escuelas deben responder por el apren-
dizaje de todos los alumnos y que la opinión pública tiene derecho a
saber exactamente qué tan bien se están desempeñando los alumnos.
Pero, al mismo tiempo, el sistema educacional se presenta más confuso
que nunca. Existen estándares nacionales para los alumnos (y para los
maestros) en la mayoría de las principales disciplinas, formulados por
las organizaciones disciplinarias nacionales para matemáticas, ciencia,
estudios sociales, lenguaje y arte. Existen por lo menos cuarenta conjun-
tos de estándares estatales que también establecen lo que los maestros y
los alumnos deben saber y ser capaces de hacer. Existen múltiples con-
juntos de estándares para los docentes: los estándares de INTASC, los
estándares del Consejo Nacional para la Acreditación de la Formación
Docente (National Council for the Accreditation of Teacher Education -
NCATE), los estándares del Consejo Nacional. También existen metodo-
logías de evaluación de los alumnos firmemente afianzadas en casi todos
los estados. Estas suelen comprender pruebas estandarizadas nacionales
referidas a normas, que son publicadas por editores comerciales y que
están disponibles por una muy pequeña cantidad de dinero por alumno.
Los estados y en algunos casos incluso los distritos escolares norteame-
ricanos (que son aproximadamente 15.000) tienen autonomía con res-
pecto a muchas partes de sus currículos. En muchos casos, estos currícu-
los no están alineados o armonizados ni con los estándares de los
estados ni con las pruebas estandarizadas.

En lo que respecta a la formación de los maestros, en general se ha
mantenido fuera del conflicto. Solo en los dos últimos años las institu-
ciones de educación superior han comenzado a sentir que todo este baru-
llo con respecto a la responsabilización podría tener algo que ver con
ellas. Y esto ha ocurrido debido a que el principal organismo nacional de
acreditación de estas instituciones, el NCATE, ha decidido incluir en su
sistema de evaluación criterios basados en su desempeño. Y parte de este
desempeño corresponderá al desempeño de los alumnos en los exámenes
de licenciatura y otros instrumentos de este tipo. Sin embargo, qué es
exactamente lo que las instituciones de educación superior deben hacer
en términos de cambiar los cursos o materiales incluidos en sus progra-
mas o los métodos de enseñanza aplicados en los futuros docentes sigue
siendo bastante misterioso para todos.

Por lo tanto, ¿qué tipos de pruebas y evaluaciones pueden ayudar a
garantizar una educación sólida para todos los alumnos? Obviamente, no
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contamos con respuesta para esta pregunta. Sin embargo, nuestras per-
cepciones más certeras se han desprendido de nuestro trabajo en la eva-
luación de más alto nivel en la que estamos participando, la evaluación
de certificación del Consejo Nacional de Estándares Profesionales Do-
centes. El desarrollo de esta evaluación se realizó bajo algunos supues-
tos bastante desafiantes. En primer lugar, la evaluación tenía que ser una
evaluación basada en el desempeño, una evaluación directa del trabajo
de los maestros con alumnos. En segundo lugar, la evaluación tenía que
basarse en los estándares establecidos por el Consejo Nacional, un con-
junto de estándares que indicaban lo que debían saber y ser capaces de
hacer los maestros en cada una de las áreas de certificación que estaban
siendo evaluadas. Y la evaluación estaba referida a criterios; el nivel de
desempeño aceptable de un profesional consumado estaba establecido
claramente en los documentos de los estándares. Si ningún candidato
alcanzaba el nivel establecido, no se otorgaría ninguna certificación.
Más aún, el nivel de desempeño solo podría ser evaluado por docentes
del mismo campo que los candidatos. Y, finalmente, dado que la certifi-
cación traía aparejadas considerables retribuciones financieras en algu-
nos estados, cualquier decisión tenía que ser completamente defendible
ante un tribunal.

Lo que finalmente desarrollamos, después de muchos esfuerzos y mu-
chas equivocaciones, es la evaluación de desempeño más compleja utiliza-
da en la docencia en todo Estados Unidos actualmente. Sin embargo, más
importante para los propósitos de nuestra reunión de hoy que la estructura
actual de esta evaluación es lo que descubrimos acerca de la evaluación
docente y de la evaluación en general a medida en que la íbamos desarro-
llando. El hecho de concentrar nuestra atención en aquello que los maes-
tros hacen realmente en la sala de clases y en aquello que los maestros
más excelentes saben, junto con la forma en que aplican lo que saben, fue
revelador. Creo que son estas percepciones las que señalan el camino
hacia un sistema de evaluación, en realidad un sistema educacional que
constituye una promesa de educación sólida para todos los alumnos.

Las lecciones aprendidas a través del desarrollo de este sistema de
evaluación no son difíciles de comprender; es más, una vez que se for-
mulan en un orden particular, parecen completamente obvias. Sin em-
bargo, es probable que las lecciones sean muy difíciles de implementar,
debido a que requieren colaboración y cooperación allí donde tradicio-
nalmente ha habido competencia, presiones sobre el sistema educacional
tanto hacia abajo desde los niveles superiores como viceversa, y algunas
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consistencias a través del tiempo. Esta última ha sido particularmente
difícil de lograr para nosotros en Estados Unidos.

Lo que se nos hizo evidente a medida que intentábamos operaciona-
lizar los estándares del Consejo Nacional, que establecen las principales
características de una docencia de excelencia consumada en un campo
particular, fue que el aprendizaje debe ser el elemento central en cual-
quier intento por evaluar a los maestros. En efecto, la mejor evaluación
sería aquella en la cual el aprendizaje del candidato que está siendo
evaluado mejorara simplemente por efecto de su participación en la eva-
luación. Lo que los alumnos aprenden está indefectiblemente ligado a lo
que los maestros saben y a la manera en que utilizan lo que saben. Y lo
que los maestros saben y la manera en que utilizan lo que saben está
indefectiblemente ligado a la manera en que ellos mismos aprendieron y,
en el mejor de los casos, siguen aprendiendo.

Por lo tanto, una primera lección crucial es que las evaluaciones de
cualquier tipo deben estar directamente relacionadas con el aprendizaje
que se suponía o se supone que debe producirse. Esto parece obvio tal
vez, pero por lo menos en Estados Unidos muy pocas de las evaluacio-
nes utilizadas para medir el aprendizaje de los niños están directamente
relacionadas con lo que ocurre diariamente en la sala de clases. Y solo
recientemente hemos comenzado a intentar relacionar el contenido de
las evaluaciones conducentes a la licenciatura de los maestros con aque-
llo que enseñarán en la sala de clases, es decir, con los marcos curricula-
res y los estándares de aprendizaje para los alumnos en los grados y las
materias en las que desean estar certificados para enseñar. Aún no se ha
forjado el eslabón final, que consiste en vincular las maneras en que se
enseña a los maestros a enseñar para el contenido y los estándares que
tendrán que ayudar a sus alumnos a dominar.

Una vez que se han desarrollado los vínculos entre la evaluación y el
aprendizaje, la evaluación se convierte en una experiencia de aprendiza-
je. Está inserta en toda la secuencia de aprendizaje del alumno, no se le
impone desde fuera. Y la evaluación adquiere sentido y se concreta de
maneras que aportan tanto al alumno como al maestro un conocimiento
con respecto a lo que se ha logrado y lo que aún queda por lograr. Esto
permite relacionar la evaluación con la instrucción y con la planificación
de los logros de cada alumno de una manera muy directa.

¿Qué se requiere para alinear la evaluación con el aprendizaje? Y
¿dónde se debe comenzar todo este proceso, si el objetivo final es eva-
luar la eficacia de los maestros?
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A través de nuestro trabajo en las evaluaciones docentes, se nos ha
hecho evidente que podría evitarse mucha confusión y muchas decepcio-
nes si se diera máxima prioridad al alineamiento, comprensión y articu-
lación de los objetivos de aprendizaje. La segunda lección que nos ha
enseñado la evaluación del desempeño de los docentes es que, en cual-
quier sistema educacional, la primera área en la que se debe trabajar es
el qué del aprendizaje, es decir, el currículo que debe enseñarse y ser
aprendido tanto por los alumnos como por los maestros. Y ambos deben
abordarse en conjunto; casi ningún sistema educacional ha hecho esto,
con la posible excepción de algunos países de Asia (cuyos alumnos
superan el rendimiento de todos los demás en muchas materias). Es
decir, la manera en que se prepara a los docentes para enseñar y los tipos
de conocimientos con respecto a una materia que se espera que dominen
deben coincidir claramente con lo que se exige que los alumnos estudien
y dominen. Por ejemplo, los maestros que enseñan a alumnos de ense-
ñanza básica deben comprender no solamente cómo responder proble-
mas de matemáticas de 2º grado, sino también qué tipos de problemas
son apropiados para alumnos de segundo grado, qué tipos de conoci-
mientos matemáticos se desarrollan a través de estos problemas, cómo
estos conocimientos conducen a otros conocimientos y cómo el plantea-
miento de preguntas interesantes permite que los niños de siete años
razonen en forma matemática.

Esta concentración en el qué del aprendizaje revelará la importancia
de una comprensión común de las materias. Esto nunca se logra con
facilidad. La mayoría de los estándares nacionales norteamericanos que
establecen el conocimiento en términos de los contenidos, lo que se espera
que un individuo sepa de una materia son el resultado de intensas y algu-
nas veces ásperas discusiones entre expertos en diferentes materias. Sin
embargo, la utilidad de un lenguaje común no puede subestimarse: es el
primer paso crítico en el alineamiento del aprendizaje con la evaluación.

Una vez que se ha establecido qué es lo los maestros deben apren-
der, es preciso concentrarse en cómo podrían enseñarlo de la manera
más eficaz. Este es el reino de la pedagogía, tanto general (psicología
del desarrollo, psicología cognitiva, teorías del aprendizaje) como espe-
cífica a los contenidos (maneras de adquirir conocimientos en matemáti-
cas o ciencia o literatura). Lo que descubrimos a través de nuestro traba-
jo sobre las evaluaciones del Consejo Nacional es que es este tipo de
conocimiento, mucho más que el conocimiento de los contenidos por sí
solo, lo que separa a los maestros consumados de aquellos meramente
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adecuados. Sin embargo, esta área del conocimiento profesional es tam-
bién la más difícil de enseñar y evaluar. En Estados Unidos todavía
carecemos de vínculos cruciales entre la investigación sobre el aprendi-
zaje y la práctica docente. Los maestros se esfuerzan por enseñar a leer a
una diversidad de alumnos, por ejemplo, mientras que, hablando en for-
ma metafórica, justo en la vereda de enfrente, en la universidad, los
investigadores cuentan ya con estudios empíricos que indican cuáles son
las estrategias que serían más eficaces con cada tipo de alumno. Es vital
llevar los conocimientos que hemos obtenido a través de las investiga-
ciones acerca del aprendizaje directamente a los maestros y no solo
mientras participan en un programa de formación. Tal vez incluso más
importante es mantener informados a los maestros de lo que los investi-
gadores están aprendiendo acerca de la cognición y el comportamiento
humanos mientras ellos enseñan y se desarrollan como profesionales.

La evaluación de este tipo de conocimiento, el conocimiento de
aquello que diferentes alumnos necesitan y la manera de satisfacer estas
necesidades, es difícil. Si bien es posible evaluar ciertos tipos básicos de
conocimientos profesionales al comienzo de una carrera docente, este
tipo de conocimientos debe ser reforzado y desarrollado a través del
trabajo de docencia real. En aquellos estados todavía relativamente esca-
sos de Estados Unidos que han instituido programas de apoyo para los
docentes que recién se insertan en la carrera laboral, los resultados han
sido muy favorables. El desarrollo profesional continuo de los maestros
una vez que han ingresado a la sala de clases es un componente crítico
en el alineamiento del aprendizaje de los alumnos con la evaluación. Los
maestros deben desarrollar la habilidad de adaptar las estrategias peda-
gógicas a las necesidades de los alumnos; deben aprender, tal como los
médicos lo hacen, a volverse excelentes diagnosticadores.

El uso de la práctica guiada como una metodología de enseñanza ha
sido un elemento central para el nuevo profesional en casi todas las
profesiones especializadas e ilustradas durante siglos, pensemos en los
orfebres, diamantistas, abogados, médicos, arquitectos, músicos, bailari-
nes; sin embargo, en la docencia, por lo menos en Estados Unidos en el
siglo veinte, esta no ha sido la práctica aplicada, excepto en el caso de
ciertos tipos de prácticas preprofesionales muy breves y lejos de estar
estandarizadas. Abandonar al novicio en la puerta de la sala de clases el
primer día ha sido la tradición, una suerte de rito cruel de iniciación. Sin
embargo, en el largo plazo, esta práctica socava el éxito del sistema
mismo. El poder observar a buenos maestros enseñar y analizar con ellos
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cómo y por qué fueron tomando decisiones a medida que enseñaban
constituye el currículo más básico de una pedagogía para la formación
docente. El costo de implementar estos programas se paga diez veces en
términos del crecimiento y desarrollo y éxito de los alumnos que resul-
tan de ello.

Solo después de haber alineado el contenido del aprendizaje con la
evaluación en todo el sistema educacional, desde los alumnos hasta los
maestros, y después de que se haya brindado a los maestros la oportuni-
dad de aprender a ser pedagogos competentes (o incluso expertos), po-
dremos decir que hemos creado un sistema que ofrece oportunidades
para que todos aprendan. Y en esta conversación ilustrada sobre el ali-
neamiento, el aprendizaje y la pedagogía, seríamos muy insensatos si
ignoráramos las presiones económicas, sociales y culturales.

Si se considera la docencia como una profesión de segunda categoría
y si sistemáticamente se remunera en forma deficiente a los docentes y
se les brinda pocas oportunidades de desarrollo, conocimiento o respeto,
todo el debate sobre el alineamiento de los currículos y la comprensión
analítica sobre lo que los maestros y los alumnos necesitan saber pierde
todo sentido. La docencia es a la vez críticamente importante como
profesión y casi imposiblemente difícil. La analogía más cercana a la
docencia podría ser la medicina aplicada en una sala de emergencias o
centro de traumatología. Estos médicos nunca saben lo que ingresará a
través de la puerta. Toda su experiencia y conocimientos médicos deben
estar constantemente listos para ser recordados y desplegados, en cual-
quier número de combinaciones impredecibles. Más aún, deben decidir
en forma instantánea y en el desarrollo mismo del trabajo lo que deben
hacer, lo que no deben hacer, cuándo deben cambiar lo que han decidido
y cómo deben proceder a continuación. Todas estas cualidades son apli-
cables cada día en el quehacer de un maestro con sus alumnos. Sin
embargo, el maestro o la maestra enfrentan otras desventajas en compa-
ración con los médicos. En primer lugar, si bien todos los seres humanos
comparten estructuras anatómicas comunes y su sistema circulatorio
funciona de la misma manera, la combinación particular de cualidades y
logros personales, intelectuales, físicos y sociales de un niño nunca es
igual. Además, la combinación en solo un alumno puede cambiar drásti-
camente de un día para otro. Y los maestros, a diferencia de los médicos
que trabajan en una sala de emergencias, trabajan simultáneamente con
múltiples alumnos que necesitan diagnóstico y una prescripción inme-
diata, todo el día, cada día.
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Esta es la razón por la cual el intento de elevar los estándares de la
profesión docente sin un cambio concomitante en la estructura de retri-
buciones y apoyos para los maestros está probablemente predestinado al
fracaso desde el comienzo. Ciertamente no se necesitan cambios enor-
mes de una sola vez. Sin embargo, es importante algún progreso acumu-
lativo y sostenido en incrementar las exigencias y las remuneraciones, si
se desea alcanzar el objetivo de una mejor educación para todos los
niños. Este es el tipo de cambio que el programa de certificación del
Consejo Nacional ha representado en Estados Unidos, pero esta metodo-
logía es solo una de las maneras en que se puede lograr el cambio.
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Nuevos maestros para nuevos estudiantes1

Juan Carlos Tedesco
Emilio Tenti Fanfani

INTRODUCCIÓN

El texto que sigue tiene por objeto reflexionar sobre algunos factores
que contribuyen a modificar el rol tradicional de los docentes de la
educación básica en América Latina. Para ello será preciso realizar un
análisis de las tendencias generales de cambio y transformación del ofi-
cio de enseñar, a la luz de ciertas evidencias relacionadas con cambios
en diversas esferas de la vida social y sobre esta base desarrollar algunas
líneas de propuestas acerca de las implicaciones que tienen los nuevos
desafíos sobre la definición del rol docente.

Si alguien quisiera hacer un listado de lo que se consideran las
“características deseables” del “nuevo docente” a partir de una revi-
sión de la literatura contemporánea, seguramente encontraría una se-
rie de elementos muy variados y hasta contradictorios. Por una parte,
aparecerían cualidades relacionadas con el conocimiento y los valo-
res que el docente debe poseer y desarrollar en los alumnos, a lo que
se agregarían una serie de competencias relacionadas con el modo de
facilitar o lograr los aprendizajes deseados: manejo de métodos de
enseñanza relacionados con los contenidos; competencias relaciona-

1 Material de apoyo para la Conferencia “Los Maestros en América Latina: Nuevas Perspec-
tivas sobre su Desarrollo y Desempeño”. San José, Costa Rica, 28-30 de junio de 1999.
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les que lo habiliten para interactuar con alumnos, padres, colegas y
miembros de la comunidad; el dominio de técnicas relacionadas con
los avances más modernos de las tecnologías de la información y la
comunicación; sus propias capacidades de aprendizaje y actualiza-
ción permanente; sus competencias para la investigación y reflexión
acerca de sus prácticas, etc. La lista sería interminable y la compren-
sión de los diversos sentidos que va adquiriendo el oficio en el
tiempo2 presente sería un tanto dificultosa. Es más, si uno llegara a
creer que el “nuevo maestro” debería reunir todas estas característi-
cas señaladas por los expertos y especialistas en diversos documen-
tos, el resultado sería algo así como un tipo ideal tan contradictorio
como de imposible realización práctica.

En verdad, el discurso genérico acerca de “los docentes” está plaga-
do de peligros. En efecto, es fácil caer en los lugares comunes cuando se
habla de un objeto tan genérico y común como “el profesorado latino-
americano”. Sin embargo, es posible identificar problemas comunes y al
mismo tiempo señalar diferencias y especificidades.

Por otro lado, no puede hablarse de los docentes de hoy y del
futuro mediato sin reconocer que se trata de un categoría social que
tiene una larga historia. El oficio de maestro tal como hoy lo conoce-
mos, es decir, como actividad que se desarrolla en el contexto de los
sistemas escolares formales, tiene la misma edad que el Estado capita-
lista. Y el peso de la historia está presente no solo en las dimensiones
materiales del sistema educativo republicano (los edificios, las aulas,
los textos escolares, los recursos didácticos, etc.), sino que también
está en los agentes, es decir, en las mentalidades de los maestros, sus
identidades y sus prácticas.

Es obvio que los maestros de hoy son distintos a los maestros del
momento constitutivo del Estado y de los sistemas educativos modernos.
Sin embargo, parte de ese pasado fundacional está todavía presente en la
conciencia práctica e incluso en la conciencia reflexiva de los docentes
de hoy. Por eso, si uno quiere efectivamente captar qué hay de nuevo en
el oficio de enseñar, no puede dejar de referirse a los momentos fuertes
de su trayectoria en el tiempo.

2 Trabajo presentado a la Conferencia Regional “El Desempeño de los Maestros en América
Latina y el Caribe: Nuevas Prioridades”, Brasilia, Brasil, 10-12 de julio de 2002, UNESCO
- Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura MEC -
Ministerio de Educación y Cultura - BID - Banco Interamericano de Desarrollo.
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Solo una visión de largo plazo permite apreciar el sentido de las
diversas imágenes con que se piensa el magisterio de hoy, desde la del
maestro-sacerdote-apóstol, a la del trabajador-militante, o la del maes-
tro-profesional. A su vez, cada uno de estos tipos ideales de docente
responde a un conjunto de determinaciones sociales de orden general. El
más importante tiene que ver con el sentido que tiene la educación
escolar en el mundo que vivimos. La definición del “maestro ideal” no
es independiente del sentido y función que se asignan a los sistemas
escolares en las sociedades latinoamericanas contemporáneas en cada
etapa de su desarrollo.

El momento fundacional del oficio de maestro permite analizar la
lógica de los ajustes y determinaciones recíprocas entre los hombres
y los puestos definidos institucionalmente. Uno hace al otro. El
maestro se hace tal al ocupar un cargo en la escuela y al mismo
tiempo “hace al cargo”. En el proceso histórico, la coherencia entre
ambas dimensiones tendió a desaparecer. Hoy en día existen múlti-
ples configuraciones del oficio de enseñar, pero más allá de las dife-
rencias es preciso encontrar algunos factores sociales que favorecen
la emergencia de diversos principios estructuradores que organizan la
construcción social de la docencia como actividad. Al hacerlo estare-
mos reconociendo cuáles son los principales conflictos y tensiones
que están presentes en el campo de la política educativa latinoameri-
cana en este nuevo milenio.

I. TRES PRINCIPIOS HISTÓRICOS QUE ESTRUCTURAN
EL OFICIO DEL MAESTRO

El momento del origen es fundamental porque constituye la base sobre
la que se asientan las construcciones siguientes. El período fundacional
se caracteriza por una tensión muy particular entre dos paradigmas: el de
la vocación y el apostolado vs. el del oficio aprendido. Lo que distingue
al momento del origen es precisamente la lucha entre estos dos polos
que remiten a intereses prácticos y a lógicas discursivas específicas. El
peso que tienen las representaciones relacionadas con la vocación y las
cualidades morales del docente se explica por la función que se asigna al
sistema educativo en el momento constitutivo del Estado y la sociedad
capitalista moderna (TEDESCO J.C., 1986). La ciencia racional y la
escuela eran el equivalente funcional de la religión y la iglesia en las
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sociedades occidentales precapitalistas. La ideología positivista que pre-
sidió el proceso de secularización que acompañó la conformación de los
sistemas educativos reivindicó para la ciencia y la escuela un carácter y
una dignidad moral casi sagrados. La escuela del Estado tenía por fun-
ción construir esa nueva subjetividad que se le asignaba al ciudadano de
la república moderna. La tarea del maestro era el resultado de una voca-
ción, su tarea se asimila a un “sacerdocio” o “apostolado” y la escuela es
“el templo del saber”.

La enseñanza, más que una profesión, es una “misión” a la que uno
se entrega, lo cual supone una gratuidad proclamada que no se condice
con lo que la sociedad espera de una profesión, entendida como activi-
dad de la cual se vive, es decir, de la que se obtiene un ingreso y una
serie de ventajas instrumentales (salario, prestigio, etc.). De todos mo-
dos, desde el origen, existió una tensión entre estos componentes pre-
racionales del oficio de enseñar y la exigencia de una serie de conoci-
mientos racionales (pedagogía, psicología infantil, didáctica, etc.) que el
maestro debería aprender y utilizar en su trabajo.

Esta dosificación contradictoria pero efectiva hace del maestro una
categoría social con perfil propio y diferenciado del resto de los profe-
sionales e intelectuales clásicos. Este equilibrio inestable entre elemen-
tos distintivos diversos y hasta opuestos constituye la particularidad del
oficio de enseñar.

En el plano del discurso se enfatizará uno u otro conjunto de com-
ponentes, según el interlocutor. Si se trata de ganar terreno contra la
tradición (como en el caso de las luchas por la imposición del título
para el ejercicio de la docencia) se insistirá en las competencias técni-
co-pedagógicas modernas, pero cuando se pretende limitar el cientifi-
cismo y el afán reglamentarista y tecnicista de los nuevos especialistas
en pedagogía, se levantarán las banderas del particularismo, la voca-
ción, la intuición y la creatividad inherentes del oficio de enseñar.
(Tenti Fanfani E., 1988).

Pese a su antigüedad, esta representación “vocacional” todavía está
presente en las propias autorrepresentaciones de maestros y alumnos de
los institutos del profesorado. También está presente en las expectativas
de vastos sectores de la sociedad, que distinguen al maestro del resto de
las profesiones y oficios, precisamente por el peso específico que se
adjudica a este elemento tan tradicional, pero poderoso de la vocación,
relacionada con el apostolado y el sacerdocio. Asociado con esto tam-
bién se registra una fuerte vigencia de una definición del oficio que
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enfatiza el papel del maestro como “moralizador” en desmedro de su
función técnica de desarrollar aprendizajes3.

La maduración del sistema de educación básica que acompaña el
proceso de modernización de las sociedades occidentales tiende a una
progresiva secularización del oficio del maestro. En la década de los
años 60 y 70 las representaciones del maestro como sacerdote ya no
ocupan un lugar dominante en la sociedad. La masificación de los pues-
tos de maestro, la elevación de los niveles de escolaridad media de la
población, el deterioro del salario y las condiciones de trabajo y otros
fenómenos conexos (pérdida de prestigio relativo del oficio, cambios en
el origen social relativo de los maestros, etc.) constituyen las bases ma-
teriales sobre la que se va estructurando una representación de la docen-
cia como un trabajo. La sindicalización del magisterio contribuirá a im-
poner una imagen social del maestro como trabajador que es asumido
por porciones significativas de docentes.

Al menos en la Argentina, el modelo del maestro-trabajador está
presente en el seno mismo del cuerpo magisterial. Se trata de una deno-
minación generada al calor de la lucha contra ciertas representaciones
originadas en el campo del Estado, que algunos no dudaron en calificar
como “tecnocráticas”. Durante la década de los años 70 las luchas por
las condiciones de trabajo y salario docente se desenvuelven en un con-
texto de reformas que buscaban avanzar en el proceso de modernización
del sistema educativo. En el polo del poder se tiende a desarrollar una
definición del oficio que en gran medida es un aggiornamento del clási-
co mix de profesionalización con vocación. Para contrarrestar esta tipifi-
cación, los docentes agremiados reivindican el nombre de “trabajado-
res”, homologándose de esta a manera al resto de los asalariados en su
reivindicación de la convención colectiva para fijar salario y condiciones
de trabajo y legitiman el recurso a la huelga, las movilizaciones, etc.,
como instrumentos de lucha. El énfasis puesto en la condición de traba-
jador asalariado constituye un freno a toda pretensión de exigir al do-
cente prestaciones que vayan más allá de lo explícitamente establecido
en el estatuto del docente y la convención colectiva de trabajo.

3 En un estudio de Alliaud A. y colaboradores (1995) los motivos de elección de la carrera
docente más frecuentemente mencionados por una muestra de alumnos de Institutos de
profesorado de la ciudad de Buenos Aires fueron la “vocación” (48%) y “el amor a los
niños” (42%). Por otro lado, el 36% de los estudiantes opina que es función del maestro
“transmitir valores morales” (contra un 15% que opta por la alternativa “transmitir sabe-
res”).
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La homología tendencial en las condiciones objetivas de trabajo y de
vida entre maestros y trabajadores asalariados se expresa en el plano de
la subjetividad colectiva como discurso de identificación y como toma
de posición explícita en favor de los intereses del conjunto de la clase de
los trabajadores. A fines de la década pasada, Marcos Garcetti, máximo
dirigente nacional del gremio docente se pronunciaba claramente en esta
dirección cuando expresaba: “Nuestro lugar por historia es junto al pue-
blo y en lo orgánico gremial junto a los demás trabajadores expresados
por la CGT”. Para que no queden dudas del sentido de esta definición,
alertaba contra “nuestras veleidades como profesionalistas (sic), a las
que entre otros males les debemos la postergación sectorial y la tardía
llegada al conjunto de los demás trabajadores” (citado en Batallan G. y
García F.J., 1992, pág. 230). Desde entonces, el antiprofesionalismo es
una posición de lucha ya instalada en el campo del gremialismo docente
argentino, posición que se renueva toda vez que desde el campo del
Estado se reiteran proyectos de profesionalización del magisterio de
educación general básica.

En la actualidad y pese a las radicales transformaciones acontecidas
en todos los niveles básicos de las sociedades latinoamericanas, la lucha
por la definición dominante del oficio todavía supone combinaciones
variables de estos tres elementos: vocación-apostolado, trabajo asalaria-
do y profesionalidad.

El carácter profundamente relacional de la actividad docente, es
decir, el hecho de que se despliega en una interacción cara a cara e
intensiva maestro-alumno la convierte en una función directamente re-
lacionada con la reproducción de la sociedad y por lo tanto le da un
carácter cuasi sagrado. En este terreno, el proceso de secularización no
avanzó tanto como en otros campos de actividad social, como por
ejemplo, las actividades políticas, científicas o productivas. La forma-
ción de las nuevas generaciones tiene un contenido fuertemente ético-
moral que constituye como una valla para el avance de cualquier pro-
ceso de racionalización radical. Por lo tanto, para ser un buen maestro
(al igual que en el caso de otros servicios personales tales como la
enfermería, el trabajo social, etc.) no basta el dominio de competencias
científico-técnicas específicas, ni un compromiso ético genérico (prin-
cipio de honradez, ética profesional, etc.). Por el contrario, en la defi-
nición de la excelencia docente el compromiso ético moral con el otro,
una cierta actitud de entrega y desinterés adquieren una importancia
fundamental en el desempeño del oficio.
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Por otro lado, el oficio docente está en las antípodas del trabajo
autónomo. Salvo en los casos (hoy excepcionales) del “maestro parti-
cular” que trabaja directamente para el aprendiz o su familia, la mayo-
ría de los docentes prestan servicios en instituciones escolares. Por lo
tanto, el docente es, en la mayoría de los casos, un funcionario asala-
riado, que trabaja en relación de dependencia y recibe un salario (y no
honorarios). Como tal es un trabajador que en muchos casos está sindi-
calizado y lucha colectivamente por la defensa y mejora de sus condi-
ciones de trabajo.

Por último, su condición de profesional deviene del hecho de que el
desempeño de su actividad requiere el dominio de competencias racio-
nales y técnicas que son exclusivas de su oficio y que se aprenden en
tiempos y espacios determinados. Por otra parte, el docente, pese a que
tradicionalmente trabaja en contextos institucionalizados, en el aula
goza de un margen variable de autonomía. Competencia técnica y auto-
nomía son componentes clásicas de la definición ideal de una profesión.

Las tipologías son (o deben ser) claras por definición. La realidad no
tiene esta “obligación”. Las representaciones reales del oficio de maestro
que compiten por la hegemonía, siempre constituyen una articulación de
estos tres elementos estructurales: el apostolado, el trabajo y la profesión.
La lucha está dada por la imposición del principio estructurador dominan-
te de la definición. Las polémicas actuales por la redefinición del oficio
del maestro no transcurren en el vacío y no se resuelven únicamente en el
plano de lo simbólico-discursivo. La crisis en las representaciones siempre
tienen algún fundamento en el plano de las “realidades objetivas” que en
cierta medida trascienden la conciencia, la voluntad y la intencionalidad
humanas. Pero la objetividad es siempre “polisémica”, es decir, puede ser
objeto de diferentes interpretaciones. Por lo tanto las luchas no son ni
puramente simbólicas ni puramente materiales.

A continuación se examinan algunos procesos sociales generales que
hoy tienden a introducir elementos de novedad en la definición del rol
docente en la mayoría de las sociedades latinoamericanas.

II. TRANSFORMACIONES ACTUALES

De un modo esquemático, se podrían distinguir una serie de factores que
operan como elementos transformadores del oficio docente que, en casi
todos los casos, tienen un sentido doble. Por un lado, constituyen desa-
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fíos que favorecen potencialmente un avance en el proceso de profesio-
nalización (en los sentidos arriba explicitados) del oficio docente. Pero,
al mismo tiempo, pueden tener efectos contrarios y constituirse en obs-
táculos poderosos para el avance de dicho proceso. En algunos casos
pueden considerarse como factores que alientan una lisa y llana despro-
fesionalización del oficio. Al igual que en otros campos de actividad, las
nuevas condiciones de vida plantean nuevos desafíos a las instituciones
y roles tradicionales, pero las respuestas que se producen pueden tener
signos opuestos y contradictorios que merecen ser tenidos en cuenta en
el análisis que sigue a continuación.

1. Cambios en la familia, los medios de comunicación de masas y
otras instituciones de socialización

La mayoría de las sociedades actuales se caracterizan por un cambio
profundo en las instituciones que acompañan los procesos de construc-
ción de la subjetividad de las nuevas generaciones. El papel que juegan
la escuela y el maestro en la reproducción de la sociedad depende del
lugar que ocupa en la estructura del sistema de instituciones que cum-
plen funciones sociales análogas. En el origen del Estado moderno, la
socialización de las nuevas generaciones descansaba sobre un trípode
conformado por la familia, la iglesia y la escuela. Esta última fue adqui-
riendo un peso cada vez más importante con el avance de los procesos
de industrialización y urbanización. Iglesia y familia han experimentado
transformaciones muy profundas como resultado de una serie de macro-
procesos de largo plazo, tales como el avance contradictorio de los pro-
cesos de secularización (ya que están acompañados del desarrollo de
nuevas formas de religiosidad), la presencia cada vez más sistemática de
los medios de comunicación de masas y otros consumos culturales, la
incorporación de la mujer al mercado de trabajo, la fragmentación e
inestabilidad de las configuraciones familiares, los cambios en los mo-
delos de autoridad, etc. Estos procesos han producido cambios profun-
dos en el sistema de instituciones responsables de la socialización infan-
til y juvenil. La escuela está sometida a un nuevo conjunto de demandas
sociales. En algunos casos se llega a pedir a la escuela lo que las fami-
lias ya no están en condiciones de dar: contención afectiva, orientación
ético-moral, orientación vocacional y en relación con el diseño de un
proyecto de vida, etc. Estos nuevos desafíos se traducen en nuevas exi-
gencias para el perfil de competencias del docente.
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Puesto que no existe una clara división del trabajo entre instancias de
socialización, el conflicto entre las mismas se vuelve cada vez más pro-
bable. Los valores que circulan en la escuela, la familia y los medios de
comunicación de masas no siempre son coincidentes o complementarios,
sino que con frecuencia pueden ser contradictorios. El trabajo del maes-
tro se inscribe en este nuevo cuadro de relaciones, lo cual le agrega una
dosis creciente de complejidad (Tedesco J.C., 1995).

Las nuevas generaciones, en promedio, son fuertes consumidoras
(consumidoras intensivas) de bienes simbólicos producidos y distribui-
dos por poderosas empresas culturales. La acción del maestro se inscribe
en un nuevo contexto general que ordena la socialización de los niños y
jóvenes. Cabe agregar que tanto las transformaciones en la estructura
familiar como el tipo y frecuencia de consumos culturales varían fuerte-
mente según cual sea la posición de las nuevas generaciones en la es-
tructura social.

Ser maestro en el nuevo contexto familiar y de los sistemas de pro-
ducción y difusión de sentidos puede constituir una ocasión para profe-
sionalizar al maestro o bien puede tener un efecto contrario. La respues-
ta es una cuestión de cultura y de política. Si se decide que el maestro
simplemente “sustituya” a la familia en el cumplimiento de ciertas tareas
de contención afectiva o de orientación ético-moral (como es ciertamen-
te el caso en ciertos contextos) el resultado es un retroceso en el perfil
profesional de la actividad. La maestra “madre-sustituta” está lejos de la
maestra profesional especialista en enseñanza y aprendizaje de determi-
nados contenidos culturales socialmente válidos. Es más difícil aprender
a ser madre que desarrollar competencias en el campo de la enseñanza
aprendizaje. Pero los cambios en el contexto de socialización pueden ser
una ocasión para avanzar en el proceso de racionalización del oficio del
docente, por ejemplo, mediante el diseño de una nueva división del
trabajo en las instituciones escolares. Podrían diseñarse nuevos roles
escolares tales como psicólogos escolares dotados de las competencias
necesarias para acompañar el desarrollo afectivo de las nuevas genera-
ciones, orientarlas en la formulación de su proyecto de vida, garantizar
la integración y sentido de pertenencia de los alumnos en las institucio-
nes escolares y que trabajan en equipo con pedagogos expertos en ense-
ñanza aprendizaje. En síntesis, ser maestro en este nuevo contexto de
socialización puede alentar el desarrollo de nuevas y complejas compe-
tencias profesionales o bien provocar un empobrecimiento del oficio si
se lo reduce a una simple función de sustitución de la familia.
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2. Las nuevas demandas de la producción y el mercado de trabajo
modernos

Los cambios en la economía y el mercado de trabajo que viven la mayo-
ría de las sociedades latinoamericanas presentan nuevos desafíos a los
viejos sistemas escolares. Vivimos la expansión permanente de la deno-
minada “sociedad del conocimiento”. En casi todos los campos de acti-
vidad se tiende a incorporar dosis crecientes de conocimiento científico
y tecnológico que es preciso aprender en instituciones formales y no ya
en el trabajo, como era frecuentemente el caso en las sociedades preca-
pitalistas. Se espera que la escuela y el maestro no solo formen sujetos
en sentido genéricos, sino que contribuyan a la producción de capital
humano o fuerza de trabajo entrenada. En muchos casos se espera que
esta formación comience en los niveles educativos considerados como
“generales y básicos” (en especial cuando se trata de la educación de los
sectores más pobres y excluidos de la sociedad).

Esta demanda introduce nuevos desafíos a la institución educativa y
sus agentes. Estos últimos deben estar más informados acerca de la
lógica de desarrollo de la ciencia y la tecnología modernas y de su
incorporación en todas las esferas de la vida social. El maestro debe ser
también un orientador vocacional y como tal debe tener un conocimiento
del comportamiento del mercado de trabajo. Formar recursos humanos
obliga a la escuela y a los docentes a multiplicar las ocasiones del
aprendizaje más allá de los límites de la escuela, lo cual, su vez, requie-
re nuevas actitudes y competencias.

La demanda por la formación para el trabajo induce a reconocer
que existen otros ámbitos de aprendizajes legítimos, en primer lugar
las mismas organizaciones donde se realiza la producción de bienes y
servicios. Las prácticas de vinculación escuela/trabajo suponen un re-
conocimiento de que el maestro no tiene el monopolio de la enseñanza,
que otros agentes, en especial aquellos que desarrollan actividades de
producción también pueden cumplir tareas auxiliares en materia de
pedagogía. El reconocimiento de que existen otras instituciones y otros
agentes pedagógicos “no especializados” (ingenieros de planta, médi-
cos de hospitales, obreros especializados, gerentes, etc.) puede ser
considerado como una amenaza al monopolio educativo de los docen-
tes profesionales.

Por último, la aceleración de los cambios sociales en la ciencia, la
tecnología y la producción social obliga a una actualización permanente
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de los docentes para que la formación que ofrecen esté a la altura de las
demandas sociales. Es bastante conocido el carácter estructuralmente
conservador de las instituciones escolares. Esta característica derivaba
de la función que se asignó en las primeras etapas del desarrollo de las
sociedades capitalistas. Hoy los docentes, al igual que otros agentes
profesionales, están sometidos a una exigencia de cambio rápido, que
requiere la movilización de recursos de aprendizaje que no siempre han
tenido oportunidad de desarrollar durante su etapa formativa o en su
experiencia de trabajo.

3. Los fenómenos de exclusión social y los nuevos desafíos de la
educabilidad

En la mayoría de nuestras sociedades se registran procesos de desarro-
llo y cambio económico, social, político y cultural que tienen signos
contradictorios. Por un lado, se desarrollan sectores de la vida econó-
mica que incorporan dosis crecientes de conocimiento científico y tec-
nológico y adquieren una conformación organizacional novedosa (des-
burocratización, desarrollo de organizaciones inteligentes, etc,). Pero
por otro, vastos sectores productivos siguen ajenos a estas transforma-
ciones. La mayoría de la fuerza de trabajo está inserta en los sectores
más atrasados y de menor productividad, cuando no están completa-
mente excluidos del trabajo productivo. Mientras los sectores más con-
centrados y modernos de la economía demandan una fuerza de trabajo
dotadas de competencias éticas, relacionales y cognitivas muy comple-
jas, el resto de la economía se reproduce conforme a patrones producti-
vos y de gestión muy tradicionales y rutinarios. Este desarrollo des-
igual en la economía y el mercado de trabajo contribuye a volver cada
vez más desiguales las oportunidades de vida de las personas y los
grupos sociales según su grado y tipo de inclusión (en el sector formal
o en el informal, de alta o baja productividad, moderno o tradicional,
etc.) en los mercados de trabajo.

La expansión del fenómeno de la pobreza extrema, la vulnerabilidad
y de la exclusión de grandes grupos de familias, niños y adolescentes del
sistema productivo y del consumo (y sus fenómenos asociados de vio-
lencia social, desintegración familiar y social, etc.) tiene efectos directos
sobre el trabajo e identidad profesional de los docentes de educación
básica. Estos pueden analizarse en dos ejes fundamentales. Por una par-
te, las dimensiones más dolorosas de la exclusión afectan la misma
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“educabilidad” de las nuevas generaciones. Por otra, las dificultades pro-
pias de la vida en condiciones de pobreza extrema (desnutrición, enfer-
medad, violencia, abandono, etc.) se manifiestan en la vida cotidiana de
la escuela e inciden sobre el contenido del trabajo de los docentes. En
muchos casos están obligados a desempeñar tareas asistenciales social-
mente consideradas como urgentes (alimentación, contención afectiva,
moralización, etc.) que obstaculizan el logro de la misión tradicional de
la escuela: el desarrollo de los aprendizajes. Estos fenómenos ponen en
crisis determinadas identidades profesionales y requieren una discusión:
o bien el magisterio opta por la profundización de su especialización
profesional o bien desarrolla una nueva profesionalidad pedagógico/asis-
tencial (organizador y movilizador de recursos sociales para la infancia
en función de objetivos de aprendizaje y desarrollo de subjetividades).

4. La evolución de las tecnologías de la comunicación y la información

Las extraordinarias innovaciones en el campo de las tecnologías de la
información y la comunicación pueden tener efectos completamente
contradictorios sobre la evolución del oficio docente. El sentido de los
impactos de las innovaciones científicas y tecnológicas nunca está pre-
determinado ni es unidireccional, sino que depende de decisiones y polí-
ticas específicas. Mientras algunos celebran el advenimiento de las
NTIC como el principio del fin del oficio de enseñar, otros consideran
que ellas ofrecen una inmejorable oportunidad para completar el proceso
de profesionalización de los docentes. En efecto, algunos creen que esas
innovaciones potencialmente tienen un carácter sustitutivo del docente
ya que permiten una relación directa entre el aprendiz y el capital cultu-
ral acumulado por la humanidad. Las escuelas como instituciones que se
desarrollan en espacios físicos determinados y los maestros que realizan
su tarea de enseñanza-aprendizaje en relaciones cara a cara con un grupo
de alumnos serían obsoletas y al decir de algunos “tan productivas como
un koljoz” (Perelman L., 1995). En vez de seguir invirtiendo sumas
cuantiosas y crecientes en escuelas y maestros se aconseja que estos
recursos se orienten hacia el desarrollo y difusión de los “multimedia y
la telemática”. De este modo el problema docente se resuelve por susti-
tución. La educación a distancia y el autodidactismo reemplazarían esos
viejos y costosos dispositivos que se desarrollaban en tiempos y espa-
cios exclusivos y que empleaban a una fuerza de trabajo especializada.
Este escenario no es de realización probable, al menos en el corto y
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mediano plazo y no hay política educativa nacional que tenga este pro-
yecto en su agenda. Sin embargo, existe como propuesta de ciertos gru-
pos de interés que, aunque son minoritarios y débiles en el campo políti-
co, han tenido cierta difusión y funcionan como amenaza, al menos para
ciertos grupos de docentes. Según los resultados de las encuestas a do-
centes realizadas por el IIPE en Argentina, Uruguay y Perú4. La actitud
desconfiada respecto de los impactos de las NTIC aparece en proporcio-
nes variables. Por ejemplo, el temor de que las tecnologías educativas
reemplacen al docente es compartido por un 18,5% de los docentes
argentinos, un 20 % de los uruguayos y un 28 % de los peruanos.

Pese a estos temores, lo más probable es que los nuevos recursos
tecnológicos contribuirán a elevar sensiblemente la profesionalidad del
docente. Al igual que la vinculación entre formación y trabajo, las nue-
vas tecnologías obligarán al docente a constituirse en una especie de
gestor y organizador de procesos de aprendizaje. El docente del futuro
será un movilizador de recursos múltiples, tradicionales (la palabra, el
cuaderno, el libro) y modernos (PC, internet, etc.)5.

5. Origen social, reclutamiento y características sociales de los docentes

Además de la formación y las condiciones de trabajo, el origen social de
los docentes y su posición actual en la estructura social también contri-
buyen a la conformación de su propia identidad como categoría social.
Las evidencias indican que en la mayoría de los países latinoamericanos
los docentes se reclutan en casi todos los segmentos de la estructura
social. Sin embargo, algunos estratos sociales están más representados
que otros. Las encuestas llevadas acabo por el IIPE en la Argentina, Perú
y Uruguay muestran algunas evidencias acerca del origen social de los
docentes y de su posición en la estructura social del presente.

En Uruguay un informe preliminar señala que “la distribución por
quintiles de ingreso nacional de los docentes es mejor que la distribu-
ción por quintiles del resto de los hogares de la población general”; a su
vez “los docentes están sobrerrepresentados en los hogares del quintil

4 Dichos estudios forman parte del programa de investigación titulado “Los docentes y los
desafíos de la profesionalización” que se lleva a cabo en diversos países de América
Latina desde el año 2000.

5 Una discusión sobre esta dimensión de las nuevas tecnologías puede verse en J.J. Brun-
ner y otros; Educación y nuevas tecnologías: ¿Esperanza o incertidumbre? IIPE/UNES-
CO, Buenos Aires  (en prensa).
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tres y cuatro (27,1% y 28,6%, respectivamente) y subrrepresentados en
los hogares del quintil uno y dos (6,5% y 16,4%, respectivamente). En el
quintil más rico la proporción de docentes es de 21,4%, lo cual implica
una muy leve sobrerrepresentación” (ANEP-IIPE-UNESCO, 2002).

En la Argentina el panorama se presenta bastante parecido al de
Uruguay. En este país “los docentes tienen una fuerte sobrerrepresenta-
ción en los quintiles 3 y 4, que representan la franja media y media alta
de ingresos (...) mientras que solo el 6% de los hogares docentes se
ubican en el quintil 1 (donde se encuentra el 20% más pobre del total de
los hogares urbanos). Este hecho da cuenta de que sus familias no se
encuentran entre las más desfavorecidas de la estructura social argenti-
na”. (IIPE-UNESCO, Ministerio de Educación, 2000).

Sin embargo, pese a esta concentración de los hogares docentes en
los niveles medios de la estructura de distribución del ingreso, es preciso
tener en cuenta dos fenómenos significativos que tienen que ver con sus
percepciones subjetivas y con el fenómeno de la pobreza.

Además del análisis de las características objetivas de los hogares
docentes, tales como el ingreso que perciben, los bienes de consumo
duradero que poseen, etc. los estudios arriba citados informan acerca de
su percepción en cuanto a la trayectoria social a lo largo del tiempo. En
el caso de la Argentina, los datos muestran que los docentes actuales se
caracterizan por tener experiencias bien diferenciadas. Mientras un ter-
cio dice que su situación socioeconómica actual es peor que la que
tenías sus padres cuando ellos eran niños, otro tercio dice que es mejor y
otro tercio dice que es igual. En el Perú una mayoría de maestros (42%)
dice que está mejor, un 30% que está peor y un 27 dice que está igual.
Desde este punto de vista, las autopercepciones de los docentes mues-
tran la existencia de situaciones bien diferenciadas.

Por último, cabe señalar que existe también un subgrupo significati-
vo de docentes que considera que vive en hogares que pueden definirse
como pobres. En efecto, el 52% de los docentes peruanos y el 20% de
los argentinos manifestaron estar en esa situación.

Esta aproximación muy general está indicando que existe una signi-
ficativa minoría de docentes latinoamericanos que viven en condiciones
objetivas y subjetivas de pobreza. Por otro lado, existe una elevada pro-
babilidad de que los maestros más pobres se encuentren desempeñando
funciones en establecimientos que también son “pobres” (en términos de
calidad de la infraestructura física, equipamientos didácticos, etc.) y que
son frecuentados por niños y adolescentes que provienen también de los
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grupos más desfavorecidos y excluidos de la sociedad. Esta conjunción
de pobrezas seguramente afecta el contenido y la forma del trabajo do-
cente, constituye un fuerte obstáculo a la profesionalización de un grupo
considerable de docentes latinoamericanos6 .

En fin, es preciso tener en cuenta un hecho paradójico: allí donde el
salario docente constituye un componente fundamental del total de los
ingresos percibidos por el hogar de referencia (en la Argentina, solo para
el 30% de los docentes el salario que perciben por desempeñar esa
actividad representa 70% o más del total del ingreso de los hogares
donde viven) mayor es la probabilidad de experimentar situaciones de
pobreza. Es obvio que la posición en la estructura de la distribución de
los ingresos determina la calidad, variedad e intensidad de los consumos
culturales de los docentes así como el acceso a las oportunidades de
perfeccionamiento profesional.

6. Nuevos alumnos: las características, sociales y culturales de los
destinatarios de la acción educativa

Los docentes de hoy se encuentran en las aulas con nuevos alumnos. Estos
poseen características socioculturales inéditas. Aquí interesa reflexionar
sobre dos ejes. El primero tiene que ver con la modificación significativa
en el “equilibrio de poder entre las generaciones”. La segunda con la
cultura propia de los niños, adolescentes y jóvenes de hoy. Muchos educa-
dores no poseen las competencias actitudinales y cognitivas necesarias
para responder a los desafíos propios de la formación de las nuevas gene-
raciones. Estos desfases están en el origen de algunos problemas de comu-
nicación que dificultan tanto la producción de un orden democrático en
las instituciones como el desarrollo de aprendizajes significativos en los
alumnos. Estas nuevas condiciones del trabajo docente pueden producir
dosis significativas de frustración y malestar profesional. Las instituciones
encargadas de la formación inicial y permanente de docentes no han in-
corporado en forma sistemática esta temática a sus programas.

Por una serie de razones estructurales que se despliegan en el tiempo
largo de la historia, el equilibrio de poder entre las generaciones ha

6 A modo de hipótesis puede afirmarse que el docente que trabaja en contextos de pobreza
goza de un respeto y una consideración (fruto de la distancia social y cultural) que
fortalece su autoridad pedagógica, lo cual es una ventaja  ya que la misma es un
componente fundamental de su propia condición  profesional.
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sufrido cambios sustanciales (Elias, N., 1999). En la actualidad, aunque
las relaciones intergeneracionales siguen siendo asimétricas y a favor de
los “más grandes”, esta asimetría se ha modificado profundamente en
beneficio de las nuevas generaciones. Hoy los niños y adolescentes son
considerados como sujetos de derecho. No solo tienen deberes y respon-
sabilidades vis à vis de los mayores, sino que se les reconoce capacida-
des y derechos.

La incorporación prácticamente universal de la Convención Interna-
cional de los derechos del niño (aún falta una firma significativa, la de
los EE.UU.) es un indicador del grado de institucionalización alcanzado
por estas nuevas relaciones de poder intergeneracional.

Las instituciones educativas tienen que tomar nota de esta realidad y
transformar sus dispositivos, en especial aquellos que regulan las rela-
ciones de autoridad entre profesores, directivos y alumnos, las que orga-
nizan el orden y la disciplina y aquellas que estructuran los procesos de
toma de decisión.

Habrá que reconocer que los adolescentes y jóvenes tienen derechos
específicos (a la identidad, a expresar sus opiniones, a acceder a la
información, a participar en la definición y aplicación de las reglas que
organizan la convivencia, a participar en la toma de decisiones, etc.) y
habrá que diseñar los mecanismos institucionales que garanticen su ejer-
cicio (reglamentos, participación en cuerpos colegiados, recursos finan-
cieros, de tiempo y lugar, competencias, etc.) (Tenti Fanfani, 2001).

El reconocimiento de derechos a los adolescentes, aunado a la ero-
sión de las instituciones escolares (producto de la masificación con
subfinanciamiento y a la pérdida de monopolio en el campo de las agen-
cias de imposición de significados) están en el origen de la crisis en la
autoridad pedagógica como un efecto de institución. En las condiciones
actuales, los agentes pedagógicos (maestros, directivos, expertos, etc.)
no tienen garantizada la escucha, el respeto y el reconocimiento de los
jóvenes. Pero la autoridad pedagógica, entendida como reconocimiento
y legitimidad sigue siendo una condición estructural necesaria de la
eficacia de toda acción pedagógica. El problema es que hoy el maestro
tiene que construir su propia legitimidad entre los jóvenes y adolescen-
tes. Para ello debe recurrir a otras técnicas y dispositivos de seducción.
Trabajar con adolescentes requiere una nueva profesionalidad que es
preciso definir y construir.

Por otra parte, los niños y adolescentes de hoy no solo son portado-
res de una nueva cultura hecha de nuevos saberes y valores (en cierta
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medida siempre fue así), sino que son portadores de una nueva relación
con la cultura. Algunos autores (Simone R., 2001) llegan incluso a for-
mular la hipótesis de que los cambios en los medios de producción y
difusión de la cultura introducen modificaciones en los contenidos y
modos de pensamiento. La predisposición de las nuevas generaciones
por el uso de la “visión no alfabética” (a través de la imagen) como vía
de acceso y disfrute de productos culturales puede constituirse en un
obstáculo para acceder y usar la tradicional visión alfabética propia de la
cultura escolar y docente. Sucede que el tipo de sentido que se moviliza
determina un tipo de cultura. La visión no alfabética se asocia con el
desarrollo de un lenguaje “no proposicional” distinto del lenguaje pro-
posicional que es típico de la cultura escolar, basada en la escritura y la
lectura de textos. Los jóvenes, en tanto, consumidores intensivos de
imágenes, tienden al lenguaje no proposicional, que es genérico, vago,
“no da nombres a las cosas, sino que alude, usando ‘palabras generales’,
dentro de las cuales se puede incluir lo que se quiera” (Op. cit. pág.
148), y rechaza la estructura, la distinción entre elementos, el análisis, la
contextualización, la referencialidad, las taxonomías, etc.

Si es cierto que la cultura de nuestro tiempo tiende a privilegiar la
visión no alfabética y a debilitar el peso de la visión alfabética como
medio de acercamiento al conocimiento, este es un dato que hace más
difícil la tarea de la escuela y el maestro, en la medida en que para lograr
sus objetivos tienen que producir una especie de “conversión” cultural en
los educandos, cuyas condiciones de éxito necesitan ser explicitadas.

En síntesis, puede decirse que siempre existió un conflicto o una
distancia entre la cultura de la sociedad (en especial la cultura que se
usa en la vida cotidiana), la cultura de los jóvenes y la cultura de la
escuela encarnada en los docentes. Pero en la etapa donde predominaba
la visión alfabética podría suponerse que existían dos factores que facili-
taban la tarea de la escuela:
– ella y su cultura gozaban de una alta legitimidad social en la medida

en que tenía una especie de monopolio sobre los procesos de distri-
bución del conocimiento evolucionado;

– existía una alta demanda de conocimiento basado en la lectoescritura
y proposicional. Incluso muchos niños llegaban a la escuela sabiendo
leer y escribir o al menos dotados de cierto aprestamiento que facili-
taba su alfabetización.
Las condiciones en que hoy se desenvuelve la relación sociedad

escuela son distintas. Las nuevas generaciones tienen otras oportunida-
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des de aprendizaje antes y durante la etapa de la escolarización. Su
experiencia escolar tiene un significado que deviene de la relación que
mantienen con otras ofertas culturales. El conflicto cultural entre las
nuevas generaciones y sus docentes no es solo y sobre todo una cues-
tión de valores, sino que remite a la difícil cuestión de la coexistencia
de dos modos de apropiación y uso de la cultura, uno tradicional y
proposicional, que reina en las cosas de la escuela y otro que tiende a
lo no proposicional y que los jóvenes “experimentan” y viven en su
vida cotidiana y que se ejercita y aprende al mismo tiempo en la
relación con los medios masivos de comunicación (sobre todo la tele-
visión) y el resto de la oferta de bienes culturales (internet, video,
videojuegos, música, etc.).

En las condiciones actuales se vuelve cada vez más problemática la
vieja cuestión de la relación entre “experiencias” y “vivencias” de la
vida cotidiana y su expresión en términos de determinadas tradiciones
culturales que todavía reinan en el mundo de la escuela y la educación
formal. El trabajo docente en estas condiciones implica un desafío parti-
cular que pone a prueba todo el sistema de competencias implicado en la
definición clásica del maestro.

La escolarización masiva y obligatoria de adolescentes y jóvenes
parece constituir una “tendencia pesada” del desarrollo de nuestras so-
ciedades y en este contexto tanto la modificación del equilibrio de poder
entre las generaciones como la emergencia de nuevos modos de produc-
ción y apropiación de cultura impactan directamente sobre la profesio-
nalidad de los docentes. En ambos casos estos necesitan desarrollar un
conjunto de competencias específicas que los vuelvan aptos para el diá-
logo con estos nuevos alumnos con el fin de garantizar las condiciones
sociales (convivencia) y pedagógicas (comunicación e interacción) que
hagan posible el desarrollo de aprendizajes significativos. Los docentes
deberán ser cada vez más “expertos en cultura de las nuevas generacio-
nes”, en la medida que la transmisión de la cultura escolar (el currículo)
deberá tener en cuenta no solo las etapas biopsicológicas del desarrollo
infantil, sino también las diversas culturas y relaciones con la cultura
que caracteriza a los destinatarios de la acción pedagógica. Esta exigen-
cia es aún más pertinente en un mundo donde el multiculturalismo tien-
de a convertirse en una situación cada vez más frecuente e incluso cada
vez más valorada. El nuevo docente deberá ser capaz de comprender,
apreciar y “hacer dialogar” las culturas incorporadas por los alumnos de
las instituciones escolares.
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7. El contexto organizativo/institucional del trabajo docente y la
emergencia del docente colectivo

El contexto del trabajo docente está experimentando transformaciones
profundas, muchas de ellas como resultado de políticas educativas es-
pecíficas. Estos cambios avanzan con ritmo y modalidades desiguales
en el conjunto del sistema educativo y tienen efectos significativos en
la definición del rol docente. Los viejos sistemas centralizados, cerra-
dos, jerárquicos, caracterizados por una rígida división funcional del
trabajo, extremadamente regulados, etc. están transformándose en sis-
temas descentralizados, que alientan la autonomía de las instituciones
en el territorio, la participación de agentes escolares y extraescolares
en todos los niveles y la interacción con otros ámbitos (productivos,
culturales, científico-tecnológicos, artísticos, etc.) de la vida social.
Poco a poco se van perfilando nuevos modelos de organización y nue-
vos estilos de gestión que generan nuevas demandas a los agentes
escolares. Este paso de la escuela burocrática a la escuela posburocrá-
tica (con todas las contradicciones y conflictos asociados a este proce-
so) pone en crisis tanto la profesionalidad de los gestores educativos
como la de los docentes. El trabajo docente cambia de contenido en las
organizaciones educativas posburocráticas. El nuevo docente se en-
cuentra situado en un contexto donde la división del trabajo pedagógi-
co es mucho más compleja en la medida en que se incorporan nuevas
figuras profesionales (orientadores, animadores culturales, productores
de texto, especialistas en evaluación, expertos en tecnologías educati-
vas, bilingüismo, multiculturalismo, etc.). Su actividad es cada día más
relacional y la polivalencia, la capacidad de tomar iniciativas y asumir
responsabilidades, la evaluación, el trabajo en equipo, la comunica-
ción, la resolución de conflictos, etc. se convierten en competencias
estratégicas que definen su nuevo rol profesional.

Es obvio que este cambio cualitativo del contexto organizacional que
enriquece la profesionalidad del docente no es todavía un fenómeno
masivo en las instituciones educativas. Por lo general su emergencia es
más probable en las instituciones más ricas y que atienden a los grupos
más privilegiados de la sociedad. Por lo general muchos establecimien-
tos públicos para los grupos más desfavorecidos y empobrecidos no solo
conservan las características más típicas de las organizaciones burocráti-
cas. En muchos casos, el camino de la burocracia a la posburocracia (o
las organizaciones inteligentes) pasa por una estación intermedia, donde
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muchas instituciones permanecen ancladas: la burocracia degradada.
Este es el caso de un vasto conjunto de instituciones educativas que
sufren los rigores de la crisis fiscal con todos los efectos de empobreci-
miento de recursos, deslegitimación y confusión normativa, conflictos
crecientes entre los miembros de la comunidad escolar, etc. situación
que contribuye a debilitar las instituciones y a degradar las condiciones
de trabajo del docente.

En realidad puede decirse que el “sistema” educativo tiende no solo
a diferenciarse (lo cual puede tener un signo positivo de adaptación a las
necesidades y condiciones de vida de la población a la que atiende), sino
a fragmentarse y jerarquizarse en instituciones “ricas” en recursos, inte-
ligentes, fuertes, capaces de cumplir sus funciones de transmisión cultu-
ral e instituciones “pobres” y por lo tanto débiles, ineficientes e incapa-
ces de cumplir con la función que la sociedad espera de ellos. Esta
heterogeneidad regresiva (porque tiende a reproducir las jerarquías so-
ciales en vez de contribuir a superarlas) se asocia con una diferenciación
de los roles docentes que terminan por fragmentar la profesión y a cons-
tituirla en un archipiélago con islas dotadas de calidad, complejidad y
recompensas materiales y simbólicas muy desiguales y jerarquizadas.

Entre las numerosas consecuencias que produce la incorporación de
mayores niveles de autonomía institucional en los establecimientos esco-
lares sobre el desempeño profesional de los docentes, la principal de
ellas es la exigencia de trabajar en equipo. Esta exigencia implica una
ruptura importante en la cultura tradicional de los docentes, basada en la
idea de autonomía individual, asociada a un alto nivel de regulación y
control burocrático de sus actividades. Como lo han señalado varios
estudios, la actividad de los profesores se caracteriza por el anonimato y
el reglamentarismo, lo cual permite concebir la docencia como un “ofi-
cio de individualistas” (Chapoulie J.M, 1987; Dubet F. et Martuccelli
D., 1996) . La impersonalidad burocrática constituye la mejor garantía
de la autonomía en la relación pedagógica. Por ello es que si bien los
profesores perciben negativamente la inspección, pocos la desaprueban,
ya que los protege de toda intervención externa. En este esquema de
acción educativa, basada en el individualismo docente, la unidad de tra-
bajo es el salón de clase y no la institución escolar, la escuela.

Varias tendencias, cuya vigencia ya está presente en el desarrollo
de la educación, indican que este rasgo de la cultura profesional de los
docentes no podrá mantenerse en el futuro. En primer lugar, la hetero-
geneidad de los alumnos obliga a trabajar en equipo para atender las
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diferentes exigencias tanto de tipo cognitivo como cultural que presen-
tan los estudiantes; en segundo lugar, la diversificación de las deman-
das a la educación, no pueden ser satisfechas individualmente por cada
docente, sino por la institución en su conjunto; en tercer lugar, el
reconocimiento cada vez más evidente de la continuidad del proceso
de formación de la inteligencia y de la personalidad, requiere un traba-
jo articulado entre los docentes que trabajan en las diferentes etapas
del proceso educativo; por último, el desarrollo de la capacidad de
trabajar en equipo constituye una exigencia para los alumnos, cada vez
más intensamente requerida tanto por el desempeño en el mercado de
trabajo como por el desempeño ciudadano.

Pasar de una cultura de ejercicio individual del oficio a una cultura
de profesionalismo colectivo no es un proceso fácil. En primer lugar,
es importante reconocer que si bien la reforma institucional basada en
la mayor autonomía y la existencia de proyectos por establecimiento es
un paso muy importante, ello no agota el proceso. La autonomía insti-
tucional es una condición necesaria, pero no suficiente para el trabajo
en equipo.

En segundo lugar, también es importante reconocer que no existe un
solo tipo de equipo. Utilizando una metáfora deportiva, Peter Drucker
definía tres grandes categorías de equipos: la primera se refiere al tipo
de equipo que se establece en el juego de tenis en pareja; en ese caso,
los equipos son de pocos miembros y cada uno trata de adaptarse a la
personalidad, las fortalezas y las debilidades del compañero. La segunda
categoría se encuentra en el juego de béisbol, o en el desempeño de las
orquestas, donde cada miembro tiene posiciones y funciones fijas a des-
empeñar. La tercer categoría se basa en el juego del fútbol, donde cada
jugador tiene posiciones fijas, pero el conjunto del equipo se mueve
simultáneamente y adopta para ello una determinada estrategia (Drukcer,
1995). La definición de cuál será el tipo dominante de equipo en una
determinada institución constituye un paso importante en la elaboración
del proyecto institucional.

En tercer lugar, el análisis y las propuestas de trabajo en equipo en
instituciones educativas se apoyan fundamentalmente en las experiencias
efectuadas en el sector privado, donde la adhesión a determinados prin-
cipios suele ser un requisito de entrada y donde los líderes de la institu-
ción tienen posibilidades de tomar decisiones para garantizar la coheren-
cia del proyecto. Estos dos rasgos –adhesión a principios y poder de
decisión– no aparecen de la misma manera en las instituciones públicas,
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que se orientan por principios formales de funcionamiento burocrático.
Cómo introducir en las instituciones educativas públicas los rasgos que
permitan un funcionamiento más comprometido con determinados obje-
tivos y más cooperativo desde el punto de vista del trabajo profesional
es, precisamente, uno de los problemas más importantes que se presenta
a la política educativa actual, particularmente desde el punto de vista de
la administración y de la gestión (Tedesco J.C., 1998).

Al respecto, es importante recordar que la incorporación de la idea
del equipo docente tiene implicaciones importantes sobre las condicio-
nes de trabajo. Preguntas tales ¿cómo permitir la movilidad de los do-
centes si se pone el acento sobre la autonomía institucional y si el des-
empeño está asociado al perfil de cada institución? ¿Cómo definir una
política salarial por equipos y no por individuos aislados? ¿Cómo garan-
tizar niveles adecuados de objetividad en la evaluación del desempeño
docente cuando el rendimiento es por equipo y no por individuo?, apare-
cerán a medida que se avance en el desarrollo de estrategias educativas
basadas en la idea de promover una educación adecuada a los nuevos
desafíos. Estas preguntas no tienen respuestas únicas ni a priori y será
necesario aceptar que no existe una manera única de resolver los proble-
mas. La elaboración de las respuestas exigirá, en consecuencia, un cierto
grado de experimentación y de evaluación de resultados, donde las tradi-
ciones de cada país jugarán un papel fundamental.

Las tendencias mencionadas pueden producir dos fenómenos interre-
lacionados: la polarización y la heterogeneización del campo docente
(Tenti Fanfani E., 1995). Los recientes procesos de privatización y des-
centralización de los sistemas educativos empujan hacia la misma direc-
ción. Por una parte, se ampliará la distancia entre los modelos típicos
situados en los extremos (polarización), por la otra, se registrará un
aumento de los particularismos que aumentarán la segmentación del
mercado del trabajo docente (heterogeneización).

Próximo al primer polo se irá conformando una minoría de docentes
cuyo trabajo los asimilará al modelo de los “analistas simbólicos”, es
decir, a ese subconjunto de individuos cuya actividad, en lo esencial,
consiste en identificar, definir y resolver problemas nuevos y cuyo capi-
tal cultural se asienta en cuatro habilidades básicas: abstracción, pensa-
miento sistémico, experimentación y colaboración. En el otro polo se
aglutina la mayoría de los maestros. Estos, a diferencia de los analistas
simbólicos, realizan “servicios de persona a persona” que consisten en
tareas simples y repetitivas para los cuales no se requieren competencias



89NUEVOS MAESTROS PARA NUEVOS ESTUDIANTES

de un alto grado de formalización. Estos agentes cobran “en función de
las horas trabajadas o el rendimiento laboral; están estrechamente super-
visados (como sus jefes), no necesitan haber adquirido demasiada for-
mación (como máximo, un título secundaria, o su equivalente, además
de cierto entrenamiento vocacional)” (Reich, R., 1992, pág. 175).

8. Cambios en las teorías pedagógicas y representaciones sociales
sobre el rol del maestro

El rol del maestro depende en gran medida de la función social que en
cada momento histórico se asigna al sistema educativo. De hecho en la
mayoría de nuestras sociedades se espera que el sistema educativo esco-
lar cumpla no una, sino varias funciones. En otras palabras, no todos los
miembros de la sociedad tienen las mismas expectativas o esperan las
mismas cosas de las instituciones donde se educan las nuevas generacio-
nes. En verdad, la escuela es una institución multifuncional y cada vez
se esperan más cosas de la escuela y los maestros. A modo de ejemplo,
podría decirse que mientras algunos esperan que el sistema escolar desa-
rrolle conocimientos relevantes en las personas relacionados con el len-
guaje, las matemáticas y las ciencias naturales y sociales, otros deman-
dan una formación moral y ciudadana, la apropiación de lenguajes
extranjeros, una formación para el trabajo, el dominio de herramientas
informáticas (computación), la formación de competencias artísticas y
deportivas, la preservación de determinadas tradiciones culturales y/o
religiosas, etc. En otras palabras, la escuela es una institución mucho
más compleja y multifuncional que una empresa productora de automó-
viles o camisas.

Es probable que no todos los miembros de una determinada comuni-
dad escolar compartan la misma visión respecto a los objetivos priorita-
rios que la escuela debe perseguir, por lo tanto no todo el mundo posee
los mismos criterios de evaluación para definir lo que es una “buena
escuela”. Por eso resulta particularmente interesante preguntarse cuáles
son las opiniones de los docentes respecto de los fines de la educación,
ya que ellas estarán asociadas con ciertas imágenes acerca del papel que
ellos juegan en la sociedad.

Las encuestas del IIPE-UNESCO arrojan datos significativos tanto
de lo que los maestros definen como funciones prioritarias de la educa-
ción como respecto a la definición de su propio rol profesional. El
cuestionario aplicado invitaba a los docentes a elegir “los dos fines
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más importantes” y “los dos menos importantes” de la educación y a
optar entre dos formulaciones de su rol: una como “facilitador del
aprendizaje de los alumnos”, la otra como “transmisor de cultura y
conocimiento”. Los resultados muestran que existe una diversidad de
orientaciones al respecto.

De una lista propuesta de fines de la educación, el que obtuvo la
mayoría de las preferencias de los docentes argentinos es el que se
relacionaba con el desarrollo “de la creatividad y el espíritu crítico”
(61%). En segundo lugar aparece la preparación para la vida en socie-
dad”, finalidad señalada como prioritaria por poco menos de la mitad de
los docentes encuestados (45%). Solo en tercer lugar y con un porcenta-
je mucho más bajo (28%) aparece la transmisión de “conocimientos
actualizados y relevantes”. O sea, que menos de un tercio de los docen-
tes se pronunció en favor de esta finalidad clásica del sistema educativo.
El transmitir “valores morales” fue señalado como un objetivo priorita-
rio por un cuarto de los docentes argentinos. Solo una minoría (13%) de
docentes se pronunció por la “formación para el trabajo”. A su vez, entre
los fines menos importantes, el de “seleccionar a los sujetos más capaci-
tados” fue el que concita el consenso de casi tres cuartos (73%) de los
docentes argentinos.

Más allá de los significados que los docentes le dan a cada uno de
los fines señalados (aspecto que una encuesta no está en condiciones de
explicitar), pueden hacerse varias lecturas de estos resultados. En primer
lugar puede señalarse el consenso absoluto alrededor de una formula-
ción no tradicional de fines de la educación tal como “el desarrollo de la
creatividad y el espíritu crítico”. Pero este consenso adquiere un signifi-
cado particular cuando se la compara con la minoría (menos de un ter-
cio) que concibe la transmisión de conocimiento como el objetivo prin-
cipal de la educación escolar. Cabe señalar que esta preferencia no es
una exclusividad de los docentes argentinos, sino que, en términos gene-
rales, es compartida por los docentes uruguayos y peruanos a quienes se
aplicó un cuestionario análogo. Todo parece indicar que estamos en pre-
sencia de un paradigma o modo de ver las cosas de la educación que es
relativamente hegemónico entre los docentes latinoamericanos. El pre-
dominio de esta preferencia, más allá de su contenido, puede estar aso-
ciada al peso de ciertas corrientes pedagógicas contemporáneas que se
han desarrollado al calor de la crítica a un modo tradicional y esquemá-
tico de entender los fines de la escuela que en su forma caricaturesca fue
calificado como de “educación bancaria”. En otras palabras, muchos pe-
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dagogos prestigiosos reivindicaron el valor del desarrollo de ciertas fa-
cultades intelectuales y ético-morales en los educandos, contra el énfa-
sis dado a la transmisión de conocimientos entendidos como informa-
ción, que los alumnos deberían aprender. En su forma más esquemática,
la educación tradicional se reduciría a la memorización de un conjunto
de conocimientos que la sociedad había acumulado a lo largo de su
historia y que se consideraban valiosos para la solución de problemas
tanto individuales como derivados de la convivencia social.

Sin embargo, podría decirse que este énfasis en el desarrollo de facul-
tades complejas, cuando va de la mano de una desvalorización de la idea
de educación como apropiación de conocimientos y capital cultural en
general, puede tener consecuencias negativas. En efecto, la preferencia
exclusiva por “la creatividad y las capacidades críticas” puede quedar en
buenas intenciones cuando se separa y opone a la idea de educación como
apropiación de los frutos de la cultura y la civilización humanas. Salvo
que se conciba a la creatividad como una cualidad casi mágica, es decir,
como una capacidad de hacer algo con nada (al igual que una capacidad
divina), esta no es más que una simple expresión de deseos si no va
acompañada por un fuerte énfasis en la apropiación de aquellas herramien-
tas de pensamiento y de acción que los hombres han desarrollado, codifi-
cado y acumulado a lo largo de su historia. En cualquier campo de activi-
dad compleja, tanto científico-técnica como estética o deportiva, tienen
mayor probabilidad de inventar y de crear aquellos que previamente se han
apropiado de aquellos elementos culturales previamente desarrollados que
proveen una capacidad concreta de hacer y de pensar lo nuevo. Son quie-
nes más se han apropiado del capital literario acumulado quienes tienen
mayores probabilidades de hacer literatura de valor. Lo mismo puede afir-
marse de cualquier campo disciplinario o científico. El saber acumulado
tiene esta virtud: no solo es conocimiento hecho, sino también método,
estrategia, instrumento, recursos para criticar y superar lo dado. Esta es
una característica distintiva de la cultura contemporánea. En otras pala-
bras, cuando se trata de saberes y competencias complejas, la reproduc-
ción está íntimamente ligada a su propia producción renovada. La cultura
compleja se conserva y transforma en un mismo movimiento.

Si esto es así, el énfasis excluyente en la creatividad, cuando no va
acompañada de una valoración contemporánea por la apropiación del
saber acumulado corre el riesgo de constituirse en una frase vacía, en un
objetivo declarativo de dudosa realización práctica. Esta hipótesis es
plausible cuando se observa la subvaloración de la idea de transmisión
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cultural7, la cual puede asociarse con un cierto vaciamiento en materia
de aprendizaje de contenidos culturales básicos tales como el dominio
del lenguaje, el cálculo, los elementos básicos de las ciencias sociales y
naturales, las competencias relacionadas con la búsqueda y análisis de la
información, los idiomas extranjeros, etc. No está de más recordar que el
dominio de estos contenidos se constituye en una condición ineludible
de cualquier actividad creativa y crítica.

El cuestionario aplicado en Argentina, Uruguay y Perú ofrecía al
entrevistado dos definiciones típicas del rol docente. Una decía “el do-
cente es, más que nada, un transmisor de cultura y conocimiento”. La
otra afirmaba que “el docente es sobre todo un facilitador del aprendiza-
je de los alumnos”. La primera se corresponde con una concepción más
clásica y “dura” del oficio mientras que la segunda expresa una formula-
ción más contemporánea y probablemente más “blanda” del rol docente.
La preferencia de los docentes argentinos se orientó decididamente
(72,8%) hacia el segundo término de la opción. Solo el 12,9% se identi-
ficó con la primera, mientras que una minoría de 11% no se identificó
con ninguna de las definiciones ofrecidas. Esta estructura de preferen-
cias se reproduce en los otros dos países estudiados. Estos datos están
indicando que las definiciones citadas organizan bastante bien el espacio
de las alternativas posibles en materia de función docente.

El predominio de la idea del docente como “facilitador” es generaliza-
do en todos los subgrupos que pueden construirse en el universo estudia-
do. Sin embargo, su intensidad varía en función de ciertas características
de los sujetos. En el caso argentino los datos indican que los maestros se
inclinan más por esta imagen que sus colegas profesores del secundario.
La diferencia es particularmente fuerte cuando se trata de profesores varo-
nes. Casi un cuarto de estos últimos optan por la definición más clásica
del docente como “transmisor de cultura y conocimiento”.

Las preferencias de los docentes, tanto en lo que respecta a la defini-
ción de las funciones de la educación como a la de su propio rol indican
la presencia de una subvaloración relativa del conocimiento como acervo

7 Cabe recordar que para “compensar” esta operación de “sustracción” de contenido, cier-
tos discursos insisten en definir al maestro como un “investigador y creador”, más que un
simple transmisor de cultura y conocimiento. La experiencia indica que este aparente
enriquecimiento de la definición del oficio docente, al basarse en consideraciones poco
realistas acerca de la especificidad propiamente pedagógica del trabajo docente y acerca
de las condiciones sociales en que este se desarrolla, se reduce a un discurso vacío y
voluntarista carente de toda implicación práctica.
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cultural que debe ser transmitido a las nuevas generaciones. Esta actitud
generalizada, que constituye un indicador de la difusión de ciertas orien-
taciones pedagógicas durante las últimas décadas del siglo pasado en el
cuerpo docente latinoamericano entra en contradicción con determinadas
expectativas sociales respecto de la escuela como institución responsable
de desarrollar conocimientos que sean significativos tanto para la cons-
trucción de subjetividades autónomas como para la formación de recur-
sos humanos y la ciudadanía activa.

En síntesis, es probable que la subvaloración relativa del tema de la
transmisión cultural en la definición del oficio del docente desdibuje la
especificidad de su trabajo y se constituya en un obstáculo de peso
para el logro de nuevos y más complejos niveles de profesionalización
de esta actividad.

III. EL CARÁCTER INTEGRAL DE LAS POLÍTICAS FUTURAS

Afirmamos en este trabajo que los factores que de una manera u otra
inciden en la configuración actual de la actividad docente tienen efectos
ambiguos e incluso contradictorios. Ellos no determinan en un sentido
único la evolución de este oficio en el presente y en el futuro inmediato.
Esta dependerá en gran medida de una política realista, es decir, que
parta de un conocimiento del sentido, la amplitud y características espe-
cíficas de las transformaciones que se desarrollan en todos los ámbitos
de la vida social contemporánea.

El análisis del rol de los docentes en este momento de profundos
cambios sociales, pone de manifiesto la enorme complejidad de los pro-
blemas y la necesidad de enfrentarlos con estrategias sistémicas de ac-
ción y no con políticas parciales. Durante las últimas décadas y como
estrategia frente al deterioro de las condiciones de trabajo y el prestigio
de la profesión, existió una tendencia natural a focalizar la discusión del
papel de los docentes en términos de su situación material. Este enfoque
parcial ha mostrado sus limitaciones y actualmente existe un consenso
cada vez más importante en reconocer la necesidad de enfrentar el pro-
blema desde las múltiples dimensiones que lo integran. Pero como ya se
ha dicho repetidamente con respecto al enfoque sistémico de las estrate-
gias educativas, reconocer la necesidad de enfrentar el problema en todas
sus dimensiones no significa que sea posible ni aconsejable intentar re-
solver todo al mismo tiempo. El carácter sistémico debe ser entendido
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como la necesidad de definir una secuencia en las acciones, a través de la
cual se ponga de manifiesto cuándo y cómo las distintas dimensiones del
problema serán enfrentadas. Los momentos más relevantes de esta secuen-
cia tienen que ver con los criterios de selección de los estudiantes de los
institutos de formación docente, sus programas y estrategias pedagógicas,
las modalidades de inserción profesional, la carrera y criterios de evaluación
de desempeño y las recompensas materiales y simbólicas que se asocian con
la profesión. La enorme diversidad de situaciones existentes actualmente en
nuestras sociedades indican que es imposible definir una secuencia de vali-
dez general. Las estrategias deben adaptarse a las condiciones locales y es
allí donde pueden definirse en forma adecuada (Tedesco J. C., 1999).

En síntesis, el enfoque integral de las políticas docentes implica
aceptar la complejidad de las situaciones que se enfrentan. Pero hay un
punto sobre el cual es necesario insistir: la complejidad, a diferencia de
lo que suponen muchos enfoques, también existe en situaciones de po-
breza y subdesarrollo. En esas situaciones, lo único pobre es la disponi-
bilidad de recursos, pero no complejidad de la realidad.

Es probable que aquí, como en los países más desarrollados, el camino
de la profesionalización de los docentes se encuentre lleno de obstáculos.
Vale la pena reproducir una lista extensa y exhaustiva de los mismos, tal
como la presenta un especialista, en la medida en que la mayoría de ellos
son operantes en una gran diversidad de contextos nacionales: “la dificul-
tad de introducir estándares en una actividad tan masiva; la devaluación de
las credenciales como consecuencia de una elevación de los requisitos de
formación docente; la tendencia a la nivelación y la homogeneidad de
condiciones que es típica del sindicalismo docente; los límites políticos y
presupuestarios a una elevación significativa de los salarios docentes; la
posición histórica de la enseñanza como una forma de trabajo para las
mujeres; la resistencia política de los padres de familia, los ciudadanos y
políticos a una afirmación del control profesional sobre las escuelas; la
entrada tardía de la docencia en el nutrido campo de las ocupaciones
profesionalizadas; la previa profesionalización de los administradores es-
colares y el poder de las burocracias educativas; la larga tradición de
introducir reformas educativas con medios burocráticos; el problema de
convencer al público de que el conocimiento acerca de temas escolares
aparentemente no esotéricos es una forma de expertise profesional exclu-
siva; la dificultad de constituir a la pedagogía en un sistema formal de
conocimiento profesional; el rol extendido de los no profesionales (padres
de familia y otros ciudadanos) en la instrucción de los niños; el bajo
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estatus de las escuelas de educación y de los educadores de maestros; la
resistencia de las universidades para relajar el monopolio sobre el conoci-
miento de más alto estatus; y la diversidad de sitios en que se realiza la
formación de maestros (Labaree, D.F., 1992, pág. 126-127). La concien-
cia y el conocimiento del alcance y profundidad de estas dificultades se
constituye en una condición necesaria para el éxito de cualquier política
de profesionalización de los docentes.

Una política integral que busque favorecer una nueva profesionali-
dad docente deberá contemplar intervenciones articuladas en tres dimen-
siones básicas: la formación, las condiciones de trabajo y de carrera y el
sistema recompensas materiales y simbólicas que se ofrecen. La expe-
riencia indica que ninguna reforma parcial, es decir, que se concentra
exclusivamente en una de estas dimensiones (el salario, la formación
docente o el estatuto que regula el trabajo y la carrera) podrá favorecer
esa profunda “reforma intelectual y moral” que necesita la profesión
docente para garantizar niveles básicos de equidad en la distribución de
ese capital estratégico que es el capital cultural.
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Los desafíos de la política educativa relativos
a las reformas de la formación docente

Inés Aguerrondo1

INTRODUCCIÓN

Después de décadas de reformas educativas con resultados relativos,
uno de los centros actuales de atención son los profesores. A ellos se
les reconoce un papel clave en las reformas educativas por razones
que son aparentemente contradictorias y que Fullan resume en su
frase ya clásica “la formación docente tiene el honor de ser, simultá-
neamente, el peor problema y la mejor solución en educación” (Fu-
llan, 1993).

Los sistemas escolares están organizados sobre la base de una tecno-
logía central de la enseñanza que hasta el momento es personal-intensi-
va, y por tanto los profesores tienen un lugar preferencial en este arreglo
ya que, junto con los alumnos y el conocimiento, son uno de los tres
vértices del corazón de la propuesta educativa.

En el marco del cambio de los sistemas educativos una condición
fundamental es que los profesores puedan cambiar, por dos razones prin-
cipales: por un lado, lo necesitan hacer si queremos que los estudiantes
desarrollen nuevas formas de aprendizaje; y por el otro, porque si los

1 Trabajo presentado en la Conferencia “El desempeño de maestros en América Latina y el
Caribe: Nuevas Prioridades”, Brasil, Brasilia, 10-12 de julio de 2002.
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profesores no acompañan y apoyan las reformas los más hermosos dise-
ños fracasarán (Ávalos, 1999).

Hay demasiadas coincidencias acerca de que las propuestas tradicio-
nales relativas a los profesores, su formación y su carrera ya no alcan-
zan. Pero hay también fuertes evidencias de que no es simple determinar
cuáles son los cambios adecuados y mucho menos ponerlos en práctica.
La “cuestión docente” es un tema complejo, que ha demostrado tener
alta conflictividad. Como lo señala un trabajo reciente: “La ecuación de
buena calidad de la enseñanza en los sistemas educativos a escala masi-
va a lo largo de América Latina, todavía tiene que ser resuelta. Y, según
todos los indicios, no existen soluciones fáciles ni mucho consenso acer-
ca de por dónde empezar” (Navarro y Verdisco, 2000).

Partimos del supuesto básico de que los profesores ni son culpables
de los problemas de la educación actual (sin que por eso sean inocentes)
ni son o pueden ser los actores singulares del mejoramiento de la educa-
ción, pues son muchos los factores que contribuyen a producir sus resul-
tados. Pero, indudablemente, son actores que tienen un rol central que
jugar y ese rol depende del mayor o menor grado en que se sientan,
ejerzan y sean reconocidos como profesionales de la educación (Ávalos,
1999).

Y esto implica un cambio fundamental, porque la forma como se ha
entendido el ejercicio de la enseñanza a lo largo de los siglos de existen-
cia de los sistemas educativos no necesariamente sirve para lo que en-
frentamos en el mundo actual2. Hoy implicamos en dicha definición las
premisas requeridas para una efectiva optimización de la calidad de la
enseñanza, que son: dominio de un saber legitimado; capacidad de diag-
nosticar problemas y encontrar por sí mismo soluciones a los problemas
irrepetibles y específicos de la práctica docente; autonomía y a la vez
responsabilidad individual respecto de su tarea; y responsabilidad colec-
tiva en relación con el rendimiento del alumno, de la escuela y del
sistema (Núñez y Vera, 1990).

La mayoría de nuestros sistemas educativos se enfrentan con una
serie de fuertes obstáculos para la profesionalización de los profesores.
Los modelos de formación de profesores, las condiciones de empleo y

2 Hargreaves (1999) habla de cuatro “edades” del profesionalismo docente, que son: la
etapa preprofesional, la del profesional autónomo (se prioriza la individualidad respon-
sable de la tarea), la del profesional colegiado (se trabaja en equipo, con roles comple-
mentarios), y la actual, del profesional posmoderno, que está en vías de definición
(cuyo rasgo básico es la responsabilidad por los resultados).
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de trabajo de la gran mayoría de los profesores, su inserción subordinada
en la organización educativa, la calidad y orientación de su formación, la
rigidez y uniformidad del currículo, son algunos elementos que resisten
los posibles cambios.

Es indudable que “enfrentar los problemas de los profesores como
tema de decisión política tiene todas las características de los problemas
más difíciles enfrentados por los gobiernos y las sociedades. Se trata de
temas cargados política e ideológicamente; con implicaciones financie-
ras que, en casi cualquiera de los escenarios posibles, son inmensas; y
cuyas definiciones técnicas tradicionalmente han sido débiles, laxas y
cualquier cosa menos conceptualmente claras y convincentes”. …“Im-
portantes reformas actualmente en curso en varios países de la región se
orientan explícitamente a mejorar la calidad de la fuerza de enseñanza.
Sin embargo, más frecuentemente que no, estas intervenciones no logran
hacer pie en problemas fundamentales tales como quién enseña, cuánto
se enseña y cuán bien se enseña” (Navarro y Verdisco, 2000).

Estas restricciones de la realidad se constituyen en barreras para la
aplicación de políticas públicas de reforma de la formación docente. Y
esto es definitorio ya que todos los aspectos que tienen que ver con la
“cuestión docente” requieren decisiones de política pública. Si bien ne-
cesitan del acompañamiento activo de diferentes actores de la sociedad,
no parece ser posible que un bien público, como es la educación, pueda
transformarse y mejorar la calidad sin la intervención del Estado. De
hecho, uno de los rasgos comunes de las reformas educativas es que
todas ellas son resultado de decisiones de los Ministerios de Educación
(Aguerrondo, 2001).

Por lo tanto, la discusión sobre el rol del Estado que parecía termina-
da unas décadas atrás, ahora está replanteada. “No se defiende volver al
Estado de décadas atrás. Pero se plantea, como lo hace el Banco Mun-
dial (1997) en su informe especial sobre el rol del Estado, que el desa-
rrollo requiere un Estado efectivo y resalta que ‘sin un buen gobierno no
hay desarrollo económico ni social’. Ni el Estado omnipotente, ni el
Estado ausente: políticas públicas activas gerenciadas con alta eficien-
cia” (Kliksberg, 2002).

Para avanzar en la concreción de este objetivo, es útil distinguir
entre las distintas responsabilidades que le caben al Estado en este tema
ya que ellas determinan los ámbitos de decisiones que deben enfrentar-
se, y por lo tanto definen los desafíos políticos. Coincidimos con Paiva
Campos en que, en primer lugar, corresponde la tutela de la calidad de la
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educación básica y de la enseñanza secundaria, pública y privada y, en
consecuencia, de la calidad de los respectivos profesores y de su forma-
ción; y creemos que, en segundo lugar, debe ocuparse de la regulación
del acceso al empleo y las condiciones del desempeño profesional3.

Estas responsabilidades del Estado generan desafíos políticos en tan-
to suponen decisiones que modifican el funcionamiento tradicional del
sistema educativo, los que se presentan en el siguiente cuadro y serán
tratados en los puntos siguientes.

Responsabilidades y desafíos políticos del Estado respecto de la cuestión docente
Relacionados con la
calidad profesional de
los docentes .

Relacionados con la
formación permanente
o el desarrollo profe-
sional docente.
Relacionados con las
condiciones de trabajo
de los docentes.

* Resguardar la calidad:
 – Asegurando que sea adecuada y se corresponda

con las tendencias mundiales.
– Instando a las instituciones formadoras para

que mejoren la calidad académica de su oferta.
* Resguardar la cantidad:

 – Asegurando que se titulen la cantidad y calidad
de recursos humanos requeridos por el sistema
educativo.

* Institucionalizar la necesidad y la oferta del desa-
rrollo profesional permanente.

* Implementar una carrera docente que apoye una
educación de calidad.

I. CONDICIONANTES DE LAS DECISIONES SOBRE FORMACIÓN

DOCENTE EN EL MARCO DE LAS REFORMAS EDUCATIVAS

En relación con la calidad de la educación, la problemática principal con
que se enfrenta la conducción política del sector educación en la actuali-
dad –relativa a los profesores– es cómo mejorar su desempeño. Las deci-

3 Paiva Campos destaca “tres responsabilidades que le caben (al Estado): regulación al
acceso al ejercicio profesional; tutela de la calidad de la educación básica y de la
enseñanza secundaria, pública y privada y, en consecuencia, de la calidad de los respec-
tivos profesores; selección al acceso al empleo en las escuelas que administra directa-
mente” (Paiva Campos, 2002).
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siones involucradas para lograrlo se enmarcan en lo que hemos llamado
la cuestión docente, que abarca toda la vida del ejercicio profesional de
los profesores, incluyendo tanto la formación inicial como la formación
permanente, cruzada por las condiciones de trabajo y la realidad de la
gestión institucional.

Estos temas han sido y siguen siendo motivo de alta controversia y
poco acuerdo. Es necesario reconocer que llegar a consensos no es simple,
dado que la mayoría de los asuntos que tienen que ver con la cuestión
docente asume rápidamente características de alto voltaje político. Incluso
los temas más “técnicos”, cuando llegan al momento de las decisiones, se
transforman en temas políticos debido a que muchas de ellas se vuelven
problemáticas en términos de viabilidad política, sea porque tocan tradi-
ciones, cambian las reglas de juego, modifican concesiones, exigen más
esfuerzo, pretenden dar más responsabilidad sin modificar salarios, etc.

Estos elementos tornan en un permanente desafío las distintas deci-
siones para la reforma de la formación docente como consecuencia de lo
cual la instancia política se debate entre dos alternativas complicadas:
por un lado, eludir grandes decisiones sobre el tema, lo que condiciona-
ría cualquier cambio real que quiera hacerse en otras áreas; por el otro,
generar decisiones de política que enfrenten los mencionados desafíos.

Adicionalmente, existen algunos otros elementos de la realidad que
agregan complejidad a estas decisiones:

– Las decisiones afectan a gran cantidad de personas con característi-
cas muy diferenciadas

Los sistemas educativos abarcan una porción muy importante de la po-
blación total de un país y la tendencia es que siga expandiéndose, agre-
gando la atención de nuevas edades y nuevos grupos sociales. Este rasgo
lo diferencia de otros sectores de la gerencia pública, lo que permite
hablar, en cierto sentido, de la irreductibilidad de los sistemas educati-
vos, tema de suma importancia en el contexto actual en que la reforma
del Estado tiende a la reducción del Estado (Aguerrondo, 2001).

Esta característica se complementa con otra, que es su complejidad.
La cantidad y diversidad de perfiles que coexisten como agentes de la
educación muestran “profundas diferencias entre ellos y dentro de cada
uno (de sus componentes), así como (las) diferencias relacionadas con
niveles y asignaturas de enseñanza y con variables tales como edad,
género, etapa de desarrollo profesional, etc.” (Torres, 1999).
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Este contexto obliga a la complejidad de las estrategias para producir
cambios en la calidad de los profesores. Como se trata de un servicio
complejo y diversificado, las decisiones educativas deben diferenciarse
para contemplar, entre otras cosas, las características propias de los dife-
rentes grupos docentes, las demandas específicas que surgen de las dife-
rencias socioeconómicas, etc.

Es común que esto genere una tensión que se expresa en la escasa
posibilidad de poner en práctica adecuadamente políticas que atiendan
toda esta diversidad y complejidad.

– Las políticas para mejorar la calidad de los docentes suponen fuerte
impacto presupuestario

La complejidad y el gran número, como características propias del sec-
tor, así como su condición de personal-intensivo, determinan que cual-
quier estrategia que se plantee tiene fuertes implicancias presupuesta-
rias. Es bien sabido que el peso del salario es el componente principal
del gasto educativo, que ocupa entre un 80 a un 95% de los presupuestos
en los sistemas educativos de la región.

Esta tensión se expresa habitualmente entre la posibilidad real del
presupuesto y los requerimientos del gran número. Como consecuencia
de la característica de complejidad, que reconoce que no todos los do-
centes son iguales, cualquier oferta estratégica, para que sea adecuada,
tiene que ser muy diversificada y sistemática, lo que supone altos costos
de gerenciamiento. Si a esto se agrega la cantidad de agentes a la que
hay que llegar, es claro que cualquier propuesta que se quiera implemen-
tar, si se quiere incidir en una parte grande el profesorado, representa
costos considerables.

– Las políticas para mejorar la calidad de los profesores requieren
cambios normativos

Las estrategias políticas, para su concreción, requieren del correcto fun-
cionamiento de un conjunto preciso y coherente de Reglas, Regulacio-
nes y Procedimientos (RR&P) que definen el marco legal y los procesos
regulares tanto para la preparación como para la toma de decisiones en
todo lo que tiene relación con sus funciones principales (Saidi, 2002).

Es bastante frecuente que las RR&P tengan décadas de obsolescencia,
y se perpetúen como parte de la rutina del sistema educativo. Por esto, este
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tema aparece cuando se decide realizar alguna reforma ya que seguramen-
te hay RR&P que necesitan actualización o que deben ser adaptadas a los
cambios de las políticas, y hasta algunas deben ser suprimidas.

A pesar de que no siempre tienen un lugar preponderante en la pre-
paración de las decisiones, lo cierto es que las RR&P son cruciales para
las reformas educativas, incluidas las reformas de la formación docente.
En este último caso, una complicación adicional se refiere al hecho de
que muchas de las RR&P correspondientes, fundamentalmente las que
tienen que ver con la carrera docente, están bajo la jurisdicción de otros
ministerios o de otros poderes del Estado, como pueden ser la Legislatu-
ra o los ministerios de Trabajo o de Hacienda.

El hecho de que el personal de la enseñanza, en el sector estatal,
forme parte del servicio civil de la administración pública, agrega otro
elemento a esta complejidad.

– Es difícil lograr estrategias integrales y coherentes

Una gran cantidad de actores intervienen en diferentes aspectos del que-
hacer educativo, los cuales muchas veces son portadores de distintas pers-
pectivas. No siempre las demandas de estos actores coinciden o son com-
plementarias, lo que genera serias dificultades y agrega una cuota de
dificultad a los cambios que se pretenden. Por ejemplo, varios estudios
que versan sobre resultados de las reformas de la formación docente han
dejado en claro que para obtener buenos resultados se requiere cambiar la
formación inicial y cambiar la escuela al mismo tiempo, sobre todo referi-
do a las instituciones escolares donde practican los futuros profesores o
donde inician su carrera. El peso de los primeros años de experiencia
profesional juega de manera definitiva potenciando o anulando cualquier
esfuerzo que pueda hacerse para mejorar la calidad de los profesores.

Asumir esta situación requiere superar esquemas de fragmentación
de la política educativa, que aísla la formación de otros aspectos de la
reforma educativa, de otras áreas críticas del desempeño docente tales
como los salarios y de las condiciones de trabajo (Torres, 1999).

Esta parece ser también la percepción de los propios profesores, como
lo relatan las conclusiones de un Seminario Técnico Regional4  sobre parti-

4 Seminario Técnico Regional “Organizaciones de docentes y Proyecto Principal de Educa-
ción: participación de los educadores en el mejoramiento de la calidad de la educación en
América Latina y el Caribe”, organizado por la OREALC/UNESCO y realizado en San-
tiago de Chile los días 4, 5 y 6 de septiembre de 1989.
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cipación de los educadores. Los actores reclaman, al mismo tiempo, orien-
taciones y recursos “desde arriba” y participación “desde abajo”.

Las reformas educativas reconocen con mayor o menor intensidad el
rol que tienen los docentes en su implementación y desde esta perspecti-
va se preocupan de realizar actividades dirigidas a ellos. La impronta de
la descentralización que hoy caracteriza a muchas reformas, conlleva
asimismo una demanda concreta hacia un protagonismo mayor del plan-
tel docente. Las estrategias diseñadas y dirigidas centralmente como
requerimiento a los profesores se dirigen generalmente a dar a conocer
la reforma, conseguir el apoyo de los profesores, promover el aprendiza-
je de los nuevos conceptos o contenidos, hacer posible que se puedan
ensayar las nuevas estrategias. La finalidad perseguida es el logro de
resultados que, en general, se refieren a cambios en los alumnos y alum-
nas, definidos principalmente como los que miden los instrumentos na-
cionales y o internacionales de evaluación.

Es posible, sin embargo, que un proceso de reforma diseñado y diri-
gido en sus líneas generales en forma centralizada, incorpore conceptos
de participación de los docentes y estimule la recreación de procesos de
enseñanza o el diseño de innovaciones en las escuelas mismas. En este
caso, nuevo aprendizaje y cambios en el desempeño docente, incluyendo
la capacidad de innovar, serían también resultados esperados de las ac-
ciones de reforma desarrolladas (Ávalos, 1999).

Algunos informes que describen procesos de reforma educativa
muestran que existe una dualidad en las demandas ya que no es raro que
los profesores por un lado pidan orientación a las instancias más macro
de conducción educativa, al mismo tiempo que reclamen participación y
consulta. Esta dualidad en la demanda agrega una nueva complejidad a
estas decisiones.

– Habitualmente estas decisiones son percibidas como amenazantes

Los procedimientos y rutinas que sostienen al sistema educativo están
tan “naturalizados” que resulta difícil abrir resquicios para su transfor-
mación. No es fácil tomar decisiones que los profesores en su conjunto
puedan percibir como adecuadas ya que, por las características mismas
del hecho educativo, sus resultados revisten alta intangibilidad y solo
son percibibles a mediano y largo plazo.

Por otro lado, la secuencia de reformas que se han sucedido desde
hace unas décadas, y su habitual replanteo periódico en cada cambio de
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gobierno, que pocas veces respeta los tiempos de los procesos, han quita-
do credibilidad en los cambios en la mayoría de los profesores. El im-
pacto de las reformas educativas se manifiesta en el trabajo docente
como un aumento de incertidumbre y de la vulnerabilidad de las condi-
ciones laborales” (Birgin y otros, 1998).

En el medio de estas tensiones se presenta una serie de desafíos rela-
cionados con las decisiones necesarias para mejorar la calidad de los
profesores. Dejaremos de lado en este trabajo los aspectos de estos temas,
que tienen que ver con los niveles más técnico-pedagógicos de la discu-
sión, para tratar de esbozar cuáles son los desafíos políticos en relación con
el desempeño de los profesores y su mejoramiento hoy en América Latina.

II. DESAFÍOS RELATIVOS A CÓMO MEJORAR

LA FORMACIÓN DOCENTE INICIAL

Dentro de las responsabilidades que le caben al Estado, corresponde en
primer lugar la tutela de la calidad de la educación básica y de la ense-
ñanza secundaria, pública y privada y, en consecuencia, de la calidad de
los respectivos profesores y de su formación. En esta línea, un primer
grupo de desafíos se presenta a partir de la necesidad de transformar la
formación inicial de los profesores.

Las nuevas demandas sociales hacia la educación han originado la
necesidad de profundos cambios no solo en relación con los contenidos
que se enseñan, o con los modelos didácticos con que se trabaja en las
escuelas, sino también en relación con una redefinición de la tarea de
enseñar y, por lo tanto, de la formación de los profesores. La percepción
cada vez más generalizada de un deterioro en la calidad de la educación
coloca en un lugar de relevancia la necesidad de accionar de la manera
más urgente posible sobre la calidad de los profesores.

Algunos desafíos políticos relacionados con este campo problemáti-
co tienen que ver con cambios en la estructura y contenidos de la forma-
ción docente inicial, control de la calidad de la formación que se imparte
y reordenamiento de la oferta de instituciones formadoras de profesores.

1. Cambios en la estructura y contenidos de la formación docente inicial

Existe hoy cierto consenso técnico entre los especialistas en torno al
diagnóstico del problema educativo, y a las líneas generales de las nue-
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vas propuestas curriculares. Pero la cuestión de cómo deben formarse los
profesores continúa siendo uno de los temas en el cual coexisten todavía
opiniones diversas.

De hecho, los modelos tradicionales de formación de profesores
mantienen su vigencia generalizada en la realidad de casi todos los siste-
mas educativos. La tensión entre lo que “se debe cambiar” según el
discurso de los especialistas, y lo que esto implica en términos de lo que
“se debe hacer”, no está todavía mínimamente saldada. Gran cantidad de
las cuestiones que están implicadas en estos cambios no están todavía
acordadas técnicamente y coexisten diversas posturas en las discusiones
entre especialistas.

A esto debe agregarse que, aun cuando puedan estar justificadas
técnicamente, las decisiones que implican cambios en la formación de
los profesores son conflictivas ya que en ellas entran en tensión las
tradiciones de los sistemas educativos particulares con las líneas más
generales de la evolución de la educación en la actualidad.

Los temas básicos del debate actual, que generan campos de desafíos
políticos, se refieren al locus de la formación inicial, el peso de la for-
mación pedagógica y el de la formación en la disciplina a enseñar y la
reducción de la distancia entre la teoría y la práctica.

– El locus de la formación inicial

La formación docente inicial ha sido permanentemente elevada hacia
niveles cada vez más altos del sistema educativo. En los sistemas
educativos de los países desarrollados y en países de ingreso medio,
la formación docente está en el nivel terciario y la universidad (Mar-
tin, 1999). El lugar de la formación inicial ha ido variando, desde
ocupar un primer lugar posprimario, luego formando parte de la edu-
cación secundaria, para pasar después al nivel terciario, ya sea como
parte de la educación superior no universitaria o directamente dentro
de la universidad.

En América Latina la respuesta ha sido diversa. En la mayoría de
los países las viejas “escuelas normales” han sido transformadas en
institutos superiores con carreras que van de 2 a 5 años, y cuyo requi-
sito de ingreso es que se haya completado el secundario (Roggi, 1999).
Si bien la universidad históricamente se ocupó de la formación de
docentes para el nivel medio, hay países que han ubicado toda la for-
mación docente en el nivel universitario. Otros han generado un tipo
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especial de universidad, la Universidad Pedagógica, dedicada solamen-
te a la formación de profesores.

Existen argumentos a favor y en contra de localizar la formación
docente de pregrado o inicial en la universidad. Por un lado, muchos
especialistas señalan las ventajas de ubicarla en la universidad, pues así
se brinda la oportunidad a los futuros docentes de formarse en ámbitos
de excelencia académica, con los mejores académicos de todas las disci-
plinas. Por otro, algunas experiencias de formación docente en universi-
dades han sido duramente criticadas alegando que se crean circuitos
formadores al interior de las universidades donde dan clases profesores
de más bajo nivel académico que los que se desempeñan en las licencia-
turas, o que en muchos casos se centraliza la formación en aspectos
teóricos en detrimento de la reflexión sobre la práctica.

Elevar el nivel del sistema educativo en el que se imparte la forma-
ción docente inicial no resulta conflictivo, solo cuando se modifica ne-
gativamente la situación de las instituciones formadoras tradicionales,
presentándose el mayor desafío cuando se concentra la formación do-
cente inicial en la universidad y se suprime las instituciones preexisten-
tes, tales como los institutos terciarios. Para resolverlo, muchos países
preservan la vieja estructura de terciarios. En ese caso, se urge a estas
instituciones –o se les exige por ley– que creen lazos estables con las
universidades, y se estructura otra serie de estrategias para hacer posible
que mejoren la calidad de su oferta formativa.

– El peso de la formación pedagógica y la formación en la disciplina a
enseñar

La tradición de la formación de los profesores de escuela básica (maes-
tros) difiere en gran medida de la de los profesores para el secundario.
En la primera, se partió de una lógica pedagógica y se enfatizó la ense-
ñanza de la didáctica. En la segunda, la mayor importancia la ha tenido
siempre lo disciplinar y generalmente el lugar y el peso de la formación
pedagógica ha sido tardío y secundario.

Estos énfasis diferentes se correspondieron con las distintas raciona-
lidades que organizaron tradicionalmente estos niveles educativos. La
escuela primaria tuvo como eje organizador el proceso de adquisición de
los elementos instrumentales de la cultura por parte de los niños, mien-
tras que la escuela secundaria ha basado su organización en la lógica de
las disciplinas (Braslavsky, 1999). Con el incremento de los años de



MAESTROS EN AMÉRICA LATINA108

obligatoriedad de la educación, estas distinciones han desaparecido a tal
punto que en la actualidad se entiende como un solo tramo, el de la
educación básica, el período que va desde el ingreso a la escolaridad
hasta el egreso del secundario5.

Esta realidad, sumada al conocido hecho de la disminución del capi-
tal cultural personal de los ingresantes a las carreras de profesorado, ha
incentivado un movimiento que tiende a superar las viejas dicotomías
entre formación pedagógica y formación disciplinar. Es decir, se tiende a
reconocer cada vez más la existencia de un tronco profesional común
que debe ser respetado.

En general, se acepta que los docentes de primaria deben tener una
mejor formación en todo lo referente a las disciplinas del currículo
mientras que los docentes de media necesitan ser formados en todo lo
referente a las cuestiones pedagógicas para el abordaje en el aula de las
disciplinas que han elegido para enseñar (Martin, 1999).

Para resolverlo, la decisión habitual ha sido alargar la duración de la
formación docente inicial. Ya sea porque la opción se hace antes –y enton-
ces incluye algo de educación secundaria–, o porque se acorta la formación
docente específica pero se exige más escolaridad para ingresar; en resumen,
para poder ir a enseñar hay que tener más años de escolaridad (Martin, 1999).

Pero el incremento de los años de escolaridad y su impacto en la
reestructuración de los contenidos de la formación no ha alcanzado para
replantear viejas concepciones acerca de la formación. Todavía no está
presente en las nuevas propuestas una concepción de la formación ini-
cial precisamente como inicial, es decir, como parte de una trayectoria
profesional en la cual en esta etapa (la de pregrado) corresponde solo
dar las bases para que luego se siga aprendiendo.

A la hora de organizar las propuestas formadoras, se sigue pretendien-
do que el “perfil del egresado” refleje las competencias de un profesional
maduro. Parte del conflicto por la duración de la carrera –y por ende por
su costo– se podría resolver reconceptualizando estas cuestiones.

– Acortar la distancia entre la teoría y la práctica

Tanto las concepciones clásicas de formación de profesores como las
actuales, consideran que dentro de las condiciones requeridas para un

5 En la bibliografía internacional este tramo se identifica con la sigla K-12, o sea, desde el
kindergarten hasta el grado 12.
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buen aprendizaje docente está la de que se pueda realizar una adecuada
formación para la práctica.

La propuesta tradicional de relación entre la teoría y la práctica,
representada por las antiguas escuelas normales y sus “departamentos
de aplicación”, implicaba un modelo basado en un supuesto de que se
aprende a enseñar por imitación, viendo. Las nuevas teorías proponen
una aproximación diferente, que postula que se debe “aprender” la
práctica. Pero, singularmente, todavía no hay una “didáctica de la
práctica” suficientemente aceptada, lo que lleva a la realidad de una
cantidad de ensayos simultáneos de una serie singular de modelos
alternativos.

Organizar experiencias realmente formativas situadas en la escue-
la ha significado un esfuerzo por elegir con cuidado los lugares esco-
lares de trabajo para los estudiantes de pedagogía, buscando ofrecer
diversidad de contextos al mismo tiempo que situaciones donde el
aprendizaje docente sea posible. Esto no ha sido fácil. De todas ma-
neras, en muchos países la práctica se lleva a cabo en diversas insti-
tuciones que pueden o no colaborar entre sí. Lo importante parece ser
que las aulas elegidas funcionen de acuerdo con procesos similares a
aquellos con los que se pretende formar al futuro profesor o profeso-
ra (Ávalos, 1999).

Una tendencia contraria a la de formar docentes en el nivel tercia-
rio o universitario se está desarrollando actualmente en países como
Estados Unidos y Reino Unido donde hay duras críticas a que la for-
mación de docentes se realice en ámbitos universitarios. Las críticas
surgen no solo de expertos y autoridades sino también de los profeso-
res que critican su formación por haber sido demasiado teórica y aleja-
da de la realidad escolar.

Para contrarrestar esto se propone al propio ambiente escolar
(school based teacher training) como el más adecuado para la forma-
ción (Martin, 1999). Esta tendencia despierta también una serie de
cuestionamientos en la medida en que supone que el hacer profesional
se nutre más de la práctica que del conocimiento teórico (Wideen y
Grimmett, 1997).

Una propuesta intermedia entre la formación práctica tradicional y la
“basada en la escuela” (school based) es la llamada inmersión en la
práctica. Una serie de experiencias en la región reconocen la necesidad
de ampliar la experiencia de la práctica sin desatender la formación
científica y pedagógica. “(Esta) innovación potencia la convergencia de
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distintas miradas en el análisis de la práctica así como el trabajo coope-
rativo entre los profesores practicantes…” “De esta forma, los centros
educativos de práctica se constituyen en modelizadores del futuro traba-
jo de los alumnos” (Careaga, 2002).

Todos estos temas presentan problemas a la decisión política, en
tanto implican redireccionar las tendencias tradicionales de la formación
de profesores y en tanto requieren de cambios en la rutina, en las dispo-
siciones y procedimientos y, sobre todo, en los aspectos de organización
de la realidad educativa.

2. El control de la calidad de la formación

Dentro de las responsabilidades que le caben al Estado en relación con
la tutela de la calidad educativa, un segundo grupo de desafíos tiene que
ver con el control de la calidad académica de la formación de los futuros
profesores.

La expansión de los sistemas educativos en la educación básica ha
generado una fuerte demanda de personal para la enseñanza, lo que ha
repercutido en una expansión de la oferta de formación docente, con
insuficientes recursos materiales y humanos adecuados para garantizar
un mínimo de calidad para esta formación.

Aun cuando existe la tendencia de localizar la formación inicial de
los profesores en el nivel de educación superior, sea universitaria o no
universitaria, subsisten fuertes indicios de que no todas las ofertas de
formación resguardan la calidad que sería necesaria.

Las posibles intervenciones políticas en estos temas se enfrentan
con problemas tales como la autonomía de las universidades, o la
tradición de las instituciones terciarias poco habituadas a funcionar
con controles de calidad externos que permitan dar cuenta de su com-
petencia académica, aunque, al igual que el resto del sistema educati-
vo, el nivel superior está sufriendo una serie de transformaciones
importantes, básicamente dirigidas a resguardar la pertinencia y cali-
dad de su oferta.

Para enfrentar estos problemas se están poniendo en práctica estrate-
gias para resguardar el nivel de la formación profesional que ofrecen las
instituciones existentes, sean estas universidades o instituciones tercia-
rias, tales como la creación de regímenes de acreditación de la calidad
académica de las carreras o de las instituciones formadoras, la introduc-
ción de elementos de incentivación de la calidad como los concursos de
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proyectos, o la organización de circuitos masivos de capacitación para
los profesores formadores de formadores.

– La acreditación académica de carreras e instituciones formadoras

El Estado debe ser el garante de que quienes enseñan poseen las cualifi-
caciones y competencias exigidas por el desempeño docente, y que estas
se les han reconocido en función de haberles sido atribuido un título
profesional, requisito necesario para ejercer como profesor (Paiva Cam-
pos, 2002). Es debido a esto que las instituciones formadoras de docen-
tes, sean estas estatales o privadas, deben cumplir con una serie de
requisitos establecidos por el Estado a fin de tener derecho a otorgar el
mencionado certificado profesional.

Una respuesta que se impone progresivamente como procedimiento
de control consiste en la instalación de mecanismos de acreditación o
reconocimiento académico de los cursos que se destinan a la formación
profesional para la enseñanza. Estos sistemas nacen de la lógica de la
certificación y el control académico, propio en la actualidad del nivel
superior, como consecuencia de lo cual en la gran mayoría de los países
las universidades se encuentran hoy en el medio de procesos de autoeva-
luación, evaluación externa, acreditación, etc.

La acreditación (de carreras o de instituciones) consiste en organizar
un procedimiento mediante el cual se establecen estándares de califica-
ción académica que obligan a las instituciones formadoras, al tiempo que
se organizan mecanismos para certificar el control de calidad sea a través
de juicio de pares o de jueces acordados oportunamente.

Al respecto, “conviene distinguir dos categorías de acreditación:
la académica y la profesional. Cualquiera de las dos puede referirse
a instituciones o a cursos de formación.... Mientras que la profesio-
nal se focaliza en criterios referidos al nivel de dominio de una
determinada calificación profesional, la académica se centra en cri-
terios que caracterizan la formación correspondiente al grado acadé-
mico a conferir. La adecuación a los criterios académicos no garan-
tiza, por sí solo, la adecuación a los criterios profesionales; por lo
tanto, si los cursos de cualificación profesional también confieren
grado académico es necesario que satisfagan asimismo los prime-
ros” (Op. cit.).

Esta distinción es importante porque hay una serie de criterios, compar-
tidos internacionalmente, que deben estar presentes en los procesos de acre-
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ditación, y estos no son exactamente los mismos para ambos tipos de acredi-
tación6. Los resultados de tal evaluación son elementos que agregan transpa-
rencia a los procesos y se toman en cuenta para diversas situaciones.

Los procesos de acreditación tienen además una importancia cre-
ciente en relación con los reconocimientos internacionales y con la reali-
dad de los países federales en los cuales cada estado (provincia) necesita
tener la garantía de que la calificación para la docencia obtenida en el
estado ‘B’ es comparable a la que brinda el estado ‘A’, donde alguien
desea realizar una parte de su formación o desea ser autorizado a ejercer
la docencia.

Introducir estas regulaciones como parte de la función de tutelaje del
Estado no resulta fácil. Si los estándares de calificación académica funcio-
nan adecuadamente, es probable que esto tenga consecuencias concretas
para ciertas instituciones, o que se deba generar una serie de movimientos
de personal, la mayoría de los cuales no contarán con la aprobación masiva
de quienes se vean afectados. Si dichos estándares funcionan laxamente, o
no se aplican, se genera una situación de ‘como si’ que deteriora las posibi-
lidades de iniciarse en el camino de la mejora de la calidad académica.

La respuesta parece ser iniciar el proceso de acreditación con pará-
metros no demasiado ambiciosos, y procedimientos atendibles por gran
cantidad de instituciones, dando un tiempo adecuado para la aplicación
de nuevos indicadores que ajusten más la situación. No obstante, a pesar
de que se tomen estos recaudos, en muchos casos la mera propuesta de
este tipo de regulaciones despierta reacciones definitivamente negativas.

– Los concursos de proyectos innovadores

Otra estrategia para resguardar la calidad de las formación inicial de los
profesores es la implementación de incentivos económicos a través de la

6 Paiva Campos señala para la acreditación académica:
– existencia de un juicio conclusivo de adecuación de la institución o curso a criterios

definidos;
– definición de criterios hecha por una instancia externa a las instituciones de forma-

ción;
– existencia de una entidad acreditadora independiente de las entidades acreditadas,

habiendo para ello varias posibilidades.
Para la acreditación profesional se agregan a las anteriores:
– existencia de criterios específicos del nivel de dominio de la cualificación profesional

para el que el curso prepara, así como
– la participación de empleadores y profesionales del sector en la definición de tales

criterios y en la apreciación de los cursos (Paiva Campos, 2002).
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organización de concursos de proyectos innovadores, posibles de ser finan-
ciados en la medida en que cumplan con ciertos parámetros orientadores7 .

Esta estrategia se vuelve indispensable en los casos en que la forma-
ción docente se ofrece fundamentalmente en las universidades dado que
estas, como consecuencia de la tradición de autonomía que comparten
en toda la región, no pueden ser reguladas con los procedimientos que
llegan a las instituciones del nivel terciario.

Los concursos de proyectos innovadores se orientan por lo tanto a
reformar el sistema superior (terciario o universitario) de formación do-
cente y consisten en la asignación de un fondo competitivo para fortale-
cer estas ofertas. El estímulo hacia el cambio proviene de la inclusión –en
las bases del concurso– de algunas condiciones que orientan a las insti-
tuciones formadoras para presentar sus proyectos de cambio.

Si se quiere incidir en el proceso de cambio una vez adjudicados los
fondos, cada innovación debe ser alimentada y recreada en reuniones
colaborativas intra e interuniversidades, mediante apoyo y monitoreo de
un equipo de coordinación central y mediante contactos con programas
y académicos extranjeros (Ávalos, 1999).

– El mejoramiento de la calidad académica de los profesores de futu-
ros profesores (formadores de formadores)

A pesar de la dudosa calidad académica de los profesores que enseñan
en las instituciones formadoras, América Latina no se destaca por el
interés (ni en términos de políticas ni en términos de investigaciones) en
este tema, lo que se contrapone al interés y las estrategias concretas que
se registran en muchos de los países desarrollados (Vaillant, 2002).

En términos generales se destaca una suerte de “ausencia de políti-
cas de formación de formadores y la tendencia de estos a comprender el
problema de la formación como “algo” externo a sí mismos y referido a
“conductas de entrada” de los estudiantes para profesor, las condiciones
institucionales, las deficiencias del currículo de la formación y la falta
de recursos” (Op. cit.).

Mejorar la calidad académica de los formadores de formadores es
una tarea complicada. Es preciso resolver carencias relacionadas tanto

7 La experiencia más conocida es la que se desarrolla en Chile desde 1996, a través del
proyecto PFFID, que consiste en un fondo concursable para el mejoramiento de la
formación inicial docente en las instituciones formadoras del país (mayormente univer-
sidades).
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con su competencia académica disciplinar como con su idoneidad didác-
tica. En su gran mayoría no registran, desde hace bastante tiempo, expe-
riencia directa de trabajo en las aulas del nivel para el cual forman
profesores. Es conocido el problema de que los formadores de formado-
res enseñan teóricamente a ser buenos prácticos, enseñan a través de
clases frontales la necesidad de la clase interactiva y refuerzan el mode-
lo pedagógico que traen los alumnos-futuros-profesores de entrada.

Encarar este tipo de estrategias requiere de tiempo y de una estructu-
ra de capacitación. No es suficiente realizar talleres sueltos o experien-
cias de asistencia técnica concebidos como mera entrega de información
sin animar procesos más profundos y permanentes de reflexión. Si se
desea una escuela diferente, es en estas instituciones formadoras de do-
centes donde debe comenzar el cambio institucional para permitir que el
futuro profesor vivencie un modelo institucional y una propuesta de
aprendizaje que pueda luego poner en práctica.

Las escasas experiencias que se conocen (Op. cit.) demuestran que
América Latina todavía no está tomando este tema como prioritario. Sin
embargo, si los cambios deben sostenerse institucionalmente, es vital
impactar sobre quienes son los que decidirán sobre los aspectos cotidia-
nos de la formación de los futuros maestros.

3. El reordenamiento de la oferta de formación docente

Otro campo claro de responsabilidad del Estado es su obligación de
asegurar que se califiquen (o sea que se titulen) la cantidad y calidad de
recursos humanos que necesitan los demás niveles del sistema educativo
para funcionar con calidad.

La tradición de gestión artesanal que ha sido común denominador
en el sector educativo, así como la carencia de información estadísti-
ca que permita una planificación adecuada, sumada a la constante
expansión de la educación, ha dado como resultado en la mayoría de
los países una serie de notorios desbalances que se expresan en el
exceso de profesores para algunas áreas o niveles del sistema, coexis-
tiendo con urgencias reales por la carencia de profesores para otras
áreas o niveles.

Un indicador cierto de la maduración de un sistema educativo es la
capacidad de autorregularse. Esto es importante dado que en la mayo-
ría de los países de la región existe una oferta más o menos adecuada
de profesores de escuela básica (maestros de primaria), pero resultan
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escasos los profesores para la escuela secundaria, sobre todo para las
asignaturas correspondientes a las disciplinas exactas.

Es imposible mejorar la enseñanza básica o la secundaria si no se
cuenta con profesores adecuadamente formados. Es imposible, ade-
más, avanzar hacia la equidad educativa cuando la distribución geo-
gráfica facilita la concentración de estas ofertas formadoras en las
zonas más urbanizadas. Es necesario hacer una adecuación del siste-
ma de formación de docentes y del compromiso del sistema educativo
y de las instituciones que forman profesores, para poder cumplir con
la cantidad de personal que el sistema necesita en los distintos nive-
les y modalidades.

En este sentido, es preciso establecer acuerdos de reordenamiento de
la oferta de formación docente dentro de las distintas regiones del país,
teniendo en cuenta también la oferta universitaria, y pactar con estas
instituciones una distribución más racional de los esfuerzos.

 Esta necesidad de reordenamiento está dada también debido a que
los procedimientos de acreditación y control de calidad desnudan situa-
ciones difíciles de encarar sin conflicto. En todos los países existe un
conjunto de instituciones formadoras de docentes que ya no prestan el
servicio que debieran y que por tanto presentan un serio problema para
la decisión.

Estrategias como aprovechar el exceso de profesores de una asigna-
tura para limitar la inscripción unos años, armar alternativas de recon-
versión institucional para cubrir nuevas necesidades, proponer carreras a
término hasta que se sature la necesidad, pueden aparecer con bases muy
racionales, pero si no están muy bien organizadas y monitoreadas, gene-
ran fuertes resistencias.

Todas estas estrategias son difíciles de implementar y presentan
desafíos para la decisión porque cuestionan la tradición de nuestros
sistemas educativos y cuestionan la gestión de las reformas en la
formación docente.

III. DESAFÍOS RELATIVOS A CÓMO MEJORAR

LA CALIDAD DE LOS DOCENTES EN SERVICIO

Dentro de las responsabilidades que le caben al Estado en relación
con la tutela de la calidad de los profesores y de su formación, aparece
una segunda gran línea de decisiones referida a la formación permanente
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o continua de quienes se encuentran enseñando. Los desafíos se concen-
tran en la necesidad de transformar esta área.

1. Perfeccionamiento vs. desarrollo profesional

La lógica tradicional conceptualiza la formación continua como perfec-
cionamiento entregado a profesores carentes de algo, sobre la base de
ofertas de cursos de distinto tipo. “En esta discusión están en pugna dos
visiones: una visión implícita tradicional de formación docente continua
como acciones que sirven para subsanar elementos deficitarios de los
profesores frente a las necesidades actuales, y otra visión más actualiza-
da que supone que la formación profesional es un continuo a lo largo de
toda la vida. Esta última acción responde a la conceptualización reciente
sobre formación docente que se centra en el concepto de “desarrollo
profesional” (Avalos, 1999).

Atendiendo a la idea de desarrollo profesional, el proceso de forma-
ción se define como un continuo orientado a las necesidades diferentes
que se suceden en distintas etapas de la vida profesional, por ejemplo
entre profesores que se inician, profesores en desarrollo y profesores
con experiencia. Se distingue así entre la formación profesional inicial
(o estudios de pregrado) y el desarrollo profesional durante un continuo
que se define como la carrera docente.

Las ofertas de capacitación para el personal que se encuentra ense-
ñando se registran desde larga data, en parte debido a la gran cantidad
de personal que todavía hoy en América Latina se encuentra a cargo de
alumnos, en tareas de enseñanza, pero que no son profesores titulados,
problema que afecta en forma particular a la enseñanza secundaria.

Los porcentajes de profesionales universitarios que en algunos casos
ocupan estos cargos en el nivel secundario no resultan tan significativos
como para resolver esta situación.

Otras situaciones siempre presentes, pero cada vez más acuciantes,
son el avance permanente del conocimiento científico y el cambio verti-
ginoso de las demandas de la sociedad.

Adicionalmente hay que reconocer que desde el inicio de los procesos
de reforma educativa ha habido, desde la profesión docente misma, claras
demandas indicando que las nuevas propuestas pueden fracasar si no hay
acciones apropiadas dirigidas a los profesores para comprometerlos con los
cambios y ayudarlos a implementarlos en la forma diseñada. Esto ha llevado
a que se intentaran una serie de estrategias de capacitación de los docentes.
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2. Principales estrategias

Así como en la formación inicial ha habido casi un formato único que ha
perdurado a lo largo del tiempo, en la formación profesional es justamente
a la inversa: se han sucedido una serie de estrategias diferentes, con diver-
sos resultados y muchas veces severamente cuestionadas, lo que ha gene-
rado una base de escepticismo en los profesores, con la cual se debe
contar a la hora de poner en práctica estrategias referidas a este tema.

Desde comienzos de los ochenta se produjo una fuerte crítica al
concepto tradicional de formación en-servicio: por un lado las investiga-
ciones mostraron el poco efecto de los cursos de perfeccionamiento rea-
lizados por profesores y, por el otro, los propios profesores manifestaron
una opinión adversa sobre estas actividades.

Para avanzar en diversos cambios, un primer modelo de atención a
los docentes fueron los cursos, o la capacitación específica, previos al
inicio de una innovación. En general, se trataba de experiencias no masi-
vas, en muchos casos de tipo “experiencia piloto”. En estas experiencias
se preveía inicialmente impartir cursos a los docentes que participarían
en ella. Con este procedimiento se pretendía garantizar que los que apli-
caban la innovación tuvieran las competencias adecuadas. Esta creencia
fue tan incuestionada que muchas veces se explicó el fracaso de una
experiencia por la ineficiencia y, sobre todo, por la corta duración de los
cursos previos.

El modelo de estos cursos ad hoc mostró un grave inconveniente: su
dificultad de aplicación masiva, tal como lo requerían los cambios más
generalizados. Una solución para esto fue la capacitación en servicio, es
decir, el recurso de atender las necesidades del personal en el mismo
momento en que se realizaban los cambios. Bajo esta denominación se
incluyen las experiencias cuyo objetivo fundamental fue el cambio de
los contenidos de la enseñanza. Fue común que se generaran documen-
tos de apoyo para el personal, que se constituyeron en verdaderos “cur-
sos a distancia”. Muchos documentos curriculares –sobre todo los que se
referían al nivel primario– incluían en sus primeros capítulos las funda-
mentaciones filosóficas, pedagógicas y psicológicas del nuevo currículo
del desarrollo de los contenidos para cada grado y “actividades sugeri-
das” y para cada área (Aguerrondo, 1992).

Característica de esta etapa fue también la capacitación en “ondas”
sucesivas en la que en un primer momento un grupo de profesores eran
capacitados y estos, en un segundo momento, se transformaban en capa-
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citadores de quienes, en un tercer momento, servían a su vez también de
capacitadores. Esta capacitación “en cascada” (Navarro y Verdisco,
2001) resultó poco efectiva debido a que tanto el aprendizaje de la tarea
de enseñar y el de enseñar a enseñar requieren de estrategias mucho más
complejas y de tiempos mucho más largos que los posibles en cada una
de estas “olas” de la “cascada”.

Con posterioridad, se empieza a percibir al docente ya no como
‘carente’ de las calificaciones necesarias para el cambio, sino como ac-
tor protagónico de las reformas, y se centra el interés en el cambio de su
actitud ya que se entiende que sin esta condición no puede haber cambio
en su práctica. Se inicia la reconceptualización de estas actividades,
hacia la idea de desarrollo profesional.

Esta etapa comprende dos grandes modelos: el de los talleres de
reflexión sobre la práctica y el del perfeccionamiento institucional. El
primero resultó ser de una interesante eficacia individual, extendiendo
su alcance a pequeños grupos, pero se mostró bastante inadecuado como
estrategia para la reconversión rápida y masiva del profesorado en su
conjunto. Por esto, a pesar de su proliferación propiciada por algunos
ministerios y muchas instituciones privadas, los efectos a nivel del siste-
ma educativo distaron mucho de ser notables.

Los organismos centrales (Ministerios) han avanzado también en el
conocimiento de las condiciones de efectividad de estas estrategias de
formación profesional. Más que dedicarse a cursos y actividades para el
sostenimiento de los conocimientos académicos de lo que se va a enseñar,
se centran en los elementos para modificar la práctica de la enseñanza en
el aula. Para esto son más efectivas las acciones que se ubican en la
escuela o se focalizan en ella (como es el caso de los talleres de re-
flexión). Funcionan en contextos de trabajo colectivo entre profesores de
un mismo nivel (básico o medio), con formas de trabajo colaborativo que
a veces es interdisciplinario y otras se realizan entre profesores de una
misma área disciplinaria. Finalmente, disponen de materiales o herramien-
tas primordialmente pedagógicos para facilitar la comprensión del nuevos
conceptos y para inducir el diseño de actividades de enseñanza en el aula.

La urgencia de las transformaciones masivas ha llevado a la etapa
actual en la que comienza a aparecer de manera cada vez más promisoria
el perfeccionamiento institucional, que implica transformaciones en la
organización de la institución escolar y de la administración del sistema.
Esto supone el reconocimiento de la necesidad de transformar las condi-
ciones de aislamiento del trabajo del docente. Supone, asimismo, que la
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transformación y el mejoramiento de la calidad de la educación necesitan
del cambio en las actitudes y la formación del personal docente, así
como de las condiciones institucionales y estructurales que enmarcan su
trabajo (Aguerrondo, 1992).

3. Hacia la formación continua del personal de la enseñanza

Las estrategias de capacitación que se han sucedido no han alcanzado
todavía para eliminar una serie de rupturas que sostienen incoherencias
difíciles de superar. Una de las más importantes que sigue vigente se
refiere a la falta de relación entre formación inicial o de pregrado y
capacitación permanente o desarrollo profesional de los profesores.

Aunque es cierto que la formación inicial de los profesores debería
estar unida a la capacitación permanente, se señala que “no hay ningún
país en Latinoamérica que haya pensado en aplicarlo en todo el territo-
rio, excepto en Argentina donde los institutos claramente deben incluir
entre sus funciones la capacitación en servicio. En la región no se ha
logrado que la política de capacitación en servicio sea coincidente en
sus fundamentos teóricos con la formación docente. Es decir, que forma-
ción docente y capacitación en servicio tengan una misma orientación
pedagógica aun cuando estén dadas en diferentes instituciones. Lo que
ha pasado es que los institutos de formación docente en América Latina
no han recibido los recursos para hacerse cargo de la capacitación por-
que el dinero ha ido siempre a los organismos centrales que no se des-
prendieron de la capacitación” (Roggi, 2001).

Otra inconsistencia no menos importante es la distancia entre las
propuestas de desarrollo profesional y las competencias que debiera te-
ner el docente en un nuevo modelo de enseñanza. Entonces “…el discur-
so acerca del nuevo rol docente parecería seguir sin conectarse con la
necesidad de un nuevo modelo de formación docente. En el marco de los
‘proyectos de mejoramiento de la calidad de la educación’ que vienen
realizándose con financiamiento de la banca internacional, la formación
docente continúa ocupando espacios y presupuestos menores, volcada a
la preparación de los docentes en servicio (por lo general desconectada
de la formación inicial) a través de programas cortos, instrumentales,
atados a las necesidades de ejecución de tal o cual política o reforma,
con una noción de ‘reciclaje’ que alude fundamentalmente a la puesta al
día de los docentes en los contenidos de las asignaturas, sin rupturas
esenciales con los esquemas del pasado” (Torres, 1999).
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De este modo, avanza la idea de que el desarrollo profesional requie-
re de estructuras institucionales coherentes que lo soporten, y se hagan
cargo tanto de la formación inicial como del desarrollo profesional de
los profesores, sosteniendo una carrera profesional que pueda ser desa-
rrollada a lo largo de toda la vida.

4. El desafío del e-aprendizaje

En el mundo de hoy el movimiento hacia el saber tecnológico es irrever-
sible. La irrupción y el crecimiento de las tecnologías de la información
y la comunicación en los últimos años traza una profunda brecha entre
los saberes que circulan al interior de la escuela y fuera de esta. La
misión de la educación no solo será aprender y enseñar a convivir con
ella sino utilizarla pertinentemente en forma consciente y responsable.
Por esto es que adquieren cada vez más importancia los intentos de
desarrollo profesional de los docentes a través de las formas más moder-
nas de la educación a distancia, hoy llamadas e-aprendizaje.

El largo camino recorrido desde el inicio de las primeras acciones
de capacitación a través de estrategias a distancia hasta el actual e-
aprendizaje ha sido largo8 . Las primeras acciones ofrecían un servi-
cio a los profesores que, por razones de aislamiento geográfico o
problemas personales, no podían acceder a las rutas convencionales
presenciales del desarrollo profesional. El e-aprendizaje, por lo con-
trario, parte de las competencias actuales requeridas por la sociedad
y supone que estas deben ser manejadas por los profesionales de la
enseñanza para su propio desarrollo y para trabajar con los alumnos
con esta tecnología.

Las ofertas de e-aprendizaje empezaron por cursos con relación indi-
vidual, para luego agregar tutores o mentores y llegar hasta la actualidad
en que se prefiere la pertenencia a una institución de enseñanza y la
realización de estos cursos en grupos de profesores. La idea de una
asociación que incluye genuinamente al equipo docente de una escuela

8 Como es bien conocido, la educación a distancia reconoce tres olas o etapas bien defini-
das:
1. Basada en tecnologías convencionales, como el correo o la radio.
2. Basada en tecnologías intermedias, como la TV, video, grabador.
3. Basada en NTI, como correo electrónico, Internet, video conferencia interactiva,

campus digital.
Llamamos a esta tercera e-aprendizaje.
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como educadores de futuros docentes en todos los aspectos de un progra-
ma de pregrado o incluso de la etapa de desarrollo, lleva al mejoramiento
profesional de los profesores en servicio.

Un problema central referido al desarrollo de estrategias masivas de
e-aprendizaje para los profesores es que las estructuras de gestión públi-
ca de nuestros ministerios no están preparadas para enfrentar la comple-
jidad tecnológica y la flexibilidad de procedimientos que supone mane-
jar este tipo de ofertas. Son escasos y difíciles de retener en la
administración los perfiles profesionales necesarios para llevarlos a la
práctica, y es difícil y costosa la adquisición, mantenimiento y reposi-
ción del material tecnológico base para operarlas.

5. Institucionalizar el desarrollo profesional

Otra barrera frecuentemente sentida desde la gestión política, que genera
indudables desafios, es la inadecuación de las estructuras clásicas de la
administración para desarrollar masivamente incluso estrategias más clá-
sicas de ofertas para el desarrollo profesional del cuerpo docente. Como
nuestros ministerios no están pensados para gestionar ofertas de capaci-
tación masiva, se necesita armar una base institucional propia para llevar
a cabo estos proyectos pero a menudo no hay estructura institucional ni
competencias de gestión o conocimientos adecuados. Por esto se hace
menester desarrollar acciones que actualicen las capacidades operativas
de nuestras instituciones formadoras.

Institucionalizar una carrera docente como parte de un proyecto de
toda la sociedad requiere generar las bases para que las instituciones
formadoras adquieran el compromiso de hacerse cargo de orientar a los
profesores a lo largo de toda su carrera profesional. Esto solo es posible
si el objetivo es influir sobre prácticas cotidianas escolares tendiendo a
colaborar en el desarrollo de nuevas estrategias de enseñanza, y como
consecuencia, a mejorar la calidad de los aprendizajes –y por ende la
calidad de los docentes. Para esto es necesario entender “la cuestión de
la formación docente dentro del concepto de aprendizaje permanente, es
decir, entendiendo que los saberes y competencias docentes son resulta-
do no solo de su formación profesional sino de aprendizajes realizados a
lo largo y ancho de la vida, dentro y fuera de la escuela, y en el ejercicio
mismo de la docencia” (Torres, 1999).

Localizar la formación permanente de los profesores en las institu-
ciones formadoras (y no en los órganos centrales de los ministerios)
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permitirá reconocer las competencias diversas que los profesores vayan
desarrollando a partir de su experiencia profesional. Entrando a las es-
cuelas, y trabajando in situ con los equipos docentes, las instituciones
formadoras podrán también rescatar la enorme riqueza de innovaciones
que los profesores desarrollan como parte de su práctica cotidiana.

Así, con relación a como mejorar la calificación del personal que se
encuentra enseñando, el desafío consiste en ser capaz de armar la estra-
tegia pertinente. No existe el método o la modalidad más apropiada para
todos, o para todo y en general, cada uno tiene sus fortalezas y debilida-
des. Las modalidades a distancia pueden ser recomendables en determi-
nadas condiciones y para determinados objetivos. Por lo demás, la buena
educación a distancia es la que combina autoinstrucción con componen-
tes presenciales e interacción grupal, volviendo de este modo borrosa la
distinción presencial/a distancia y planteando, por último, la necesidad
de estrategias integradas (Op. cit.).

IV. DESAFÍOS RELATIVOS A LAS MODIFICACIONES
EN LA CARRERA DOCENTE

Dentro de las responsabilidades que le caben al Estado en relación con
la cuestión docente ocupan también un lugar importante los temas que
hacen al control de su desempeño, o sea, las condiciones de trabajo y la
realidad de la gestión institucional.

El modo como los enseñantes ingresan a esta tarea, el tiempo que
permanecen en ella, los caminos que llevan a mejorar su situación sala-
rial, las diferencias de salario entre el ingreso y el retiro, son todas
características que definen la trayectoria del trabajo educativo.

1. Los profesores como servidores públicos

En la región latinoamericana, la educación es un servicio público, aun
cuando existe una red importante de educación privada. La condición de
servicio público garantizado por el Estado implica que esta actividad no
puede realizarse privadamente si no está enmarcada en el formato con-
creto provisto por el Estado, y si este no lo autoriza.

Para efectos laborales, el docente estatal es un empleado público, y
su situación profesional y condiciones de trabajo reconocen un primer
marco regulatorio externo al campo educativo. Esto ha significado que
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los modelos originales de asignación de cargos y de ascenso en la carrera
fueran institucionalizándose en paralelo con el desarrollo de nuestros
aparatos estatales.

En un segundo momento se llegó a regulaciones específicas para el
sector docente, siempre a partir de un reclamo de ‘derechos adquiridos’
que daba la pertenencia al sector público. Una de las características más
problemáticas en este sentido, y que está en la base de las discusiones
actuales sobre el desarrollo profesional de los profesores, tiene que ver
con la estabilidad del empleado público. Ser nombrado e ingresar en el
sector público ha dado históricamente una especie de derecho adquirido
que no se relaciona con la capacidad para el desempeño de la tarea, sino
con el tiempo de permanencia, lo que ha significado que, a la hora de
institucionalizar mecanismos laborales a través de regulaciones legales,
en la gran mayoría de los casos, el factor más importante de incremento
salarial esté dado por la antigüedad. Pero hace ya un tiempo que la
definición tradicional de estabilidad del ‘servidor público’ (civil servant)
es cuestionada en base a la contraposición de los derechos individuales a
los derechos generales de la población. En el campo de la educación se
contrapone el derecho a la estabilidad del empleado público al derecho
de la sociedad a recibir educación de calidad, lo que ha llevado a desar-
rrollar el concepto de idoneidad académica y eficiencia en el desempeño
como requisito que relativiza la estabilidad.

Muchas experiencias de reforma del Estado han tratado de producir
cambios en este sentido, pero los resultados parecen demostrar que el
desarrollo de procedimientos para evaluar tanto la idoneidad académica
como la eficiencia en el desempeño, es todo un problema en los aparatos
estatales en general, y en el sector educativo en particular. En la actuali-
dad, la gran mayoría de nuestros sistemas educativos transitan la encru-
cijada de esta problemática. Por un lado los modelos de ingreso, perma-
nencia y ascenso a la tarea educativa arrastran tradiciones que deben ser
superadas; por el otro, se acumulan una serie de intentos que todavía no
muestran claros resultados.

2. Rasgos de la carrera docente

El ingreso, permanencia y ascenso en la carrera laboral de los profesores
tienen características claras que condicionan la organización del trabajo
en educación y que se pueden resumir en una serie de rasgos comunes,
entre los que se destacan:
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– La carrera esta conformada piramidalmente por una serie de puestos
jerárquicos que suponen diferentes funciones (Morduchowicz, 2002).

Lo más común es que exista una sola vía de incrementar el salario, que es
ascender en la escala jerárquica del sistema educativo. Para un docente de
aula solo hay una mejora sustancial de su ingreso pasando a ser director de
la escuela, y de allí a supervisor. Es decir, solo se permite el ascenso a otros
puestos alejándose del aula, lo cual tiene como consecuencia perversa el
abandono de la tarea de enseñar por parte de quienes son buenos profesores.

– Para ascender tienen más importancia los elementos formales (cre-
dencialismo y antigüedad) que el desempeño (Morduchowicz, 2002).

El sistema no está montado para reconocer el mejor desarrollo de la tarea.
Un primer intento de demandar más conocimientos impuso la exigencia de
la realización de cursos, que pocas veces se organizaron institucionalmente
garantizando continuidad y adquisición de cierta de competencias académi-
cas o profesionales. Sin embargo, el significado otorgado a los certificados
llevaron en ocasiones a una especie de compulsión cursillista como conse-
cuencia de lo cual se instaló un credencialismo sin contenido, pocas veces
correspondido por el mejoramiento de los resultados en el aula.

– Los sistemas de evaluación no funcionan sobre bases objetivas. No
hay indicadores reales, no hay cultura de la evaluación

Durante mucho tiempo la tarea de enseñar solo era controlada por el
mismo docente, o por su superior directo en la escuela, el director. Con
posterioridad, en algunos países surgieron sistemas de evaluación del
desempeño profesional de cada agente a través de formularios que deben
ser rellenados periódicamente. A pesar de que estos esfuerzos se basaron
en una lógica que pretendía mayor profesionalidad, es bastante común
que los formularios se rellenen solo como una rutina y no reflejen la
calidad real de la actuación de cada agente.

– El régimen de compensaciones está desvinculado de lo que se hace
en la escuela (Morduchowicz, 2002).

En la gran mayoría de los países el rubro principal del incremento del
salario es la antigüedad, que marca diferencias salariales aun cuando no
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haya pasado un período suficiente que lo justifique. No son raras las
escalas salariales que incrementan su pago por antigüedad desde el pri-
mer año de trabajo cumplido. Otro caso de incremento salarial por razo-
nes externas a la calidad del proceso de enseñanza es el de los incremen-
tos por razones de ruralidad o zona desfavorable, ambas condiciones del
contexto de enseñanza y no del desempeño profesional.

– La escala paga igual por diferentes esfuerzos, aptitudes y desempe-
ños (Morduchowicz, 2002)

Mientras que se reconocen diferencias del contexto, como es el caso de
la situación geográfica de la escuela o la condición socioeconómica de
los alumnos, la estructura salarial no reconoce diferencias en el trabajo
de cada profesor. Se paga igual, independientemente de los esfuerzos e
independientemente también de los resultados. Se hacen muy pocas di-
ferencias en relación con los diferentes niveles educativos que haya al-
canzado quien enseña, y existen países en los cuales el hecho de tener o
no tener la certificación profesional correspondiente (título habilitante)
no significa diferencias salariales ni da preferencia para ejercer la tarea.

– El puesto de trabajo es inamovible, lo que dificulta responder a
nuevas demandas educativas

Por las condiciones de estabilidad, son pocas las posibilidades de modi-
ficar las características del trabajo o de limitar los servicios de los profe-
sores. Debido a que la educación es un servicio que debe adecuarse a los
movimientos y necesidades de la población, no es raro que se plantee la
necesidad de decidir sobre la apertura o el cierre de secciones de grado,
el traslado de localización de una escuela, el agotamiento de demanda
para algunas ramas de la enseñanza media, etc. Todos estos temas afec-
tan de alguna manera el movimiento de personal, lo cual resulta siempre
complicado a pesar de que –en la letra– las regulaciones laborales reco-
nocen la necesidad de flexibilización.

Estas características se han desarrollado en el marco de un Estado en
permanente deterioro, que ha contado cada vez con más demandas pero
siempre con menos recursos para enfrentarlas, lo que lo ha llevado a
flexibilizar notablemente las exigencias y los controles. Mejorar la carre-
ra docente implica una serie de fuertes desafios ya que se trata de modi-
ficar una situación extrema de desregulación, o de regulación formal,
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transitando hacia la inclusión de controles de calidad que cumplan con la
función de mejorar el desempeño de los profesores.

3. Los actuales desafíos

Frente a la caída de la calidad de la educación, desde muchos sectores se
plantea la necesidad de introducir mecanismos de rendición de cuentas
en los sistemas educativos, tanto en función de la mayor eficiencia en la
gestión, como en función de la necesidad de mayor transparencia que
hoy requiere el manejo de los asuntos públicos.

La discusión sobre la carrera docente es difícil porque en realidad
implica discutir implícitamente todas las variables centrales que organizan
la educación, esto es, el modelo de institución escolar a que se apunta, las
definiciones centrales del rol docente, la formación y la capacitación para
el desarrollo profesional, los modelos de gestión de la educación en gene-
ral, y también en particular lo que hace al reclutamiento, el ingreso, el
ascenso y el retiro del personal. El carácter poco sistémico de las reformas
de la formación docente no ha permitido encarar hasta ahora el problema
desde esta perspectiva más holística. Por lo general, se ha tratado de llevar
a la práctica estrategias apoyadas en perspectivas parciales que, en defini-
tiva no han ayudado a dar resolución al problema.

Se pueden reconocer dos grandes líneas de respuesta basadas en sendas
perspectivas. Una se apoya en la idea de que el mejoramiento de la calidad
de la educación tiene como base el crecimiento profesional de los profeso-
res. En esta línea están las estrategias que se refieren a la obligación de que
los profesores certifiquen periódicamente sus competencias de enseñanza.

Otra respuesta es la nacida desde la perspectiva de la economía, que
deja un poco de lado la racionalidad pedagógica, y que ha llevado a los
economistas a pensar modelos alternativos de financiamiento de la edu-
cación, básicamente introduciendo mecanismos del mercado en el sec-
tor, tales como la ‘libre’ elección (vouchers), la competencia entre escue-
las y una estructura de incentivos salariales para los profesores.

Una tercera respuesta, mucho menos explorada y también más com-
pleja, junta estas dos perspectivas y redefine la carrera docente en un
modelo llamado “escalar”.

– Certificación y recertificación profesional

La cuestión de la certificación y recertificación del personal de la ense-
ñanza es uno de los más complejos porque en él se expresan algunos
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problemas pedagógicos conjuntamente con problemas de otra índole,
como los legales y laborales.

Décadas de reformas educativas no demasiado exitosas, durante las
cuales se han sucedido una gran cantidad de estrategias para cambiar,
llevan hoy a la conclusión de que la transformación de la educación
supone cambios en dos grandes áreas: la reestructuración de la escuela y
la reforma de la tarea docente. Al respecto se señala que “Hay dos
conceptos importantes que caracterizan el movimiento de reforma edu-
cativa que han ido ganando ímpetu en la pasada década y que prometen
extenderse de pleno en la actual. La profesionalidad del profesorado y la
reestructuración de la escuela son las consignas más utilizadas para
describir los esfuerzos para reformar la enseñanza y la escolaridad de
modo que una y otra se centren más en las necesidades de los alumnos”
(Millman y Darling-Hammond, 1997).

Desde la perspectiva pedagógica, los esfuerzos de las últimas décadas
para cambiar las escuelas se han centrado en la mejora del currículo, en el
cambio de determinados métodos de dirección escolar y en el desarrollo de
nuevos programas de enseñanza. Tanto el movimiento de las escuelas efecti-
vas como las investigaciones sobre mejora de las escuelas, han dejado en
claro la importancia de incrementar los niveles de decisión en la base del
sistema educativo por parte de los equipos docentes, para lo cual es necesa-
rio el desarrollo profesional de los profesores (Reynolds y otros, 1996).

Para que esto se realice en el sistema educativo es necesario contar
con herramientas institucionalizadas que regulen y controlen la calidad
de los procesos y de los resultados a través de sistemas generalizados de
control de calidad, como son los sistemas nacionales de pruebas de
logros de aprendizaje aplicadas a los alumnos.

De manera correspondiente, otro sistema generalizado, que se impo-
ne cada vez más, se refiere al control de calidad de los profesores. En el
pasado, la evaluación de los profesores no se ha considerado una activi-
dad importante, en parte debido a que no se dudaba de las competencias
de quienes enseñaban y en parte debido a que la mejora de la calidad del
profesorado no se consideraba como un aspecto vital de la mejora de la
calidad de la enseñanza9.

Hoy en día este pensamiento ha evolucionado y está bastante más
claro que en la base de la calidad educativa hay un proceso sistémico que

9 Esta controversia oponía la calidad del docente a la calidad de los materiales, básicamen-
te los “paquetes de enseñanza”.
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incluye la mejora de la calidad del profesorado, iniciándose una serie de
cambios en las regulaciones laborales que comprenden la evaluación y la
certificación periódica, que tienden a condicionar cada vez más la perma-
nencia de los profesores, sean estos interinos como titulares.

Esta realidad ha avanzado mucho fuera de la región en la última
década10. Algunos países han adoptado programas que incluyen niveles
más altos para la admisión en escuelas de educación, tests de competen-
cia para la certificación, evaluación de rendimiento y una educación
continua del profesor. Cada vez son más populares los programas de
formación de profesorado novel que exigen un proceso de supervisión y
evaluación de los profesores en su primer año de trabajo.

Propuestas de este tipo se enfrentan con aspectos centrales de la
identidad tradicional de los profesores, por lo que representan reales
desafíos a la decisión política. La validez de un sistema de este tipo se
expresa en que cada instancia de evaluación tenga reales consecuencias
(positivas o negativas) para la carrera profesional del docente. Esto coli-
siona fundamentalmente con la característica de estabilidad del empleo
público, propia hasta hoy del trabajo del docente.

Un campo adicional de conflicto es el de las consecuencias adminis-
trativas concretas que desatan estas estrategias ya que recertificar signi-
fica, en última instancia, sustituir los certificados de competencia profe-
sional que se otorgaban por toda la vida, por licencias profesionales, que
son carácter no vitalicio11. La validez legal de estos cambios vuelve a
plantear la discusión entre los derechos individuales y los del conjunto
de la sociedad.

Al margen de los aspectos de factibilidad política que se han señalado
hasta acá, la puesta en marcha de estos mecanismos requiere también que se
instalen una serie de procedimientos y de competencias técnicas que mu-
chas veces pueden colisionar con las tradiciones administrativas vigentes.

En primer lugar, se requiere de políticas nacionales que definan algu-
nos de los rasgos más importantes de la evaluación a partir de la cual se

10 En 1981 solo siete estados de USA estaban aplicando un programa de examen de profeso-
res para la acreditación de su grado de profesionalidad; diez años después la gran mayo-
ría lo disponen. Muchos estados han puesto en circulación pautas o requisitos para la
evaluación del profesorado principiante –y a veces veterano también– (Millman y Dar-
ling-Hammond, 1997).

11 En varios estados de USA existen casos de reclamos legales de profesores sobre este
tema, como el caso que perdió Alabama (cf. Richardson vs. Lamar County Bd. of Educ.,
729F. Supp.806 (M.D.Ala.1989) aff´d 935 F.2d 1240 (11th Cir. 1991)) citado por Pullin
(Pullin, 2001).
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certificará o recertificará. En el caso de países federales, se requiere un
acuerdo interestadual que rija como marco general de este proceso.

Para instalar estos sistemas se deben tomar en cuenta, además, todos
los aspectos técnicos, que incluyen métodos, instrumentos y fuentes de
información, la formación y experiencia de los evaluadores, y los rasgos
estructurales del proceso de evaluación, tales como quién evalúa, cuándo
y con qué frecuencia, de qué modo se combinan y agregan los datos, a
qué propósitos de evaluación se trata de servir, de qué forma se comuni-
can los resultados y qué clase de seguimiento se planifica. Otros aspec-
tos importantes son recursos tales como tiempo, personal, experiencia en
el campo de la evaluación; la negociación colectiva y los requisitos
legales; y las características estructurales de la organización, tales como
el grado de centralización de las funciones de la escuela, grado de espe-
cialización, y el tamaño y enfoque de la función directiva que tenga.

– Incentivos para el mejor desempeño

La idea de introducir incentivos salariales en la remuneración de los
docentes tiene su origen en el supuesto de que la baja de la calidad de la
enseñanza se relaciona con un desempeño rutinizado de los profesores.
Para resolverlo, “Una postura muy difundida tanto teórica como fáctica-
mente en los ochenta fue la del intento de relacionar los salarios docen-
tes con su desempeño. Según el paradigma teórico dominante en econo-
mía, todos los salarios deberían ser ‘pagos por mérito’ o productividad”.
(Morduchowicz, 2002)

Mizala y Romaguera (2002) reseñan los tipos de esquemas de incen-
tivos que se han propuesto y puesto en práctica12, a saber:
– Pago por mérito: consiste en diferenciar una parte del salario según

determinados indicadores de desempeño. Los problemas reconocidos
son que incentiva el individualismo, y fija la carrera en la etapa del
profesional autónomo.

– Pago por competencias: se paga por competencias que se acreditan.
Se está probando en los Estado Unidos y todavía no acusa grandes
resultados13.

12 Mizala y Romaguera (2002) consideran, con Morduchowicz (2002), también las carreras
escalares dentro de este rubro de incentivos. Nosotros hemos preferido darle un trata-
miento separado.

13 Según reseñan Mizala y Romaguera, hubo un intento en Bolivia que resultó muy com-
plicado por cuanto el 60% de los profesores reprobó (Mizala y Romaguera, 2002).
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– Incentivos a establecimientos escolares: también propio de la reali-
dad de los Estados Unidos como sustituto del pago al mérito de los
docentes14.
Las ventajas y desventajas de estas propuestas están adecuadamente

reseñadas en la bibliografía, pero al leerla no hay que dejar de tener en
cuenta que los ejemplos se refieren fundamentalmente a la realidad de
los países del hemisferio norte. Esto es sumamente importante porque,
tal como señala Morduchowicz, una cosa es hablar de un porcentaje de
incremento del salario que se recibe como incentivo cuando el salario es
alto y otra cuando es bajo como en América Latina. De todas maneras,
aun cuando los salarios sean bajos, la masividad del servicio educativo
ha hecho que, en la región, muchas veces estos intentos hayan fallado
por su no sustentabilidad financiera.

Para agregar otra duda a este tipo de estrategia, parece importante
recordar que un salario bajo tiene otras implicancias además de la estric-
tamente económica. En nuestro caso, una de las más importantes se
refiere a que los maestros se seleccionan de sectores de la sociedad con
un fuerte recorte de capital cultural, condición esta que les dificulta su
desempeño profesional. Esta es una situación estructural, difícil de re-
solver con este tipo de estrategias superficiales, y por esto va más allá de
los efectos que puedan tener los incentivos salariales.

Otro problema es que todas estas propuestas involucran el controver-
tido tema de cómo evaluar el desempeño docente. Por tratarse de una
tarea centrada en lo vincular, los indicadores que pueden diseñarse tie-
nen siempre fuertes restricciones por la complejidad del referente que
deben medir. Problemas adicionales surgen por un lado de la objetividad
que puedan tener, y por el otro, de las dificultades para comparar resul-
tados de escuelas muy diferentes en nivel socioeconómico, toda vez que
es conocido el papel determinante del nivel socioeconómico en los re-
sultados educativos (Mizala y Romaguera, 2002).

Sin embargo, y a pesar de la cerrada oposición a este tipo de iniciativas
por parte de la directiva gremial del sector, hay indicios de que en los
profesores que están en las escuelas, las opiniones están divididas15. Esto

14 En América Latina se está aplicando en Chile (Cf. Mizala y Romaguera, 2002).
15 Indicios sobre este tema se presentan en Chile, donde un 54% de los profesores está de

acuerdo con que el incremento de las remuneraciones esté relacionado con una evalua-
ción del desempeño docente (Mizala y Romaguera, 2002), y en Argentina, donde un
41.4% de los maestros y un 44.7% de los profesores está de acuerdo con que los
mejores maestros ganen más que los demás (IIPE/UNESCO-Buenos Aires, 2001).
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puede interpretarse más que como una aprobación directa de uno u otro de
estos sistemas, como un juicio crítico que se está instalando en los docentes
que trabajan en las escuelas, cuestionando las reglas de juego que determi-
nan una carrera docente con escasa posibilidad de profesionalización.

– Las carreras escalares

Se ha separado de los grupos anteriores las carreras escalares porque en
ellas se cruza la doble perspectiva pedagógica y económica. Las carreras
escalares son modelos de carrera que incentivan el desarrollo profesional
permanente del cuerpo profesional, para cuyo diseño es necesario tomar
en cuenta la mayoría de las variables centrales que organizan la educa-
ción, esto es, el modelo de institución escolar, las definiciones centrales
del rol docente, la formación y capacitación para el desarrollo profesional
y los modelos de gestión educacional. Además, se deben considerar las
recientes concepciones sobre los regímenes de pago en una organización,
que concuerdan en que una estructura salarial adecuada debe proveer las
condiciones para atraer y retener buenos empleados, promover aptitudes y
competencias, motivar para mejorar el desempeño, dar forma a la cultura
de la organización y reforzar y definir la estructura institucional.

Remunerar a los docentes en función de una carrera escalar supone
contemplar la diversidad de actividades que se requieren para el desarrollo
del servicio y los conocimientos que se poseen y se desarrollan en la
práctica. Modificando antiguas condiciones, “Una carrera escalar es un
plan que provee incentivos y aumentos salariales para los docentes que
eligen progresar en su carrera profesional sin tener que abandonar el aula
o la profesión... El instrumento implica una modificación en la manera de
evaluar y compensar a los docentes cambiando la estructura tradicional
piramidal credencialista y de antigüedad” (Morduchowicz, 2002).

Los elementos que se tienen en cuenta son:
– La existencia de diferentes niveles o escalones en el desarrollo pro-

fesional. Se incluyen de tres a cinco ‘escalones’, que se inician en el
novel o ingresante, sigue con el profesional en desarrollo, luego el
profesional avanzado y termina con el experto.

– La descripción de las responsabilidades que implica cada nivel o esca-
lón, que van complejizándose paulatinamente. Así, se inicia con una
única responsabilidad de conducción de los procesos de aprendizaje del
alumnado, y va incorporando otras como orientación a los alumnos,
solución de problemas específicos de aprendizaje en un área o nivel,
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tutoraje de profesores noveles, coordinación del desarrollo curricular,
investigación, capacitación de docentes, elaboración, difusión, etc.

– Los criterios de ascenso que deben ser acreditados para pasar de uno
a otro de los escalones. Estos son, en general, evaluación del desem-
peño, capacitación académica y profesional, experiencia (antigüedad).
Si bien desde una mera perspectiva económica se podría decir que

“las carreras escalares tratan de superar la estructura plana de salarios
completando el monto a percibir con otros rubros además de la antigüe-
dad” (Op. cit.), en realidad no se trata de proponer simplemente otro
modo de remunerar a los profesores ya que suponen un modelo diferente
de funcionamiento de las instituciones escolares y se plantean adecuar
las posibilidades de pago a esto.

Poner en práctica estos modelos de nueva carrera docente no resulta
una tarea simple. Las pocas experiencias que se conocen han desnudado
una serie de dificultades que van desde las resistencias gremiales y la
complejidad del aparato administrativo necesario para gestionarlas, has-
ta la dificultad de sostenerlas financieramente.

V. REFORMAS DE LA FORMACIÓN DOCENTE:
OPORTUNIDAD Y DIFICULTADES

Se ha señalado ya que en la reforma de la formación el docente es una
pieza absolutamente importante en la transformación del sistema educa-
tivo, aunque su concreción está condicionada por una serie de desafíos.
Los que se han analizado hasta acá surgen a partir del contenido de las
decisiones. Existen, además, otros desafíos originados en la dinámica
misma del proceso de transformación que se constituyen también en
“temas políticos” relacionados con la gestión o conducción de la refor-
ma. Entre estos se destacan los intereses del docente como trabajador,
los intereses del sector privado en la formación y el desarrollo profesio-
nal de los profesores y la oportunidad y el timing de los cambios

1. Los intereses del docente como trabajador16

Los profesores forman parte de la fuerza de trabajo de la sociedad y por
ello sus relaciones con el Estado revisten, en muchas ocasiones, el carác-

16 En este punto se ha seguido fundamentalmente a Núñez y Vera (1990).
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ter de empleador-empleado. En casi toda la región latinoamericana, des-
de mediados del siglo XX los educadores del sistema escolar público
desarrollaron una fuerte organización sindical y profesional. La preca-
riedad de la base material del Estado Docente, unida a la opción política
por la expansión del sistema escolar, hizo muy difícil que se mejoraran
sustantivamente las condiciones de trabajo y las remuneraciones de los
docentes. Por esto, además de realizar esfuerzos para garantizar la for-
mación profesional de los profesores, el Estado se vio ante el desafío de
organizar y de remunerar crecientes dotaciones de docentes, respondien-
do a las demandas sociales de ampliación del acceso y de elevación de
los niveles de escolaridad, estableciendo con los docentes una compleja
y conflictiva relación.

Por una parte, el Estado requería docentes calificados a los cuales le
otorgaba una formación profesional comparativamente elevada y los
contrataba en calidad de funcionarios, con creciente reconocimiento de
derechos. Por otra parte, el Estado benefactor careció en Latinoamérica
de la base material suficiente como para enfrentar adecuadamente el
doble costo de la multiplicación del cuerpo docente y de las demandas
corporativas que esto iba gestando. A esto se sumaron los efectos de las
crisis coyunturales de la hacienda pública y, especialmente, los impactos
de la inflación sobre salarios que se fijaban mediante el mecanismo
rígido de la ley. Ello creó las premisas básicas para la fuerte presencia
del sindicalismo docente y para una relación conflictiva entre el Estado
empleador y los maestros y profesores. En muchos países, las moviliza-
ciones y las huelgas crecieron hasta tal punto que parecieron constantes.

El sindicalismo docente fue consistemente partidario de la presencia
interventora del Estado en educación, defensor del carácter público de
esta, a la vez que apoyaba el modelo de desarrollo productivista y la
intervención reguladora y planificadora del Estado. Por su parte, el Esta-
do compensaba las bajas remuneraciones con oportunidades de empleo y
estabilidad laboral y con espacios de participación, especialmente a par-
tir de los años 50 en que la aceleración de la expansión y la crisis del
Estado Benefactor fue haciendo cada vez más difícil la solución al pro-
blema salarial.

En la actualidad, la situación de los docentes en este aspecto resulta
por un lado complicada, pero por el otro, facilitadora: se reconoce una
gran segmentación en el colectivo docente, lo cual significa que cual-
quier tipo de solución no puede ser uniforme ni única, sino que se nece-
sita desarrollar criterios generales que con márgenes de flexibilidad per-
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mitan negociaciones parciales, pero también se ha producido una suerte
de agotamiento del discurso gremial y de sus promesas, por lo que se
registra una distancia considerable entre los grupos gremiales y los do-
centes en general.

A partir de los cambios que se fueron sucediendo en las demandas
de la sociedad, el malestar docente se expresa también en un distancia-
miento bastante fuerte entre los dirigentes sindicales y las bases de pro-
fesores. “Una causa de la imagen negativa que los sindicatos docentes
pueden haber desarrollado en los años recientes es la naturaleza de los
temas con los que se han manejado. Muy pocos de ellos, si alguno, han
protegido o mejorado el bienestar de los profesores, mientras que mu-
chos más han sido desventajosos para los docentes individuales y para la
profesión docente como un todo” (Lawton, 2001).

Juega también un papel fuerte el desarrollo de condiciones internas
del manejo del poder, muy similares a las desarrolladas en el resto de la
sociedad. No es raro que las cúpulas sindicales se perpetúen y puedan
describirse según lo propuesto por “la ley de hierro de la oligarquía” con
que Mitchells explicó cómo funcionan las grandes organizaciones y los
partidos políticos.

Es evidente que los procesos de cambio que están cruzando a la socie-
dad y a la educación también tienen su incidencia en todos los agentes
relacionados con el quehacer educativo. Es así que en otras regiones se
registran situaciones en las cuales tanto las reformas de la formación
docente inicial y permanente, como la de la carrera profesional, han podi-
do avanzar a partir de negociaciones con estos sectores. Estas experiencias
abren senderos interesantes para encarar estos desafíos.

2. Los intereses del sector privado en la formación y el desarrollo
profesional de los profesores

En nuestros países existe una presencia bastante fuerte de la educación
privada, que funciona dentro de las regulaciones del Estado y, también
en algunos casos, subsidiada parcial o totalmente por este. La polémica
entre educación pública y educación privada ha estado desde siempre
presente en el horizonte latinoamericano, reconociendo que la educación
es un bien público y que es un deber del Estado garantizar educación
básica común a toda la población. Los defensores de la educación públi-
ca sostienen que el Estado no puede abandonar su obligación de defender
el bien común ya que la educación privada reemplaza los valores públi-
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cos por valores privados. Los sectores cercanos a la educación privada
reclaman el derecho a la formación de las nuevas generaciones según el
“ideario” específico de la creencia o comunidad de que se trate.

Una característica interesante respecto de la educación privada es
que a medida que se avanza en los niveles educativos se observa una
mayor tendencia hacia el consumo de la educación brindada por el sec-
tor privado. Según el World Education Report 2000 de la UNESCO, en
América Latina y el Caribe el porcentaje de matrícula privada es para
primaria de 16.4% (1996); para secundaria de 23.8% (1996) y para ter-
ciaria de 34.7% (1994). En el nivel superior no universitario, donde se
localiza generalmente la formación de profesores, se sitúa la mayor par-
ticipación de la matrícula privada.

La oferta privada de formación de profesores abarca tanto institucio-
nes dedicadas a la formación inicial, a veces complementada por oferta de
actividades de desarrollo profesional, como de otras cuyo objetivo se con-
centra en los cursos de perfeccionamiento posteriores a la certificación.

La aceptación de títulos habilitantes o supletorios para el ejercicio
particular de la enseñanza, la modificación de las condiciones de trabajo
y la estabilidad del personal docente en los institutos particulares, la
validez de los títulos otorgados a sus alumnos, la fiscalización de esta
oferta educativa a cargo de organismos estatales creados especialmente
para ello y la regularidad en el otorgamiento de las subvenciones econó-
micas constituyen, entre otros, elementos claves en el crecimiento y
consolidación de los servicios educativos de gestión privada.

Debido a que el Estado es el que fija las condiciones para la validez
administrativa de los certificados que estas instituciones emiten, cual-
quiera de las decisiones que constituya un desafío comentado anterior-
mente, que van contra la tradición y la rutina del funcionamiento del
sistema educativo, repercute necesariamente en las instituciones del sec-
tor privado. Un aumento de las exigencias de calidad, la necesidad de
generar controles, la exigencia de una determinada formación académica
para el personal que enseña en los profesorados, la necesidad de una
biblioteca actualizada, son todos factores de potencial fricción con los
sostenedores de estas ofertas.

Estas decisiones impactan de manera específica en los oferentes pri-
vados y resulta, a veces, más difícil que se cumplan en este sector que
en la oferta pública. Sin embargo, como parte de una estrategia de refor-
ma de la formación docente, es indudable que ambos sectores deben
estar comprendidos en estas estrategias.
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3. La oportunidad y el timing de los cambios

El sistema educativo es un todo complejo y es poco posible cambiarlo si
no se lo encara con un enfoque sistémico (Tedesco, 1998). No han resul-
tado exitosos, por esto, los esfuerzos de cambiar la formación docente
independientes de cambios de otras partes del sistema. Esto plantea el
problema de cómo jerarquizar y ordenar las decisiones de reforma.

Un razonamiento que ha determinado políticas de este ámbito expre-
sa: “empecemos por formar los nuevos profesores, que cuando lleguen a
las escuelas van a cambiar la enseñanza”. Lamentablemente, este argu-
mento ha quedado superado por la realidad, en tanto y en cuanto desco-
noce las intermediaciones del sistema, y el poder de la organización. La
literatura sobre el tema enseña que cuando los nuevos profesores llegan
a la escuela no la cambian; más bien ocurre lo contrario: la escuela los
cambia a ellos, haciendo inútil todo el esfuerzo anterior.

Se ha discutido anteriormente la cuestión del cambio de la escuela y
del cambio de la formación docente. Para lograr resultados, parecería
que tienen que tener cierta simultaneidad, y estar involucrados, ambos,
en un contexto más amplio de reforma. Nuevos profesores ayudan a
cambiar las escuelas, y las nuevas realidades que se van gestando en las
escuelas, ayudan a que los profesores cambien más. Lo que parece ade-
cuado es la necesidad de generar nuevos “sentidos”, para poder direccio-
nar y ordenar estos cambios.

Otro aspecto es el que se refiere a la progresión y la secuencia de los
cambios. ¿Cómo se introduce una reforma? Las estrategias tradicionales
han sido lineales y, en función de una lógica simplista que se apoya en
el funcionamiento por ciclos anuales del sistema educativo, han supues-
to que tienen que avanzar con el alumno. Algunas reformas poco exito-
sas pueden explicarse en función de la aplicación de esta estrategia. Un
primer problema es que define que la unidad de organización del sistema
educativo (o la unidad de cambio) es el alumno. Hoy está claro que la
unidad de cambio en educación es la escuela (la institución escolar) y en
tanto no exista una estrategia para pensar el cambio sistémico sobre la
base de esta unidad, los cambios serán difíciles, porque la estrategia de
avance anual introduce una fuerte ruptura dentro de la organización17.

17 Esto ocurre porque se alarga demasiado el tiempo en que deben “convivir” el sistema
viejo y la nueva propuesta, y la institución se resiente porque no puede funcionar
plenamente con ninguna de las dos lógicas.
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Un problema adicional de esta estrategia de avance anual es que, con
el paso del tiempo, la fuerza del cambio disminuye. Esto quiere decir
que en el momento en que tiene más fuerza abarca la parte más pequeña
de la organización. A medida que pasan los años, la fuerza disminuye,
pero los patrones tradicionales de funcionamiento se mantienen vigentes
y, aunque se siga avanzando en la aplicación, es probable que la innova-
ción se “burocratice”, es decir, los cambios se produzcan formalmente,
pero en realidad se siga trabajando igual que antes, aunque sea con las
nuevas denominaciones (Aguerrondo, 2002).

Una tercera cuestión relacionada con la oportunidad de las reformas
de la formación docente se refiere a que, en esta época de reformas, no
todos los niveles del sistema ni sus diferentes componentes han estado
sometidos a igual cantidad de innovaciones. Lo más probable es que se
hayan hecho más cambios en los primeros grados de la primaria que en
los últimos, en la escuela primaria que en la secundaria, en la secundaria
que en los terciarios.

Es decir, la formación docente inicial integra aquella parte del siste-
ma educativo menos acostumbrada a estar involucrada en procesos de
cambio. Aun más, en aquellos lugares donde se forma de manera separa-
da a los profesores de primaria de los de media, pueden haberse pro-
puesto cambios de la formación de profesores de primaria pero no (o
mucho menos) en los de secundaria.

Cualquier propuesta de cambio debe prever la posibilidad de enfren-
tarse con actores que no saben encararla. Asimismo, al no tener expe-
riencia de introducción de cambios, es probable que las nuevas situacio-
nes generen reacciones de desconfianza y recelo ante lo desconocido,
incrementando por ello las resistencias.
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Otra forma de pensar la formación inicial
de docentes: Los centros regionales

de profesores del Uruguay

Denise Vaillant1

I. FORMACIÓN DOCENTE: LA CENICIENTA LATINOAMERICANA

En América Latina, los profesores de todos los niveles educacionales
tienen pocos incentivos para el desarrollo profesional. Un tercio de los
docentes de la región carece de certificados o de grados profesionales2.
Estas condiciones se deben, en parte, a limitaciones financieras. Pero
también se deben a un sistema educacional que pone más énfasis en
expandir la matrícula que en fortalecer el rol profesional de los profeso-
res. La expansión masiva de cargos docentes durante los últimos cuaren-
ta años ocurrió sin que existieran los recursos necesarios para establecer
y mantener la calidad de la enseñanza. Los bajos salarios y las condicio-
nes precarias han empeorado particularmente el reclutamiento de nuevos

1 La autora es Doctora en Educación de la Universidad de Québec à Montréal, Canadá.
Ocupó un cargo gerencial en la Administración Nacional de Educación Pública de Uru-
guay y es consultora de varios organismos internacionales.

2 Según datos del Banco Mundial (1999).
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profesores. La investigación reciente sugiere que aquellos que entran a
programas de formación docente tienen desempeños académicos relati-
vamente bajos.

Un estudio reciente realizado en tres países latinoamericanos3 revela
bajos niveles de satisfacción y prestigio, y pocos incentivos para la exce-
lencia. La escasa atención dedicada a la formación y capacitación de los
profesores se ha convertido en el principal factor que incide en la baja
calidad de la educación en América Latina. Los principales incentivos
para el perfeccionamiento docente (salarios adecuados, perfección, eva-
luación periódica y rigurosa, y exámenes competitivos para ingresar) se
aplican raramente.

La formación docente ha sido en las últimas décadas la “cenicienta” de
la educación latinoamericana debido, en parte, a su bajo estatus social y a la
pésima remuneración de maestros y profesores. ¿Cómo transformar pues
esta situación? La respuesta más obvia parece ser la mejora de los salarios,
aunque esta no es la única contestación posible. Hay otras maneras de
fortalecer el estatus profesional de los docentes y de aumentar la capacidad
de atracción de la carrera docente con la instalación de los centros de
formación inicial en edificios adecuados, con equipamientos apropiados,
con sistemas de incentivos para el ingreso a la carrera, facilitando el contac-
to con los centros académicos de excelencia en el ámbito internacional.

Entre los múltiples caminos posibles para mejorar la situación de los
docentes en América Latina, presentamos en este documento el caso del
Uruguay y de una innovación referida a la formación inicial de docentes
de enseñanza media: los Centros Regionales de Profesores (CE.R.P.).

Uruguay es un país pequeño con poco más de tres millones de habi-
tantes. Esta pequeñez se vuelve aún más manifiesta cuando pensamos
que el vecino Brasil crece casi a un Uruguay por año y que su otro
vecino, la Argentina, tiene treinta y tres millones de habitantes. Es en-
tendible pues que Uruguay –si bien puede difícilmente ser modelo– ten-
ga, por su pequeña escala, una serie de ventajas comparativas que permi-
ten aportar reflexiones de interés sobre la educación en tiempos de

3 El estudio forma parte de un programa de investigación comparada sobre la profesionali-
zación docente, que el IIPE/UNESCO está llevando a cabo conjuntamente con las admi-
nistraciones educativas de varios países de América Latina desde el año 2000. A noviem-
bre de 2002, se cuenta con información de Uruguay, Argentina y Perú, recabada mediante
la aplicación de un cuestionario a muestras representativas de los docentes de los tres
países.
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reforma, convirtiéndose así en una especie de laboratorio de ideas inspi-
radoras para países de la región.

II. SITUÁNDONOS EN EL CONTEXTO

Uruguay comparte con América Latina una serie de rasgos comunes.
Diversos estudios ponen en evidencia que en las últimas décadas la
expansión de la mayoría de los sistemas de educación formales se acom-
paña por una disminución general en la calidad y una siempre creciente
segmentación o diferenciación interna entre los estudiantes de nivel so-
cioeconómico bajo y aquellos de nivel más alto.

El sistema educativo uruguayo debe enfrentar no solo los problemas
emergentes de la equidad en el acceso –todos los estudiantes tienen
derecho a ingresar al sistema educativo–, sino también los de la equidad
en las condiciones de aprendizaje –todos los estudiantes deben ser pro-
vistos de las herramientas necesarias para alcanzar los resultados de
ellos esperados–. Esto fundamenta el proceso de transformación educati-
va emprendido desde 19954 en el Uruguay, orientado a consolidar la
equidad social5 frente a la constatación y toma de conciencia que las
disparidades en el acceso al sistema educativo formal, así como los
déficits de aprendizajes concentrados fuertemente en áreas críticas como
Matemática e Idioma Español, pueden hacer perder los logros de la
sólida integración social que caracterizó históricamente al Uruguay.

El proceso de cambio educativo en Uruguay refiere a la progresiva
universalización de la educación inicial en las edades de cuatro y cinco
años, a la extensión del modelo de escuela de tiempo completo entre
grupos de población carenciados, a la revisión del modelo de enseñanza y
de aprendizaje en la Educación Media6, al fortalecimiento técnico de la
formación inicial en profesorado, la fuerte promoción de la capacitación
en servicio y al mejoramiento gradual de las condiciones de trabajo.

4 Habiéndose comenzado a ejecutar con los fondos presupuestales votados por el Parlamen-
to y promulgados por el Poder Ejecutivo, que entraron en vigencia a partir del 1 de enero
de 1996.

5 Con fuerte inspiración en las ideas de CEPAL y PREALC quienes proponen una “trans-
formación productiva con equidad” para la América Latina de los noventa, subrayando
la equidad como una condición para el desarrollo social y económico.

6 La educación media en el Uruguay abarca dos ciclos de enseñanza secundaria o de
enseñanza técnico-profesional. Es obligatoria la enseñanza inicial (1 año), primaria (6
años) y el primer ciclo de educación media (3 años).
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Muchas de las metas señaladas están presentes en otras reformas que
se aplican en la región, siendo característica distintiva del Uruguay el
hecho de que se ha logrado, en muy pocos años de implementación, un
conjunto de resultados en diferentes áreas que rompe con la idea de una
vía lenta de gestar un proceso de transformación y nos interroga sobre
las características y las consecuencias de ciertas modalidades de cambio.

Entre los resultados más innegables del proceso de transformación
educativa están los que se vinculan a la formación inicial de docentes de
Enseñanza Media ya que, en los últimos años, el Uruguay ha invertido
un gran esfuerzo en repensar y desarrollar una nueva propuesta en for-
mación a través de la creación de los Centros Regionales de Profesores7.
Estos esfuerzos aparecen reflejados en la evolución que han presentado
los ingresos y la matrícula en los centros de formación docente.

En los últimos años la matrícula de formación docente de enseñanza
media ha experimentado un crecimiento muy significativo: en el conjun-
to, se pasó de 4.163 a 9.634 estudiantes entre 1994 y 2001, lo que
representa un incremento del 131%.

TABLA 1
EVOLUCIÓN DE LA MATRÍCULA DE FORMACIÓN DOCENTE

POR CARRERA Y TIPO DE INSTITUCIÓN (1994-2001)

Años Profesorado Total
IPA CE.R.P. IFD

1994 2.426 1.737 4.163
1995 2.920 1.755 4.675
1996 3.844 2.115 5.959
1997 4.081 185 2.198 6.464
1998 3.667 556 1.967 6.190
1999 4.181 1.015 2.228 7.424
2000 4.869 1.377 2.418 8.664
2001 5.772 1.561 2.301 9.634

Fuente: Gerencia General de Planeamiento y Gestión Educativa de ANEP.
Serie Estadística Educativa Nº 1.

7 Hasta la creación de los CE.R.P. en el año 1997, la formación de profesores se impartía
en el Instituto de Profesores Artigas (IPA) situado en la capital y en los Institutos de
Formación Docente (IFD), localizados en distintos departamentos del país.
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En la carrera de profesorado la matrícula registró una evolución
diferencial por tipo de institución formadora: en el IPA, institución
presente en Montevideo, el número de matriculados creció fuertemen-
te: de 2.426 alumnos en 1994 a 5.225 en el 2001; en los CE.R.P. la
matrícula del año 2001 es algo más de ocho veces más grande que la
de 1997 (primer año en que estos centros comenzaron a funcionar);
en los IFD el crecimiento fue menor, del orden de un tercio entre
1994 y 2001.

La información referente a ingresos a formación docente es consis-
tente con la de matrícula. Genéricamente, los ingresos al conjunto de
institutos de formación docente se duplicaron en los últimos siete años,
registrándose un pico en la evolución en el año 1996.

TABLA 2
INGRESOS A FORMACIÓN DOCENTE POR CARRERA

Y TIPO DE INSTITUCIÓN (1994-2001)

Años Profesorado Total
IPA CE.R.P. IFD

1994 949 — 638 1.587
1995 1.118 — 811 1.929
1996 1.490 — 961 2.451
1997 1.368 185 918 2.471
1998 999 371 601 1.971
1999 1.159 575 759 2.493
2000 1.308 661 589 2.558
2001 1.655 720 805 3.180

Fuente: Gerencia General de Planeamiento y Gestión Educativa de ANEP.
Serie Estadística Educativa Nº 1.

El número de ingresos en el IPA en el año 2001 es un 74% más alto
que el que se registró en 1994, aunque el presente año no es aquel en el
que ha habido mayores ingresos (lo fue el año 1996). En el caso de
profesorado en los IFD, desde 1994 a 2001 el número de ingresos au-
mentó aproximadamente un 26%.
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III. ¿POR QUÉ TRANSFORMAR LA FORMACIÓN
INICIAL DE DOCENTES?

Las acciones de transformación emprendidas por la Administración Nacional
de Educación Pública (ANEP)8 en formación inicial de docentes se originan
en el proceso de desprofesionalización del cuerpo de profesores de Enseñanza
Media, asociado –entre otras cosas– a la baja titulación de los Institutos de
Formación Docente y a las altas tasas de retiros9, así como al explosivo
crecimiento de la matrícula escolar en la Enseñanza Media en el Uruguay.

La política de universalización10 que declaró obligatorios los tres
primeros años de la enseñanza media tuvo un efecto muy importante,
ya que marcó la incorporación de un gran número de estudiantes a la
educación básica, tanto en la enseñanza técnico-profesional como en la
enseñanza secundaria. Dicha ley se manifestó propiamente a partir de
1985 con el retorno del país a la democracia. Se registra entonces el
ingreso de una nueva población estudiantil al sistema educativo for-
mal, especialmente en el ámbito de Secundaria. Como ilustración, con-
sidérese que en el Uruguay, durante la década de los sesenta, la ense-
ñanza secundaria presentaba tasas de cobertura de entre el 15 y el 18%
(en estudiantes de entre 12 y 17 años) mientras que a principios de la
década de los noventa se alcanzaron porcentajes del orden del 80%. En
la actualidad la tasa bruta de escolarización de enseñanza media se
encuentra en el 94% (ECH, 2000). Este hecho plantea importantes
desafíos a los sistemas de educación Secundaria, diseñados varias dé-
cadas atrás para un estudiante “promedio” de clase media con un deter-
minado nivel cultural.

8 Aclaremos que en el Uruguay la totalidad del sistema educativo (preescolar, primario,
primer y segundo ciclo de enseñanza media) así como la formación inicial y en servicio
de maestros, profesores, directores y supervisores, depende de la Administración Nacio-
nal de Educación Pública (ANEP). El Ministerio de Educación es extremadamente atípi-
co y paradójicamente no tiene atribuciones jerárquicas directas sobre el funcionamiento
de la educación, que está a cargo de dos entes autónomos: la ANEP y la Universidad de
la República.

9 El promedio de egresos de profesores de Enseñanza Media entre los años 1999-2000 es
de 524 al año, mientras que se estima que se necesitan aproximadamente 650 docentes
para compensar los retiros anuales. Es importante destacar que aún sin ser suficiente el
egreso como para cubir la demanda, este mismo indicador entre 1996-1998 era tan solo
de 212 al año. El aumento se explica de manera particular por una mejora del egreso del
IPA y por las primeras promociones de los CE.R.P., los cuales han aportado el 31% de
los egresos de 1999-2000 cuando llevan tan solo cuatro años desde que iniciaron la
formación docente.

10 En 1973.
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La avalancha sobre el sistema educativo de Enseñanza Media se tra-
dujo en una alta tasa de crecimiento, una feminización de los efectivos y
una expansión horizontal de los servicios educativos en el territorio na-
cional, llegando a localidades urbanas de segundo y de tercer grado con
todo lo que esto implica en cuanto a la escasez de recursos humanos
docentes.

La información del censo de docentes realizado en 1995 reveló en
Uruguay importantes carencias en cuanto a la titulación de los docentes
que dictan clases en Educación Media. Según datos del mencionado
censo, Montevideo contaba con 44 a 45% de profesores diplomados,
mientras que el conjunto de los 18 departamentos restantes contaba con
un 20% de docentes titulados, situándose el porcentaje nacional en un
30%. Un reciente estudio realizado por ANEP y UNESCO-IIPE Buenos
Aires indica que, aún con mejoras, el porcentaje de docentes de ense-
ñanza media con titulación como profesores es únicamente del 49%, en
tanto para enseñanza técnica del 31%.

Existen áreas especialmente críticas como Matemática, en la que
(según datos del Censo de 1995) el porcentaje en el interior del país
desciende al 7,1% de docentes titulados. Algo mejor es la situación en
Ciencias de la Naturaleza con un 18% de los docentes titulados, mien-
tras que los porcentajes para Lengua y Literatura y Ciencias Sociales
llegan a 32,2% y 37,45%, respectivamente11.

El problema de la ausencia de un cuerpo de docentes con niveles
aceptables de formación específica afecta en forma mucho más crítica al
interior del país que a Montevideo. La creación de los Centros Regionales
de Profesores (CE.R.P.) apunta, precisamente, a revertir dicha situación.

IV. UNA INNOVACIÓN EN MARCHA

Los Centros Regionales de Profesores responden a una estrategia de
descentralización en formación inicial de profesores habiéndose inau-
gurado los dos primeros durante el año 1997 (Litoral y Norte), un
tercer Centro en 1998 (Este), el CE.R.P. del Sur y el CE.R.P. del Su-
roeste en 1999 y el CE.R.P. del Centro en el año 2000, cubriéndose así

11 Para el cálculo del porcentaje de docentes titulados en Lengua y Literatura se toma a los
titulados de Idioma Español y Literatura; para Ciencias de la Naturaleza se registran los
profesores de Biología, Física y Química; y para Ciencias Sociales se contabilizan los
docentes de Geografía, Historia y Educación Social y Cívica.
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todo el territorio nacional. Dichos centros constituyen establecimientos
de Educación Terciaria de muy alto nivel académico, localizados en
centros urbanos de menor escala demográfica y de reducida diferencia-
ción cultural, destinados a formar profesores para Educación Secunda-
ria y Educación Técnica en las carreras de: Lengua y Literatura, Mate-
mática, Ciencias de la Naturaleza (menciones Biología, Física y
Química), Ciencias Sociales (menciones Historia, Geografía y Socio-
logía) e Inglés12.

La propuesta curricular de los Centros Regionales parte de las gran-
des áreas de conocimiento en 1er año para abrirse en 2º y 3er año a la
especificidad de cada carrera. En el 1er año se abordan áreas de conoci-
miento comunes y a partir de 2º y 3er año se trata más específicamente
los saberes vinculados a cada especialidad.

La formación de los futuros profesores se articula en torno a los
aspectos propios de la especialidad elegida, pero también se relaciona
con el campo de Ciencias de la Educación y de Práctica Docente, e
incluye bloques de aprendizaje destinados a desarrollar capacidades es-
pecíficas necesarias para el ejercicio docente, tales como inglés o mane-
jo de recursos informáticos.

Uno de los ejes principales en la propuesta de los (CE.R.P.) es la
relación horas-duración de la formación. Se aumenta el número de
horas de clase y se disminuye la cantidad de años de formación con
relación a las instituciones tradicionales de formación inicial de docen-
tes en el país.

Los CE.R.P. conforman unidades académicas de fuerte concentra-
ción horaria. Las jornadas semanales son de 40 horas reloj con clases
de asistencia obligatoria de lunes a viernes. El total de horas reloj
anual –sobre la base de 35 semanas a 40 horas de clase por semana– es
de 1.400 horas reloj. La duración del plan de estudios es de 3 años con
una totalidad de 4.200 horas reloj entre clases recibidas y labor de prác-
tica docente.

Las jornadas semanales de 40 horas determinan una dedicación ex-
clusiva de los estudiantes a los estudios. Se establece así un sistema de
educación de tiempo completo en el ámbito superior, en un intento muy
claro por lograr la excelencia.

Prueba de lo anterior es la mejora de la eficiencia del sistema que
introducen los CE.R.P. en relación a las demás opciones de formación

12 La carrera de inglés comenzó en el año 1999 en los CE.R.P del Sur y Suroeste.
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docente. Las tasas de egreso de las cohortes específicas de los CE.R.P.
son muy superiores a las de IPA e IFD.

TABLA 3
TASA DE EGRESO DE UNA COHORTE ESPECÍFICA

Institución Ingresos Egresos 2000

Profesorado IPA (4 años) 1997 = 100% 22%
Profesorado IFD (4 años) 1997 = 100% 13%
Profesorado CE.R.P. (3 años) 1998 = 100% 49%

Fuente: Gerencia General de Planeamiento y Gestión Educativa de ANEP.
Serie Estadística Educativa Nº 1.

Es con el ánimo de tener estudiantes de tiempo completo que la
formación inicial de docentes se realiza en centros regionales, no en
centros de una sola ciudad. La competencia histórica entre todas las
ciudades del Uruguay por tener, cada una de ellas, primero una escuela y
luego un liceo, es una competencia insensata en un país pequeño, con
apenas 3.200.000 habitantes y ninguna ciudad –salvo Montevideo– con
más de 100.000 habitantes.

La creación de los CE.R.P. solamente cobra significación a escala
regional y para viabilizarlo se cuenta con un Programa de becas. Dicho
Programa está destinado a atraer a futuros docentes egresados de la
educación media con una historia de buen rendimiento escolar y con
dificultades económicas que les impiden el acceso a la educación supe-
rior. El programa financiero prevé el otorgamiento de 60 becas anuales a
estudiantes no residentes en la ciudad en la que se asienta el CE.R.P. y
10 becas de almuerzo para estudiantes locales. La matrícula máxima
prevista que se puede recibir en cada generación CE.R.P. es de 160
alumnos, por lo que el máximo teórico de matrícula es de 480 estudian-
tes y 180 becas totales. El logro del programa ha sido posible también
por la colaboración de las intendencias que han facilitado locales para el
alojamiento y han contribuido con becas para ampliar el cupo de estu-
diantes de sus respectivas municipalidades.

Desde la creación de los CE.R.P. el número total de estudiantes que
accedieron a becas estuvo próximo a los 1.550 alumnos, en donde prác-
ticamente el 80% lo hizo bajo el sistema de becas completas.
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TABLA 4
BECAS OTORGADAS A ESTUDIANTES DE PRIMER AÑO

EN LOS CE.R.P.  EVOLUCIÓN 1997-2001

1997 1998 1999 2000 2001 TOTAL

Becas completas 104 179 274 332 340 1229
Becas parciales 26 2 103 93 108 332
Total de becas 130 181 377 425 448 1561

Fuente: Gerencia General de Planeamiento y Gestión Educativa de ANEP.
Serie Estadística Educativa Nº 1.

El Programa de becas cubre el traslado, la alimentación y el alojamien-
to, de manera de cubrir todos los problemas de subsistencia que puedan
tener los estudiantes de la región. La intencionalidad social es clara: se
pretende reclutar jóvenes con independencia de su nivel de ingreso, captu-
rando los más valiosos recursos humanos para los sistemas educativos.

El impacto del Programa de becas para la mejora de la eficiencia y
calidad del sistema es una de las claves de la política desarrollada. De
hecho, la dedicación exclusiva al estudio que supone la formación en los
CE.R.P., combinada con el estímulo económico de cubrir gastos de sub-
sistencia, genera en el corto plazo una finalización sin rezago de aque-
llos estudiantes becados. El siguiente cuadro evidencia este efecto, en
donde los menores niveles de egreso se encuentran en aquellos alumnos
no cubiertos por el programa.

TABLA 5
PORCENTAJE DE ALUMNOS DE CE.R.P. QUE FINALIZARON SU
FORMACIÓN DOCENTE A DICIEMBRE DEL TERCER AÑO SIN

CONTAR CON BECAS PARCIALES O TOTALES

Porcentaje total de egreso Porcentaje de estudiantes
a diciembre del 3er. Año no becados que egresaron

en diciembre del 3er. año

Generación 1997 65% 8%
Generación 1998 50% 2%

Fuente: Gerencia General de Planeamiento y Gestión Educativa de ANEP.
Serie Estadística Educativa Nº 1.
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El carácter regional del CE.R.P. determina en parte su estructura de
costos, al requerir una serie de gastos en becas e instalación de docentes
que no están presentes en las otras opciones de formación docente. El
46% de los costos operativos del CE.R.P. se destinan a salarios para los
formadores, el soporte administrativo y la dirección. El 54% restante se
destina a las becas de alojamiento, comida y transporte y a los gastos de
instalación de los docentes que no viven en la región, así como a gastos
de funcionamiento.

Los costos de manutención de estudiantes varían dependiendo de si
los centros cuentan o no con instalaciones para alojar a los estudiantes.
Para abaratar los costos, se encuentra en marcha un plan de obras que
permitirá a los todos los CE.R.P., contar con instalaciones propias.

Otro de los puntos nodales en los CE.R.P es la presencia de un alto
porcentaje de formadores a tiempo completo, con una dedicación de 40
hrs. semanales, de las cuales no menos de 20 son horas de docencia
directa. Las 20 horas restantes están dedicadas a otras formas de docen-
cia y actividades, entre las cuales deben mencionarse: horas de consulta
a los estudiantes; orientación de estudios; coordinación de una carrera o
área o actividad; coordinación con los centros educativos para la realiza-
ción de la Práctica Docente; participación en equipos técnicos que van a
dar apoyo pedagógico a los centros educativos y/o actualización a profe-
sores en servicio.

Un alto porcentaje de los docentes de los CE.R.P,. han sido seleccio-
nados a partir de un llamado a aspirantes y luego de haber participado
del curso de Capacitación de Formadores, realizado anualmente en el
Centro de Formación y Perfeccionamiento Docente de la A.N.E.P. Desde
1997 hasta ahora ya se desarrollaron cuatro cursos.

La propuesta de los CE.R.P. con becas, profesores bien remunera-
dos y a tiempo completo ha registrado un nivel escaso de deserción. En
la mayoría de los países, el tema de maestros y profesores, sus sueldos
y su capacitación constituyen un círculo vicioso que tiene como conse-
cuencia la existencia de educadores con formación insuficiente, reclu-
tados de un fondo común de estudiantes de actuación mediocre. Hay
escasa motivación para hacer profesorado, debido a la baja remunera-
ción inicial. Por lo tanto, la deserción durante el curso es alta, volvien-
do así prohibitivos los costos de preparar profesores. El diseño de los
nuevos centros trata de romper con este círculo vicioso y permite gene-
rar y alimentar reflexiones sobre las transformaciones en la formación
inicial de docentes.
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V. EL ÉNFASIS EN LOS FORMADORES

Tal como comentábamos párrafos más arriba, uno de los puntos noda-
les de los CE.R.P es la presencia de un alto porcentaje de formadores a
tiempo completo que han participado en cursos de actualización. Entre
marzo y abril de 1997 se desarrollaron los primeros cursos de forma-
ción para los aspirantes a formadores de los Centros Regionales de
Profesores del Litoral y del Norte. Posteriormente, en marzo de 1998,
se inició el segundo curso de formación de formadores con la inaugu-
ración del Centro Regional de Profesores del Este y en diciembre de
1998 comenzaron los cursos de formación de formadores que se pro-
longaron hasta febrero de 1999, año en que comenzaron a funcionar
los Centros Regionales del Sur y del Suroeste. En el año 2000 se
realizó un cuarto curso para proveer los cargos vacantes en el sexto
CE.R.P. creado en el Centro del país.

TABLA 6
PARTICIPANTES EN LOS PROGRAMAS IMPLEMENTADOS

PARA LA FORMACIÓN DE FORMADORES DE LOS
CENTROS REGIONALES DE PROFESORES

(CE.R.P.). 1997-2000

Curso Año Participantes

Curso de Formación de Formadores de 1er. año de
los CE.R.P. y Capacitación de docentes de Educación
Media 1997 116
Curso de Formación de Formadores para 2os años
de los CE.R.P. y Capacitación de docentes de Educación
Media 1998 152
Curso de Formación de Formadores para 3os Años
de los CE.R.P. 1998-1999 200
Curso de Actualización de 1er Año de los CE.R.P. 1999 30
Curso de Actualización de 2º Año de los CE.R.P. 1999 30
Curso de Formación de Formadores para 1er, 2º
y 3er años de los CE.R.P. (para concursar) 2000 42
Total 570

Fuente: Secretaría de Capacitación y Perfeccionamiento Docente. ANEP.
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Los participantes en el curso de formación son profesionales univer-
sitarios o docentes egresados de los Institutos de Formación Docente,
interesados en ocupar un cargo de formador.

El diseño de los programas estuvo a cargo de destacados docentes,
especialistas de diversas áreas disciplinares: Ciencias de la Educación,
Matemática, Lengua y Literatura, Ciencias Sociales y Ciencias de la
Naturaleza. Un coordinador general y un coordinador por área discipli-
nar tuvieron la responsabilidad de planificar e implementar el programa,
y su papel fue fundamental en el diseño del mismo, en la animación de
las actividades de sensibilización a la innovación y en la resolución de
los diversos problemas académico-administrativos que se plantearon du-
rante la realización de los cursos.

Si nos referimos más específicamente a los beneficiarios de los pro-
gramas de formación, ¿cómo se sitúa la aceptación del programa por
parte de los futuros formadores? ¿De dónde proviene esa aceptación?

GRÁFICO 1
FORMADORES EN LOS CURSOS SEGÚN NIVEL DE FORMACIÓN

Promedio años 1997-2000

Universidad / Docente
15%

Universidad
25%

Título docente
51%

Estudios de formación
docente incompletos

9%

Fuente: Centro de Capacitación y Perfeccionamiento Docente.
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Según algunas entrevistas y los cuestionarios realizados entre 1997 y
2000, los principales motivos de aceptación del programa provienen del
vínculo que este tiene con la práctica.

Los datos de los cuestionarios hacen notar que los futuros formado-
res se encuentran confrontados a una imprecisión en los roles. Se conoce
poco la figura del formador, su papel no está definido; no existe una
construcción previa de un perfil de este ‘nuevo’ actor educativo. Los
formadores son docentes, muchas veces con un estatus mal definido den-
tro del sistema y con dificultades para que los acepten como profesiona-
les. Trabajan, por lo general, pocas horas en tareas de formación docente
y ejercen una profesión que la institución no tiene definida.

Los objetivos y contenidos de los programas de formación estuvie-
ron vinculados a la intervención en los planes de formación de los
CE.R.P.. La actualización se propuso actuar en la utilización posible de
material y métodos de enseñanza nuevos y en la integración de valores
nuevos o revisados.

El programa de actualización disciplinar y pedagógica para los futu-
ros formadores de los CE.R.P., fue exitoso por dos principales razones:
respondió a las necesidades de actualización disciplinar aportando nue-
vos contenidos, materiales y metodologías a los formadores, y sirvió
como un instrumento de fundación de identidad y desarrollo profesional.
Los formadores aceptaron el programa de formación propuesto, porque
encontraron en él un alto grado de compatibilidad con su práctica profe-
sional y porque constituía un modelo que podía servir de ejemplo. Para
los formadores el programa permitió elevar el nivel de sus conocimien-
tos, pero también constituyó un primer paso hacia la fundación de una
identidad y un desarrollo profesional.

VI. LECCIONES APRENDIDAS

La formación inicial de docentes en el Uruguay se ha diversificado sen-
siblemente desde 1997 ya que por un lado tenemos las tradicionales
instituciones de formación inicial de docentes y por otro las nuevos
CE.R.P. La estrategia de cambio bypass13 adoptada ha llevado a una
cohabitación que no carece de dificultades, pero que dinamiza al mismo

13 Es decir, que se crean instituciones nuevas en lugar de cambiar las existentes.
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tiempo las instituciones formadoras creando un saludable espíritu de
emulación y competencia.

La “innovación-CE.R.P.” ha contribuido a mejorar el sistema de for-
mación inicial existente en Uruguay en función de una política educativa
fundada en la calidad y la equidad de la educación, la modernización de la
enseñanza, la revalorización social y cultural de las tareas docentes y los
cambios curriculares que se están implementando en la Enseñanza Media.

Si bien es relativamente fácil realizar estudios sobre lo que sucede en
las instituciones formadoras de docentes, no es igualmente fácil concre-
tar propuestas que puedan traducirse en prácticas que sean a su vez
apoyadas por reformas de políticas y de administración. El caso de Uru-
guay muestra que es posible repensar y desarrollar nuevos proyectos de
formación de profesores en plazos relativamente breves.

En las próximas secciones adelantaremos algunas de las reflexiones
e interrogantes que nos plantea la nueva experiencia de los CE.R.P.

Una institución de formación “total”

Actualmente existen muchos tipos de centros que forman profesores;
algunos se ocupan de la formación de todas las dimensiones de la perso-
nalidad y otros se concentran en determinados aspectos. Así podemos
hablar de instituciones “totales” y de otras “parciales”14. Los centros de
formación inicial “totales” serían aquellos que desean formar íntegra-
mente a los futuros docentes. Se trata de instituciones que no solo se
ocupan del núcleo básico del desarrollo cognitivo, sino también el nú-
cleo básico de la personalidad. El futuro docente debe desarrollar una
serie de capacidades (capacidad de resolver problemas, capacidad de
trabajo en equipo, etc.) que no se forman a través de la mera adquisición
de informaciones o conocimientos.

Los CE.R.P. manifiestan una clara tendencia a desarrollarse como
instituciones “totales” a partir de formas mejores de organizar y sostener
las prácticas de aprendizaje y a partir de la incorporación de actividades
vinculadas a la formación de la personalidad. Los estudiantes y sus
formadores viven diariamente el aprendizaje no como una tarea solitaria
sino como el resultado de un esfuerzo colaborativo, disponiendo de
tiempo y oportunidad para el trabajo en conjunto. Los cambios de actitud
y la energía resultantes del intercambio diario generan enormes benefi-

14 Ver por ejemplo Legendre, R. 1983 y Tedesco, J. C., 1995.
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cios y contribuyen a entender a la institución como un espacio “total”
generador de capacidades cognitivas y de valores.

Más tiempo para que los estudiantes aprendan

En los CE.R.P. se dispone de bloques generosos de tiempo, con lo que
las estrategias para enseñar y aprender se amplían y complejizan. Los
formadores trabajan más tiempo con los estudiantes según sus necesida-
des: con los que tienen dificultad de aprendizaje, con los que necesitan
de actividades más demandantes o con los que tienen estilos muy distin-
tos de aprender. El horario, de ocho horas, habilita un mayor “tiempo
académico”: tiempo para aprender y tiempo para desarrollar el potencial
humano de cada estudiante. Los estudiantes deben leer mucho y realizar
un sinnúmero de tareas escritas. Estamos por ahora constatando que la
creación de espacios diarios de 8 horas de trabajo colectivo produce
cambios a distintos niveles en estudiantes y formadores. A los futuros
docentes se los extrae de su medio y se los mantiene en un programa a
tiempo completo, lo que permite captar integralmente la motivación, el
esfuerzo, la energía y el tiempo de los futuros docentes.

Una propuesta curricular con énfasis en lo esencial

La proliferación actual de conocimientos lleva a cuestionar los criterios
de selección de contenidos que es conveniente desarrollar en los centros
de formación inicial de docentes: ¿es posible abarcarlo todo? La res-
puesta es evidentemente negativa. Se vuelve imperioso seleccionar aque-
llos conocimientos “generadores” que otorguen competencias y capaci-
dades básicas para el desempeño de los futuros docentes como
ciudadanos productivos, creativos, analíticos y críticos del siglo XXI15.
Las propuestas curriculares de los CE.R.P. parten de una profundidad de
conocimiento en temáticas esenciales más que en una simple acumula-
ción de saberes superficiales en un cúmulo de áreas. El énfasis está
puesto en ideas y teorías que ayudan a los estudiantes a organizarse y
construir nuevos conocimientos. El principio es claro: se propone un
currículo que cubre, menos pero que ofrece oportunidades de manejo
más profundo.

15 Ver al respecto Braslavsky, C., 1998 y Perkins, D., 1995.
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Sistema de incentivos para el ingreso a la docencia

Si nos preguntamos ¿quién elige hoy ser docente en América Latina?, la
respuesta es la preocupante constatación de que la carrera docente no
está atrayendo en los últimos años a los jóvenes más talentosos o moti-
vados de la sociedad16. En la mayoría de nuestros países latinoamerica-
nos, la profesión docente no constituye una especialidad atractiva. Este
fenómeno de elección de la profesión en términos de baja capacidad de
atracción se ha acentuado mucho en estos últimos años, especialmente en
función de los bajos salarios y del deterioro de las condiciones materia-
les de vida de los docentes. En este contexto no es sorprendente que se
registre una significativa deserción de cuadros docentes, especialmente
los que trabajan durante un tiempo en las instituciones de enseñanza
media, nivel particularmente crítico en términos de sus condiciones de
trabajo, caracterizadas por el aislamiento y la balcanización17.

El sistema de incentivos para el ingreso a la docencia que acompaña
la propuesta de los CE.R.P., crea sin duda condiciones que suscitan en
jóvenes inteligentes y entusiastas el deseo y la posibilidad de ser profe-
sores de Enseñanza Media. La oferta de becas a estudiantes con escasos
recursos económicos es una forma de estimular el ingreso a la profesión
docente. Las becas constituyen un poderoso incentivo para atraer a
aquellos candidatos que de otra manera no estarían en condiciones eco-
nómicas para trasladarse a la ciudad sede de los CE.R.P. por un período
de tres años. A esto se agrega la ventaja de que los futuros profesores se
reclutan en los departamentos del interior del país, que es donde las
carencias de profesores titulados son mayores.

El liderazgo de los directores

Los directores de los CE.R.P. han jugado un rol muy destacado desde los
inicios de la innovación, ya que sobre ellos recayó la responsabilidad de
marcar el rumbo de la institución, en un permanente juego articulado de
aunar criterios, voluntades e intencionalidad de los diferentes actores.
Los directores han tenido que tomar permanentemente decisiones no solo
con relación a los centros educativos sino también a las residencias de
becarios y además han tenido que interactuar con distintos niveles del

16 Ver Tedesco, J.C., 1995.
17 Ver por ej. Hargreaves, A., 1996.
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sistema educativo, con los gobiernos de las distintas municipalidades,
con entidades culturales y deportivas, etc. En todo este proceso, los di-
rectores de los CE.R.P. han puesto de manifiesto un alto grado de infor-
mación, intuición y creatividad, una visión estratégica, además de una
buena dosis de imaginación organizativa.

Formadores con dedicación exclusiva

Una de las fortalezas de la propuesta es sin duda la vinculada con la
política de contratación de formadores. No se puede pensar en un mode-
lo de formación inicial de docentes sin formadores calificados que lle-
ven adelante la propuesta. Para tener buenos profesores hay que dispo-
ner de buenos formadores. El modelo de selección y capacitación de
esos formadores constituye sin duda uno de los logros que Uruguay
puede transmitir a otros países ya que el mismo facilitó el ingreso al
sistema de profesionales altamente calificados.

El apoyo instrumental

Los estudiantes cuentan durante sus estudios con el apoyo de dos asignatu-
ras instrumentales (inglés e informática) lo que sin duda mejora los apren-
dizajes y facilita los primeros años de ejercicio profesional. Este apoyo es
fundamental, ya que no se puede funcionar como un profesional de nivel
terciario en el mundo actual sin el conocimiento de una lengua de comuni-
cación internacional y sin el dominio de los medios informáticos.

La disponibilidad de nuevas tecnologías constituye una oportunidad
única para descargar parte del suministro de la información a través de
las pantallas de las salas informáticas de los CE.R.P.

Tal como lo señaláramos párrafos más arriba, los CE.R.P. ilustran
una propuesta de formación inicial de profesores en donde una red de
factores actúa para lograr el éxito de los aprendizajes de los futuros
docentes. Sin embargo, una experiencia nueva y un proyecto que co-
mienza a implementarse conllevan necesariamente debilidades sobre las
que conviene reflexionar.

Insuficiencia de estudios

Las transformaciones educativas actualmente en marcha enfrentan desa-
fíos para los cuales no hay respuestas únicas ni definitivas. Cabe desta-
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car que los CE.R.P. han creado una experiencia de “campus” bastante
desacostumbrada para el Uruguay.

La puesta en marcha de los CE.R.P. es muy reciente por lo que se
necesita más tiempo para que los centros se desarrollen plenamente y
puedan ser evaluados de forma comprensiva. Se encuentran en curso
(año 2002) varias tesis universitarias que estudian el tema y aportarán
evidencia empírica sobre la innovación.

Escasez de articulaciones

Las propuestas curriculares de los CE.R.P. se encuentran escasamente
articuladas con las ofrecidas por otras instituciones de formación inicial
de docentes del país. Sin afectar los aspectos propios de cada institu-
ción, convendría establecer mecanismos mínimos de coordinación de los
currículos de formación docente para asegurar que aun en la heteroge-
neidad se asegure la calidad de la oferta.

Desbalances entre propuesta y sustentos administrativos

Hay un notorio desbalance entre los cambios introducidos en los
CE.R.P. (jornadas de ocho horas, formadores a tiempo completo) y los
sustentos administrativos necesarios para su desarrollo y principalmen-
te para su consolidación. Esto se asocia a la tradición fuertemente cen-
tralista que caracteriza la organización de los servicios educativos en el
Uruguay y a la falta de mecanismos que promuevan eficazmente la
desconcentración.

VII. A MODO DE REFLEXIÓN FINAL

Las respuestas no son únicas en períodos donde tenemos una fuerte incer-
tidumbre sobre el futuro. La “innovación CE.R.P” pone de manifiesto la
enorme complejidad de los problemas y la necesidad de enfrentarlos con
estrategias sistémicas de acción y no con políticas parciales y nos confron-
ta a una serie de desafíos que se plantearán en las próximas décadas:
– Reclutamiento de docentes: atraer a la docencia a los jóvenes más

competentes;
– Formación inicial: mejorar la articulación de la formación inicial con

las exigencias del desempeño profesional;



MAESTROS EN AMÉRICA LATINA162

– Formación continua: asegurar la capacitación permanente de todo el
personal educativo;

– Participación de los docentes y otros agentes en el proceso de trans-
formación de la educación: autonomía y responsabilidad;

– La promoción del profesionalismo como estrategia para mejorar la
situación y las condiciones de trabajo de los docentes;

– Solidaridad con los docentes que trabajan en situaciones difíciles;
– La cooperación regional e internacional: un instrumento para promo-

ver la movilidad y la competencia de los docentes.
La mejora de la educación y de la formación pasa, necesariamente,

por incrementar la calidad del servicio que prestan los centros escola-
res y formativos. Y para ello, los docentes son los verdaderos mediado-
res, los agentes de cambio que pueden contribuir a dinamizar las insti-
tuciones educativas, encaminándolas hacia procesos de aprendizaje e
innovación.

La cuestión docente, y en particular la formación docente, es uno de
los desafíos contemporáneos más críticos del desarrollo educativo, e
implica un profundo replanteamiento del modelo convencional de for-
mación de los maestros y profesores en el marco de una revitalización
general de la profesión docente.
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Formação de professores na América Latina e
Caribe: A busca por inovação e eficiência1

Teresa Cristina Rego2

Guiomar Namo de Mello

INTRODUÇÃO

O tema da formação de professores vem alcançando neste início de
século XXI, em todo o mundo, papel de grande destaque. O interesse
sobre o assunto é notável não somente entre pesquisadores e acadê-
micos, como também entre aqueles que se responsabilizam, direta ou
indiretamente, pela definição de políticas que afetam seus sistemas
de profissionalização. Além da intensa produção teórica sobre diver-
sos aspectos envolvidos na formação docente, um bom indicador da
importância atribuída à temática é a crescente circulação de infor-
mações sobre o assunto decorrentes do intercâmbio entre dirigentes e
técnicos de diferentes países, membros de governos nacionais e de
agências internacionais.

1 Conferência Regional “O Desempenho dos Professores na América Latina e no Caribe:
Novas Prioridades”, Brasilia, Brasil, 10-12 de julio de 2002, UNESCO-Organização das
Nações Unidas para a Educação, a Ciência e a Cultura, MEC-Ministerio da Educação e
Cultura, BID-Banco Interamericano de Desenvolvimento.

2 (*) Pedagoga, Doutora em Educação e professora da Universidade de São Paulo (USP)
(**) Pedagoga, Doutora em Educação, membro do Conselho Nacional de Educação e

Diretora Executiva da Fundação Victor Civita.
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Todos os que trabalham na área de formação de professores parecem
estar convencidos de que as reformas que visam a melhoria da educação
básica terão sustentação a médio e o longo prazo somente se existirem
professores preparados e comprometidos com a aprendizagem dos alunos.
Parecem estar convencidos também de que não se pode esperar mudanças
na atuação do professor junto aos seus alunos se não mudarem também a
forma de atuar junto aos professores. Desse modo, a preparação profissional
inicial ou continuada – entendidas como componentes essenciais de uma
estratégia mais ampla de profissionalização do professor - passa a ter papel
crucial para possibilitar que os professores, no seu processo de aprendizagem,
desenvolvam competências necessárias para atuar em um novo cenário.

Coerente com estes postulados é possível observar que em todos os
países, praticamente todas as reformas que vem sendo implementadas,
contemplam, entre seus principais itens, medidas relacionadas tanto com
a formação inicial dos professores como com alternativas de aperfeiçoa-
mento e capacitação de quem está em serviço. Essas medidas variam
muito de profundidade, extensão e eficiência. Apesar dessas iniciativas e
da abundante produção e debates sobre o tema, as análises comumente
feitas sobre o assunto no âmbito da América Latina e Caribe ainda são
insatisfatórias e, conseqüentemente, as políticas que delas decorrem.

Conscientes dessas limitações e sem a pretensão de formular e res-
ponder todas as inquietações, nem tampouco de esgotar o tema, este
trabalho pretende agregar às análises novas discussões em torno dos
modos de conceber a formação docente. Espera-se, desse maneira, trazer
algumas contribuições para a necessária mudança no conteúdo e desen-
ho da formação de professores para a escola básica. Tomando como
pressuposto o resultado de estudos recentes, de autores de diferentes
nacionalidades, e da reunião de informações de experiências diversas,
normalmente dispersas, procurar-se-á revisitar alguns aspectos centrais
na discussão e formulação de políticas sobre o assunto, buscando dar
respostas a algumas questões e, com elas, contribuir para a formulação
de políticas de formação docente no contexto do sub-continente.

I. O PAPEL DECISIVO DOS PROFESSORES NA
CONSTRUÇÃO  DE UMA NOVA ESCOLA

A atenção privilegiada à questão da preparação e desempenho dos pro-
fessores relaciona-se basicamente a dois fatores. De um lado, ao novo
perfil que a escola e os professores devem assumir para atender as de-
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mandas do mundo contemporâneo (Brzezinski, 2000; Delors, 1998,
Demo, 2000; Hargreaves, 1998, 2002, Morin, 2000). Neste novo contex-
to, marcado pela modernização econômica, pelo fortalecimento dos di-
reitos da cidadania e pela disseminação das tecnologias da informação, a
educação passa a ter um papel bem mais amplo e complexo do que teve
até agora. Os desafios da sociedade da informação colocam em xeque os
modelos escolares tradicionais assim como de desempenho docente, e
conseqüentemente, a eficácia de suas instituições formadoras.

Por outro lado, o interesse pela temática, sobretudo nos países em
desenvolvimento, pode ser explicado pela premência em equacionar pro-
blemas crônicos do sistema educacional, agravados nas décadas mais re-
centes, com a maciça expansão das matrículas no ensino fundamental. Os
avanços no sentido de universalizar o acesso ao ensino obrigatório trans-
formam significativamente as expectativas educacionais. Neste cenário os
professores passam a ser vistos como elementos essenciais, ainda que não
exclusivos, na realização da complexa tarefa de reconstrução e atualização
das escolas para atender com eficiência as necessidades de alunos de
origens e interesses muito diversos, alunos para quem a escola até hoje
não fez muito sentido até porque durante muitas gerações seus familiares
foram delas excluídos ou expulsos (Charlot, 2000 e 2001).

A combinação destes fatores tem impulsionado, em todo o mundo, um
intenso questionamento acadêmico e social em torno da educação e, mais
particularmente, do papel da escola e dos professores na construção da
democracia e da modernidade. Há um reconhecimento unânime de que os
desafios colocados à escola atualmente exigem do trabalho educativo um
patamar profissional muito superior ao hoje existente, o que sugere uma
espécie de reinvenção da profissão docente (Alarcão, 2001 b; Braslavsky,
1999; Estrela, 1997; Imbernón, 1998, Mello, 2000, Perrenoud, 2000, Tedesco,
2001, Torres, 1997). Neste novo contexto, as expectativas depositadas no
professor são muito diferentes daquelas que vigoravam num passado recente:
– quanto às características pessoais é voz unânime que o professor

deste século terá que ser acolhedor da diversidade, aberto à ino-
vação, comprometido com o sucesso da aprendizagem e solidário
com as características e dificuldades de seus alunos;

– quanto à sua formação intelectual apontam-se uma sólida formação
científica e cultural, o domínio da língua materna e das novas lin-
guagens da tecnologia associados ao domínio dos conhecimentos
de sua especialidade;

– quanto à formação profissional, destaca-se a capacidade de: (a) arti-
cular conteúdos curriculares a conhecimentos educacionais, pedagó-
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gicos e didáticos para assegurar uma gestão eficaz do ensino-apren-
dizagem; (b) relacionar sua área de especialidade com outras áreas
do currículo para garantir projetos de ensino interdisciplinares e in-
tegração da equipe de docentes dos estabelecimentos escolares; (c)
trabalhar em equipe, construir e implementar projetos coletivos con-
tribuindo produtivamente para o projeto pedagógico da sua insti-
tuição; (d) acompanhar as mudanças na produção e disseminação do
conhecimento, e assumir com autonomia a gestão de seu próprio
desenvolvimento profissional;

– quanto ao seu estilo cognitivo e prático, o professor – como outros
profissionais – tem sido definido como alguém que precisa saber fazer e
refletir sobre o que faz com intenção de melhorar sua prática, num
contexto em que não se detém o controle sobre todos os fatores que
interferem no seu trabalho, e que o obriga a agir na urgência, decidir na
incerteza, improvisar com criatividade e inteligência e sentir-se estimu-
lado com a imprevisibilidade que caracteriza o trabalho docente.
Uma série de estudos realizados nas últimas décadas voltados à compre-

ensão do processo de desenvolvimento e aprendizagem do professor e da
profissionalização docente, ajuda a caracterizar essas novas exigências e com-
petências do ofício. Destes trabalhos emergem claramente duas perspectivas
que definem um professor competente: a primeira ressalta o caráter reflexivo
que a atividade docente deve assumir. Nesta ótica o professor passa a ser
entendido como um profissional reflexivo, preparado para examinar com criti-
cidade sua prática e o contexto em que trabalha, e para lidar de modo autôno-
mo e criativo com as incertezas e problemas concretos do cotidiano escolar. A
outra perspectiva ressalta a dimensão da pesquisa no ofício docente. Nesse
enfoque o professor passa a ser visto como profissional-pesquisador, que in-
vestiga os meandros do cotidiano de sua sala de aula e da cultura institucional
da qual está incorporado, capaz, portanto, de produzir conhecimentos e não
apenas consumir os conhecimentos já elaborados3.

A principal questão reside no fato de haver uma significativa distância
entre o perfil da escola e do professor necessário e o perfil existente para
enfrentar as demandas deste novo cenário. E o que é mais grave: uma

3 Schön (1987, 1992) foi um dos primeiros autores a desenvolver o paradigma do
profissional reflexivo-investigativo. Esta abordagem vem sendo revisitada e amplia-
da por diversos autores mais diretamente envolvidos na formação de professores,
tais como Perrenoud (1993, 1999, 2000, 2001), Zeichner (1993, 2000, 1998), Con-
treras (1997), Nóvoa (1992 a 1992 b, 1999 a) , Alarcão (1996, 2001 a , 2001 b) e
Canário (1997, 1998).
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enorme distância entre os modelos de formação que até hoje vigoraram e
os modelos que a realidade atual exige. É importante ressaltar que os
problemas referentes à inadequação do desempenho escolar e dos modelos
de formação adotados, não se restringem aos países menos desenvolvidos
como certas análises sugerem. Em várias regiões do mundo, como, por
exemplo, no contexto norte americano e europeu, o sistema tradicional de
formação profissional dos professores tem sido alvo de severas críticas, já
que não tem conseguido responder com eficácia às exigências do mundo
contemporâneo, sobretudo no que se refere à democratização do acesso à
escola e ao conseqüente direito que os alunos têm a serem bem sucedidos
na sua escolaridade. Tardif, Lessard e Gauthier (1999), coordenadores de
um estudo comparativo das reformas realizadas nos últimos anos num
conjunto relevante de países, confirma que “na Europa como na América e
um pouco em toda a parte, é severo o diagnóstico sobre a escola, acusada
de um desempenho medíocre em função das importantes somas investidas.
A formação dos professores tem sido especialmente apontada por não ter
sabido produzir profissionais competentes que tivessem podido inverter ou
mitigar a situação, melhorando o desempenho dos alunos.”

Na agenda de muitos países da América Latina e Caribe, especialmen-
te a partir da década de 90, quando se intensificaram as iniciativas de
reformas educativas, nota-se a presença significativa dos elementos chaves
dessa discussão, seja por meio de reformulações das instituições de for-
mação inicial, do sistema de formação permanente centrados nas escolas
ou por intermédio da implantação de novas fórmulas que possibilitem o
aperfeiçoamento das condições profissionais dos docentes já em exercício.

Apesar da grande heterogeneidade na maneira como os países da
região concretizam as aspirações de transformações no setor educacional
como um todo e na política de formação dos professores em particular, é
possível perceber alguns traços comuns entre esses diferentes países que
permitem uma análise da situação da formação na região de um modo
geral, como veremos a seguir.

II. A MELHORIA DA QUALIDADE DA FORMAÇÃO DE

PROFESSORES  NA AMÉRICA LATINA E CARIBE:
AVANÇOS E DESAFIOS

“Uma boa docência requer bons mestres, que por sua vez requerem boa
formação, boa direção e boa remuneração. Sem dúvida, os docentes lati-
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no-americanos tendem a estar mal capacitados, mal dirigidos e inadequa-
damente remunerados, por isso é difícil chegar a bons resultados”.

A frase acima foi extraída do texto recém elaborado pela Comissão
Internacional sobre Educação, Equidade e Competitividade Econômica
na América Latina e Caribe4. Apesar de se concentrar na avaliação das
medidas recentemente implementadas, o texto oferece um instigante ba-
lanço dos avanços e retrocessos da educação latino-americana de um
modo geral e, mais especificamente, das ações relativas ao desempenho
e formação dos docentes nas últimas décadas.

Ainda que se reconheça a importância deste tipo de abordagem, é
preciso ressaltar, como os próprios autores do documento fizeram, que
as análises genéricas representam sempre um risco, na medida em que
por meio delas não é possível garantir a descrição das especificidades de
cada realidade. Existem grandes diferenças (históricas, geográficas,
econômicas, políticas e educacionais) entre os países da América Latina
e Caribe. Em muitos casos, nem sempre os índices gerais são capazes de
revelar as significativas disparidades internas presentes em cada realida-
de. Em outros casos não se dispõe de dados completos para a devida
compreensão da complexidade de cada país. Sendo assim, é necessário
entender que a reflexão apresentada a seguir oferece apenas um panora-
ma aproximado dos principais desafios e conquistas da região.

 No que se refere à questão dos professores especificamente, o docu-
mento identifica basicamente dois problemas que explicam a deficiente qua-
lidade da docência na região: a falta de capacitação e a ausência de incenti-
vos capazes de fortalecer e profissionalizar o ofício docente. Reconhecem
ainda que a maior parte dos países latino-americanos estão empenhados em
aperfeiçoar a formação e capacitação docente, porém são poucos os que
estão se dedicando a difícil tarefa de melhorar a estrutura de incentivos. A
razão desta diferença em termos de atenção e mobilização deve-se ao fato
de que as alterações nos sistemas de incentivo serem ainda mais complexas
e desafiadoras já que requerem mudanças profundas nos modelos tradicio-
nais de contratação, direção e remuneração dos professores.

Conforme já demonstrado em outros estudos contemporâneos5, os
autores relacionam assim, a excelência docente não somente à qualidade

4 PREAL. Quedándonos atrás. Um informe Del Progresso Educativo em América Latina.
Informe de la Comisión Internacional sobre Educación, Equidad y Competitividade
Económica en América Latina y el Caribe. Dezembro de 2001.

5 Ver, por exemplo, Gatti, 1997; Villegas-Reimers (1998), Navarro y Verdisco (2000),
Torres (1996, 2001) e Tiramonti (1997),
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da formação prévia e em serviço que é oferecida aos docentes, mas
também à uma adequada e eficiente estrutura de incentivos salariais e
não monetários. A precária política de incentivos vigente atualmente na
maior parte dos países da América Latina e a ausência de investimentos
e reformas neste âmbito acabam provocando uma série de problemas e
distorções no exercício da profissão docente. O documento menciona o
caso de alguns países, como Colômbia e Chile, que tem empreendido
iniciativas inovadoras com o objetivo de motivar a excelência docente
por meio de diferentes incentivos. Todavia, na maior parte das vezes,
estas iniciativas acabam tendo um pequeno impacto, já que consistem
em programas que tem tido curta duração, devido, principalmente, a
razões políticas.

Um outro aspecto analisado no documento, e também corroborado
por outros trabalhos, diz respeito ao tipo de envolvimento dos profes-
sores nas reformas em curso atualmente na maior parte dos países da
América Latina e Caribe. De um modo geral, a participação dos pro-
fessores na definição das políticas educacionais tem sido bastante limi-
tada e deficitária, fator que tem prejudicado significativamente a con-
cretização das mudanças desejadas. Muitos docentes, por não serem
convidados a se envolverem como co-autores das reformas pretendidas,
se colocam no papel de mero executores dos programas definidos em
instâncias superiores.

Nesta perspectiva, não se apropriam dos princípios das reformas pro-
postas e, principalmente, não se sentem devidamente estimulados a rea-
lizar alterações na sua prática pedagógica. Este problema se agrava na
medida em que, geralmente, as associações de docentes concentram suas
ações na luta pelo aumento de salários. Ao enfatizar quase exclusiva-
mente a questão salarial, deixam de desempenhar um papel ativo nas
iniciativas voltadas ao aperfeiçoamento da educação como um todo. To-
davia, algumas experiências que vem sendo realizadas em diferentes
regiões, acenam a possibilidade de transformação deste quadro. Os auto-
res mencionam o caso de Córdoba, na Argentina, da República Domini-
cana e do México, lugares onde as organizações docentes tem vinculado
as demandas por melhores condições salariais e de trabalho com o au-
mento da responsabilidade dos professores pelo desempenho e aprendi-
zagem dos alunos.

Os autores apontam uma série de outros problemas relacionados à
formação docente ainda presentes na maior parte dos países da região.
De um modo geral, os professores não recebem uma formação inicial
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adequada para o futuro exercício profissional. Além de curtos, inade-
quados e de má qualidade, os programas de formação vigentes na maior
parte dos países se caracterizam por baixo prestígio, corpo docente mal
capacitado e um currículo que dá demasiada ênfase aos aspectos teóri-
cos, pouca atenção à dimensão da prática pedagógica e ao desenvolvi-
mento de recursos apropriados ao trabalho com alunos desfavorecidos.
Este quadro se agrava na medida em que a maior parte dos aspirantes,
antes de ingressar na carreira profissional, já traz uma série de lacunas,
decorrentes da baixa qualidade da educação que recebeu no ensino
básico e médio.

Segundo os autores, o aperfeiçoamento em serviço tem sido pro-
posto por muitos países como recurso para compensar as insuficiências
da formação inicial dos professores. Todavia reconhecem que a alter-
nativa não tem trazido resultados animadores. Para eles, a razão está
relacionada, principalmente, aos princípios subjacentes aos programas
desenvolvidos, traduzidos em breves e precárias propostas metodológi-
cas e curriculares.

Apesar de enfatizar a má qualidade da formação oferecida na região,
o documento reconhece as iniciativas de alguns países no sentido de
aprimorar a formação inicial ou continuada dos docentes, é o caso dos
programas desenvolvidos no Uruguai, Colômbia e Peru.

De um modo geral, a precariedade da formação se expressa não
somente na qualidade dos programas desenvolvidos, como também na
quantidade de tempo envolvido nesta preparação. Se comparados com
o tempo de preparação exigido nos países desenvolvidos, os professo-
res latino-americanos tem menos horas de formação profissional. Por
exemplo, nos Estados Unidos, na Europa e no Japão os professores do
ensino pré-escolar e básico, possuem geralmente 16 anos de formação.
Na América Latina o tempo médio destinado à preparação não ultra-
passa 14 anos.

A região também fica atrás no que se refere à formação dos pro-
fessores do ensino secundário. Um número significativo de docentes
não possui título universitário ou seu equivalente. Na Argentina so-
mente 39% dos professores tem formação em nível superior das ma-
térias que lecionam. No Panamá apenas 9% e no Equador este índice
baixa para 1%. Em contrapartida, quase todos os mestres de ensino
secundário do Egito, Japão, Polônia e Kuwait possuem título univer-
sitário. O documento cita, porém, algumas exceções alentadoras: é o
caso da Colômbia, onde mais da metade dos professores que atuam
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no ensino secundário tem formação universitária e do Paraná, impor-
tante estado brasileiro, cujo índice de professores com titulação supe-
rior é de aproximadamente 80%.

Outros trabalhos diagnósticos6, sobre os avanços conseguidos nos
sistemas educativos latino-americanos de um modo geral, elaborados por
autores de diferentes tendências, também constatam a presença dos mes-
mos problemas relacionados à formação e desempenho dos docentes na
região, dentre eles: freqüente desvinculação dos programas de formação
inicial ou continuada com as exigências das escolas na sociedade con-
temporânea, significativa deterioração das condições de trabalho docen-
te, desprestígio social da profissão, marcante desmotivação por parte dos
professores e, ainda, escassa participação na gestão do processo educati-
vo e no desenho das propostas inovadoras. Há um reconhecimento unâ-
nime que este conjunto de fatores acaba incidindo na qualidade do ensi-
no e na possibilidade de atrair para a profissão jovens motivados e
melhor qualificados.

Boa parte destes estudos analisa a condição docente no contexto
mais amplo das reformas que vem sendo empreendidas na região a partir
da década de 90. Embora reconheçam alguns inegáveis avanços que
começam a se consolidar a partir das iniciativas implementadas, consta-
tam que os progressos esperados no que diz respeito à tarefa de moder-
nizar, atualizar e fortalecer os sistemas educativos de um modo geral e,
particularmente a profissão docente, ainda são modestos. Muitos cha-
mam a atenção, inclusive, para a grande distância existente entre as
metas preconizadas nos discursos reformistas (que tem em comum o fato
de creditar aos professores um papel estratégico para o êxito das mu-
danças desejadas) e as conquistas efetivadas neste âmbito.

Sem dúvida, o exame da realidade do conjunto de países da região
mostra que os problemas relacionados à formação e desempenho dos
professores persistem e exigem solução. Todavia, entendemos que não
somente os problemas são reais como possibilitam diferentes interpre-
tações. Os limites e objetivos deste trabalho não permitem que analise-
mos com profundidade as diferentes visões sobre as razões históricas e
conjunturais que originaram este quadro preocupante. Em princípio po-
demos afirmar que as opiniões a este respeito estão longe de serem
consensuais. Por exemplo, alguns interpretam as deficiências da for-
mação e desempenho docente como resultado de um longo processo his-

6 Ver, por exemplo, Gajardo (1999), Torres (2001) e Krawczyk, Campos e Haddad (2000)
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tórico. Conseqüentemente, acreditam que as mudanças efetivas neste ce-
nário dependerão de alterações profundas da sociedade, já que a questão
da formação não está suspensa num vazio de relações sociais e políticas;
ela forma parte de uma trama social que condiciona sua posição no
campo estritamente educativo. Outros associam as dificuldades encon-
tradas às inadequações do processo de implementação das “grandes re-
formas”. Apontam recorrentes falhas e equívocos nos pressupostos dos
ambiciosos objetivos de mudança e nas estratégias adotadas para concre-
tizá-los. Finalmente, outros acreditam que as políticas atualmente em
curso estejam corretas, porém ainda não tiveram o tempo necessário para
se consolidarem. Consideram precoce avaliar o impacto das reformas,
pois acham que ainda é cedo para se julgar se os objetivos propostos
conseguirão ser cumpridos com êxito.

O balanço das políticas educativas implementadas na região na déca-
da de 90, elaborado por Gajardo (1999) sugere novas perspectivas para
este debate. O estudo mostra como o atual cenário educativo dos paises
da região, apesar da persistência de sérios problemas, é bastante mais
favorável do que em décadas passadas, o que indica que as reformas
estão operando num sentido certo. O tremendo esforço empreendido
pelos paises da região em modernizar seus sistemas de educação pública
(especialmente do nível básico de ensino), profissionalizar o trabalho
docente e oferecer uma educação de qualidade ao conjunto da população
já tem trazido alguns importantes resultados.

As reformas em curso têm possibilitado algumas conquistas relevan-
tes, tais como, maior consciência pública sobre a importância da edu-
cação, maior clareza por parte do poder público sobre o que reformar e
como operacionalizar estas transformações e, finalmente, êxitos parciais
nas políticas que visam mudanças na gestão e funcionamento do sistema
educativo e melhores condições de formação e trabalho docente. A auto-
ra cita especialmente os diferentes programas de incentivo e capacitação
em serviço adotados no Chile, Colômbia, Brasil, Argentina, Uruguai e
Republica Dominicana. Todavia, embora reconheça os progressos oco-
rridos na ultima década, o balanço chega ao mesmo diagnóstico de
outros estudos: a consolidação das mudanças propostas para acelerar os
processos de melhoria da qualidade e equidade na região dependerá da
superação de difíceis obstáculos.

Esta rápida descrição da situação da condição docente na América
Latina e Caribe permite que se vislumbre parte da complexidade do
tema e, principalmente, a necessidade de se estudar alternativas que con-
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tribuam para a construção de um novo paradigma que supere as visões
estreitas, as medidas parciais e ou emergenciais, os saberes incompletos
e as vontades unilaterais, traços ainda marcantes nas análises e na políti-
ca de formação docente da região. As mudanças efetivas neste cenário
dependerão, dentre outras medidas, do exame da questão da formação
num quadro mais amplo e complexo de referências.

III. AS ANÁLISES SOBRE A FORMAÇÃO DE PROFESSORES:
ENTRE O CONSERVADORISMO E A INOVAÇÃO

Em várias partes do mundo, os estudos, diagnósticos críticos e as pro-
postas de intervenção neste setor, realizados por especialistas acadêmi-
cos, representantes nacionais dos professores, de suas instituições for-
madoras, de seus empregadores públicos e de autoridades do campo
educacional, vem gerando debates calorosos, reacendendo polêmicas e,
principalmente, trazendo novos insumos para a necessária reformulação
dos modelos tradicionais de formação docente.

Apesar das tensões e conflitos resultantes das posições antagônicas mui-
tas vezes assumidas pelos diferentes protagonistas, as discussões travadas
em torno do tema, partem de alguns pressupostos comuns. Primeiramente
todos atribuem aos professores um papel determinante e crucial, ainda que
não exclusivo, para o futuro das sociedades que lutam para alcançar uma
educação de qualidade. Conseqüentemente, reconhecem que os debates
atuais sobre os processos de construção e implementação de políticas públi-
cas que visam a correção de problemas relacionados à cobertura, qualidade
e equidade existentes no campo educacional, não podem deixar de privile-
giar as questões relativas ao desempenho e formação docente.

Todos admitem também que a formação destes profissionais é um
ponto nevrálgico de toda a reforma de ensino que pretenda produzir
efeitos duradouros; e que, sem a sua adequada solução, qualquer mu-
dança estará limitada, quando muito, a resultados efêmeros. Nessa pers-
pectiva, acredita-se que o sucesso ou o fracasso das reformas depen-
derão, em última instância, do nível de convencimento e transformação
dos docentes. Como avalia Ortega (1994): “é o professor, a partir de seu
próprio sistema de idéias e crenças sobre a educação, que reinterpreta-
rá a proposta de reforma, tomará decisões sobre ela e a traduzirá,
assimilando-a aos seus próprios sistemas de pensamento e ação para
colocá-la em prática”.
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Já que os professores são entendidos como elemento chave da mu-
dança educativa, muitos ressaltam, com razão, a importância vital de sua
participação ativa neste processo, sobretudo se o que se pretende é uma
mudança complexa, sistêmica e permanente. (Canário, 1999; Fullan,
1993; Hargreaves, 1998, 2002; Huberman e Miles, 1990; Hopkins,1992;
Torres, 2001)

Em suma, ainda que não se pretenda atribuir aos professores toda a
responsabilidade pelo êxito das reformulações dos sistemas educacio-
nais, todos partilham do pressuposto de que mudanças qualitativas de-
pendem também do envolvimento do professorado e da transformação
dos modelos formativos vigentes.

Embora haja concordância quanto ao reconhecimento da necessidade
de priorização das questões relacionadas à formação e condição profis-
sional dos docentes, não existe um consenso sobre as melhores alternati-
vas para concretizar esta meta. Isso se agrava na medida que na literatu-
ra especializada existe significativa heterogeneidade quanto à qualidade,
dimensão e abrangência dos estudos sobre o assunto, sobretudo no con-
texto da América Latina e Caribe. Sendo assim, dessa ampla produção,
não tem emergido propostas que ultrapassem o nível de recomendações
abstratas sobre a necessidade de “reformulação dos modelos formativos
vigentes”, e do “novo perfil desejável para o professor”7.

Muitos trabalhos detêm-se na caracterização das insuficiências dos
modelos tradicionais. Identificam as inúmeras falhas (poder centraliza-
do, autoritário e burocratizado das esferas governamentais, precariedade
dos programas de formação, desvinculação dos aspectos teóricos e práti-
cos, despreparo dos docentes para a educação inclusiva, resistência do
professorado em aderir as reformas, inadequações das políticas adotadas
etc.), mas não conseguem explicar a origem desses problemas, nem tam-
pouco sugerir medidas alternativas a este quadro. Outros, além do diag-
nóstico, arriscam entender as razões das incongruências encontradas,
porém de modo geral, não conseguem avançar para além das já conheci-
das e desgastadas justificativas: falta de participação dos docentes, des-

7 Nóvoa (1999) no artigo Os professores na Virada do Milênio: do excesso dos discursos
à pobreza das práticas faz uma crítica contundente acerca do impacto dessas produções
–assim como das políticas que vem sendo desenvolvidas– na formação e profissão
docente. Segundo o autor, a análise da retórica atual (que atribui importância funda-
mental aos professores) e das condições reais da situação docente em várias partes do
mundo evidencia sérias contradições. De modo geral, o excesso de discursos esconde a
pobreza das práticas.



177FORMAÇÃO DE PROFESSORES NA AMÉRICA LATINA E CARIBE…

motivação, baixos salários, perda de prestígio da profissão etc. Nas aná-
lises impera um tom crítico e ideologizado; quase sempre restrito à de-
núncia e a queixa. Outros ainda acabam por se preocupar exclusivamente
com aspectos metodológicos da formação (prévia ou em serviço). Esses,
mais sujeitos aos jargões da moda, parecem reduzir a problemática da
transformação dos sistemas de formação à adoção de “estratégias meto-
dológicas mais eficazes”.

 Embora este traçado das discussões e estudos seja um pouco simpli-
ficado, ele capta três tendências sempre presentes no encaminhamento
do tema da formação de professores:
– dificuldade de discernir os traços que distinguem a formação inicial

da formação em serviço;
– adoção de uma noção vaga e impressionista sobre os fatores que

origem a qualidade (ou sua falta) nos modelos formativos
– utilizações de explicações parciais, recorrentes e desgastadas.

Com relação a primeira tendência, as análises ficam limitadas na
medida em que se adotam argumentos comuns para situações totalmente
distintas. Por exemplo: a afirmação de que os professores não participam
das formulações das inovações pode servir como possível explicação
para a pouca eficácia da educação em serviço, mas não é possível esta-
belecer relação imediata e direta com a formação inicial. Como os aspi-
rantes a professores estariam envolvidos e participantes nos processos de
reforma se eles, em tese, ainda não atuam no sistema educativo?

Do ponto de vista técnico e pedagógico, a formação inicial e conti-
nuada devem orientar-se por pressupostos filosóficos e teóricos comuns.
Mais ainda, é necessário superar o divórcio entre ambas modalidades
formativas para dar organicidade à trajetória de preparação e exercício
profissional. Mas até mesmo para que sejam articuladas na política, é
preciso que se entenda a identidade própria de cada processo. Um desti-
nado a alunos que não têm ainda prática docente e outro, para quem está
trabalhando, inserido numa carreira e imerso numa determinada cultura
escolar. Se é verdade que a articulação entre teoria e prática é indispen-
sável para o professor, é preciso reconhecer que em cada caso ela se dá
de modo substancialmente distinto.

Além disso o suposto desprestígio da profissão docente afeta de
modo inteiramente distinto a educação inicial e a educação em serviço.
Para a primeira o efeito é o de atrair pessoas que não têm outra perspec-
tiva profissional. Para a segunda, corroboraria a desmotivação ou até o
abandono da carreira docente. O não reconhecimento destas diferenças
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em termos das características do público alvo das duas modalidades de
formação representa uma séria incoerência com um princípio pedagógico
básico de toda proposta educativa que se pretenda progressista: em qual-
quer situação de ensino e aprendizagem é preciso tomar sempre como
ponto de partida o repertório (expectativas, experiências, conhecimentos,
visões de mundo etc.) dos educandos.

Quanto à segunda tendência o problema é ainda mais grave porque
boa parte das discussões sobre o tema pauta-se numa idéia abstrata das
causas que originam a qualidade formativa. Como não conseguem cir-
cunscrevê-las, ficam apenas no sintoma: “baixa qualidade”. A consta-
tação do problema não implica necessariamente no encaminhamento de
sua solução. Seguindo esse raciocínio podemos apenas concluir que é
preciso qualificar os programas de formação. Mas afinal, o que significa
boa qualidade? Por quê os cursos de formação inicial são de má qualida-
de? Isso significa de qualidade inferior aos demais, ou a questão da
qualidade da formação é séria em várias profissões? Em cada caso as
decorrências são muito diferentes! A baixa qualidade decorre de quê?
Modelos de formação inadequados? Por que? Vinculação institucional
equivocada? Qual e por que? Falta de relação entre a teoria e a prática?
Por quê? Ênfase nos aspectos exclusivamente teóricos ou exclusivamente
práticos? Por quê? A má qualidade está associada ao modo como se for-
mula e se implementa a formação inicial? Por quê? Essas mesmas ques-
tões, quando colocadas para a formação em serviço, tem respostas iguais?

A terceira tendência é igualmente preocupante. Boa parte das justifi-
cativas para as dificuldades encontradas na formação e desempenho dos
docentes se fundamenta em explicações parciais, recorrentes, circulares
e desgastadas, incapazes de ajudar na compreensão de determinados
fenômenos. Por exemplo, pensemos na questão do desprestígio da pro-
fissão. Na sociedade contemporânea a educação é cada vez mais um
valor social. Como é possível os profissionais que exercem uma ativida-
de que cada vez é mais prestigiada, perder prestígio? Isto não é in-
coerente? Ao invés de afirmar que a profissão de professor perdeu pres-
tígio, será que não temos que colocar esse problema numa perspectiva
diferente e dinâmica, e perguntar o que está acontecendo com a profis-
são de professor? Além disso, quando observamos o valor que a escola
tem para as comunidades excluídas e pobres, vemos que o valor da
educação e o prestígio (mais que isso, poder legitimado) de quem a
ministra é bastante grande! Em suma, de qual prestígio se fala? Do
prestígio do passado, quando a educação era destinada à uma elite e,
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portanto, todos que dela se apropriavam –e todos que dela faziam o seu
ganha pão– tinham prestígio inerente à situação de elite? Ou de um novo
valor da profissão que se massifica na medida em que a educação esco-
lar se democratiza? Trata-se então de valorizar o professor ou de ressig-
nificar o que é valorização neste novo contexto?

Um outro bom exemplo desta terceira tendência diz respeito ao dis-
cutível relacionamento causal entre a baixa remuneração do professor e
a precariedade do ensino. Obviamente um profissional que receba salá-
rios indignos se sentirá desmotivado e aviltado, aspectos que não favore-
cem a melhoria de seu desempenho. É certo também que a elevação
salarial pode trazer maior competitividade e, conseqüentemente, possibi-
litar o recrutamento de profissionais mais capacitados. Todavia, será que
melhor condição salarial garantirá por si só, o equacionamento do pro-
blema da má qualidade do ensino? Provavelmente não, pois onde houver
um professor mal formado, qualquer que seja o nível de sua remune-
ração, haverá um ensino de baixa qualidade (Azanha, 1998). Ainda que
reconheçamos a necessidade imperiosa da elevação dos padrões salariais
vigentes, esta reivindicação não pode obscurecer o grave problema da
formação do professorado.

Com isso não queremos dizer que a questão se resuma a uma boa
formação do professor. Obviamente o equacionamento dos problemas
educativos que estão colocados hoje no contexto da América Latina e
Caribe são bastante complexos e não dependem exclusivamente da com-
petência dos docentes. Além da precariedade das políticas salariais e de
incentivo no plano da carreira, muitos profissionais são obrigados a
exercer suas atividades em condições absolutamente inadequadas, já que
muitas escolas são bastante desprovidas de recursos físicos, materiais
(didáticos e tecnológicos, por exemplo) e humanos. Reconhecemos que
nessas condições adversas nem mesmo os profissionais competentes
conseguem chegar a bons resultados. Todavia, a análise dos diferentes
sistemas educativos da região nos permite afirmar que os investimentos
na estrutura física dos equipamentos escolares, nos projetos curriculares
ou na melhoria das condições salariais dos docentes, ainda que extrema-
mente importantes, não são suficientes para garantir o sucesso das trans-
formações educacionais necessárias: “Poderão se aperfeiçoar os planos
de estudo, os programas, textos escolares; se construir magníficas insta-
lações; se obter excelentes meios de ensino e novas tecnologias, mas
sem docentes preparados, não poderá ter lugar o aperfeiçoamento real da
educação.” (Veloz & Andaur, 2002, p. 5).
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IV. OS ESTUDOS ESPECÍFICOS SOBRE A FORMAÇÃO DE

PROFESSORES:  LIÇÕES E OMISSÕES

Apesar dessas incertezas e debilidades analíticas, é preciso examinar a
produção teórica e empírica recente voltada à formação docente no âm-
bito da América Latina e Caribe como objeto de investigação em si
mesma e não apenas como componente das reformas educativas ou dos
processos de inovação que visam melhorar a qualidade da educação
básica.

Ainda que variados em termos de enfoque, abrangência, metodologia
e profundidade, esses trabalhos trazem alguns insumos importantes para
o debate e aprofundamento da temática. No estado da arte sobre for-
mação docente elaborado por Messina (1999) é possível encontrar um
rico balanço dessas produções (particularmente das que foram realizadas
desde o final da década de 80) que permitem não somente identificar
algumas tendências e características da formação na região, como tam-
bém as lacunas e temas inexplorados. Por essa razão, as considerações
deste tópico tomam como referência os tipos de análises categorizadas
pela autora a partir dos estudos por ela examinados8. As análises que
faremos a seguir se inspiram também em outros estudos que ela não
abarcou no levantamento.

Muitos trabalhos sobre formação de professores na América Latina
têm por objeto a análise dos processos de mudança institucional que
estão ocorrendo na área, dos quais o mais importante é a passagem da
formação de professores para o nível superior, em geral dos professores
de ensino primário. Trata-se em cada país de uma transição marcada por
circunstâncias políticas e institucionais próprias, mas em todos os casos
supera os níveis de formação até então exigidos, médios ou secundários.
Esse processo, que em muitos casos acontece no plano puramente nor-
mativo e formal, em alguns tem dado margem a conflitos e debates que
jogam luz sobre as condições institucionais necessárias à formação do
professor, sobre a importância das relações entre agências de formação e
sistema escolar primário e secundário, e sobre a relevância dos centros
de decisão e poder na definição da formação – se as instâncias de gestão
dos sistemas educativos ou as instituições de nível superior ou universi-
dade com seus variados graus de autonomia.

8 Não serão feitas referencias explícita a esses textos. As informações completas podem ser
obtidas no trabalho original da autora.
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Outros estudos são descritivos da formação inicial, seja em nível
superior ou não e/ou são analíticos do alunado que freqüenta os cursos
de formação. Destes últimos destacam-se informações relevantes para o
presente trabalho: há uma tendência crescente de que os alunos dos
cursos de formação docente originem-se das camadas médias baixas e
baixas; há uma clara feminilização da profissão de professor; os cursos
de formação de professores apresentam alto grau de evasão nos anos
finais, fato que parece ser comum a várias carreiras profissionais.

Alguns poucos estudos examinam a formação inicial ou continuada
no marco de pressupostos filosóficos, sociológicos, antropológicos ou
pedagógicos sobre o que é uma educação básica de qualidade, qual o
perfil de professor que poderia assegurá-la e como deveriam ser os cur-
sos de formação. Estes trabalhos destacam quase sempre a importância
de articular teoria e prática, de incluir a investigação como elemento de
formação e de criar condições para que o professor se constitua como
profissional com clareza de seu papel e autonomia para assumi-lo. Neste
sentido pressupõem um modelo de formação ainda não hegemônico na
região latino-americana. Por esta razão, são ou descrições de experiên-
cias ou análises críticas –com ou sem referência empírica– de cursos ou
programas existentes.

Um outro tipo de estudos toma como objeto a educação continuada,
quase sempre nos marcos das teorias mais recentes de construção coleti-
va do conhecimento, de aprendizagem colaborada e de reflexão sobre a
prática. São em geral análises de experiências de uma instituição, uma
instância educativa ou grupo, que tomam as oficinas pedagógicas, os
“talleres de professores” como estratégia privilegiada.

Finalmente, identificam-se estudos que não são específicos da for-
mação de professor, mas fazem referência ou aportam algo para sua
análise a partir do exame de outros aspectos da educação: o trabalho e a
identidade docentes, a implementação de inovações ou reformas, ou o
exame de teorias e paradigmas pedagógicos e didáticos que trazem,
como dimensão importante, a formação de seus atores. As contribuições,
limitações e distorções que podem advir desse tipo de estudos já foram
objeto de comentários na parte anterior deste trabalho. Quanto aos de-
mais vale a pena deter-se em alguns pontos.

Pelo que valorizam ou pelo que criticam, pelo que identificam ou
não conseguem identificar, as análises feitas sobre a formação docente –
puramente conceituais ensaísticas ou referenciadas em dados primários
ou secundários – contêm lições importantes. Dentre essas lições as mais
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relevantes são as que se referem aos fatores responsáveis pela boa quali-
dade na formação de professores.
– O nível de ensino no qual se situa a formação. O problema da

qualidade é associado à segmentação da oferta. Por essa razão, a
formação do professor em nível superior é condição necessária mas
não suficiente para garantir qualidade. Em quase todos os países
observam-se circuitos de formação diferenciados segundo modalida-
des, tipos de instituições, localização institucional isolada ou inte-
grada à universidade e ao sistema de ensino superior que estabele-
cem diferenças significativas na quantidade de alunos atendidos e na
qualidade da formação às quais estes têm acesso.

– Articulação teoria-prática. Talvez o mais importante e unânime fa
tor responsável pela qualidade da formação. Essa articulação é toma-
da como indispensável e, em geral, aponta-se sua ausência ou a
desarticulação entre os domínios teóricos e práticos. Na maioria dos
cursos existe uma preocupante e comprometedora separação: de um
lado ênfase nos conhecimentos do universo acadêmico e teórico,
privilegiando a transmissão de um grande volume de informações,
normalmente desarticuladas entre si, pouco significativas e até con-
traditórias, com a pretensão de que no futuro desempenho da profis-
são o professor consiga, de acordo com as variáveis que se entre-
laçam nas situações cotidianas de ensino-aprendizagem, tomar
decisões adequadas e justificá-las. De outro lado uma espécie de
“ativismo pedagógico” que, por não se associar a uma boa teoria,
reduz a prática docente à execução de receituários.

– Valorização da prática. A prática deve ser uma fonte relevante de
conteúdos da formação, mas não é esse o padrão dominante nos
cursos de formação inicial. Freqüentemente o contato com a prática
se dá por meio de estágios pouco produtivos, quase sempre realiza-
dos no final dos cursos. Cabe ao futuro professor a tarefa de integrar
e transpor sozinho o que aprendeu na esfera do “saber” (relaciona-
dos às áreas e disciplinas que integram o currículo de formação) para
a esfera do “saber fazer” (modos de agir frente à complexidade da
prática educativa no cotidiano escolar).

–  Vinculação institucional orgânica entre a formação e a realidade
das escolas primárias e secundárias. As agências de formação e os
formadores de professores que nelas atuam, estão, na maior parte
das vezes, totalmente distanciados da realidade escolar e do cotidia-
no da sala de aula. São poucas as iniciativas no sentido de atualizar e
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transformar os formadores de professores. Perde-se a oportunidade
preciosa de possibilitar que eles também construam um novo modelo
de ação. Há poucas experiências que integram num mesmo universo
conceitual e prático o projeto pedagógico da instituição de formação
e o projeto pedagógico das escolas campo da prática.

– Articulação entre formação inicial e em serviço. Essa tradição quase
inexiste na América Latina. A formação em serviço não pergunta o
que e como o professor aprendeu em sua formação inicial. Esta por
sua vez não considera a continuidade do processo constitutivo do do-
cente, é oferecida como tudo o que há para aprender, once and for all .
Por esta razão não há preocupação em desenvolver a autonomia e a
capacidade de auto-gestão do processo de aprendizagem permanente
no professor – aspecto que se cobrará dele em relação a seus alunos.

– O conceito de qualidade na escola primária e secundária é defasado
das demandas contemporâneas e, conseqüentemente, o perfil deseja-
do de professor. O conceito de educação e, principalmente de quali-
dade da educação é ultrapassado e inadequado para atender às de-
mandas que sobrecairão no professor neste século pleno de
incertezas. Essa defasagem teórica e pedagógica resulta na transmis-
são de conteúdos, posturas e valores também defasados. Por exem-
plo, os cursos insistem numa visão da escola como lugar de trans-
missão de conhecimentos e no professor como sua voz ex cátedra; os
professores pensam na educação mais como ensino do que como
aprendizagem, entre outros aspectos.
Mas os fatores não mencionados ou não identificados na maior

parte das análises já produzidas na região revelam também lições inte-
ressantes.
– A desarticulação entre teoria e prática ganharia contornos mais pre-

cisos se as análises dos programas de formação atentassem para:
a) a necessidade de coerência entre modelo de formação e modelo

de exercício. O velho preconceito contra a teoria, expresso no
dito “na prática a teoria é outra”, decorre em grande parte da
percepção difusa que os alunos (futuros professores) têm desse
fato: a incoerência entre o modelo pelo qual eles aprendem ao
longo de sua educação (como alunos da escola primária e secun-
dária e depois nos cursos de formação) e o modelo de ensino-
aprendizagem que é preconizado para ser praticado quando no
exercício de ensinar. Esta incoerência pode ser observada, por
exemplo, não somente no modo de abordar o conhecimento como
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também na metodologia adotada para construí-lo. Nos cursos de
formação tradicionais, o conhecimento é trabalhado de maneira
desarticulada, descontextualizada e disciplinarizada. Espera-se, en-
tretanto, que o futuro professor tenha a competência de ajudar os-
alunos a construírem conhecimentos de modo articulado, contex-
tualizado e interdisciplinar. Os programas de formação existentes
adotam metodologias que enfatizam a assimilação passiva de in-
formações. Contraditoriamente, espera-se que os professores des-
envolvam práticas que estimulem o pensamento crítico, a aprendi-
zagem ativa, o desenvolvimento da criatividade e da autonomia.
Sendo assim, os modelos vigentes não possibilitam que os futuros
professores vivenciem em seu próprio processo de aprendizagem
(quando estão na condição de alunos) o que lhe sugerem como
necessário e adequado para seus futuros alunos;

b) a necessária associação entre os conteúdos substantivos, suas
respectivas didáticas, os fundamentos da educação, e o conheci-
mento da realidade escolar, são, em geral, tratados de modo des-
articulado. Isto se agrava na medida em que a formação se cir-
cunscreve à regência de classe, não tratando das demais
dimensões da atuação profissional, tais como a participação no
projeto educativo da escola, relação com os pais e comunidade
etc. Em suma, as práticas de formação destinam-se a preparar o
professor para ser um aplicador e um técnico, e não um profis-
sional reflexivo e investigativo, com domínio teórico e preparo
suficiente para analisar e tomar decisões no âmbito de sua práti-
ca com autonomia e competência;

c) as muitas dimensões das relações entre teoria e prática: inicial-
mente no tratamento dos conteúdos a serem ensinados, que não
são contextualizados nem na vida em geral muito menos no ofí-
cio de professor; em seguida na relação entre objeto de conheci-
mento, objeto de ensino e transposição didática do objeto de
ensino para contextos de aprendizagem de crianças e jovens;

d) a importância de usar com os cursos de professores o mesmo
princípio que se apregoa para a pedagogia da escola primária e
secundária, de levar em conta o ponto de partida do aluno (no
caso pretendente a professor), aquilo que já aprendeu e como
aprendeu, assim como os conteúdos que precisarão ser ressignifi-
cados para ganharem sentido na vida acadêmica e profissional.
Este aspecto é especialmente importante no caso do futuro pro-
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fessor já que sua experiência de vida – inclusive a escolar – são
elementos constitutivos da representação que o futuro professor
faz de si mesmo, da profissão que escolheu, seus limites, respon-
sabilidades e contornos pessoais. A falta de clareza nesse sentido
pode gerar a situação existente em alguns países: de alunos re-
cém egressos de uma educação de má qualidade, não passarem
por nenhum programa de recuperação do que não aprenderam ou
aprenderam de modo errado na vida escolar anterior.

– Os estudos não conseguem identificar como problema a necessidade
de sintonia entre as etapas da educação básica – primária e secundá-
ria, com os programas de formação. Dessa forma assumem que a-
organização da educação de base é um todo fixo e coerente, ignoran-
do que ela se produziu pelas rupturas sociais que caracterizaram o
acesso e a permanência na escola das diferentes camadas sociais
(primeiramente na obstrução do próprio acesso; depois criando pon-
tos de estrangulamentos no fluxo escolar que se refletem na “di-
visão” entre o professor de crianças – geralmente da maioria – e o
professor de adolescentes e jovens de uma escola negada a muitos e
acessível a uma minoria, fato ainda marcante em muitos países).

– A falta de consideração da natureza histórica das etapas de escolarida-
de leva a não consideração também da marcante distância entre os
currículos de formação dos professores polivalentes (que atuarão na
educação infantil ou nos anos iniciais do ensino elementar) e dos
professores especialistas (que se responsabilizarão pelo ensino pós-
primário na secundária intermediária, e na secundária superior ou mé-
dia). As distorções que essa divisão ocasiona, por sua vez, não são
objeto de análise dos estudos. De um lado, considera-se que a necessi-
dade de formação profissional é tanto menor quanto menores forem os
alunos, indo em sentido contrário ao de outros estudos de forte base
empírica que mostram a complexidade e significativa responsabilidade
da educação infantil e nos primeiros anos de vida escolar9.

– Conseqüentemente não se avalia o potencial integrador ou desinte-
grador que o lugar institucional da formação em nível superior

9 Apesar do crescente reconhecimento da importância da formação dos docentes para atua-
rem com os alunos mais novos, de um modo geral essa visão ainda impera na maior parte
dos programas de formação vigentes nos países ocidentais. Todavia, os paises que valori-
zam a formação daqueles que trabalham com a educação infantil, como a Itália e a
Suécia, demonstram um desempenho bastante superior deste nível de ensino. (Pascal;
Bertram; Heaslip, 1994).
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pode ter na determinação da qualidade dos sistemas de ensino. Des-
de logo desconsidera-se que a divisão disciplinarista, hierarquizada
e por níveis é parte da própria estrutura do ensino superior, sobretu-
do no modelo de universidade que predomina na região, departa-
mentalizada e definida como somatória de muitas autonomias. As-
sim, os estudos falham em apreender que, de um modo geral, por
causa da estrutura mesma do ensino superior, principalmente o uni-
versitário, dispensa-se o futuro professor de educação infantil e
anos iniciais da escola primária, de estudos científicos, lingüísticos,
culturais e artísticos, separados que estão estes estudos nas diferen-
tes departamentalizações universitárias autônomas. Por outro lado,
no caso dos professores especialistas, também não apreendem que a
desvalorização da formação pedagógica, tida como menos impor-
tante do que os conhecimentos de sua área de especialidade, são
reveladoras de uma concepção escolar disciplinarista, cativa da
visão propedêutica, destinada ao acúmulo de informações mais que
à construção de sentidos que possam orientar a vida real e imediata
dos alunos10.

– Finalmente, ainda que insistam na necessidade de articular a for-
mação inicial com a formação em serviço, poucos estudos dão
atenção específica aos programas de iniciação, estágio, residência ou
transição da primeira para a segunda e quase nenhum preocupa-se
em analisar a experiência de outros países em programas de certifi-
cação de competências e acreditação de cursos, sendo notáveis neste
caso as exceções constituídas pelos trabalhos de Braslavsky (1999) e
Abarca (1999).
Em relação mais especificamente à formação em serviço, os estudos

de formação docente valorizam e, por conseqüência, consideram deter-
minantes os seguintes elementos:
– existência de tempos e espaços institucionais que garantam uma per-

manente reflexão da prática do professor, revelando a teoria que esta
por detrás de sua ação e o seu processo de construção de conheci-
mentos, abordando ainda de forma critica, as relações e contribuições
da teoria à prática pedagógica e vice e versa (Rego, 1998);

10 Nenhum dos estudos mencionados por Messina ou consultados diretamente estabelece
relação entre a divisão da formação docente e os anos da escolaridade básica nos quais
incide com maior intensidade a repetência e o insucesso da aprendizagem, que pelo
menos no Brasil, coincidem com os anos de início (alfabetização) e de mudança do
professor polivalente para uma equipe de professores especialistas (quintas séries).
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– um sistema orgânico de formação permanente que supere o caráter
pontual, assistemático e de curta duração que caracterizam a ações
de educação continuada da região;

– modelos de educação em serviço que resultem de maior protagonis-
mo dos docentes na definição dos conteúdos e estratégias dessa for-
mação, evitando a logística do multiplicador, ou em outras palavras,
necessidade de participação dos professores no desenho das políticas
educativas em geral e dos programas de formação continuada em
particular;

– aderência à realidade do professor, no caso sua prática, a situação
real enfrentada em seu dia a dia e a incorporação dos mecanismos e
circuitos do saber docente, do modo concreto como dele se apro-
priam os professores em culturas escolares diversas, seja para legiti-
má-los seja para superá-los ou ressignificá-los;

– a necessidade de construir modelos, instrumentos de avaliação para
determinar a eficácia das ações desenvolvidas associadas a mecanis-
mos institucionais de sustentabilidade dos programas, para evitar ou
atenuar as descontinuidades que a troca do governo de turno impri-
me à formação continuada;

– a construção de mecanismos de incentivo para a participação dos
docentes que avancem além da pontuação e oferta de certificados
para progressão na carreira, que não têm a força necessária para
estimular o compromisso pessoal e institucional com o desenvolvi-
mento profissional permanente e a autonomia em sua gestão.
No que se refere à educação continuada, ainda que muitos estudos

relatem experiências exitosas com oficinas ou “talleres” de professores,
poucos se detêm na análise da própria escola primária ou secundária
como espaço de formação e as inúmeras facetas, positivas ou negativas
que esse espaço apresenta. Por esta razão, em que pesem os “talleres”,
poucos dizem respeito à formação em serviço de equipes escolares inte-
gradas, multidisciplinares e multi funcionais, modelo já mencionado em
estudos anteriores11. Na verdade parece que a escola enquanto insti-
tuição, o exercício da autonomia da equipe docente e as necessidades
que devem ser geradas no bojo do projeto pedagógico da unidade não se
fazem presentes com o destaque que mereceriam.

Ao não conceitualizar a escola como unidade de formação, deslocan-
do a ênfase para as oficinas, os estudos deixam sem resposta uma per-

11 Ver, por exemplo, Mello e Neubauer (1992), Ezpeleta (1986), Rockwell & Mercado (1986).
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gunta banal: como garantir espaços de participação aos professores em
exercício senão usando para isso a estrutura mesma dos sistemas de
ensino primário e secundário? Ou seja, onde se constituem instâncias
legítimas de participação senão nas escolas ou nos grêmios e asso-
ciações de docentes? E qual delas é mais facilitadora da reflexão sobre a
própria prática que seria a base da contribuição dos professores aos
desenhos dos programas de formação em serviço?

V. A CONSTRUÇÃO DE UM NOVO PARADIGMA

DE FORMAÇÃO DOCENTE

O conjunto das informações advindas do campo teórico (das produções
no âmbito da América Latina e de estudos internacionais) e das expe-
riências práticas em curso em muitos países nos permitem afirmar não só
que é urgente transformar a formação dos docentes como que já existe
um arsenal teórico e prático senão suficiente pelo menos adequado para
desencadear processos de transformação. Obviamente esses conheci-
mentos terão que ser continuamente reconceitualizados na dinâmica de
sua implementação. Em outras palavras: já temos hipóteses plausíveis
sobre a direção das transformações que poderiam orientar novas políti-
cas de formação docente na região.
– Em primeiro lugar é preciso que essa política exista. Para isso deve

haver alguma clareza, ainda que transitória e passível de mudança,
quanto ao papel da escola no mundo contemporâneo e quanto ao
papel do professor. Com esse ponto de partida a política de formação
docente deveria ser nacional e fornecer referenciais e diretrizes
orientadoras das estratégias voltadas ao desenvolvimento profissio-
nal dos professores;

– As instituições formadoras, em qualquer nível ou arranjo institucio-
nal, precisam passar por mudanças no seu interior. Objetivo dessas
transformações deve ser o de garantir a todos os futuros docentes
(que atuarão na educação infantil, na escola elementar ou no ensino
médio) formação integrada e de alta qualidade, quer no plano da
preparação científico-pedagógica quer no plano da articulação teóri-
co-prática. As mudanças devem também visar maior coerência entre
as metodologias adotadas ao longo dos cursos de formação e as
práticas pedagógicas que serão exigidas no futuro exercício profis-
sional docente.
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– Uma política de formação precisa contemplar os diferentes compo-
nentes necessários à qualidade dos cursos e programas: a formação
de formadores, os modelos de incentivos que subsidiem financeira-
mente a demanda e não apenas a oferta de cursos diversificados e um
sistema de certificação e acreditação, capaz de identificar as insti-
tuições habilitadas a receber apoio técnico.

– O divórcio entre currículos de formação e a realidade existente ou
desejada da escola primária e básica constitui um dos “nós” a serem
desatados e é geradora de conflitos entre as instâncias de gestão dos
sistemas educativos e as instituições de formação. A política de for-
mação docente deve estar atenta a essas zonas de tensão e eleger
negociadores legítimos que possam abrir caminhos para conciliar as
demandas sociais e os vários graus de autonomia acadêmica envolvi-
dos em cada modelo ou arranjo institucional.

– Modelos e estratégias inovadoras, que busquem superar a atual dicoto-
mia entre a formação do professor polivalente e a dos especialistas,
devem ser incentivados, sendo dignos de observação e acompanha-
mento os planos curriculares que prevêem o equilíbrio entre o conhe-
cimento dos diferentes objetos de conhecimento, de componentes es-
pecíficos (que garantam por, exemplo, a formação para atuar na
educação infantil, nas series inicias do ensino básico ou no secundá-
rio) e uma base comum de formação para todos os professores.

– Os paradigmas de formação que promovam a preparação de pro-
fessores capazes de refletir sobre sua prática, assumir a responsa-
bilidade pelos resultados do desempenho escolar de seus alunos e
pelo seu próprio desenvolvimento profissional, devem ser favore-
cidos pela vida acadêmica e pelas instâncias de gestão educacio-
nal. Para que o professor possa auto-gerenciar o seu desenvolvi-
mento e participar como protagonista na implementação de
políticas educativas, os programas de formação devem não so-
mente oferecer sólida formação teórica, como também estimular
uma atitude simultaneamente crítica, atuante, inovadora e investi-
gativa em relação à atividade educativa.

– Mais do que as tradicionais modalidades de formação em serviço
(seminários, palestras, cursos e oficinas), é preciso que se privile-
giem ações que propiciem reflexões coletivas no contexto escolar
onde os professores atuam. Nessa ótica a escola passa a ser entendi-
da não somente como um lugar onde o professor ensina, mas também
um lugar onde ele aprende. As ações voltadas para professores indi-
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vidualmente precisam ser substituídas por ações que envolvam a
equipe pedagógica da escola como um todo.12

– Estudos mostram que as relações pedagógicas vivenciadas ao longo
de toda a formação do professor (como aluno da escola básica, da
Universidade e dos cursos profissionalizantes) exercem grande in-
fluência no desempenho docente. Nos diferentes contextos de for-
mação, os sujeitos constróem não somente conhecimentos acerca de
diferentes objetos, como também representações, conceitos e valores
sobre o papel da escola, do professor e da relação ensino e aprendi-
zagem. Essas imagens e experiências prévias se estendem ao exercí-
cio da profissão, pois se convertem em referência para a atuação do
professor. Durante o exercício de sua profissão o professor vai ad-
quirindo novas competências sobre seu ofício, provenientes da pró-
pria prática e cultura escolar em que está imerso. Sendo assim, a
formação deve ser entendida como um processo contínuo e perma-
nente de desenvolvimento profissional, que tem início antes de seu
ingresso nos cursos de preparação para o Magistério e prossegue
durante o exercício de sua prática profissional. Por essa razão os
conhecimentos e representações que o professor construiu ao longo
de sua formação devem ser tomados como ponto de partida nos pro-
gramas de formação inicial e ou continuada13.

– A articulação da formação inicial e continuada depende de progra-
mas que assegurem a incorporação dos novos professores ao exercí-
cio profissional da maneira mais racional, orientada e tranqüila pos-
sível, o que põe em destaques as iniciativas de tutoria, estágios de
residência, entre outras.

– Os cursos de formação docente inicial ou continuada devem ser co-
brados quanto à articulação de seu projeto pedagógico com o projeto
pedagógico da(s) escola(s) na qual se realiza a prática do futuro

12 Há uma tendência atual em reconhecer que essa modalidade de formação (chamada por
alguns autores, de formação do tipo clínico ou interativa-reflexiva) é a que mais tem
contribuído para a formação de um profissional reflexivo e investigativo e, principal-
mente, um profissional comprometido com a administração permanente de sua própria
formação. (Alarcão, 2001 a; Canário, 1998; Chartier, 2000; Geraldi, 1988; Nóvoa e
Popkwitz, 1992 Perrenoud, 1999, Pimenta & Ghedin, 2002).

13 O interesse sobre essa temática tem gerado trabalhos muito instigantes que procuram
compreender, por meio da abordagem autobiográfica, os valores e as representações do
professor construídas ao longo de sua história educacional. Os estudo de Bueno (1996) dá
uma boa noção das pesquisas que tem sido feitas nessa linha. Em Dominicé (1990), Josso
(1999), Nóvoa e Finger (1998) e Bueno, Catani, Souza & Souza (1998) é possível encon-
trar análises da utilização do método biográfico em programas de formação contínua.



191FORMAÇÃO DE PROFESSORES NA AMÉRICA LATINA E CARIBE…

professor. E um nível mais amplo os cursos deverão revelar sua pre-
ocupação com a realidade da educação básica, independentemente de
terem ou não uma posição crítica das políticas que as direcionam.
Neste sentido são bem-vindas as experiências que possibilitem que
profissionais das escolas campo de prática participem de processos
de avaliação dos cursos de formação e do perfil de seus egressos.

– É mais urgente incorporar a tecnologia da informação nos currículos
de formação docente do que nos currículos da educação primária e
secundária. As novas tecnologias devem ser usadas para apoiar a
aprendizagem do professor, possibilitando que ele avalie com base
na sua própria aprendizagem, a riqueza que as tecnologias da infor-
mação podem aportar ao ensino.

– Finalmente é preciso que se aproveite a experiência ou a lição
aprendida com a produção de materiais didáticos para ajudar a
ensinar na escola primária ou secundária (livros, programas, mate-
rial visual, entre outros), para iniciar uma política séria de incenti-
vo à produção de materiais para o professor aprender: recursos de
multi mídia, que utilizem não só material bibliográfico como ví-
deos, televisão em circuito aberto ou fechado, soft wares prepara-
dos para o professor aprender e, principalmente, roteiros e seqüên-
cias didáticas que facilitem a exploração dos recursos disponíveis
na rede mundial de computadores.

VI. ONDE ESTARÃO OS PONTOS DE TENSÃO NA DEFINIÇÃO

DE POLÍTICAS DE FORMAÇÃO DOCENTE

Além de vontade política e determinação, o êxito na concretização das
transformações necessárias no âmbito da América Latina e Caribe de-
penderá também da clareza e do exame aprofundado acerca de alguns
pontos nevrálgicos e ainda mal equacionados no debate atual, conforme
trataremos a seguir.

1. O papel do poder público

A educação escolar é uma política pública, destinada à constituição da
cidadania. Desse ponto de vista, o professor deve ser entendido como
um profissional que exerce uma função de interesse público, atue ele no
ensino público ou no privado, forme-se ele nas grandes universidades
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estatais ou em pequenos programas de organizações não governamentais.
Isso não implica que o Estado seja o provedor direto dos cursos ou
programas de formação, ao contrário, é desejável que existam muitas
alternativas diferenciadas. Implica, no entanto, no exercício pelo poder
público, do controle da qualidade da formação do professor.

Por essa razão, há cada vez mais consenso acerca da necessidade da
definição de uma política específica de âmbito nacional de formação
docente, que deve ser liderada pelo poder público, mas contar com a
contribuição dos diferentes segmentos interessados (universidades e
outras agências de formação, associações profissionais, organismos nor-
mativos, instituições educacionais, organizações não governamentais
que atuam na educação, provedores de insumos didático-pedagógico
para ensinar e para aprender, entre outros).

Tomando como referência as competências a serem constituídas na
educação básica, esta política deve estabelecer diretrizes e referenciais
capazes de dar parâmetros sobre o perfil desejável para o professor, o
currículo e a organização política-institucional dos cursos de formação.
Deve também definir critérios claros para o sistema de autorização, ava-
liação e credenciamento dos cursos, de seus egressos e dos professores
já em exercício (certificação de competências). A razão principal para
legitimar a existência desta política assenta-se no princípio de que a
tutela sobre a formação de professores é considerada um elemento cons-
titutivo da tutela sobre a natureza e a qualidade da educação, oferecida à
população. Em outras palavras, entende-se que, diferentemente de outros
cursos de formação, os cursos de preparação docente tem um papel
estratégico para todo o sistema educacional de um país.

Os países que comungam desse princípio já instituíram uma política
especifica de formação de professores (com mecanismos que permitem
controlar a qualidade dos cursos oferecidos e de seus egressos), para
além da política geral do ensino superior, como os Estados Unidos e boa
parte dos países europeus. Nessas regiões já vem sendo possível estabe-
lecer critérios de financiamento, padrões de qualidade e mecanismos de
avaliação e acompanhamento dos cursos de formação e de seus egressos.
Desse modo, além da autorização e reconhecimentos prévios, os resulta-
dos dos cursos de formação docente já podem ser aferidos, independen-
temente da instituição onde esta formação foi conseguida.

Além de protagonizar o controle de qualidade dos cursos de for-
mação, o poder público tem um importante papel no estímulo e fomento
de estudos e pesquisas sobre a temática da formação docente. A expe-
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riência de alguns países mostra que este é, cada vez mais, fator essencial
para a melhoria da profissionalização dos professores e do ensino de um
modo geral.

Apesar do crescente interesse que a questão da formação provoca,
este ainda é, no âmbito da América Latina e Caribe, um tema pouco
investigado. Além da inexistência de diagnósticos mais precisos acerca
do professor e de suas necessidades, há uma série de lacunas e interro-
gações que precisam ser respondidas, como, por exemplo, é preciso dar
repostas mais seguras sobre como se organiza as situações de aprendiza-
gem dos professores para que esses construam conhecimentos, assim
como é preciso compreender de modo mais aprofundado a relação entre
aquilo que o professor sabe ou deve saber (em termos do domínio do
conhecimentos) e aquilo que precisa ser aprendido pelos alunos (e, por-
tanto, o conteúdo que deve ser ensinado por parte do professor).

Deve ser preocupação dos Ministérios da Educação, das agências de
fomento, das instituições de formação dos docentes, das Universidades,
dos sindicatos e da sociedade de um modo geral: (a) a criação de estraté-
gias e mecanismos que estimulem a qualidade principalmente pelo sub-
sídio financeiro e a assistência técnica às instituições públicas ou priva-
das credenciadas, que possam receber alunos beneficiados por crédito
educativo ou qualquer outro mecanismo de subsídio financeiro à deman-
da; (b) na área da pesquisa os mecanismos de incentivo a linhas de
investigação sobre o tema, privilegiando a investigação-ação como mé-
todo e o ensino como objeto de construção do conhecimento, sobretudo
o ensino de objetos diferentes do conhecimento como é o caso das ciên-
cias exatas, das ciências humanas e das linguagens; (c) na área de for-
mação de formadores o apoio a programas de estudos pós-graduados em
centros de investigação que satisfazem esses critérios e a programas de
estudos no exterior.

2. O lócus de formação: mudar de instituição ou mudar as instituições?

Em boa parte do mundo vem se consolidando a idéia de que a educação
superior deve ser requisito para formar os professores. Hoje restam al-
guns poucos países, como o Haiti, Honduras, Colômbia, e parte do Bra-
sil, que têm formação de professores em um nível médio. A tendência
em praticamente todos os países ocidentais tem sido a de eliminar as
Escolas Normais de nível médio (lócus tradicional de formação) e elevar
o nível de formação dos professores à graduação universitária. A hipóte-
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se subjacente e que justifica esta necessidade é a de que as demandas
educacionais são muito complexas para serem enfrentadas por profissio-
nais com uma qualificação deficitária.

No momento atual existe também uma crescente concordância a res-
peito da necessidade não somente de elevar o teor acadêmico dos cursos
de preparação como também de integrar a formação teórico-científica e
a formação para a prática docente. É consensual o reconhecimento da
premência em oferecer uma formação sólida, que integre organicamente
as disciplinas dos campos de ciências pedagógicas e sociais, as matérias
de conteúdo e didáticas especiais, bem como as temáticas relativas à
realidade escolar. Nesse sentido as agências de formação estão sendo
desafiadas a buscar maior articulação com os sistemas de ensino, sob
responsabilidade do poder público. Todavia, a análise das diferentes ini-
ciativas reformistas até hoje empreendidas nos diferentes países, deixa
transparecer que ainda não se sabe como alcançar este objetivo.

As experiências desenvolvidas até agora em diferentes partes do
mundo mostram claramente que a melhoria da qualidade da formação
não depende simplesmente de sua transferência para a universidade. A
pergunta que está colocada hoje para muitos países é se a universidade
consegue dar conta desta tarefa e mesmo se este é o seu papel. Esta
questão está inserida num debate mais amplo, que vem se estabelecendo
ao longo de muito tempo, que discute a forma institucional mais adequa-
da para a realização da formação dos professores: se em institutos espe-
cializados, escolas superiores ou universidades. Este é um tema que
sempre gerou e ainda gera muita incerteza, polêmica e controvérsia. O
exame dos modelos europeus adotados ao longo da história exemplifi-
cam a grande dificuldade de equacionar a questão.

Existem debates históricos a este respeito que, em algumas ocasiões
têm levado a posições irredutíveis e antagônicas. Mas há argumentos
que devem ser considerados em ambos os lados.

Num extremo há aqueles que defendem a idéia de que à universidade
que se dedica ao ensino e à pesquisa não cabe tal encargo e que a for-
mação de professores, entendida como um elemento vital para todo siste-
ma público, tem que ser realizada em instituições especializadas de nível
superior, sintonizadas com as demandas da realidade escolar e educacio-
nal. Argumentam que a formação acadêmica, apesar de extremamente re-
levante, não é suficiente para a formação profissional. Para eles, os cursos
de formação devem se alimentar das informações provenientes das pesqui-
sas realizadas nas universidades, porém devem se dar num lócus com
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vocação para a preparação dos professores. Além do desconhecimento e
despreparo para lidar com as questões da prática, apontam a negligência
das grandes instituições universitárias para com a formação do professor
em benefício da formação do acadêmico pesquisado. Acreditam que é
preciso criar novas modalidades de formação, que representem alternati-
vas de formação em nível superior, mas não restrita a universidade.

Num outro extremo há aqueles que defendem a participação ativa até
mesmo exclusiva da Universidade no processo de formação de professo-
res. Argumentam que esta instituição, por sua própria natureza, explici-
tada em seus objetivos e funções, tem um papel de destaque a desempen-
har nas respostas às demandas educacionais colocadas pela sociedade.
Para eles a Universidade tem o compromisso de elaborar uma proposta
efetiva para a formação do professor para a escola básica, de maneira a
atender as novas exigências colocadas pela sociedade atual. Os que de-
fendem esta posição, advogam que os conhecimentos decorrentes de
uma sólida formação acadêmica e o espírito crítico desenvolvido no
âmbito universitário, são suficientes para preparar o professor para en-
frentar os diferentes desafios do cotidiano pedagógico. Esses fazem se-
veras críticas aos modelos de formação isolados da universidade. Cha-
mam a atenção para o risco destas instituições oferecerem uma formação
precária, superficial e desatualizada em termos das descobertas científi-
cas mais recentes e da fundamentação teórica de um modo geral.

Há ainda os que defendem a participação da Universidade, mas re-
conhecem que ela não é capaz de dar conta sozinha de toda a formação,
especialmente no que se refere à dimensão prática. Acreditam que, se a
Universidade estiver seriamente empenhada na tarefa de formar bons
profissionais, ela pode, em parceria com outras instituições e com as
escolas do sistema de ensino, prestar um grande serviço à construção da
democracia e da modernidade no mundo atual. Postulam que, quando a
formação está totalmente fora da universidade, sob a responsabilidade
das ações governamentais, ela pode ficar muito mais vulnerável as des-
continuidades administrativas. Argumentam ainda que se as universida-
des conseguirem se aproximar e se articular com o sistema público, elas
podem contribuir para a necessária vinculação entre os aspectos teóricos
e práticos já que as salas de aula e escolas podem funcionar como um
laboratório para a realização de pesquisas e novos aprendizados, trazen-
do descobertas e conhecimentos, fecundos para alimentar a atuação prá-
tica e o campo das investigações. Esta tem sido a tendência de muitos
países europeus, que reconhecendo as limitações da universidade para
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lidar com a dimensão da prática profissional , tem adotado uma solução
mista: parte da formação é feita na universidade ou em instituições equi-
valentes e parte nos sistemas de ensino. É o caso, por exemplo da
França, Portugal, Alemanha e Inglaterra.

O exame das diferentes experiências em curso mostra com clareza
que não se trata da mera substituição das universidades por institutos ou
vice versa, ou se devemos valorizar mais as universidades do que as
instituições não-universitárias de formação docente. O lócus da for-
mação não tem garantido por si só melhorias significativas na formação
docente. As soluções adotadas hoje (fazer a formação fora da universida-
de, fazer somente na universidade ou adotar um modelo misto) têm
aspectos positivos e negativos. Cada vez parece mais imperioso que se
modifique os esquemas básicos dessa formação. Com isto queremos di-
zer que não adianta mudar o lócus de formação se a concepção dessa
formação não se reformular. Afinal, qual deve ser o preparo do profes-
sor? É para esta questão que precisamos primeiramente ter respostas.

Diante da complexidade que a temática da formação de docentes
encerra parece que a polêmica a respeito de a formação estar ou não na
universidade ou em centros de formação especializados deve ser resolvi-
da tomando como critério: a necessidade de modelos plurais, que con-
templem a diversidade dentro dos países e entre países.

No conjunto de países, essa pluralidade de agências formativas já está
instalada. Algumas delas, independentemente de serem universidades ou
não, parece que estão conseguindo ser melhores sucedidas do que outras.
Isso indica que a questão não se reduz à formação universitária ou não
universitária, mas conseguir oferecer uma formação de boa qualidade.

O ponto de partida das decisões sobre o lugar institucional da for-
mação docente deve ser o perfil de formação desejado para o professor.
A partir dele, e de acordo com as condições presentes em cada contexto
nacional a conclusão de bom senso é de que os arranjos institucionais
mais adequados para a formação docente serão aqueles que derem conta
de construir esse perfil para o maior número possível de futuros profes-
sores, com custos factíveis para os mecanismos de financiamento.

3. A reformulação dos modelos de formação face às demandas con-
temporâneas

As novas exigências da sociedade e da realidade escolar contemporâ-
nea trazem importantes desafios à formação docente. Para dar conta
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dessas demandas é preciso construir um novo paradigma curricular e
metodológico. Nesta nova perspectiva os conteúdos dos cursos de for-
mação deixam de ter importância em si mesmos e passam a ser enten-
didos como meios para produzir aprendizagens e constituir competên-
cias nos professores. Essas competências por sua vez, devem estar em
sintonia com as competências que se espera desenvolver nos alunos da
educação básica.

Um outro aspecto que precisa ser considerado nos programas de
formação diz respeito ao conjunto de representações e conhecimentos
que o professor construiu ao longo de sua experiência, antes mesmo de
ingressar num curso profissionalizante. A formação do educador é uma
síntese complexa de múltiplos elementos, resultantes de um longo ciclo
formativo que abrange a experiência do docente como aluno (formação
escolar básica), como aluno-mestre (formação escolar específica -profis-
sionalizante), como estagiário (nas práticas de supervisão), como ini-
ciante (nos primeiros anos de atividade profissional) e como titular (for-
mação continuada).

A identificação destas características têm duas implicações práticas.
Por um lado nos leva a admitir que os programas de formação, para
serem eficientes, precisam tomar como ponto de partida os conhecimen-
tos, repertórios, valores e representações que o professor construiu ao
longo de sua experiência individual e coletiva. Este conjunto de saberes
tem que ser objeto de permanente reflexão, já que eles influenciam sig-
nificativamente o modo do professor atuar e entender os processos de
ensino e aprendizagem. Por outro lado nos obriga a reconhecer que
quaisquer programas de formação inicial que visem a transformação das
práticas tradicionais devem buscar coerência entre as metodologias ado-
tadas e aquelas que são esperadas que os professores adotem no futuro
desempenho de seu ofício (homologia de processos ou simetria inverti-
da). Ou seja, os contextos de formação inicial devem ser presididos
pelos mesmos princípios filosóficos, epistemológicos e pedagógicos que
orientam as reformas da educação básica (Melllo, 2000).

Esta lógica deve orientar também a formação em serviço: é preciso
encontrar meios de assegurar coerência entre os princípios didáticos
adotados nos programas de formação e os princípios que devem estar
presentes na prática profissional dos professores.

Outro grande desafio a ser enfrentado na reformulação dos progra-
mas de formação se refere à necessidade de equilibrar a formação teórica
e a prática. Este é um ponto nevrálgico e ainda mal resolvido nos siste-
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mas adotados nos diferentes países. Os modelos tradicionais de for-
mação, baseados na racionalidade técnica, não preparam os professores
para as exigências do mundo contemporâneo, já que circunscrevem a
prática docente ao exercício técnico de saberes. Como em qualquer pro-
fissão, os saberes teóricos estabelecidos pela pesquisa são necessários
mas não suficientes já que grande parte dos problemas enfrentados por
um profissional em exercício são imprevisíveis e singulares. Sendo as-
sim a formação deve estimular uma perspectiva crítico-reflexiva que for-
neça aos futuros profissionais os meios de um pensamento autônomo,
que o instrumentalize para as tomadas de decisão nas inúmeras situações
problemáticas que enfrentará na sua prática.

Deve-se, portanto, atribuir um novo status à dimensão prática do
trabalho, à reflexão e ao conhecimento na ação. Nessa ótica a reflexão
sobre a prática deve ser entendida como a categoria essencial da for-
mação docente: condição vital para preparar de modo mais adequado os
futuros professores no âmbito da formação inicial e para transformar ou
aperfeiçoar a prática pedagógica dos professores já em exercício, no
âmbito da formação continuada. Obviamente não se trata de menospre-
zar a importância dos conhecimentos teóricos, baseados na racionalidade
cientifica, mas sim de desenvolver formações que articulem de modo
orgânico e equilibrado as dimensões da teoria e da prática reflexiva.

A dimensão prática nos desenhos curriculares precisa contemplar
não apenas a relação entre teoria e prática no interior de cada área de
estudos, mas também a relação entre elas e os estudos pedagógicos e
didáticos, desde o início da formação. No plano da formação inicial é
preciso ainda desenhar estratégias de estágio, residência, indução ou
“clínica” (estas terminologias variam conforme a nacionalidade) que
possam dar conta de colocar a prática permanentemente presente nos
planos de estudos de todas as áreas do currículo de formação.

Finalmente, é importante ressaltar que os currículos de formação
inicial devem se pautar também numa visão de longo prazo, que se
antecipe às demandas que virão, já que nesta modalidade, se prepara
profissionais para atuar no futuro. As análises sobre o perfil ideal não
podem ignorar as mudanças vertiginosas pelas quais passa a sociedade
e o mundo profissional no contexto contemporâneo. É crucial que se
discuta o perfil desejável para o professor do futuro, em função não
apenas das novas demandas e das que estão por vir como também da
debilidade já revelada no modelo de escola que ainda tem hegemonia
(Braslavsky, 1999).
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4. A superação da tradicional separação entre a formação do poli-
valente e o especialista

As divisões internas do processo de formação, em especial a inicial,
precisa obedecer ao uma lógica que desconstrua aquela que presidiu seu
aparecimento. A constituição dos diferentes modelos de formação do
professor generalista e do especialista confunde se com a história da
estruturação do sistema formal de ensino. Como veremos a seguir, as
deficiências dos programas atuais de formação de professores refletem
com clareza as marcas desta trajetória.

Em boa parte dos países europeus, desde a criação do sistema pú-
blico de ensino e até os anos do pós-guerra, os professores se dividiam
em duas ordens hierárquicas: uma voltada ao ensino primário de massa
e outra ao ensino secundário, acessível apenas a uma parcela da popu-
lação, pois visava uma formação acadêmica que conduzisse ao Ensino
Superior e às profissões de maior prestígio social. Apesar da coexistên-
cia, cada uma dessas ordens sempre teve identidades profissionais e
imagens públicas muito bem definidas, com diferentes lugares de for-
mação, perfis profissionais, sistemas de ingresso e progressão na ca-
rreira e organizações sindicais próprias14. Coerente com esta hierarqui-
zação, os cursos de formação dos professores do ensino primário
enfatizavam os aspectos didáticos e metodológicos. Em contrapartida,
a preparação dos docentes do ensino secundário obedecia uma outra
lógica, já que se destinava alunos de uma outra origem social. Nesta
perspectiva, além da preocupação em fornecer uma cultura erudita, a
ênfase recaia na especialização dos conteúdos das diversas áreas do
conhecimento15.

14 Isto explica, em parte, as razões históricas da estratificação interna da profissão, como
por exemplo, o pouco status do professor de crianças pequenas, traduzido num princípio
ainda bastante presente no cenário contemporâneo: quanto menor a criança a se educar,
menos exigente é o padrão de sua formação prévia, menor o salário e o prestígio profis-
sional de seu educador. Justifica também o fato do magistério ser uma profissão eminen-
temente feminina. Em função dos salários mais baixos e das concepções tradicionais
sobre o papel da mulher na sociedade, o percentual do contingente feminino é tão mais
alto quanto mais se baixa a faixa-etária do alunado. Segundo dados da UNESCO (1998,
p.114) em 1995, esses percentuais, para o conjunto de países era de 94% no nível pré-
escolar, 58% no primário e 47% no secundário.

15 A formação de professores em nível superior, se é um indicador de melhoria qualitati-
va também pode significar a submissão dessa formação aos desencontros e crises que
têm acometido a educação superior como um todo. Assim, vale observar que existiram
dois modelos distintos de formação superior de professores: os institutos superiores de
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 A diferença entre as duas ordens –a do professor generalista e a do
especialista, começa a se diluir em alguns países europeus somente a
partir do período pós-guerra, com o aumento da taxa de cobertura dos
cursos posteriores ao primário. Nesta fase começa a haver uma diversifi-
cação de trajetórias escolares, algumas conduzindo a cursos profissiona-
lizantes de nível secundário e outras ao secundário acadêmico com direi-
to de acesso ao nível superior. A organização que historicamente assumiu
as escolas européias (e por decorrência, boa parte dos modelos formati-
vos dos professores) guarda bastante semelhança com os processos vivi-
dos mais recentemente em outros países ocidentais, notadamente no con-
texto latino americano. As mudanças sociais e econômicas ocorridas
nestes países também vem provocando transformações importantes nos
sistemas de ensino e, conseqüentemente, no mercado de trabalho e no
perfil dos professores. Nesses diferentes contextos, a democratização do
ensino traz novas perspectivas para o desenho dos programas de for-
mação inicial dos docentes: a escolarização obrigatória se estende, a
pressão da demanda transfere-se para outros níveis de ensino (primeira-
mente para o médio e depois para a entrada na universidade), a popu-
lação escolar cresce e, e, em decorrência, o mercado de trabalho para os
professores amplia-se consideravelmente. Nesses países há uma massifi-
cação da profissão, que contribui para a colocar em xeque as ordens
hierárquicas estabelecidas.

Esta breve análise evidencia que os problemas relacionados à for-
mação inicial vigente tem uma longa história marcada por rupturas, dis-
tanciamentos e desarticulações. A reformulação destes modelos, por sua
vez, depende não somente da compreensão desta trajetória como também
do questionamento de algumas dessas heranças. Primeiramente é impor-

educação, em alguns países denominados institutos de formação docente, e as licencia-
turas especializadas em disciplinas nas instituições superiores nem sempre voltadas, na
sua origem, para a formação docente. Em geral, quando a formação do professor se
fazia em instituições próprias, de caráter profissional, também outras profissões de
nível superior tinham suas próprias instituições, nem sempre integradas à Universidade,
como é o caso, em alguns países, da Administração, das Artes entre outras modalidades.
Estar ou não na estrutura nem sempre foi uma opção institucional privativa dos cursos
de magistério.
De qualquer forma, no panorama do ensino superior em geral e, particularmente univer-
sitário, a formação de professores especialistas constituiu desde o início, uma alternati-
va de segunda categoria ante os demais cursos superiores. No ensino universitário, salvo
raras exceções, sempre se enfatizou a formação do acadêmico ou bacharel, com o propó-
sito de que o aluno pudesse vir a ser ou um pesquisador na área ou, em alguns casos, um
profissional liberal. (Fétizon, 1978)
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tante destacar que a divisão entre professores polivalente e especialista
por disciplina precisa ser submetida à outra lógica: a lógica conformada
pelas necessidades das diferentes faixas etárias atendidas na escola bási-
ca e as características epistemológicas e psicológicas dos processos de
aprendizagem das diferentes áreas do saber. As perguntas a responder
estão postas: Qual a razão de se postular a exigência de formação dife-
rente para os docentes que atuam nas séries inicias do ensino fundamen-
tal e a de nível superior para os que lecionam nas séries finais deste nível
ou no ensino médio se em termos de desafios e complexidade os níveis
se equivalem? Sabemos que a formação do professor polivalente, mesmo
quando realizada em nível superior, continuou enfatizando quase exclu-
sivamente aspectos pedagógicos. Qual é a vantagem da segmentação tra-
dicional já que ela imprime aos professores generalistas uma identidade
debilitada em termos de conteúdo, e aos professores especialistas uma
identidade absolutamente precária em termos pedagógicos? Na prática
pedagógica o domínio de conhecimentos nas áreas de conteúdos substan-
tivos não é tão importante quanto a competência para ensinar esses con-
teúdos as crianças e jovens? Os argumentos supostamente pedagógicos
adotados para justificar esta diferença não são suficientemente convin-
centes. Em contrapartida, a analise histórica dessas diferentes modalida-
des de formação docente evidenciam que a divisão foi em grande parte
motivada pelas configurações que a escola foi assumindo ao longo do
tempo.

Responder a essas indagações é hoje mais necessário do que nunca
com a perspectiva de uma educação básica universalizada para todos. É
preciso, portanto, pensar em reformulações radicais que possibilite a
consolidação da formação do professor da educação básica como um
todo, equilibrada em termos de saber específico e pedagógico. Em
outras palavras, é preciso garantir a todos os docentes a aquisição de
sólidos conhecimentos nas áreas substantivas, a constituição de compe-
tências para ensinar esses conteúdos aos alunos, ou seja, a transposição
didática desses conteúdos assim como preparação adequada para a
atuação com alunos em diferentes níveis.

Em resumo, o exame da literatura hoje disponível e da realidade da
região, possibilita concluir que na definição de políticas de formação
docente, dentre outros, estes aspectos discutidos devem merecer a
atenção de gestores e formadores:
– A definição do papel do poder público.
– O lugar ou os lugares institucionais da formação.
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– A sintonia dos cursos com as demandas da educação contemporânea.
– A articulação entre formação do polivalente e formação do especialista.

Os avanços e problemas referentes à estrutura e à organização do-
cente adotado em cada país refletirão, sempre, as marcas dos contextos
histórico, político, cultural e educacional no qual se inserem. Sendo
assim, ainda que extremamente profícuas, as aproximações e compa-
rações entre sistemas adotados em diversos países deve contar também
com uma boa dose de cautela, já que as experiências não podem ser
simplesmente transplantadas de uma realidade para outra. As práticas
inovadoras, para serem efetivamente incorporadas, precisarão sempre ser
reconfiguradas no plano local. Trata-se, portanto, de um processo de
apropriação e não de mera reprodução. (Canário, 1999).

O respeito a esses limites não impede, entretanto, que se reconheça
que, apesar das enormes diferenças sócio-econômicas, há efetivamente
uma série de traços e dificuldades que são recorrentes nos diversos mode-
los de formação docente tratados, sejam eles de países considerados mais
avançados ou não. Isto confirma nossa hipótese de que a compreensão do
modo como diferentes países tem enfrentado a complexa tarefa de formar
seus docentes, pode gerar idéias fecundas e indicar caminhos promissores.

Se observarmos com atenção as características dos modelos de for-
mação adotados nas diferentes regiões, provavelmente constataremos
que não existe um que cumpra com todas as condições de êxito. Algu-
mas experiências em curso são mais promissoras; outras, mais maduras.
Todavia, a partir delas se podem extrair lições para o aperfeiçoamento e
consolidação das políticas inovadoras neste setor.

VII. CONCLUSÕES

O presente trabalho examinou uma série de temas e um leque de alterna-
tivas pedagógicas e gerencias que podem tornar as políticas de formação
docente melhores sucedidas. O sucesso, em cada caso, dependerá da
adequação entre as práticas adotadas e as condições e recursos disponí-
veis nos vários países da América Latina e Caribe.

O sucesso dependerá também da clareza acerca de alguns pontos
nevrálgicos e ainda mal equacionados nas iniciativas já implementadas
e nos estudos e debates sobre o tema. Por essa razão, procurou-se
trazer novas abordagens às análises sobre a formação de professores,
deslocando-a de uma perspectiva excessivamente diagnóstica e crítica
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(basicamente centrada nos sintomas e não nas causas), para uma pers-
pectiva capaz de dar respostas a algumas questões que se colocam no
debate contemporâneo, que ajuda a explicar as falhas e êxitos nas ini-
ciativas existentes e, principalmente, avançar o nível de compreensão
dos problemas.

De acordo com o que foi analisado anteriormente, é preciso promo-
ver transformações radicais tanto na forma como no conteúdo das práti-
cas que se tornaram tradicionais na formação docente.

Para os professores que já estão em exercício é preciso oferecer alter-
nativas mais eficazes que possibilitem um desenvolvimento profissional
de melhor qualidade. Esta formação continuada, se bem feita, poderá mi-
nimizar os efeitos perversos da formação inadequada que estes professo-
res receberam (quando eram alunos da escola básica ou dos cursos de
preparação inicial) que tanto prejudicam as escolas e os alunos.

Porém, mais do que suprir lacunas e deficiências da prática docente,
a formação contínua deve ser entendida como uma oportunidade de
atualização profissional, voltada à introdução de um novo repertório de
conhecimentos de natureza teórica ou prática, decorrentes da produção
de novos saberes nas diferentes áreas do conhecimento.

A formação contínua deve ainda ser compreendida como um podero-
so instrumento de profissionalização, capaz de proporcionar aos profes-
sores espaços sistemáticos de reflexão conjunta e investigação, no con-
texto da escola, acerca dos problemas concretos enfrentados no
cotidiano. Os encontros devem objetivar que o professor, com a ajuda
dos seus pares e de referencias teóricos, consiga identificar, analisar,
justificar e encontrar alternativas para as inúmeras situações problemáti-
cas do cotidiano escolar. Os diálogos, os debates, a troca de experiên-
cias, os estudos e as análises críticas decorrentes dessas reflexões podem
representar uma importante contribuição não somente para a valorização
pessoal e profissional do docente, como também para integração de toda
a equipe que atua na escola.

Além de mudanças no plano da educação continuada, o momento
exige que se concretize, mais do que nunca, reformulações profundas
nos modelos de formação inicial vigente, com o objetivo de incidir nas
matrizes geradoras de maus profissionais. Para a nova geração de pro-
fessores, que substituirá a médio e longo prazo os hoje existentes, é
preciso garantir uma formação de alta qualidade, traço que afetará o
destino de milhões de alunos. No futuro, quando estes professores esti-
verem exercendo o magistério, além de melhores preparados para o ensi-
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no, terão mais condições do que os professores atuais de serem auto-
gestores de sua própria atualização profissional.

Temos certeza que o momento atual oferece uma oportunidade histó-
rica de realização de mudanças substantivas no quadro da formação vi-
gente na região. No contexto da América Latina e Caribe o desenvolvi-
mento profissional dos professores é de extrema relevância não somente
para assegurar a implementação das reformas da educação básica recen-
temente iniciadas como também para transformar o cenário educativo
das próximas décadas. Os responsáveis pela formulação de políticas edu-
cacionais, os organismos financiadores de projetos de reforma, as univer-
sidades e outras instituições de formação, precisam se convencer da im-
portância estratégica de investimentos neste setor. No caso da América
Latina e Caribe em particular, esse investimento pode ser altamente van-
tajoso, na medida em que pode significar um ônus financeiro bem menor
do que os custos necessários para administrar as dificuldades decorrentes
de uma educação deficitária, promotora de graves problemas como o
fracasso e a evasão escolar.
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Desarrollo docente en el contexto de la
institución escolar. Los microcentros rurales y

los grupos profesionales de trabajo en Chile

Beatrice Ávalos1

INTRODUCCIÓN

En el contexto de los programas de Mejoramiento de la Calidad y de la
Equidad de la Educación, conocidos como MECE Básica (afectando el
nivel primario) y MECE Media (afectando el nivel secundario), existen
en Chile dos programas que se insertan dentro de las acciones de forma-
ción continua del profesorado. Estos programas ofrecen una oportunidad
para que los maestros de las escuelas rurales y los docentes de estableci-
mientos secundarios puedan encontrarse en sus lugares de trabajo o en la
cercanía de ellos, para conocerse, conversar sobre sus experiencias pro-
fesionales, informarse y aprender; para reflexionar, proponer e imple-
mentar acciones que mejoren su trabajo profesional en el aula y la es-

1 Material de apoyo para la Conferencia “Los Maestros en América Latina:  Nuevas
Perspectivas sobre su Desarrollo y Desempeño” San José, Costa Rica, 28-30 junio de
1999. Este trabajo se ha realizado con el apoyo del Banco Mundial.
Agradezco la colaboración de Juan Luis Tapia para la sección sobre Microcentros Rura-
les, y los comentarios y conversaciones con las personas involucradas en las experien-
cias relatadas, especialmente: María Inés Noguera, M. Victoria Gómez y Cecilia Ri-
chards, del Programa MECE-Media del Ministerio de Educación.
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cuela. En este sentido, estos programas trascienden el objetivo usual de
proporcionar información que tienen los cursos de perfeccionamiento,
sin que por ello pretendan suplir la necesidad de contar con esas formas
estructuradas de formación continua.

Este trabajo tiene por objetivo dar a conocer estas experiencias y
describir su modo de funcionar, evaluando su eficacia. Para ello, se
utilizará la evidencia existente sobre los procesos que ocurren en ese
contexto y cómo perciben los profesores estos programas. Se considera-
rá también el efecto que tienen estos procesos tanto en la práctica habi-
tual de aula de los profesores participantes como en la vida de la institu-
ción escolar donde se insertan.

El centro de atención de los programas que describiremos es el
fortalecimiento del estatus profesional de los docentes frente a la reali-
dad creciente de una “desprofesionalización” denunciada como proble-
ma que trasciende los límites de Chile (ver, por ejemplo, Reimers,
1994; Torres, 1996; UNESCO, 1998). En momentos en que las refor-
mas educativas presionan por el logro de resultados concretos, existe
un peligro cierto de concebir a los docentes como meros instrumentos
de cambios diseñados desde oficinas técnicas ministeriales o por orga-
nismos internacionales. Igualmente, existe la tentación de instrumenta-
lizar el perfeccionamiento docente entendiéndolo como adiestramiento
en lo que se considera son “técnicas eficaces” para elevar el rendi-
miento de los alumnos. El fracaso en el pasado de esta política ha
producido una fuerte corriente internacional (ver Núñez, 1998 a) que
indica que sin profesores conscientes de su rol, y preparados conve-
nientemente para asumirlo con convicción personal es difícil que las
reformas puedan tener éxito. Esta convicción ilustrada es lo que avala
el ser miembro de la “profesión” docente. Para aquellos profesores en
servicio activo su formación necesita estar vinculada muy de cerca a lo
que son sus tareas cotidianas. Necesita fortalecer la capacidad de los
docentes para examinar tanto las limitaciones de su práctica como para
reconocer elementos positivos en ella, y desde allí considerar cuáles
puedan ser las formas de cambio más pertinentes. En el curso de este
proceso podrá saber lo que necesita aprender y buscar situaciones es-
tructuradas para lograr estos conocimientos. Si en estas situaciones
hay posibilidad de compartir experiencias, el proceso de aprendizaje
será aún más valioso. Reconociendo esto varios países en América
Latina están estableciendo “Círculos de Trabajo Profesional” en los
que participan profesores en sus escuelas o en agrupaciones de escue-
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las (Bolivia, Ecuador, Paraguay, Guatemala, entre otros). Más allá de la
región latinoamericana en Bangladesh, por ejemplo, UNICEF apoya un
programa de aprendizaje colaborativo entre profesores de un mismo
distrito que se reúnen periódicamente, conocido como Sub-cluster trai-
ning. Igualmente, existen experiencias internacionales de larga dura-
ción y buenos resultados como es el Proyecto PEEL en Australia que
reúne a profesores en un mismo establecimiento para conversar y ac-
tuar profesionalmente (ver Baird, 1999). Las experiencias chilenas que
se describirán a continuación se insertan en este contexto.

I. LOS MICROCENTROS RURALES

La escuela rural chilena está dispersa a lo largo del territorio sirviendo
aproximadamente al 16 % de la población que vive en el medio rural.
Comprende a los niños campesinos y a grupos indígenas que mantienen
su cultura, su lengua y su modo de producir tradicionales. Las familias
rurales se cuentan entre las más pobres del país, y sus niveles educacio-
nales están también entre los más bajos, calculándose el analfabetismo
en esas zonas como cercano al 15% en contraposición al 3% en zonas
urbanas (San Miguel, 1999). Muchas de las escuelas rurales son incom-
pletas (ofrecen solo seis de los ocho grados de la educación básica) y un
tercio de esas escuelas funcionan con uno, dos o tres maestros. En su
análisis de la escuela básica rural chilena, San Miguel (1999, p. 95)2

sostiene que esta ha funcionado en marcos que, por una parte, son aje-
nos a la realidad en la que está inserta y, por otra, no contribuyen a una
educación efectiva de los niños que llegan a ella:

La educación rural tradicional, a pesar de sus propósitos declarados,
no ha constituido una respuesta efectiva para los requerimientos sociales
de sus habitantes. En primer lugar, los sistemas educativos han reprodu-
cido contenidos culturales que no compatibilizan con la racionalidad de
los pobladores rurales y, en segundo lugar, los contenidos culturales que
transmite la escuela no han estado dirigidos a satisfacer las necesidades
de aprendizaje que se generan en la vida cultural, social y económica de
las localidades rurales.

2 El Programa de Educación Básica Rural es descrito por Javier San Miguel en García-
Huidobro, La Reforma Educacional Chilena (1999).  Puede verse también el artículo de
Iván Nuñez (1998 b), “¿Es posible la discriminación positiva?”.
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Frente a esta realidad, uno de los primeros programas orientados a
mejorar la educación en Chile en la década de los 90 fue dirigido a las
escuelas básicas rurales y, en forma particular, a las 3.350 escuelas rura-
les multigrado donde asiste en la actualidad el 30% del alumnado rural y
que son servidas por 5.121 profesores. El programa se inició en 1992
con el objetivo general de mejorar las oportunidades educativas de los
niños mediante acciones que se dirigieran especialmente a los profesores
y a su modo de trabajar con los niños. Al programa se han ido incorpo-
rando de manera gradual las escuelas rurales hasta cubrir su totalidad en
1995. Lo que se describe a continuación es una de las acciones más
importantes del programa y que se inserta en el campo de lo que hemos
llamado formación continua centrada en la escuela. Nos referimos a los
microcentros rurales. Antes de describir su operación, se hará breve
mención a los postulados pedagógicos que orientan el trabajo total del
programa conocido como MECE Rural, ya que son clave para entender
por qué las actividades de perfeccionamiento profesional forman una
parte tan importante de todas sus actividades.

1. La perspectiva pedagógica

Usualmente, se considera importante para mejorar el ejercicio profesio-
nal de los maestros, en especial en zonas rurales, capacitarlos en técni-
cas para lograr aprendizaje básico o mínimo de los alumnos. Al revés de
esto al diseñar sus programas de trabajo con profesores el MECE Rural
escogió una visión pedagógica amplia que aprecia las relaciones entre
currículo, enseñanza y aprendizaje. Esta visión proporciona un marco
conceptual para la superación de los problemas centrales de la escuela
rural multigrado: por una parte, la dificultad que tienen los maestros
para adecuar los programas oficiales al mundo rural y, por otra, al hecho
que estos programas deben enseñarse en situaciones escolares donde los
niños están en distintos niveles de desarrollo y de aprendizaje. Ello
requería hacer explícita una visión pedagógica que permitiera a los
maestros redefinir su rol frente a los niños y ampliar el rango de apren-
dizaje esperado de ellos: no solo “el manejo instrumental de algunos
contenidos básicos, como la lectura, escritura y cálculo” sino también el
desarrollo de “hábitos de autonomía de aprendizaje, de reconceptualiza-
ción del medio tradicional rural, entre otros” (San Miguel, 1999, p. 98).
La concepción pedagógica del Programa se encuentra contenida en el
Manual de Desarrollo Curricular para Escuelas Multigrado (Ministerio
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de Educación, 1995), material preparado para todos sus actores: maes-
tros, supervisores, directores de escuela y el personal técnico del Minis-
terio. El Manual ofrece en lenguaje directo pero profundo una concep-
ción constructivista del aprendizaje. Esta concepción es la que justifica
el llamado a que las experiencias curriculares se liguen a las experien-
cias del entorno de vida de los niños. El Manual hace notar también el
carácter social del aprendizaje y la ventaja del trabajo cooperativo en
una escuela multigrado junto con la importancia de organizar situaciones
de aprendizaje que den sentido al trabajo de los niños:

“Se entiende que no se partirá de los puros conceptos o de los conte-
nidos abstractos, sino del contexto, de las representaciones y de las
situaciones que tomen en cuenta los problemas sociales, las condiciones
sanitarias, los problemas de comunicación, los animales, el clima, los
fenómenos naturales, los procesos sociales, los ciclos productivos, entre
otros aspectos, del medio rural” (Ministerio de Educación, 1995, p. 38).

A partir de esta mirada a los procesos del aprendizaje, el Manual se
concentra en la descripción de las formas de organizar la enseñanza y la
evaluación que sean apropiados para lograr el aprendizaje de los niños.
La perspectiva de aprendizaje y de enseñanza ofrecidas requiere a su vez
de una redefinición del rol del maestro rural y de preparación para asu-
mir este rol efectivamente:

“Es claro que el maestro como instructor de contenidos desvincula-
dos de la realidad social de sus educandos contribuye muy poco a tal
logro educativo. La oportunidad depende de que el maestro pueda lograr
una autonomía técnica que le permita asumir un rol mediador entre el
contexto de vida del aprendiz y el conocimiento que le va permitir inter-
pretar su medio desde una perspectiva diferente. Un rol docente autóno-
mo que permita la toma de decisiones locales con respecto al medio en el
cual trabaja. Esto requiere que el maestro pueda prepararse para asumir
dos niveles de autonomía. Un primer nivel se refiere a la autonomía con
respecto al conocimiento que va a utilizar para reestructurar su práctica
y, un segundo nivel que se refiere a la autonomía con respecto a las
decisiones pedagógicas que requiere tomar para realizar su tarea” (Mi-
nisterio de Educación, 1995, p. 11).

2. El desarrollo profesional de los maestros y los microcentros

Las actividades de preparación de los maestros rurales para revisar y
rediseñar su práctica en el aula y utilizar con efectividad los diversos
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materiales de trabajo con los niños son un elemento clave del programa.
Igualmente clave es la preparación de los facilitadores de estas acciones:
los supervisores del sistema básico rural. De ahí que el Programa MECE
Rural haya centrado sus acciones tan fuertemente en actividades de for-
mación de supervisores y profesores. Estas actividades son de dos tipos:
las que ocurren en cursos, encuentros, talleres y jornadas llamadas de
“capacitación” y las que ocurren en forma colaborativa una vez al mes
en los microcentros rurales.

Las “capacitaciones”, como describe San Miguel (1999) al perfec-
cionamiento de profesores en temáticas específicas, se orientan a: (a)
facilitar el diseño de actividades curriculares flexibles en torno a las
experiencias de los niños y a sus necesidades de aprendizaje; (b) ayudar
a los profesores a organizar su enseñanza de manera que los niños
aprendan a leer y escribir comprensivamente y desarrollen conceptos
abstractos sobre su medio sociocultural; (c) sugerir modos de organizar
el aula en forma diferente a la tradicional, generando situaciones de
aprendizaje cooperativo; (d) usar métodos de enseñanza activos que faci-
liten aprendizaje significativo con ayuda de los materiales del programa
y de otros miembros de la comunidad y (e) generar un contexto demo-
crático en la escuela.

Las capacitaciones, en la medida en que representan situaciones úni-
cas de encuentro y de aprendizaje sobre un tema determinado, por ejem-
plo, “evaluación” o “utilización de textos”, no aseguran que ese aprendi-
zaje se mantendrá en la situación solitaria del trabajo diario, aun cuando
los maestros le asignan gran valor como fuente de conocimiento e inter-
cambio de experiencias (Ver: U. Austral y U. de Playa Ancha, 1998). De
ahí, que desde el comienzo del Programa MECE Rural se buscara esta-
blecer un sistema de trabajo cooperativo de profesores para estudiar
cómo implementar las estrategias que se les había propuesto, respon-
diendo así a los conceptos de desarrollo profesional ligados a la situa-
ción escolar. En vista de la condición de uni o bidocente de las escuelas,
se pensó en un sistema que reuniera periódicamente a maestros de varias
escuelas circundantes. Así se gestaron los microcentro rurales que han
sido enormemente importantes para el intercambio, la innovación y la
consolidación de experiencias entre los maestros de escuelas uni y bido-
centes rurales.

En los microcentros se reúnen una vez al mes 8 a 12 profesores,
eligiendo en forma rotativa a una escuela como sede de la reunión. Los
encuentros tienen los siguientes fines:
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– colaborar en el diseño y mejoramiento de su enseñanza, teniendo
como foco especial el diseño de actividades curriculares

– intercambiar experiencias y realizar discusiones que permitan re-
flexionar sobre temas determinados;

– informarse sobre formas o enfoques de enseñanza novedosos o dife-
rentes y examinar materiales de enseñanza y de aprendizaje para
decidir su posible uso en el aula;

– ensayar con el grupo de colegas el uso de determinadas estrategias
de trabajo en el aula, y

– en el curso de las anteriores actividades, mediante el encuentro so-
cial, superar el aislacionismo propio de la situación del maestro ru-
ral, fortalecer la confianza en sí mismo y el reconocimiento de sus
capacidades como profesional.

¿Cómo funcionan los microcentros?

En 1992 se establecieron los primeros 104 centros que han ido aumen-
tando hasta ser más de 500 en la actualidad. Por lo general, a juicio de
los responsables del Programa, el desarrollo de los microcentros ha se-
guido las siguientes etapas:
– Un estado inicial novedoso - sucede algo nuevo en la vida rutinaria

del maestro rural
– Durante las reuniones, los profesores comienzan a centrar sus conver-

saciones en temas profesionales - examinan sus modos de enseñar,
comparten experiencias y materiales y empiezan a diseñar materiales

– Se reconoce al grupo como comunidad; se sienten “bien cuando llega
la hora de juntarse” - se desarrollan amistades y empieza a valorarse
la experiencia como medio de mejoramiento profesional Sin embar-
go, tanto esta etapa como la anterior no están exentas de dificultades;
por ejemplo, pueden formarse subgrupos excluyentes, o realizarse
acciones que algunos consideran como irresponsables o que simple-
mente no tienen los efectos deseados

– Se crece en la capacidad de planificar juntos y los supervisores van
dejando su rol de “líderes y controladores” para tomar un mayor rol
facilitador y de ayuda para que las cosas resulten mejor

– Se involucra a los padres y a los alumnos - llega el momento en que
los maestros se dan cuenta que vale la pena conocer lo que estos
actores piensan, necesitan y cómo podrían contribuir a mejorar el
trabajo educativo.
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Por lo general, la reunión del microcentro es apoyada por uno o más
supervisores cuya tarea es la de facilitar la reunión y aportar materiales
para el trabajo colectivo. Es durante los encuentros periódicos de los
supervisores y a través de sus relatos, que se conocen cuáles son los
tipos de actividades que ocurren durante las reuniones de microcentros.
Por ejemplo, entre estos se han realizado las siguientes acciones en
distintas reuniones de microcentros:
– Actividades comunitarias compartidas: diseño de programas recreati-

vos y culturales para profesores y alumnos, establecimiento de una
biblioteca abierta.

– Aprendizaje cooperativo en torno a los textos integrados de matemá-
ticas y lenguaje preparados para el primer grado; estos textos inclu-
yen trabajo creativo producido por los niños.

– Realización del historias locales mediante visitas y entrevistas a las
comunidades locales, y la recopilación de cuentos y leyendas.

– Conocimiento de estrategias para enseñar temas de geometría basa-
dos en principios de contextualización, integración, autonomía, va-
riabilidad matemática y simbolización; puesta a prueba en el aula y
discusión colectiva de los resultados.

– Exploración y puesta a prueba de las posibilidades de realizar micro-
periodismo en el aula que involucre a los niños.

– Preparación de materiales de apoyo en las áreas de matemáticas,
lenguaje, ciencias y ciencias sociales. Para ello, se organizan comi-
tés encargados de diagnosticar, recolectar información, preguntar a
los niños, juntar materiales. Igualmente, se convoca a otros micro-
centros a colaborar en este trabajo. Resulta un set de materiales que
sirve de apoyo a los textos.

– Apertura de una escuela para ser visitada por el profesor y los niños
de las otras escuelas miembros del microcentro. La escuela muestra
sus rincones de aprendizaje, sus recursos, relata sus actividades y
proyectos y organiza un conjunto de actividades recreativas y juegos
en que todos puedan participar.
Además de las anteriores, los microcentros también se han involu-

crado en el diseño de Proyectos de Mejoramiento Educativo para ser
presentados a los concursos nacionales que premian y permiten la im-
plementación de los mejores. A diferencia de lo que ocurre en las
escuelas regulares del país donde los proyectos son elaborados por la
comunidad de una sola escuela, aquí los maestros de varias institucio-
nes reúnen su imaginación y sus energías para diseñar una innovación
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que esperan implementar y contribuir así al mejoramiento del aprendi-
zaje de todos sus alumnos.

Durante un encuentro que reunió a dos microcentros rurales cerca-
nos a la Región Metropolitana de Chile los profesores dividieron el día
en dos tipos de actividades. La mañana se organizó en torno al diseño
de material didáctico para matemáticas hecha por cinco grupos de tra-
bajo que luego mostraron los resultados, terminando con una conversa-
ción crítica y evaluación por el conjunto de los participantes. En la
tarde, los profesores conocieron un material sobre nuevas técnicas para
la enseñanza de las matemáticas y un video, además de un material
para explicar la importancia y el cómo del “cálculo mental”. Tres de
los profesores habían participado en una jornada donde se les había
explicado este material y ellos ahora lo comunicaron a sus colegas.

Al término de la reunión, se preguntó a los participantes qué consi-
deraban que habían aprendido. Los profesores reunidos en tres grupos
dieron entre otras las siguientes respuestas:

“La sesión nos ayudó a crear y conocer materiales novedosos, prácti-
cos y económicos para mejorar las metodologías en clase de matemáti-
cas”; “a crear nuestros propios materiales”; “se puede crear con materia-
les a nuestro alcance, de bajo costo”, “a darnos cuenta que somos
capaces de crear material didáctico”.

“Nos sirvió para intercambiar experiencias, construir materiales, ela-
borar y especialmente trabajar las matemáticas en forma lúdica”; “apren-
dimos a utilizar material concreto llamado ALGE-BLOCKS (álgebra
manipulativa)”.

Preguntados también los profesores si recomendarían la experiencia
del microcentro a otros maestros rurales en América Latina, en general,
opinaron que sí indicando sus beneficios y sugiriendo cómo hacerlo:

[Dirigido específicamente a Ecuador]3: “Recomendamos a los profe-
sores ecuatorianos la incorporación del programa: Porque contribuye al
mejoramiento de la educación de los sectores rurales, facilitándole el
acceso a material educativo, apoyo técnico, perfeccionamiento e inter-
cambio de experiencias, elaboración de proyectos, participación de la
comunidad y apoyo de las autoridades y apoyo de las autoridades nacio-
nales e internacionales”.

3 El interés y conocimiento de lo que ocurre en Ecuador probablemente resultó de la visita
en pasantía de algunos de los profesores en ese grupo.
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Sí, pero con un diagnóstico de cada escuela de acuerdo a su realidad.
Es un espacio de reflexión pedagógica seria, en torno a temas tales
como: evaluación, planificación, intercambio de experiencias en todos
los subsectores de la Reforma, en beneficio del aprendizaje de los niños
y por ende, en la calidad del mejoramiento de la educación”.

“Sí, es importante, siempre que sea un programa asumido por cada
Ministerio de Educación”

3. Efecto de los microcentros rurales

Sin duda, y a juzgar por las opiniones recogidas más arriba, los maestros
valoran la reunión del microcentro como oportunidad de encuentro con
otros, de aprender con los colegas y de los colegas y descubrir que se
tiene poder para hacer cosas que valgan la pena profesionalmente:

“En el microcentro nos contamos las experiencias que resultaron y las
que no; evaluamos lo que fue más rescatable; contamos anécdotas sobre
los aprendizajes de los niños; allí se termina con la timidez de decir: ¡esto
yo no lo sé hacer! Allí todos nos ayudamos; es una instancia de reflexión,
de traspaso de nuestras experiencias” (Ministerio de Educación, 1998).

Los investigadores que evaluaron el programa MECE Rural (U. Aus-
tral y U. de Playa Ancha, 1998) entrevistaron a grupos de profesores y
visitaron microcentros. Esta experiencia les permitió concluir que los
maestros valoran la informalidad de los encuentros de microcentro y el
hecho de elaborar proyectos conjuntos. Igualmente, valoran los conteni-
dos profesionales de las reuniones especialmente en lo que se refiere a
temas curriculares y trabajo en el aula. Los supervisores que facilitan las
reuniones indican a su vez que los efectos de mayor importancia de los
microcentros tienen que ver con el intercambio de experiencias, la con-
sideración de estrategias pedagógicas de aula, la discusión de cambios
curriculares y formas de enseñar, por ejemplo, en el área de lenguaje,
además de la elaboración conjunta de proyectos.

La evaluación del Programa MECE Rural a la que se aludió en el
párrafo anterior también aporta evidencia importante sobre el efecto de
las acciones con profesores (capacitación) y de su participación en los
microcentros, como también sobre el efecto de la preparacion de los
supervisores en la calidad de la educación. Calidad de la educación es
entendida como promedio de logros por parte de los alumnos rurales en
las áreas de lecto-escritura, matemáticas, ciencias sociales y naturales y
desarrollo social. Es así como dentro de un conjunto de 18 variables de
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contexto e intervención, el efecto relativo de primera importancia sobre
la calidad de la educación lo tiene la capacitación de los supervisores
(16,55%), seguida por materiales didácticos (9,10%), capacitación de
profesores (8,46%) y microcentros (3,64%).

En relación a lo anterior, vale la pena destacar la calidad de las
actividades de desarrollo profesional de los supervisores que permitieron
que ellos asumieran las tareas con los maestros en forma muy pertinente
a los objetivos del Programa. En realidad, el material usado para estas
actividades de capacitación y el estilo y profundidad de las reuniones
realizadas con ellos parece haber tenido un fuerte efecto en el cambio de
actitud de los supervisores desde una actitud burocrática a una de “facili-
tación” en el trabajo con los maestros. Según las entrevistas focales que
realizaron los evaluadores del Programa a los maestros (U. Austral y U.
de Playa Ancha, 1998) estos se refieren a los supervisores ya no como un
“controlador del Programa”, sino como “orientador”, “colaborador”, “fa-
cilitador” y “asesor” de su propio desarrollo profesional. La calidad de
los supervisores se hizo evidente también durante la reunión de micro-
centro observada para los fines de este trabajo.

 Si se considera que en conjunto las jornadas y talleres de desarrollo
profesional de supervisores y profesores y las actividades de los micro-
centros contribuyen casi un 40% al logro de resultados de aprendizaje de
los alumnos, entonces importa saber si ese aprendizaje ha mejorado en
el curso de los años de funcionamiento del programa. Los resultados de
las pruebas nacionales conocidas como Sistema de Medición de la Cali-
dad de la Educación (SIMCE), que se toman cada dos años así lo de-
muestran, según lo ilustra el siguiente cuadro:

TABLA 1
MEJORAMIENTO DEL APRENDIZAJE EXPRESADO

EN PORCENTAJES  DE LAS PRUEBAS SIMCE
DE LAS ESCUELAS RURALES (1992-1996)

Año Matemáticas Castellano Cs. Sociales Cs. Naturales Promedio

1992 51,7 51,8 50,2 45,0 51,52
1994 55,1 52,4 51,8 56,7 53,76
1996 60,3 58,5 59,34 60,5 59,4

Promedio 56,8 55,5 52,9 51,4



MAESTROS EN AMÉRICA LATINA224

Si bien estos resultados, que siguen estando influidos por los ni-
veles de vulnerabilidad de las escuelas, no son todavía satisfactorios
indican una tendencia de mejoramiento que es alentadora en escuelas
donde la pobreza y el aislamiento caracteriza fuertemente a sus co-
munidades.

4. Las dificultades

Los microcentros son una experiencia de formación profesional con-
tinua de los maestros centrada en la escuela, que como se ha visto
logra ese objetivo junto con los igualmente importantes de su fortale-
cimiento personal y social. Sin embargo, hay dificultades de diverso
tipo que persisten.

Dificultades logísticas y de funcionamiento: hay todavía problemas
para que los maestros que viven en lugares menos accesibles puedan
llegar a las reuniones de microcentros. Estas dificultades que son princi-
palmente de transporte, en algunos casos podrían solucionarse con la
provisión, por ejemplo, de un vehículo de parte de las municipalidades
correspondientes. Los profesores destacan problemas de financiamiento,
y poca participación del municipio en los procesos de gestión (ver: U.
Austral y U. de Playa Ancha, 1998).

Dificultades de conducción. Estas son las que más fuertemente seña-
lan los supervisores. Los maestros participantes tienen dificultad en to-
mar derechamente la conducción de las reuniones y tienden a seguir
dependiendo de la conducción e iniciativa de los supervisores:

Está la trampa que se nos tiende cuando vamos a los microcentros,
porque esperan que el supervisor resuelva ciertos problemas y que re-
fuerce algunos contenidos de esta amplia propuesta: como el supervisor,
naturalmente, lleva algunos pasos adelante en este ámbito, tiene algunos
elementos que aportar allí. Y esto es una trampa, porque allí hay un
auditorio cautivo y se pierden los espacios de participación que es lo que
se pide que se practique.

Fuimos críticos con nosotros mismos. Hay un discurso sobre la
mediación como facilitadora de la reflexión y, sin embargo, observa-
mos que como supervisores somos muy protagónicos, autoritarios, te-
nemos un auditorio cautivo y, en ocasiones, hacemos gala de nuestra
sapiencia y eso es la antítesis del aprendizaje. Observaciones recogi-
das durante un encuentro de supervisores, 28 de agosto de 1996
(transcripción de Cecilia Richards).
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Dificultades de implementación. Trabajar en forma colectiva en torno
a innovaciones y prácticas distintas para implementar en el aula es el
comienzo de un largo y complejo proceso de cambio real de formas de
trabajo por parte de maestros con una cultura docente establecida. De
ahí que sea observable la lentitud con que se produce el cambio de
estilos de trabajo docente. Los supervisores consideran como problema
el que no se logre aún el nivel de cambio que ellos esperarían de los
maestros en el aula:

“Vemos que los profesores en términos muy amplios entienden la
innovación metodológica; [pero] en sus prácticas habituales, cuando se
los visita en la sala de clases, están un poco escindidos y siguen ha-
ciendo las clases de manera tradicional, aun cuando hay intentos y
manifiestan la intención de hacerlas de un modo diferente. Hay grupos
nivel, hay rincones, pero la exposición del maestro ocupa la mayor
parte de la clase.

Percibimos una cierta incoherencia entre lo que es el discurso y lo
que es la práctica. Los profesores en el plano de las ideas, de los con-
ceptos están avanzando; pero en el aula, en la práctica aparecen dificul-
tades”. Observaciones recogidas durante un encuentro de supervisores,
28 de agosto (transcripción de Cecilia Richards, agosto 1996).

La observación de 62 aulas por parte de los evaluadores del Pro-
grama MECE Rural (U. Austral y U. de Playa Ancha, 1998) permitió
clasificar a los profesores con relación a la apropiación práctica de la
pedagogía del Programa, en aquellos de “bajo nivel” (20%), de “nivel
medio” (48,4%) y de “alto nivel” (22,6%) - una perfecta curva de
Gauss. Sin embargo, no se observa una clara relación según las medi-
ciones de este estudio, entre lo que los profesores dicen conocer peda-
gógicamente y lo que hacen.

Integración con la comunidad. Los supervisores también señalan la
existencia de dificultades en este rubro:

Hay dificultades de parte de los profesores para relacionar la pro-
puesta con la comunidad. Hay situaciones puntuales en que parece que
la comunidad no está compenetrada con la propuesta y los profesores
han tenido dificultad para satisfacerla en sus requerimientos; ha habido
presiones, por ejemplo, respecto de las notas. En esos casos, faltaría
compartir más con la comunidad, vincularla mejor con la propuesta”.
Observaciones recogidas durante un encuentro de supervisores, 28 de
agosto (transcripción de Cecilia Richards).
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II. LOS GRUPOS PROFESIONALES DE TRABAJO

Con cuatro y medio años de operación, esta iniciativa que surge en el
contexto del Programa de Mejoramiento de la Calidad y Equidad de la
Educación Media (MECE-Media) ofrece evidencia de un desarrollo inte-
resante y prometedor como medio de crecimiento profesional centrado
en los establecimientos educacionales (liceos) que reciben financiamien-
to público.

Al diseñarse un proyecto para la educación secundaria como segunda
fase de los procesos de mejoramiento del sistema educacional, resultó
determinante la experiencia del programa de educación básica que en sus
inicios no había considerado modos directos de acción con los profesores
que les permitieran asumir personal y reflexivamente los cambios pro-
puestos. Por otra parte, una investigación amplia de las prácticas pedagó-
gicas en los liceos del país había revelado una serie de problemas deriva-
dos algunos de las condiciones de trabajo en los establecimientos y otros
de la autovaloración de los docentes y de su preparación para el trabajo
(ver Edwards et al., 1996). Se juzgó importante, por tanto, el tener un
componente específico orientado a acciones directas en los liceos dirigi-
dos a profesores y directivos. Para ello, en la etapa preliminar de pilotaje
del Programa de MECE-Media en 1994, se reunió en cada uno de los
establecimientos participantes a los profesores para comprometerlos en un
ejercicio reflexivo sobre sus establecimientos con sus fortalezas y debili-
dades. Esta experiencia reconocida como positiva por los profesores parti-
cipantes, junto con la evidencia tanto de experiencias anteriores en Chile y
América Latina (ver Cerda, Aránguiz, Cid y Miranda, 1994; Assaél, Guz-
man, Edwards y Peñafiel, 1996) de talleres docentes conformaron un ele-
mento importante para decidir cómo sería la acción con los profesores.
Las experiencias internacionales y el estado del arte sobre desarrollo pro-
fesional docente y formación continua (ver Imbernón, 1994; Wideen y
Grimmett, 1995; Guskey y Huberman, 1995) sirvieron finalmente para
diseñar un programa de acción que se materializaría en la formación de
grupos de trabajo profesional docente en cada uno de los liceos que año a
año fueran formando parte del Programa MECE-Media.

1. Los Grupos Profesionales de Trabajo (GPT) y su desarrollo

Al conceptualizar lo que sería esta actividad, los diseñadores acentua-
ron como focos de atención la persona del profesor y profesora, su
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calidad de miembro de un grupo social y, en ese contexto, su desarrollo
como profesional. Estos focos de atención habían sido bien delineados
por Bell y Gilbert (1994 y 1996) a raíz de una experiencia de trabajo
con profesores en Nueva Zelandia e influyeron fuertemente en el dise-
ño inicial y los primeros materiales elaborados para el trabajo grupal.
El concepto de desarrollo personal tendría que orientarse a fortalecer la
autoestima de los profesores (necesario en el contexto chileno de ese
momento) y hacer posible el adueñarse de los procesos de cambio (em-
powerment); ambos elementos reconocidos como importantes en la lite-
ratura relativa a temas de desarrollo profesional (ver Watson, Modgil y
Modgil, 1997). El concepto de desarrollo social fue determinante en
que se adoptara una estrategia de trabajo grupal, colaborativo, que per-
mitiera reunir a profesores de distintas especialidades en un liceo a
conversar, a apoyarse mutuamente, a aprender colaborando y a quebrar
las separaciones disciplinarias que los caracterizaban. El desarrollo
profesional constituiría la meta del trabajo involucrando nuevo apren-
dizaje para los profesores, reelaboración de sus estilos usuales de tra-
bajo, proyectos innovadores relacionados con su docencia en particular
o con el liceo en general, y en definitiva, un sentido cada vez mayor de
“visión” pedagógica y “voz” profesional (ver Hargreaves y Fullan,
1992).

Para concretar el establecimiento de los GPT sería necesario contar
con personas que “facilitaran” el proceso y con materiales que estimula-
ran los procesos de reflexión y cambio requeridos.

Facilitadores

Para facilitar la instalación de los GPT en los liceos se decidió operar
con los supervisores de educación media como facilitadores. En teo-
ría, esto era complicado pues los supervisores habían tenido una fun-
ción en gran medida burocrática hasta el momento (según lo indicado
por el estudio de Morales et al. 1994) y necesitarían no solo ser
informados sobre su tarea, sino también ellos mismos pasar por un
proceso de interiorización de la lógica propuesta para los GPT y sus
actividades. Se los convocó entonces a una jornada inicial en 1995 de
10 días de duración en que los materiales se estudiaron en forma de
talleres donde los propios supervisores realizaron las actividades que
se propondrían a los GPT. Esta jornada inicial fue complementada en
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los años siguientes con otras que permitieron profundizar los proce-
sos que ocurrían en los GPT, produciendo al mismo tiempo oportuni-
dad para el desarrollo personal, social y profesional de los propios
supervisores.

A medida que los establecimientos iban entrando al programa
MECE la tarea de los supervisores fue de organizar a los profesores en
los Grupos Profesionales de Trabajo, para después actuar como facilita-
dores de sus actividades grupales. El rol de los supervisores se previó
como clave para esta fase inicial, y se entendió que solo estarían allí
durante el primer semestre de operación. Se esperaba que posteriormen-
te la facilitación de los grupos fuera asumida por algún profesor del
grupo o el Jefe de la Unidad Técnico-Pedagógica de cada liceo. Este
proceso ocurrió así en los GPT aunque en forma más lenta de lo previs-
ta. En algunos liceos los supervisores facilitaron los grupos durante todo
el primer año de operación y hasta un año después. En la actualidad, los
supervisores solo atienden un grupo pequeño de liceos donde las condi-
ciones de operación son más precarias.

Los materiales y herramientas

La referencia a los materiales para uso en los GPT está entroncada con
la forma como se ha ido desarrollando la experiencia. Los materiales
que formaron parte de las actividades del primer año y medio de opera-
ción fueron dos manuales conocidos como Manual I y II: Mejorando el
Aprendizaje de Nuestros Alumnos (MECE-Media, 1995) y Elaboración
Curricular y Evaluación (MECE-Media, 1995). El Manual I se diseñó
como una adaptación local del manual usado en la experiencia neoze-
landesa a la que se ha hecho referencia (Bell y Gilbert, 1994). Descri-
be el modo sugerido de operación de los GPT durante un período de
dos horas aproximadamente, distinguiendo entre 15 minutos iniciales
de “libre intercambio” y el resto del tiempo dedicado a un trabajo de
taller sobre la base de actividades elegidas por el grupo de entre aque-
llas propuestas en el Manual. El Manual I dirige la atención de los
profesores hacia la experiencia de aprender: lo que le pasa a cada
persona cuando se enfrenta con algo que no conoce, sugiere modos de
averiguar cómo se aprende y cómo aprenden los alumnos y presenta
actividades que permitan a los profesores reflexionar analíticamente
sobre datos presentados en investigaciones o artículos profesionales.
En el apéndice el Manual incluye artículos que sistematizan las orien-
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taciones pedagógicas incluidas en las actividades del Manual y que
para muchos profesores no eran conocidas. Por ejemplo, el concepto
de “profesional reflexivo y agente reflexivo”, los mapas conceptuales y
la “teoría de las inteligencias múltiples”.

El Manual II dirige la atención a los procesos de aula y ofrece
actividades que permitan a los profesores y profesoras examinar las es-
tructuras usuales de interacción en el aula, cómo se diseña el currículo
para ser enseñado y conocer formas de evaluación alternativas a las
usualmente practicadas por los profesores. También incluye apéndices
con la fundamentación teórica de las actividades del Manual.

El tercer grupo de materiales que empezó a usarse hacia el segun-
do año de operación de los GPT son los “Módulos Didácticos”. En los
momentos iniciales de diseño del Programa se entendió que uno de
los temas centrales de preocupación de los profesores de enseñanza
secundaria es su nivel de conocimiento y habilidad para enseñar los
contenidos específicos de su especialidad, sobre todo frente a la ya
anunciada reforma curricular. Se entendió también que la mera discu-
sión en general sobre contenidos y formas de enseñarlos no basta y
que es necesario disponer de modelos que ilustren formas alternativas
de manejar diversos contenidos curriculares. Se pensó así que la se-
gunda etapa de los GPT, habiendo terminado el trabajo con los Ma-
nuales I y II, requeriría de materiales que cumplieran este papel de
modelos. Para ello, se encomendó a diversos autores la preparación
de módulos didácticos referidos a temas transversales del currículo
(aquellos que todo profesor puede impulsar) como también a temas
específicos. Los temas de los Módulos Transversales se refirieron a la
forma de mejorar el lenguaje comunicativo de los alumnos y alumnas,
el uso de las matemáticas para la vida diaria, el tratamiento interdis-
ciplinario del tema de la “energía” y temas concernientes a los jóve-
nes, sus necesidades y su contribución a la vida del liceo. Los temas
específicos propiamente han abarcado hasta el momento la enseñanza
de la ecología, la historia, la literatura, la filosofía, la biología y las
artes.

También se confeccionaron cuatro videos relacionados con temas do-
centes que han sido usados en el contexto de las reuniones de GPT.

A medida que avanzaba el trabajo en los GPT se fue haciendo claro
que había que dar un paso cualitativamente diferente. Los profesores
estaban enfrentando el tema del aprendizaje no solo como algo de sus
alumnos, sino como algo propio; empezaban a vislumbrar las posibilida-
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des al mismo tiempo que las complejidades de realizar la elaboración de
programas curriculares que el Ministerio les sugería, y disponían de al-
gunos modelos para imaginarse cómo podían mejorar la enseñanza de su
disciplina. Si bien durante todo el proceso los profesores habían estado
realizando acciones innovativas, era importante ir más allá, hacia la dis-
cusión y comunicación amplia de lo que estaban haciendo en forma más
precisa y organizada. Los diseñadores y coordinadores en el Ministerio
se dieron cuenta de la necesidad de llegar directamente a los profesores
para facilitar el proceso de sistematización requerido en una construc-
ción curricular. Comenzaron así encuentros de discusión de temas didác-
ticos con profesores a través del país. Para estos encuentros se prepara-
ron materiales que ayudaran a los profesores a realizar la sistematización
requerida y a producir ejemplos de elaboración curricular. Estos materia-
les constituyen las llamadas “Fichas Didácticas”. La Ficha 0 ayuda a los
profesores y profesoras a recapitular dónde se encuentran en su proceso
de desarrollo profesional, y resume la tarea por hacer en la siguiente
forma:

En el transcurso del proceso, desde el interior del GPT emergió
como evidencia la dificultad para transitar desde un estadio de con-
versación sobre temas curriculares generales hacia la indagación so-
bre temas relacionados con sus disciplinas específicas y experiencias
de aula concretas. Esta evidencia daba cuenta de una doble carencia:
la necesidad de desarrollar una mirada desde la Didáctica y contar
con herramientas que apoyaran las destrezas analíticas y de gestión
en este campo.

Se introduce así el “Análisis Didáctico” como una forma de traducir
la información contenida en las disciplinas en sistemas conceptuales y
procedimientos para su apropiación que, a su vez, permita reinterpretar
esta información a la luz de las necesidades de aprendizaje y representar
las tareas de aprendizaje en forma significativa (ver Shulman, 1987:
Grossman et al., 1989). La ficha 2 de del grupo de cuatro elaborado
hasta el momento incluye esta herramienta del Análisis Didáctico. Las
fichas siguientes 3 y 4 proponen criterios para la elaboración de diseños
de intervención innovativos en el aula, y formas de registrar los eventos
que ocurren durante estas innovaciones.

A partir de este material y de los encuentros con profesores para
discutirlos, surge el último grupo de textos que está en elaboración per-
manente y cuyos autores ya no son los diseñadores ministeriales sino los
propios profesores. Nos referimos a las “Páginas Didácticas”. Por me-



231DESARROLLO DOCENTE EN EL CONTEXTO DE LA INSTITUCIÓN ESCOLAR…

dio de este material, los profesores y profesoras comunican experiencias
de su práctica pedagógica y plantean preguntas para que otros las res-
pondan. Los textos publicados agregan referencias al pensamiento y co-
rrientes pedagógicas en Chile.

La implementación y funcionamiento de los GPT

Podemos distinguir dos etapas en el desarrollo de los GPT. La primera
coincide con lo que podría llamarse el proceso gradual de instalación en
los liceos, que comienza en 1995 y concluye en 1997. La segunda, es la
actual de ampliación de los modos de trabajo y profundización de los
procesos de desarrollo profesional.

La instalación de los GPT se realiza en los liceos que van entrando
al programa MECE de la siguiente forma:

TABLA 2
INTRODUCCIÓN GRADUAL DEL GPT

EN LOS ESTABLECIMIENTOS DE EDUCACIÓN MEDIA

Año Liceos

1994 124
1995 201
1996 443
1997 444
1998 73
1999 58

Total 1.343

Hasta 1997 se había instalado aproximadamente un total de 3.500
GPT cubriendo a un universo de 32.000 profesores. Funcionaban efecti-
vamente un total de 2.940 grupos es decir un 84% del total. Una encues-
ta realizada en 1997 a todos los liceos4  de los que se recibieron 994
respuestas, permitió establecer con más precisión el modo de este fun-
cionamiento según se detalla en la tabla siguiente:

4 Se solicitó que respondieran el cuestionario en forma conjunta el Jefe o Jefa de la Unidad
Técnico-Pedagógica de cada liceo junto con profesores que representaran a los GPT.
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TABLA 3
CARACTERÍSTICAS DEL FUNCIONAMIENTO DE LOS GPT

Características de funcionamiento N° %
Con tiempo asignado para funcionar 911 91,7
Número profesores participantes por Liceo:

0 65 6,3
1-10 146 14,2
11-2- 312 30,3
21-30 223 21,7
31-40 123 12,0
41 + 159 15,5

Tiempo empleado en reuniones GPT
(horas cronológicas mensuales))

0 57 4,9
1-2 114 9,7
3-4 563 47,9
5-8 258 22,0
8 y más 182 15,5

Nivel de asistencia regular de profesores
Alto 751 75,6
Regular 225 22,6
Bajo 18 1,8

Total liceos 994 100

El promedio de grupos por liceo es de tres, donde la mayoría se
reúne por lo menos tres horas mensuales con un promedio de 26 partici-
pantes, siendo bajo el porcentaje de liceos que indica no tener participa-
ción de sus profesores (6,3 %).

Durante los primeros tres años de funcionamiento, los participantes
de los GPT fueron gradualmente trabajando los materiales indicados en
la sección anterior (Manuales I y II y algunos Módulos Didácticos). Sin
embargo, los GPT usaron el tiempo disponible también para discutir
otras materias relativas a la propia práctica diaria o requeridas por la
dirección del liceo. En la medida que la Reforma Educacional en su
conjunto iba progresando, los GPT fueron estimulados a preocuparse de
temas relacionados con los diversos programas. Entre estos se contaron
los siguientes: elaboración de (a) Proyectos de Mejoramiento Educativo
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para ser presentados a Concursos Nacionales; (b) discusión del Marco
Curricular propuesto para la Educación Media; (c) examen de los nuevos
textos que se estaban elaborando para uso de los estudiantes; (d) examen
y selección para su compra de materiales de enseñanza y libros para la
biblioteca del liceo, y (e) discusión y participación en actividades rela-
cionadas con el programa para jóvenes (Actividades Curriculares de
Libre Elección) del programa MECE Media. Igualmente, algunos GPT
participaron en el diseño del proyecto para establecer la Jornada Unica o
Jornada Escolar Completa Diurna como se denominó a esta iniciativa. El
cuadro siguiente describe el nivel de participación de los docentes en
liceos en que se realizaron estas actividades.

TABLA 4
ACTIVIDADES RELACIONADAS CON DEMANDAS DE

LA REFORMA EDUCACIONAL REALIZADAS POR LOS GPT

Tareas requeridas por Reforma Liceos cuyos %
GPT participan

(N=994)

Discutir Marco Curricular 873 87,8
Elaborar Proyecto Mejoramiento Educativo 554 55,7
Examinar textos 1er Año Media 432 43,5
Examinar y decidir mejoramiento biblioteca 382 38,4
Discutir temas relacionados con cultura juvenil 337 33,9
Participar en elaboración proyecto de Jornada 284 28,6
  Escolar Completa Diurna

La segunda etapa en la cual ya están mucho más inmersos los prime-
ros GPT organizados en 1995, es la que se orienta al trabajo sobre temas
didácticos, es decir, temas relacionados con la enseñanza de sus discipli-
nas y el aprendizaje de los estudiantes. En esta etapa, además de conti-
nuar el trabajo al interior de los grupos, los profesores empiezan a en-
contrarse en seminarios regionales organizados a lo largo del país. En
1998 tuvieron lugar 2 seminarios, cada uno de los cuales se repitió en
diversas regiones del país. Los seminarios fueron evaluados por los par-
ticipantes en términos del “cumplimiento de objetivos propuestos” y de
la calidad general del encuentro. El siguiente cuadro describe la cobertu-
ra y evaluación de los seminarios.
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TABLA 5
SEMINARIOS DIDÁCTICOS: NIVEL DE PARTICIPACIÓN

Y EVALUACIÓN DE LOS MISMOS

Seminario I Seminario II
No Participantes Evaluación Evaluación No Participantes Evaluación Evaluación

Objetivos General Objetivos General
* ** * **

13 2.054 6,8 6,4 5 312 6,8 5,5

* Escala de 1 a 7, donde 7 = Totalmente; 5.5 = Parcialmente; 4 = Escasamente; 2.5 = No
logrado.

** Escala de 1 a 7, donde 7 = Excelente; 5.5 = Bueno; 4 = Regular; 2.5 = Deficiente.
Para 1999 se propone realizar otros tres seminarios divididos también por regiones.

2. Los efectos del GPT

Los que piensan en términos de relaciones lineales entre insumos o
factores y resultados esperarían que esta sección se refiriera al efecto
directo de la operación de los GPT sobre el rendimiento de los estudian-
tes, medido en resultados de evaluaciones de aprendizaje. Sin embargo,
la realidad es bastante más compleja; particularmente en lo que se refie-
re al Programa de MECE-Media en el que se insertan los GPT. Al Liceo
llega el conjunto de estímulos proporcionados por el Programa de mane-
ra que no es fácil separar los efectos producidos por cada uno de estos
estímulos e indicar cuáles sean los de mayor o menor importancia.
Como resultado de los tres años de funcionamiento del MECE Media
hay mejoramiento en el rendimiento general de los alumnos y alumnas,
menores tasas de repitencia y menores tasas de deserción; aunque los
logros son mejores en los establecimientos privados (con subvención
estatal) que en los puramente públicos (municipales) adonde llega en
general la población más pobre y vulnerable (CIDE, 1999). Los GPT
funcionan también mejor en los establecimientos privados subvenciona-
dos que en los puramente públicos. Todo lo cual indica la persistencia
del efecto de factores sociales y culturales sobre logros.

Preguntados los profesores y directivos en la encuesta nacional de
1997 sobre el efecto de los GPT sobre el aprendizaje de sus alumnos y
alumnas, más del 30% lo reconoce como altamente positivo, pero di-
cen lo mismo de los otros insumos como mejoramiento de la dotación
de libros o el programa de informática ENLACES. La evaluación inter-
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media del Programa MECE-Media realizada en 1998 llega a la conclu-
sión que tomados los indicadores “nivel de satisfacción del alumno con
la enseñanza”, “tasa de repitencia” y “calificaciones pronosticadas en
matemáticas y castellano”, el programa en su totalidad tiene un efecto
que es variable (según tipo de liceo), pero altamente significativo
(CIDE, 1999).

En virtud de lo anterior, los efectos de los GPT deben ser considera-
dos en relación a sus objetivos específicos: constituir un espacio legíti-
mo para que los profesores se desarrollen como personas y como grupo
social en torno a actividades orientadas específicamente a su crecimiento
profesional.

Los datos presentados en la sección anterior indican que efectiva-
mente los GPT se han constituido en la mayor parte de los liceos en un
espacio legítimo de encuentro profesional entre docentes. Hay tiempo
destinado para la reunión (aun cuando haya sido difícil lograrlo). Hay
participantes regulares y un desarrollo temático guiado en parte por los
materiales o las demandas del Programa MECE en su conjunto, pero en
parte también diseñado “fuera de libreto” por los propios profesores. La
siguiente afirmación de una profesora resume algo de esto:

“Yo diría que el primer año de los GPT fue un poco complejo por la
carga horaria. Al año siguiente la directora me dijo: “tú te encargas de
hacer el horario,” y entonces me dije: “voy a dejar el espacio para los
GPT”, y así lo hice, dejé las dos primeras horas de la tarde del día
miércoles, con horario para todos los profesores. Al ceder ese espacio,
que quedó establecido, se favoreció enormemente las reuniones.

[¿Qué ocurre en los GPT?] Los primeros 15 minutos se dan para
resolver cosas específicas, después nos abocamos a un trabajo más siste-
mático. Por ejemplo, todo este año trabajamos en evaluación [tema in-
cluido en el Manual II de los GPT], en diferentes maneras de evaluar.
Incluso se hizo un jurado que censuraba el cómo se evaluaba [actividad
no incluida en el Manual]. Felizmente, todo eso dio frutos, porque ahora
ya el profesor permite autoevaluación, permite evaluación grupal y eso
es muy bueno para el estudiante. También hemos hecho talleres sobre el
tema de las inteligencias múltiples [insinuado en el Manual I], hemos
hecho dramatizaciones y han pasado cosas fantásticas” (Ministerio de
Educación, MECE-Media, 1998).

La evidencia que se busca por tanto es sobre el efecto de los GPT en
el desarrollo personal, social y profesional de sus participantes.
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Desarrollo personal

Se esperaba que la existencia de un espacio poco estructurado de trabajo
profesional permitiría a cada profesor o profesora sentirse bien, aumentar
la confianza en sí misma y la capacidad de reconocer ante otros sus
fortalezas y sus limitaciones como persona y profesional. En las muchas
ocasiones en que el equipo profesional del MECE-Media ha podido re-
unirse y conversar grupalmente con profesores o en entrevistas como las
realizadas por Milesi y Trucco (1996) en un estudio de casos de dos GPT,
siempre se ha escuchado el reconocimiento de este efecto de los GPT:

“Bueno en verdad hablamos más porque tenemos que compartir ...tú
sabes ... puntos de vista, opiniones, hay más conversación, mucho más
comunicación … hay una buena oportunidad para hablar con colegas de
materias distintas, acerca de las distintas formas de ver las cosas … lo
que se piensa sobre educación, objetivos, etc., ¡uno aprende! Sentirse
aprendiendo, bueno eso es bueno para mí; mientras más aprenda, mejor.”
(Milesi y Trucco, 1996).

La posibilidad de crecer como persona y como profesional está liga-
da a la capacidad de examen reflexivo de su trabajo docente. El desarro-
llo de la reflexividad constituyó desde el comienzo un objetivo marcado
de las actividades y materiales de los GPT, aunque la propuesta de mate-
rializar la reflexividad en diarios docentes personales no prendiera como
era esperado. La reflexión ocurre constantemente durante las reuniones,
como lo muestran los siguientes párrafos transcritos durante observacio-
nes de GPT:

“[Refiriéndose a una discusión sobre un texto referente al construc-
tivismo] .. a mí me surgen bastantes dudas respecto de esto, de si yo
algún día lo voy a poder aplicar; porque yo, hasta este momento, he
sido una reproductora del sistema, y si no lo fuera, a lo mejor ya
estaría fuera del sistema …

Inesita, he estado leyendo el documento, y yo te juro que en mi
especialidad de biología, ciencias naturales, que la única vez que trabajé
de esa forma fue cuando hice mi práctica.

Mirando esto desde la asignatura nuestra [Castellano] vemos que las
tendencias van cambiando. Hace algunos años la tendencia era hablar de
acuerdo a las situaciones de la vida diaria, la gramática estaba totalmen-
te dejada de lado y ahora no … entonces vemos que siempre las corrien-
tes van cambiando según las tendencias modernas. Pero la verdad de la
cosa es que yo creo que hay que combinar lo que existe con lo que uno
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puede crear” [Notas tomadas durante una reunión de GPT con dos años
de funcionamiento].

Desarrollo social

Muy ligado al desarrollo personal está el desarrollo de la capacidad de
colaborar con otros en el ejercicio de las tareas docentes. La formación
de grupos de trabajo profesional ha ofrecido la estructura necesaria para
este crecimiento, pero podría no haber sido así si los propios profesores
no hubieran aceptado el desafío de probarlo como experiencia. El valor
de los GPT como fuente de crecimiento colaborativo fue una de las
razones que a los más escépticos los hizo seguir adelante:

Con el transcurrir del tiempo ha ido aumentando la participación en
esta instancia. Al principio la mayoría era bastante reticente. Se escucha-
ban voces que decían: “¿Qué vamos a trabajar en esta cuestión, qué me va
a enseñar a mí este del lado?”, pero con el tiempo, y aunque siempre hay
algunas excepciones la gente se ha ido incorporando paulatinamente”.
Este comienzo con sospecha, incluso con menosprecio, fue un denomina-
dor común a todos, “solo en el camino de la reflexión … fuimos sintiendo
su necesidad, nos fuimos valorando a nosotros mismos y descubriendo
que con este tipo de espacio todos ganábamos” (Santelices, 1998).

En el transcurso de las reuniones, los profesores aprenden a conver-
sar y en ese acto a respetarse unos a otros: “Uno exponía una idea y la
defendía, pero también pasaba por escuchar al resto”. Pero también
aprenden a pedir ayuda y ayudarse:

 “Tengo una duda: la diferencia entre el concepto de valor y el con-
cepto de virtud, Inés, si alguien me puede…”… “el otro día, usamos la
lluvia de ideas [una actividad del Manual I] para ver formas de enfren-
tar un problema personal. Todos nos apoyamos”.

El trabajo en equipo permite colaborar para comprender temas com-
plejos y diseñar o proponer formas de manejarlos:

[El GPT] “nos ha servido para conocernos como personas”. La
discusión del tema de evaluación del segundo manual llevó a una revi-
sión de las prácticas. En el Consejo de Evaluación se hicieron dos
presentaciones … mostrando formas no tradicionales de evaluación:
fue una instancia sumamente positiva - autocriticamos el proceso -
nuestras fallas - discutimos las metodologías que podríamos implemen-
tar [Notas tomadas durante una reunión con profesores de uno de los
Liceos MECE].
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Desarrollo profesional

En la medida en que se ha ido afirmando la colaboración en los GPT han
ido cobrando más vigor los temas profesionales y hacia ellos se dirigen
con más focalización los grupos que llevan dos o tres años operando.
Consultados los profesores de la muestra incluida en la evaluación inter-
media del Programa MECE-Media (CIDE, 1999) sobre su desarrollo
profesional, la mayoría de los profesores reconocía un efecto en tres
áreas: “renovado compromiso con la enseñanza” (91%), “aumento en
conocimientos” (84%), y “aumento del gusto por hacer clases” (82%).

Las áreas de crecimiento profesional que se detectan a través de
observar lo ocurrido en reuniones y que se expresan en las entrevistas
con profesores indican, entre otros beneficios, oportunidades para cono-
cer algo nuevo, redescubrir temas olvidados, introducir experiencias en
el aula y compartir sus resultados con colegas, reexaminar percepciones
sobre los alumnos y alumnas y reaccionar en forma analítico-crítica ante
propuestas de otros:

Procesamiento de información

Durante una reunión de GPT el moderador trae un material sobre cons-
tructivismo que los profesores leen primero en silencio y luego hacen
comentarios en que buscan aclaración del texto; procuran referir a su
experiencia lo que han leído, traen a colación datos o experiencias que
algunos han tenido sobre los principios constructivistas; se analizan pros
y contras al respecto, y finalmente, alguien concluye: “pero como carac-
terística general, parece que estuviéramos de acuerdo que estos no son
apuntes para tomarlos de inmediato, sino que son apuntes para saber de
dónde viene el modelo constructivista” ... “parece que tenemos una idea
que parece que aceptamos, pero tenemos una realidad que nos aleja de
ese ideal, por ejemplo, los exámenes ... pero podríamos hacer algo para
que en función de ese ideal no nos pasase eso con los exámenes”. “Cam-
biar, variar, diversificar el sistema o sea los instrumentos de evaluación,
evaluar otra cosa que no sea aquella, es decir, nosotros tratando de
adecuar esta realidad hacia allá” [hacia el ideal].

Introducción de nuevas experiencias

Profesora de Inglés: “Hice una experiencia que quiero contar. Llevo una
grabadora a mi clase y grabo parte de mis clases y luego las escucho y




