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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 Promocién para la Reforma Educativa en América Latina y el
Caribe (PREAL). El segundo, realizado en Brasilia entre los dias 10 y
12 de julio del afio 2002, aund los esfuerzos del BID, Banco Mundial, el
Ministerio de Educacién de Brasil y la Oficina de la Organizacion de las
Naciones Unidas para la Educacidn, la Ciencia y la Cultura (UNESCO)
en el mismo pafs. En dicha oportunidad, el PREAL se comprometi6é a
publicar, de entre los trabajos presentados a estos eventos, una seleccion
que diera cuenta de nuevas perspectivas sobre el desarrollo y desempefio
docente en los paises de América Latina.

Ambas reuniones compartieron temas comunes en su agenda. Cons-
cientes del progresivo deterioro sufrido por la profesién docente y de los
importantes recursos destinados a perfeccionar su formacién inicial y
capacitacién en servicio, se priorizd, en estos eventos, una amplia discu-
sion sobre lo avanzado en estos campos y un examen de lo realizado en
materia de la introduccién de innovaciones para mejorar la efectividad
de los maestros. Especial atencién recibieron el andlisis de los sistemas
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de incentivos que se han modificado o creado en algunos paises con el
fin de posibilitar practicas mds efectivas de enseflanza en las salas de
clases y mejorar la calidad de los maestros como también la evaluacion
de la practica profesional o desempefio docente que, de manera incipien-
te, empieza a aplicarse en los paises latinoamericanos.

Tres grandes bloques temadticos destacaron como prioritarios en la
construccién de las agendas y es en base a ellos que se procedid a la
seleccion de los articulos que conforman este libro. Por una parte, el de
la evaluacion de la practica profesional y, por otra, los de la formacién
docente y calidad de los maestros incluyendo, en este ultimo, incentivos
e innovaciones recientes.

No fue facil seleccionar los textos para cada una de estas categorias.
Los trabajos presentados a ambas reuniones fueron de excelente calidad
y, en su mayoria, firmados por profesionales y académicos de reconocido
prestigio. Se optd, entonces, por seleccionar aquellos documentos que
mejor reflejaran tendencias y enfoques comunes a la mayoria de los
paises de la regién; otros referidos a temas estratégicos como lo son
aquellos de la efectividad de los maestros y su evaluacién y lo que,
ultimamente, se ha reconocido como buenas précticas e innovacién en el
campo de la formacién inicial y el perfeccionamiento docente. Conscien-
tes de que otras de las organizaciones que convocaron estos seminarios
también publicarian sobre el tema se tratd de evitar superposiciones e
incluir, en esta publicacién, aquellos articulos que no estaban comprome-
tidos para aparecer en otros libros.

De hecho, en el tiempo que media entre la realizaciéon de las re-
uniones mencionadas y la apariciéon de esta publicacién, vio la luz
publica el libro editado por Juan Carlos Navarro, publicado por el BID,
donde bajo el titulo 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 paises para que los
docentes adopten practicas conducentes a un aprendizaje exitoso por
parte de sus alumnos. Carrera, incentivos y desempefio son analizados,
en este texto de aparicion reciente, para los casos de Chile, Guatemala,
Perd, Reptiblica Dominicana y Venezuela. Mds recientemente, UNES-
CO-Brasil realizé una traduccion al portugués de un niimero importan-
te de los trabajos presentados al Seminario realizado en Brasilia y aus-
picid una publicacién en portugués que incluyé dichos articulos junto a
los que prepararon profesionales y expertos brasilefios con ocasidn de
la celebracion de esta reunion.
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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 soluciéon de los
problemas detectados y contribuyan, a partir de su sélida base de conoci-
mientos, al perfeccionamiento de politicas y la toma de decisiones. Que
oriente respecto de hacia dénde mirar en materia de opciones de politica
y de lo que falta por hacer para mejorar la prictica docente y la calidad
de la docencia, dos propdsitos centrales en el quehacer de las organiza-
ciones que patrocinaron la preparacion de estos estudios y la organiza-
cién 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 publicacién y
confiaron su tarea al equipo del PREAL. En segundo lugar, con el Banco
Mundial, que contribuyé como un socio mds a la organizacién del Semi-
nario de Costa Rica y puso a disposiciéon del mismo estudios y evalua-
ciones realizados en el marco de sus actividades. También se debe agra-
decer la invitacién a asociarnos en la organizaciéon del Seminario de
Brasilia, al Ministerio de Educacién y la Oficina de la UNESCO, ambos
de Brasil. Por dltimo, pero no por ello menos importante, se debe dejar
constancia aqui 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 publicacidn.

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

JEFFREY M. PURYEAR & MARCELA GAJARDO

Codirectores
PREAL



I. Evaluacion de la practica
profesional. ;Qué hace a
un maestro eficaz?



Evaluando la practica profesional
de los maestros

Mari Pearlman!

El tema que tratard este documento es la evaluacion de la préictica profe-
sional de los maestros. En €l se presentan algunos métodos eficaces para
implementar una evaluacion de este tipo en los sistemas educacionales
de otros paises de la region. Sin embargo, todo el esfuerzo desplegado
en la creaciéon de evaluaciones que permitieran someter a prueba en
forma justa y significativa los conocimientos y la practica de los maes-
tros se ha traducido en muchas mds incertidumbres que certezas con
respecto a la mejor manera de hacerlo.

Esto no solo se debe a que la ensefianza es inherentemente muy
compleja y, por ende, dificil de evaluar, sino a que la ensefianza siempre
esta inserta en un sistema educacional que posee sus propias complejida-
des histdricas, culturales, econdmicas y sociales. No es posible realizar
una evaluacion de los maestros partiendo de cero y borrando el pasado;
si asi fuera, podria entregarles un sinnimero de recetas inteligentes y
todos podriamos irnos a la playa y relajarnos.

Trabajo presentado a la Conferencia Regional “El Desempefio de los Maestros en América
Latina y el Caribe: Nuevas Perpectivas sobre su Desarrollo y Desempefio” realizado por el
BID y el Banco Mundial en San José de Costa Rica en junio de 1999.

La autora es Vicepresidenta, Division de Ensefianza y Aprendizaje del Servicio de Pruebas
Educacionales, Princeton, Nueva Jersey, EE.UU.



Estado actual de la evaluacidn docente
en trece paises de América Latina!

Alejandra Schulmeyer

ANTECEDENTES

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

Desde los afios cincuenta hasta los ochenta la investigacién educati-
va reforzé este supuesto. El resultado mds consistente de la misma en
estos aflos se referia a la capacidad explicativa del contexto socioecond-
mico y cultural sobre los logros de la gestién escolar.

En el dltimo decenio del siglo pasado los sistemas educativos de la
region priorizaron los esfuerzos encaminados al mejoramiento de la cali-
dad de la educacién y en ese empeiio se identificé al “desempefio profe-
sional del maestro” como muy influyente para lograr un salto cualitativo

' Trabajo presentado a la Conferencia Regional “El Desempefio 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 Evaluacién Docente
del LABORATORIO LATINOAMERICANO DE EVALUACION DE LA CALIDAD DE
LA EDUCACION-UNESCO/OREALC, abril de 2002, y las informaciones sintetizadas en
él corresponden a los siguientes paises: Argentina, Bolivia, Brasil, Colombia, Costa Rica,
Cuba, El Salvador, Guatemala, México, Paraguay, Pert, Republica Dominicana y Uruguay.
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de la gestién escolar. Luego, entre las miultiples acciones que pueden
realizarse para el mejoramiento de la calidad de la educacidn, la evalua-
cién del docente juega un papel de primer orden, pues permite caracteri-
zar su desempefio y por lo tanto orientar las acciones encaminadas a
propiciar su desarrollo futuro y constituye una via fundamental para su
atencion y estimulacion.

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 desempeiio de sus docentes.

Podréan perfeccionarse los planes de estudio, programas, textos esco-
lares; construirse magnificas instalaciones; obtenerse excelentes medios
de ensefianza y nuevas tecnologias, pero sin docentes eficientes no podré
tener lugar el perfeccionamiento real de la educacion. Sin embargo, si
estudiamos lo ocurrido en la mayoria de las reformas educativas en
América Latina comprenderemos que estas han puesto el énfasis en el
redimensionamiento del rol del Estado en la conduccién de los sistemas
educativos, en la transformacién curricular, en el mejoramiento de los
contextos fisicos en que tiene lugar el acto educativo, incluso en la
capacitacion, etc., pero no en el perfeccionamiento de la seleccion de los
postulantes a las carreras pedagdgicas, en el mejoramiento de la forma-
cién inicial y en la transformacién del desempefio 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
gestion en el personal docente, resulta imprescindible que este se someta
consciente y periédicamente a un proceso de evaluacion de su desempe-
flo. Otros actores educativos, sin embargo, obstaculizan todo esfuerzo
porque se instauren politicas de este tipo, a partir de posiciones bésica-
mente gremiales que, tratando de “proteger al docente”, olvidan el dere-
cho de los alumnos a recibir una educacién 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 seleccién de quie-
nes aspiran a la carrera docente debe ser mds exigente, a la par que las
condiciones del maestro deben ser otras.

La evaluacién docente no debe verse como una estrategia de vigilan-
cia jerdrquica 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 ahi, generar politicas educativas que coadyuven
a su generalizacion. Las aproximaciones éticas y politicas a la evalua-
cién subrayan que el problema mds acuciante del proceso evaluador del
profesorado es el que atafie al empleo que la administracién y la comuni-
dad educativa puedan hacer de los informes o certificados de evaluacién
y de las implicaciones derivadas de ella.

La evaluacién, en si misma, ha de ser una opcién de reflexién y de
mejora de la realidad, pero su oportunidad y sentido de repercusion,
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. Ademads de que posibi-
lite un uso mds racional y eficiente del recurso humano disponible, al
mismo tiempo que oriente la politica educativa en materia de establecer
claramente la tipologia de necesidades en cuanto a dichos recursos.

I. LA PROFESIONALIZACION DOCENTE

Comunmente, cuando se piensa en la palabra “profesién”, se tiene en
mente una serie de caracteristicas segun las cuales se configura dicho
concepto, y consecuentemente, quiénes son merecedores de la denomi-
nacién “profesional”. Usualmente, al tratar de precisar entonces qué en-
tender por profesionalismo, se seleccionan aquellas caracteristicas o ras-
gos que reunen los profesionales en cuestién

Son muchas las caracterizaciones que se han elaborado, tratando de
exponer cudles son esos rasgos definitorios de una profesion. Asi, por
ejemplo, segiin Skopp?, los rasgos que caracterizan a una profesién son
los siguientes:
— Un saber sistemdtico y global (el saber profesional).
— Poder sobre el cliente (la disposicion de este a acatar sus decisiones).
— Actitud de servicio ante sus clientes.
— Autonomia o control profesional independiente.
— Prestigio social y reconocimiento legal y piblico de su estatus.
— Subcultura profesional especial.

Citado por Pereyra, M. A. Articulo: “El profesionalismo a debate”. Cuadernos de Pedago-
gia, Espafia, 1988, p. 12.
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Por su parte Ferndndez Enguita® ha sefialado como rasgos de toda

profesion, los siguientes:

Competencia (o cualificacién en un campo de conocimientos).
Vocacién (o sentido de servicio a sus semejantes).

Licencia (o exclusividad en su campo de ejercicio).

Independencia (o autonomia, tanto frente a las organizaciones como
frente a los clientes).

Autorregulacién (o regulacion 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 caracterizaciéon de las mismas, quizd la
forma en que Hoyle los expone* permita entender el cuadro resultante
como algo mds homogéneo y no como una mera yuxtaposicion de caracte-
risticas. Este autor caracteriza a una profesion de la manera siguiente:

Una profesidn es una ocupacién que realiza una funcién 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 sistematico.

La adquisicién de este cuerpo de conocimientos y el desarrollo de
habilidades especificas requiere un periodo prolongado de educacién
superior.

Este periodo de educacién y entrenamiento supone también un proce-
so de socializacion de los valores profesionales.

Estos valores tienden a centrarse en la preeminencia de los intereses
de los clientes y en alguna medida se hacen explicitos en un cdédigo
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 practica apropiada.

Ferndndez Enguita, M. La escuela a examen. Editorial Eudema, Madrid, 1990, p. 44.
Hoyle, E. Professionalization and deprofessionalization in education, Kogan, Londres,
1980, p. 45.
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— Como la préctica profesional es tan especializada, la profesiéon como
organizacion debe ser oida en la definicién de la politica publica
relativa a su especialidad, debe tener un alto control sobre el ejerci-
cio de las responsabilidades profesionales y un alto grado de autono-
mia en relacién al Estado.

— La formacién prolongada, la responsabilidad y su orientacién al
cliente estdn necesariamente recompensadas con un alto prestigio y
un alto nivel de remuneracion.

Al analizar detenidamente las caracterizaciones antes referidas de lo
que es una profesion, en este estudio se llega a la conclusiéon de que hay
una debilidad sustancial en la teoria de los rasgos latentes que hace
dudar de su valor para entender la realidad social de las profesiones y su
posible relacion con la docencia. Y esta debilidad consiste esencialmente
en el simplismo de su punto de partida, al tratar de identificar lo que es
una profesion con elementos que ya han sido seleccionados a priori.

Lo que se considera que es una profesién y como se representa
socialmente o cdmo se han construido histéricamente las condiciones de
trabajo y las imdgenes publicas respecto a las mismas, responde a una
dindmica compleja que no puede quedar explicada por una coleccién de
caracteristicas.

Algunos autores han preferido evitar el término “profesionalismo”,
pues en este se suele mezclar, junto con valores deseables implicados en
el término, una descripcion del estatus y los privilegios sociales y labo-
rales a los que se aspira. Esta mezcla, en la pretensién de diferenciarse
de otras ocupaciones y de identificarse con aquellas profesiones libera-
les cldsicas que han gozado de un mayor reconocimiento y prestigio
social, se presta a la perversion 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 ocupacion de la docencia.

Hoyle, por ejemplo, ha interpretado la profesionalidad como “las
actitudes hacia la practica profesional entre miembros de una ocupacién
y el grado de conocimiento y destreza que aportan™>.

Por su parte Gimeno la define como “la expresion de la especificidad
de la actuacién de los profesores en la prictica, 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 especifico de ser profesor”®.

La autora Julia Afiorga define profesionalidad como “la cualidad de
una persona que realiza su trabajo especifico con relevante capacidad
para dar cumplimiento a sus objetivos, lo que se manifiesta en ejecutar
las tareas con gran atencidn, exactitud y rapidez, sobre la base de una
elevada preparacion, incluyendo la experiencia™’.

Se pudiera considerar entonces, en sintesis, que la profesionalidad se
refiere a las cualidades de la préactica profesional de los docentes en
funcién de lo que requiere el oficio educativo. Luego, si se pretende
evaluar el desempefio de los docentes, primero hay que determinar cud-
les son los requerimientos de la profesidn.

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

II. DIAGNOSTICO DEL ESTADO ACTUAL DE LA EVALUACION DOCENTE
EN TRECE PAISES DE AMERICA LATINA

1. Disposiciones juridicas

Las reformas educacionales amparadas en leyes y decretos han desarro-
llado estrategias de transformacién en los centros formadores de docen-
tes, aunque de manera especifica no en todas ellas se dispone de basa-
mentos que faculten la realizacién de evaluaciones en materia de
formacién y desempeio docente (ver Cuadro 1). En tres de los trece
paises estudiados no existe marco legal que norme y regule la aplicacién
de la evaluacion docente. Estos son: Brasil, Guatemala y Paraguay. Ade-
mds en Perd, si bien existe un marco legal para ello, la evaluacién no
resulta obligatoria para todos los docentes. Por otra parte, en tres de los

6 Gimeno Sacristdn, J. Conciencia y accién sobre la practica como liberacion profesional
de los profesores. Jornadas sobre “Modelos y estrategias en la formacién permanente
del profesorado en los paises de la CEE”. Universidad de Barcelona, 1990, p. 2.

7 Aflorga, Julia. La educacién de avanzada. Libro 5, pag. 52. Folleto editado por el Instituto
Pedagégico “Enrique José Varona”, La Habana, 1999, Cuba.
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paises en los que si existe un marco juridico para las evaluaciones de
docentes, este no comprende la evaluacion de postulantes a las carreras
pedagdgicas, ni la evaluacién de la formacién inicial.

Resulta todavia mds importante analizar si tales normas juridicas se
aplican en verdad a la préctica. Al respecto, no se realiza evaluacién de
postulantes a las carreras pedagdgicas en Argentina, Colombia, Guate-
mala, Paraguay y Perd. En el caso de Brasil, existen diversas formas
segln sea la institucién requerida, que varian desde exdmenes comunes
para los postulantes a cualquier carrera universitaria hasta exdmenes
especificos para algunos institutos (ver Cuadro 2).

Asimismo no se aplica la evaluacién de la formacion inicial en Ar-
gentina, Colombia, Guatemala, México y Uruguay; mientras que no se
practica la evaluaciéon del desempefio 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 juridico, ain hay que continuar trabajando por lo-
grar que esta importante politica educativa tenga la necesaria viabilidad
juridica en nuestra regidn, y lo que es aiin mds importante, que se logre
aplicar a la practica con sistematicidad y profundidad.

2. Participacion sindical

La mayoria 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-
cion pedagégica auténomos de base”® que sin renunciar a reivindicacio-
nes laborales han aportado documentos y han organizado eventos que
han servido de espacio para la discusién y la concertacién politica.

Ademds de los espacios de didlogo y concertacion entre las repre-
sentaciones politicas 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, ademds 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. Participacién de las organizaciones de docentes en la calidad de la
educacion. 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 desorientacién y temores. Muchos cambios en poco tiempo para com-
prenderlos y asimilarlos han ocasionado oposicién reactiva y resistencia
sin que surjan contrapropuestas argumentadas.

Con relacion a la participacién del gremio docente en la evaluacién
docente, el Cuadro 3 muestra las diferentes posiciones que estos han
asumido en los distintos paises que integran este estudio.

Los sindicatos de la educacién solo manifiestan franca oposicién a la
evaluacién del desempeiio de los docentes en Argentina y Colombia. En
este tltimo pais solo aceptan la evaluacién de los postulantes a las carre-
ras pedagdgicas.

En la mayoria de los paises no se han realizado investigaciones so-
bre este tema, lo que no favorece que en aquellos que se decida perfec-
cionar la aplicacion de esta politica educativa, se disponga de un arsenal
tedrico que favorezca un desarrollo exitoso de la misma.

3. Estructura institucional de la evaluacion docente

Desde finales de los afios 80 del siglo pasado, los sistemas educaciona-
les de la regién han comenzado a instalar y a desarrollar sus sistemas
nacionales de evaluacidén. En general la principal preocupacién fue y
sigue siendo en la mayoria de ellos la evaluacién del rendimiento escolar
y la indagacién de factores asociados a la eficacia escolar, no obstante,
teniendo todos la claridad de que la informacién siempre estaba orienta-
da a mejorar el servicio educativo publico®.

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

Para la evaluacion de postulantes

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

K UNESCO/OREALC. Laboratorio Latinoamericano de Evaluacién de la Calidad de la
Educacion. Los sistemas de medicién y evaluacion de la calidad de la educacién. Viole-
ta Arancibia. Santiago de Chile, abril de 1997, pp. 9-33.
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que de manera independiente elaboran los exdmenes de ingreso a las
carreras pedagdgicas y realizan la seleccién correspondiente. Tal es el
caso de Brasil y Pert.

En un segundo grupo de paises existen estructuras institucionales
nacionales, las que centralmente elaboran las pruebas de ingreso y con-
ducen el proceso de seleccion 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
institucién de Educacién Superior que selecciona a los postulantes por
medio de un examen comun a todas las carreras, entre ellas las formado-
ras de docentes (Pedagogia y las diversas Licenciaturas); por otro, existe
el Examen Nacional de la Enseflanza Media (ENEM) que obtiene el
perfil de egreso del alumno que, muchas veces, sirve para ingresar a la
Educacién Superior.

Para la evaluacion de la formacion inicial

Solo se especifican las estructuras de tres paises (Cuba, Brasil y
Peri) que corresponden a las propias universidades o institutos supe-
riores pedagdgicos, aunque en un pais (Brasil) se guian para ello por
normas establecidas por el Ministerio de Educacién ejecutadas por el
Instituto Nacional de Estudios y Pesquisas Educacionales (INEP)
(ver Cuadro 4).

Para la evaluacion del desempeiio profesional

Para la aplicacién practica de esta politica prevalece, en los paises 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 administracién central de la educacién.

4. Costo de la evaluacion docente

En relacién al costo que implica la préctica evaluativa, la mayoria de los
paises 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 evaluacion de los postulantes a las carreras docentes

Con relacién a la evaluaciéon de los postulantes, se aprecia un cierto
consenso en que debe prestarsele especial atencién a la evaluacién de
las aptitudes e intereses hacia la carrera docente, para lo cual se reco-
mienda aplicar cuestionarios especificos y/o entrevistas, complementa-
riamente a exdmenes de aptitudes académicas'?, realizar bisquedas mds
selectivas y tomar en cuenta candidatos de diferentes origenes lingiiisti-
cos y culturales'!.

Otra consideracion que se maneja en la literatura sobre el tema
plantea que cuando el “alumno-maestro” estd en formacién se deben
desarrollar actitudes gestadas a partir de las “prdcticas formalistas”
introducidas en el proceso de la formacién!?, ademds que frente al
mismo tema se sefiala que el desarrollo de actitudes en la formacién
docente tiene como base y condicién previa la existencia de aptitudes
para la docencia, las cuales se integran al proceso formativo y a la
prictica docente y se contintan desarrollando y consolidando hasta
adoptar la condicién de aptitud que tiene su mayor expresién en la
competencia docente!3.

En rigor a esto, si no han sido identificadas las aptitudes bdsicas
en los aspirantes a profesores —tales como tolerancia, sensibilidad,
sentido investigativo y critico, dinamismo, innovacidon— por no haber
sido un criterio de seleccién previo, lo mds probable es que se difi-
culte, limite o haga mads dificil el desarrollo de aptitudes docentes
movilizadas en el aula.

De los paises de este estudio, Cuba y Bolivia hacen evaluaciones
especificas para la seleccién de postulantes; en México y Bolivia, ade-
mds, con finalidad de diagndstico. En el caso de Brasil se mencionan
dos alternativas: los exdmenes con fines de seleccidn realizados por cada
institucién de Educacién Superior y el Examen Nacional de la Ensefianza

10" Daniel Nevo. Evaluacion basada en el centro. Un didlogo para la mejora educativa.

Recursos e instrumentos pedagdgicos. Cooperacién Iberoamericana. Edicién Mensajero,
Madrid, 2000, p. 139.

UNESCO. Informe a la UNESCO de la Comisién Internacional sobre la educacion para
el siglo XXI presidida por Jacques Delors, “La Educacién encierra un tesoro”. Santilla-
na, Ediciones UNESCO, Madril, Espaia, 1996, p. 169.

Susana Huberman. Cémo aprenden los que ensefian. La formacién de formadores. Aique
Didactica, Buenos Aires, abril 1994, pp. 38-39.

Instituto Colombiano de Fomento a la Educacion Superior. Marfa Cristina Torrado,
Bogotd, 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 informacién recolectada indica que en los paises referidos no
existe un patrén unico de aspectos evaluados a los aspirantes a docentes
(Cuadro 6). En los casos de Cuba, Bolivia y México evaldan las aptitu-
des académicas, razonamiento verbal y matemadtico, pero ademds Cuba
y Paraguay lo complementan con aspectos de cultura general y 4reas
curriculares formales, mientras que en Brasil evalian competencias
orientadas a la resolucion de problemas aplicando las diferentes dreas
de formacién formal, asi también los desempefios aplicados al compor-
tamiento de valores en contextos de la realidad.

En relacién a condiciones personales para la docencia, en Cuba,
Paraguay y Bolivia expresan que se evalia vocacion, desarrollo personal
y aptitudes docentes, respectivamente. En dos paises asignan especial
atencion a la evaluacién de la lengua; es el caso de Paraguay al guarani
y en Bolivia a las lenguas originarias para ingresar a los institutos nor-
males bilingiies.

A excepcion de Paraguay, los demds paises que realizan evaluacién a
postulantes aplican pruebas objetivas escritas. Cuba aplica ademds una
entrevista individual para apreciar vocacién y aspectos complementa-
rios; de su parte, Bolivia hace entrevistas para valorar la habilidad en la
oralidad de las lenguas originarias mencionadas.

6. La evaluacion de la formacion inicial

Los Programas de Reformas Educacionales estdn siendo cada vez mds
exigentes en la formacién de docentes de nueva generacién ya que los
nuevos perfiles de exigencia profesional demandan capacidades tales
como: desarrollar la gestiéon pedagdgica con autonomia, sobre basamen-
tos tedricos actualizados, capacidad organizativa, creativa, investigativa,
sentido de organizacién, dinamismo y liderazgo, entre otros. Esta accién
no estd aislada de una politica de incentivos que contribuyan a estimular
su desarrollo profesional eficiente luego de haber concluido la forma-
cién docente inicial'4.

14 UNESCO/OREALC. Hacia una nueva etapa del desarrollo educativo. SEPARATA. Bole-
tin 31. Proyecto Principal de Educacion 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 formacion y capacitacién permanentes como parte de
un continuo desarrollo profesional son una preocupacién constante y
asumida por los sistemas educativos, para hacer del docente un profesio-
nal con la debida autonomia, que asuma la relatividad del conocimiento,
que responda a la diversidad de situaciones y ambientes en los que
ejercerd 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
volimenes cada vez mayores de conocimiento, los nuevos plantea-
mientos de formacion 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-
cién serd para el ser humano una experiencia global y de calidad para
toda la vidal>.

La informacidn reportada por los paises que realizan evaluaciones en
la formacién 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-
sionalizacion a través de Unidades Moviles; se advierte en este caso el
propdsito de que los exdmenes sirvan para certificar la carrera docente.
Adicionalmente, México evalia para establecer la asignacién de cupos
de formacién y Brasil identifica necesidades y problemas, asi como de-
sarrollar el proyecto pedagdgico para hacer ajustes en procura de asegu-
rar la calidad de la formacién docente.

Con relacién a los aspectos que se evalian en la formacién do-
cente, existe una diversidad de aspectos enfocados: Cuba, por ejem-
plo, ademds de evaluar aspectos académicos y de investigacion, es el
unico pais que considera la evaluacién de la practica preprofesional.
Bolivia evalda cuatro ejes de formacién que estructuran el programa
de formacidn inicial; mientras que Brasil evalia conocimientos peda-
gogicos, proyectos educativos con consideracion a la diversidad cul-
tural, habilidades de la prdctica docente y responsabilidad social.
México, por su parte, evalia habilidades bdsicas para el aprendizaje
y conocimientos especificos.

Con relacién a los instrumentos que se emplean para la evaluacion
de la formacion inicial, en tres paises —Bolivia, Brasil y México— se

15 Op. cit., UNESCO, Delors, p. 95.
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evalda la formacion a través de examenes e instrumentos escritos; Boli-
via particulariza la evaluacién de la produccidon escrita de las lenguas
originarias y del castellano, y Cuba hace evaluacién formativa en el
proceso, con observaciones en aula y a través de practicas de investi-
gacién (ver Cuadro 7).

7. La evaluacion del desempeio profesional

El rol actual del educador implica diferentes relaciones con el estudian-
te, pasando de la funcién 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 estdn 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 proporcién de docentes entienden
como desarrollo profesional el progreso en la carrera docente. Esta in-
vestigacién, sin embargo, asume el desarrollo profesional vinculado a
una perfeccién progresiva de la actividad profesional del docente.

Las practicas de evaluacién del desempefio de los empleados en sus
organizaciones, no son nuevas; desde que el hombre dio empleo a otro,
el trabajo de este dltimo fue evaluado. Durante mucho tiempo los admi-
nistradores de las organizaciones se preocuparon exclusivamente de la
eficiencia de la mdquina, como medio de aumentar la productividad de
las mismas. Esta “Teoria Cldsica de la Administracién” no logré resolver
el problema del aumento de la eficiencia de la organizacion.

A partir de la humanizacién de la teoria de la administracién y con
el surgimiento de la “Escuela de las Relaciones Humanas”, ocurrié un
cambio rotundo en el enfoque cldsico, siendo entonces el hombre la
principal preocupacién de los administradores. La atencidon que habia
estado colocada frente a la mdquina paso a colocarse frente al hombre.

Surgieron entonces un conjunto de interrogantes cuyas respuestas resul-
taron cruciales para el desarrollo ulterior de la teorfa y préctica de la evalua-
cién del desempeiio. Entre tales interrogantes se encuentran las siguientes:

(Coémo conocer y medir la potencialidad del hombre?

(Como llevarlo a aplicar totalmente ese potencial al desempefio de
su trabajo?



38 MAESTROS EN AMERICA LATINA

(Qué lleva al hombre a ser mds eficiente y productivo?

(Cual es la fuerza bésica que lleva sus energias a la accién?

(Cudles son sus necesidades para un funcionamiento estable y dura-
dero?

(Cudl es el ambiente més adecuado para su funcionamiento?

Con las primeras respuestas a estas interrogantes y estudios sobre la
motivacién humana surgié la “Teoria Behaviorista de la Administra-
cién”, preocupada no solo por el comportamiento individual del hombre
dentro de la organizacidn, sino, principalmente, por el comportamiento
organizacional. Segin este nuevo enfoque, mediante el trabajo el hom-
bre vislumbra, consciente o inconscientemente, las perspectivas de satis-
faccion y autorrealizacién que las actividades que desarrolla le permiti-
rdn alcanzar.

Este estudio abraza los preceptos fundamentales de la Teoria Beha-
viorista, aplicados a una organizacién muy singular que es la institucién
escolar, donde la coordinacidén de las influencias educativas de todo el
colectivo pedagdgico se convierte en una premisa necesaria para el éxito
en la formacién de los educandos. El gran reto estd, entonces, en lograr
disefiar e implementar un sistema de evaluacion del desempefio 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 evaluacion del desempeiio”.

Segin Maria Antonieta Mesa, “la evaluacidn del desempeio, consis-
te en la identificacién y medicién de los objetivos de la labor que desem-
pefia un individuo, la forma en que utiliza los recursos para cumplir esos
objetivos y la gestion del rendimiento humano en las organizaciones”!0.
En esta definicion anterior queda claro que las primeras acciones desti-
nadas a la evaluacién del desempefio de un individuo en su organizacidn
deben estar encaminadas a la identificacién de los objetivos de su em-
pleo, porque es contra ellos, por contrastacion, contra los que se medird
si los cumple en la practica con eficiencia y eficacia. Sin embargo, esta
definicion solo hace referencia a la medicidon del rendimiento humano,
dejando de lado el andlisis del comportamiento del proceso que conduce
a tal rendimiento, Unica féormula capaz de propiciar que se detecten las
posibles causas de los efectos laborales no deseables.

16 Mesa Espinosa, Marfa Antonieta y otros. La evaluacién del desempefio. Folletos geren-

ciales, Ano IV, N° 6, junio de 2000. Publicaciéon Periddica del Centro de Estudios de
Direccién. Ministerio de Educacién Superior, p. 40.
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Por su parte Idalberto Chiavenato asegura que “la evaluacion del des-
empefio es un sistema de apreciacién del desenvolvimiento del individuo
en su cargo, y de su potencial de desarrollo. Toda evaluacién es un proce-
so para estimar o juzgar el valor, la excelencia, las cualidades o el estatus
de algin objeto o persona”!’. Este autor aporta un nuevo elemento muy
importante: la necesidad de evaluar no solo la actuacién del individuo en
el ejercicio de su cargo, sino también estimar su potencial de desarrollo.

En esta misma linea de pensamiento se manifiestan los autores Er-
nesto Blanco y Mercedes Di Vora, quienes consideran que “la aprecia-
cién del desempefio o evaluacidon es el proceso de precisar, medir y
desarrollar la idoneidad, talento, aptitud, competencia, suficiencia y dis-
posicion del personal de las organizaciones en el ejercicio de las funcio-
nes propias de su cargo u oficio”!®. Y mas adelante sefialan que ‘“un
sistema eficaz de apreciacion debe no solamente medir con exactitud los
niveles de desempefio actual, sino también contener mecanismos para
reforzar las potencialidades, precisar las deficiencias y comunicar tal
informacion a los evaluados con el fin de que ellos puedan perfeccionar
su desempeifio futuro”!®. En este estudio se asume que la evaluacién del
desempefio profesional del docente comprende la medicién y valoracién
tanto de la actuacién como de la idoneidad del docente, expresada esta
ultima esencialmente en un conjunto de capacidades, habitos y habilida-
des pedagogicas, asi como en su disposicion para el trabajo, necesarias
para la realizacién de un ejercicio profesional eficiente y eficaz.

Entre los paises que reportaron informacion sobre la evaluacién del
desempeiio del docente no se aprecia unidad en cuanto a para qué eva-
Idan, pues se observa que, indistintamente, aparecen entre los objetivos
el mejoramiento de la ensefianza, el pago por mérito y la elevacién 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 teoria aconseja como el principal.

En cuanto a qué evalian tampoco se aprecia un patrén uniforme, por
lo que pudiéramos afirmar que no existen en nuestra region estdndares
comunes relativos a una practica docente profesional exitosa.

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

Blanco Guevara, Ernesto; Di Vora, Mercedes. Evaluacién del desempefio docente. Edi-
ciones publicitarias, Venezuela, 1992, p. 25.

Blanco Guevara, Ernesto; Di Vora, Mercedes. Evaluacién del desempefio docente. Edi-
ciones publicitarias, Venezuela, 1992, p. 27.
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Vale destacar que de los ocho paises que evalian el desempefio de
los docentes, para Argentina, Costa Rica, Cuba y Uruguay la observacién
directa de clases es una de las principales formas de evaluacién (ver
Cuadro 8). Con todo, Bolivia, México y Peru 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 paises que participaron en

este estudio diagndstico podemos llegar a las conclusiones siguientes:

— La evaluacidon docente en sus tres momentos, a saber: evaluacion de
postulantes, de la formacidn inicial y del desempefio profesional, no
es una politica educativa de larga data y tradicién en América Latina,
y sobre ella no se ha acumulado suficiente experiencia tedrica y prac-
tica, como para asegurar que cualquier pais de la regiéon que decida
iniciar y alentar una politica de este tipo, pueda partir solamente de
estudiar y aplicar los conocimientos acumulados en nuestros paises.

— Si bien ya existen disposiciones juridicas que sustentan la aplica-
cién de esta politica educativa, en la mayoria de los paises estudia-
dos, en general, no se aplican consecuentemente en una parte im-
portante de ellos.

— Todavia existen sindicatos de educadores en paises latinoamericanos
que mantienen una actitud de rechazo a la implementacién de la
evaluacién docente, lo que revela que queda mucho por hacer para
lograr que este tipo de politica educativa tenga la viabilidad politica
que requiere.

— Se requiere hacer un mayor esfuerzo en la regién para lograr un
proceso de profesionalizacién creciente y sostenido de los docentes,
y para ello la evaluacion de su desempefio puede contribuir de mane-
ra decisiva, sobre todo si se centra en su desarrollo profesional.

— Cerca del 31% de los paises estudiados realiza observacion directa
de clases para evaluar el desempefo profesional del docente.

— A partir de las necesidades especificas de asistencia técnica para
el disefio y aplicacion practica de la evaluacién docente, identifi-
cadas en este estudio para cada pais participante, es posible y
factible que el LLECE y los respectivos Ministerios de Educacién
de los paises miembros disefien proyectos de colaboracién bilate-
ral y multilateral.
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ANEXOS

CUADRO 1 ;
DISPOSICIONES JURIDICAS

Pais Marco (Obligatorio Segmento que se evalia Reglamento
legal para los 0 normativa
docentes? segiin la ley
Postulantes | Formacién | Desempefio
inicial
ARGENTINA | Ley 14473 St No No St St
“Estatuto del
Docente” (1958)
y las normas lega-
les juridiccionales
derivadas de ellas.
BOLIVIA Ley 1565 de St St 316 4° | 6°semestre | Si. Contratos
Reforma semestre con
Educativa, Universidades.
1/2/94. Resoluciones
ministeriales
BRASIL No No No No No No
COLOMBIA | Ley General St No No Si Parcial
de educacién
115 de 1994
COSTA RICA | Estatuto de Si No No Si Si
Servicio Civil
CUBA Resolucién 24, St St St St St
15/5/89 del Co-
mité Estatal de
Trabajo y Seguri-
dad Social, y las
normas legales
correspondientes
del MINED
EL Acuerdo St No St No St
SALVADOR | Ejecutivo
N°15-1913
GUATEMALA No No No No No No
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Pais Marco (Obligatorio Segmento que se evalia Reglamento
legal para los 0 normativa
docentes? segtin la ley
Postulantes | Formacién | Desempefio
inicial
MEXICO “Ley General Si.Enel Criterios No existe. Normasy | Existen
de Educacion” | caso de los | anuales de lineamientos | criterios,
de 1992. postulantes; | seleccion. del “Progra- | marco
enel delos | Ladesconcen- ma de regulatorio
docentes en | tracion de la Carrera provincial o
funciones, | educacién Magisterial” | departamen-
solo es obli- | normal facul- de 1992 en | tal.
gatorio para | ta a que cada proceso de | Normas.
quienes, Estado for- adecuacidn
voluntaria- | mule sus para su
mente, se necesidades mejor
inscriben en | de formacién funciona-
el “Programa | docentes miento.
de Carrera | (niveles y
Magisterial”. | dreas).
PARAGUAY No No _ _ _ _
PERU Ley del profeso- No St Si Si Si
rado N° 24029 y
su modificatoria
Ley N° 25212,
promulgadas en
1990
REPUBLICA | Ordenanza 1 St St St St St
DOMINICANA | de 1996
URUGUAY | Estatuto del Si St Si Si Si
funcionario
docente 1988
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CUADRO 2
DINAMICA DE LA EVALUACION DOCENTE
(existencia de leyes y similares que la regulen)
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(i) cada institu-
cion de Educa-
cién Superior de-
fine y formula su
examen; (ii) insti-
tuciones de Edu-
cacién Superior
que aceptan los
resultados obteni-
dos por los alum-
nos al concluir la
Ensefianza Me-
dia. (ENEM).

nal de Cursos
-ENEC- para
evaluar las insti-
tuciones de Edu-
cacion Superior
por medio de
exdmenes a los
alumnos  que
egresan de todas
las carreras, entre
ellas Pedagogia y
Licenciaturas.

Pais Postulantes Formacion Desempeiio Manuales - Guias
inicial docente

ARGENTINA No No St Existen gufas de evaluacién del
desempeiio elaboradas por cada
jurisdiccién (provincias y Ciudad
Auténoma de Buenos Aires).

COLOMBIA No No No Evaluacion de Desempefio del Edu-
cador; Concurso de Ingreso a la
carrera docente, elaborados por el
Ministerio de Educacién Nacional.

COSTA RICA No No St Manual para la Calificacién Do-
cente.

CUBA St St St Para la evaluacién de los docen-
tes en funciones existe la “Me-
todologfa para la evaluacién del
personal técnico de la docencia”.

EL No St No No

SALVADOR

BOLIVIA Si, desde hace | Si, anual desde | Si, desde hace | Para Postulantes: Marco tedrico;

tres afios, semes- | hace cuatro afios. | cuatro afios: Formacion inicial:

tral. Semestral para | Ascenso de Cate- | Desempefio: documentos sobre
Unidades Mvi- | gorfa anual. Cursos de actualizacion docente,
les de Forma- | Bonos de Actuali- | Material bibliogréfico de referen-
cion. zacién tres veces. | cia.

BRASIL St, de dos formas: | Examen Nacio- No Para postulantes: Los objetivos

del ENEM, Documento Bisico,
Guia informativa y Manual del
candidato del ENEM.

Formacion inicial: Documento
bésico, Guia informativa y Ma-
nual del candidato del ENC.
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Pais

Postulantes

Formacion
inicial

Desempefio
docente

Manuales - Guias

GUATEMALA

No

No

No

MEXICO

S

No

St

DGE, tripticos y gufas informativas
para la poblacién examinada, ma-
nuales para responsables de las
aplicaciones de exdmenes u obser-
vaciones y documentos gufa para
coordinadores y supervisores de las
acciones.

PARAGUAY

No

St

Lo que existe es un proyecto de
mejoramiento de la calidad de la
formacidn de maestros. Se evalda a
los estudiantes al egreso.

PERU

No

S

St

En los dltimos afios 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 deberdn
rendir un examen.

REPUBLICA
DOMINICANA

Si

S

St

Ordenanza 1°96 y sus matrices.

URUGUAY

St

No

St

Circulares internas de los diferentes
subsistemas de la ANEP.
Fundamentos de la prueba de ingre-
s0 a la formacion docente (2001).
Gerencia de investigacién y Eva-
luacién para evaluacién de postu-
lantes.
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CUADRO 3
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ACEPTABILIDAD DE LAS ORGANIZACIONES GREMIALES
DEL MAGISTERIO A LA EVALUACION DOCENTE
Y ESTUDIOS SOBRE EL TEMA

Pais Actitud frente a la Evaluacién Docente Estudios Fuente
realizados documental

ARGENTINA | De oposicién. No _

COLOMBIA | Frente a la de ingreso, gran aceptacion; frente No _

a las otras evaluaciones, gran resistencia, lo
cual ha dificultado la aplicacion de estas.

CUBA El Secretario General del Sindicato Nacional | Si. En el Il y IV Ope- | Informes sobre los re-
de los Trabajadores de la Educacion, la Cien- | rativo Nacional de | sultados del II y IV
cia y el Deporte es miembro del Consejo de | Evaluacion, una de las | Operativos nacionales
Direccién del Ministerio de Educacion, con | variables exploradas | de evaluacion.
voz y voto, allf donde se adoptan las principa- | fue los resultados de la
les decisiones sobre todo el quehacer de la | evaluacién profesoral
educacién. Las normas para la evaluacion del | de los docentes cuyos
personal docente fueron aprobadas por dicho | alumnos fueron exami-
sindicato. nados, y su posible co-

El Secretario General del Sindicato es parte | rrelacién con los resul-
de la Comision de Evaluacion, donde se deci- | tados del rendimiento
de la evaluacién de cada docente. académico alcanzado
Prevalece un ambiente sano, cordial y una acti- | por dichos alumnos.
tud de franco apoyo a la evaluacién profesoral.

COSTARICA | Preocupacion por mejorar la evaluacion. No _

EL De aceptacién ante la necesidad de evaluar la No _

SALVADOR | formacién inicial docente.

BOLIVIA Inicialmente de resistencia, pero de acepta- | Todos los documentos | Documentos técnicos
cion en los hechos, como consecuencia de | producidos por el | de unidades y consul-
didlogos entre Ministerio y las Confederacio- | SIMECAL son entre- | torfas:
nes de Maestros Urbanos y Rurales. gados, CDs, disquetes | — Guias sobre aspectos
Cada profesor recibe un informe impreso con | ¢ impresos en reunio- | que serdn evaluados
resultados cuantitativos en puntaje de habilidad | nes explicativas. para Bonos de Actuali-
y cualitativos por niveles de actualizacion do- zacion y Ascenso de
cente y desarrollo de la competencia docente. categorfa.

— Descripcion del pro-
yecto de incentivos.

- Disefio curricular
base para la formacién
docente inicial del ni-
vel primario.
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Pais Actitud frente a la Evaluacion Docente Estudios Fuente
realizados documental
- Otros documentos:
Programa de incentivos
individuales y colecti-
vos, Sistema de evalua-
cién del desempefio
docente en Bolivia.

BRASIL Aparentemente habrfa cierta resistencia. Suponemos que a ni- _

vel de investigadores
ylo Secretarfas Esta-
duales o Municipales
haya sido realizado al-
glin estudio.

GUATEMALA | No las aceptan. No _

MEXICO En el caso de la evaluacién de postulantes tie- St Se trata de varios repor-
nen poca participacién; pero en los casos en tes confidenciales ela-
que se manifiestan pretenden influir en los re- borados por la DGE. En
sultados o asumir el papel de “supervisores” general son de corte
del proceso de evaluacién. En el caso de la descriptivo y dan cuen-
evaluacion del desempefio, cuentan con un es- ta del disefio de la eva-
pacio de participacion instituido en una comi- luacién, la poblacién
sién SEP-Sindicato Nacional de Trabajadores examinada y los indica-
de la Educacion. dores obtenidos.

PARAGUAY | Hasta este momento no se presentan proble- No _
mas (egreso) porque no se evalda a los do-
centes en servicio.

PERU La actitud visible del sindicato es de rechazo. No _

REPUBLICA | De aceptacion y participacion en el proceso de No _

DOMINICANA | definicién e implementacién de la misma.

URUGUAY En general se acepta adecuadamente el siste- St El afio pasado se reali-
ma actualmente vigente que estd a cargo de 76 la encuesta IIPE -
los supervisores. UNESCO que inclufa

preguntas sobre este
tema, a una muestra
nacional.
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CUADRO 4
CONDICIONES ESTRUCTURALES PARA LA POLITICA
DE EVALUACION DOCENTE
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reo y Evaluacion
del Ministerio de
Educacion.

Pais Estructura institucional De no existir, cudl deberfa ser
Postulantes | Formacién inicial |~ Desempefio
ARGENTINA _ _ La direccién de | Para cumplir con lo dispuesto por
cada escuela y | la Ley Federal de Educacién de
los supervisores | 1993, se deberfa incorporar la eva-
de distrito, en ca- | luacién docente al sistema nacional
da jurisdiccion. | de evaluacidn de la calidad educa-
tiva.
COLOMBIA _ _ Ministerio de Edu- | La nueva disposicién normativa
cacion. ubica la responsabilidad en las Se-
cretarfas de Educacion Distritales y
Departamentales.
COSTARICA _ _ El Director de la .
Institucion.
CUBA Cada afio un equi- | Los Institutos Su- | Las Comisiones o
po de profesiona- | periores Pedagd- | de evaluacién de
les del Ministerio | gicos, y la Direc- | cada escuela, que
de Educacion y | cién Nacional de | son dirigidas por
del Ministerio de | Educacion y Per- | el Director, en to-
Educacién Supe- | feccionamiento | dos los casos.
rior elaboran, de | del Personal Peda-
conjunto, las prue- | gégico, del Mi-
bas deingresoala | nisterio de Edu-
Educacion Supe- | cacién.
rior, incluyendo a
las carreras peda-
gogicas. Los ISP
ademds realizan el
proceso de entre-
vistas individuales
de seleccién a los
postulantes.
EL _ A partir de 2002, _ _
SALVADOR la Direccion Na-
cional de Monito-
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Pais Estructura institucional De no existir, cudl deberfa ser
Postulantes | Formacién inicial |~ Desempefio
BOLIVIA Existe el SIMECAL del MECD. —
BRASIL —Para el ingreso | —Examen Na- _ _
a las Universi- | cional de Cur-
dades: cadains- | sos — ENC: el
titucion de Edu- | Instituto Na-
cacion Superior. | cional de Estu-
—ENEM: el Ins- | dios y
tituto Nacio- | Pesquisas Edu-
nal de Estu- | cacionales -
dios y Pesqui- | INEP.
sas Educacio-
nales - INEP.
GUATEMALA _ _ El Ministerio deberfa tener una uni-
_ dad formal de evaluacién para do-
cente.
MEXICO DGE DGE 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 evaluacién de la
formacion inicial es parte de las ac-
ciones que deberfan estar contempla-
das en los proyectos internos de las
instituciones formadoras de docentes,
pero no se cuenta con informacién
precisa al respecto.
PARAGUAY | Se ocupa el MEC, _ —
a través de las _
Direcciones de
Formacién Do-
cente y el Siste-
ma Nacional de
Evaluacién del
Proceso Educati-
vo bajo la res-
ponsabilidad de
la DGDE.
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de Planeamiento
y Gestién a tra-
vés de la Geren-
cia de investiga-
cién y evaluacion.

Pais Estructura institucional De no existir, cudl deberia ser
Postulantes | Formacién inicial |~ Desempeiio
PERU Las diferentes ins- | En las universi- _ Habrfa varias posibilidades: Los
tituciones, pibli- | dades esta eva- ISP, el MED y la oficina encargada
cas o privadas, | luacion estd re- de las evaluaciones del sistema
Universidades e | lacionada a la educativo.
Institutos Supe- | obtencién del ti-
riores Pedagdgi- | tulo profesional
cos, las que pre- | a través de la
paran y aplican | realizacién de
de manera inde- | una tesis.
pendiente sus exd-
menes de selec-
cion.
REPUBLICA | Escuelas Norma- | Escuelas Norma- | Direccion Gene- _
DOMINICANA| les Superiores de | les Superiores de | ral de Recursos
Formacién Do- | Formacion Do- | Humanos y el De-
cente. cente. partamento de
Evaluacion.
URUGUAY Gerencia general _ Equipos de super- _

visores (inspecto-
res y directores
de centro) de-
pendientes de
los Consejos de
educacién prima-
ria, educacion se-
cundaria, educa-
cidn técnica y
profesional, todos
dependientes de
la administracién
nacional de edu-
cacién publica.
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CUADRO 5
COSTOS DE LA EVALUACION DOCENTE

MAESTROS EN AMERICA LATINA

Directivo Central (CODICEN) de
la Administracion Nacional de la
Educacion Piblica (ANEP).

Pafs Costos
Postulantes formacion inicial Desempefio docente
ARGENTINA _ _ Cada jurisdiccidn, cada escuela y
cada docente que debe adquirir su
cuaderno de actuaciones.
COLOMBIA _ _ Los Distritos y Departamentos con
el apoyo del MEN.
COSTARICA _ _ El Ministerio de Educacién Pablica.
CUBA El Ministerio de Educacién y el | Ministerio de Educa- | Ministerio de Educacidn.
Ministerio de Educacién Superior | cién.
asumen los costos.
EL _ Ministerio de Educa- _
SALVADOR cion.
BOLIVIA Postulante cancela US$ 7,19. El Programa de Re- | El evaluado cancela US$ 7,19.
forma cubre costos.
BRASIL —Examen de ingreso a las Univer- | —ENC: presupuesto _
sidades: cada postulante. federal.
—ENEM: presupuesto federal.
GUATEMALA _ _ _
MEXICO Organismos estatales de educa- _ DGE
cion y la DGE.
PARAGUAY | Es parte de un componente de un _ _
convenio de prestamo con el BID.
El proyecto de denomina Escuela
Viva. Aproximadamente US$ 10.
PERU El postulante evaluado asume los | El monitoreo o evalua- | No hay sistema.
costos, sea para instituciones pri- | cién de proceso que se
vadas o estatales. En el caso de | experimenta en algu-
las universidades los costos fluc- | nas instituciones de
tdan entre los $ 57 (universidades | formacion es asumido
estatales) y los $ 157 (universida- | por el Ministerio.
des privadas).
REPUBLICA | Secretarfa de Estado de Educa- | Secretarfa de Estado | Secretarfa de Estado de Educacion.
DOMINICANA | cién. de Educacién.
URUGUAY A partir del afio 2001, el Consejo Cada desconcentrado de la ANEP

a través del pago de salario a los
supervisores.
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CUADRO 6
EVALUACION DE LOS POSTULANTES A LA CARRERA DOCENTE

Pais Postulantes
(Para qué evaldan? (Qué evaltian? (Cémo evaltian?
ARGENTINA _ _ _
COLOMBIA _ _ _
CUBA Seleccionar, dentro de | Rendimiento académico en tres | A través de:

los bachilleres que optan | asignaturas afines a las carreras por | —Pruebas nacionales estata-
por estas carreras, aque- | las que opta, asi como se les reali- | les.

llos que cumplen los re- | za una entrevista individual para | —Entrevista individual.
quisitos académicos, cul- | conocer su cultura general, voca-

turales e ideopoliticos. cién y otros aspectos que se supone
predicen el €xito de ellos en la ca-
rrera pedagdgica.

BOLIVIA Seleccion y diagndstico a | Lengua originaria: quechua, aima- | —Exdmenes escritos, a través
efecto de seguimiento de | ra, guarani para los Institutos Nor- |  de ftemes de seleccion mdl-
cohorte. Evaluar razona- | males bilingiies. tiple y de respuesta tinica.
miento verbal y matemd- —Entrevista que examina en
tico, y aptitud para la do- manejo oral de lengua origi-
cencia. naria, quechua, aimara o

guarani, basado en criterios.

COSTARICA _ _ —

EL _ _ _

SALVADOR

BRASIL —Exdmenes de ingreso a | —Exdmenes de ingreso a las uni- | —Exdmenes de ingreso a las

las universidades: versidades: con base en los obje- | universidades:

Para seleccionar y clasi- | tivos de cada institucion, son eva- | Ejemplos:
ficar a los candidatos |  luados los conocimientos relativos | En algunas se aplican pruebas
para la matricula inicial |  al desempefio pedagdgico escolar. | compuestas por 16 preguntas

de las instituciones, se- | Ejemplo de una universidad: analiticas-discursivas dividi-
gln el nimero de va- | - que sean capaces de expresarse | das en dos componentes: a)
cantes. con claridad en la modalidad es- | conocimientos pedagdgicos y
—Los objetivos del | crita; b) conocimientos especificos
ENEM: - que sean capaces de organizar | de la docencia sobre Portu-
- Ofrecer una referencia | sus ideas; gués, Matemdtica, Ciencias,
para que cada ciudada- | - que sean capaces de establecer | Historia, Geograffa, Artes y
no pueda realizar una | relaciones; Educacion Fisica.
autoevaluacidn para | - que sean capaces de elaborar hi- | En otras, el examen se realiza
que pueda efectuar | pdtesis; en tres etapas clasificatorias:

elecciones futuras, tan- | — que demuestren capacidad para | la primera es una prueba no
to en relacion al mer- |  interpretar datos y hechos; especifica y la segunda y ter-
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Pais

Postulantes

(Para qué evaltan?

(Qué evaldan?

(Coémo evaltan?

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

- Estructurar una evalua-
cion de la educacion
bésica que sirva como
modalidad alternativa
o complementaria de
los procesos de selec-
cién en los diferentes
sectores del mercado
de trabajo.

- Estructurar una evalua-
cion de la educacion
bésica que sirva como
modalidad alternativa
o complementaria de
los examenes de acce-
s0 a las carreras técni-
co-profesionales o a la
Ensefianza Superior.

— que sean capaces de identificar y
evaluar situaciones del dfa a dfa
escolar;

- que tengan dominio de los conte-
nidos de las disciplinas de Ense-
flanza 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 matemdtico, artistico y
cientifico.
Construccién y aplicacién de
conceptos de las dreas del cono-
cimiento para la comprensién de
los fenémenos naturales, de pro-
cesos histdrico-geogréficos, de la
produccidn tecnoldgica y de las
manifestaciones artisticas.

- Seleccién, organizacion, relacio-
nes e interpretacién 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-
ci6n solidaria en la realidad, res-
petando los valores humanos,
considerando la diversidad socio-
cultural.

cera, en pruebas especificas,

todas con cuatro horas de du-

racion.

—ENEM: La prueba es tnica,
con 63 preguntas objetivas
de seleccion miltiple, se-
lecci6n y propuesta de una
redaccién que cubre varias
dreas del conocimiento en
que se organizan las activi-
dades pedagdgicas de la
Ensefianza Media.

GUATEMALA
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Pais

Postulantes

(Para qué evaldan?

(Qué evaltian?

(Cémo evaltian?

MEXICO

Para regular el ingreso y
generar diagndsticos.

Desarrollo de habilidades bésicas
para el aprendizaje: habilidad ver-
bal, habilidad matematica y habili-
dad para el razonamiento formal.

A través de instrumentos ob-
jetivos de ldpiz y papel consti-
tuidos por itemes de seleccion
multiple.

PARAGUAY

1.Se evalia dreas tales como Ma-
temdtica, lengua guaran, lengua
castellana, Ciencias Sociales,
Ciencias Naturales y Ciencias y
Tecnologfa. Ademds 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 formacion que reciben
los futuros docentes en los Insti-
tutos de Formacién Docente
para luego aplicar las estrategias
de mejoramiento. Las evaluacio-
nes constituyen también infor-
macion valiosa para los proyec-
tos de autoevaluacién institu-
cional de los IFD.

3.Se aplican operativos censales al
tiltimo curso de formacion (tercer
afo) en todos los IFD, oficiales y
privados. Los examinadores to-
man una prueba por dia, luego
las hojas se leen por lector optico
y las de redaccién se corrigen
manualmente con profesores es-
pecializados.

PERU

Para determinar el ingre-
s0 a la institucion de for-
macién. En algunos ca-
sos también para de-
terminar la necesidad de
pasar 0 no por un ciclo
de nivelacion.

La mayorfa evalda conocimientos
generales, razonamiento verbal y
matemdtico y solo en algunos ca-
sos inquietudes e intereses por la
carrera docente (vocacion).

Pruebas escritas.

En algunos casos se comple-
menta con una entrevista per-
sonal.
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dar apoyo a los aspiran-
tes con dificultades, a
través de Talleres.

Pais Postulantes
(Para qué evaltan? (Qué evaldan? (Coémo evaltan?

REPUBLICA | Para determinar si po- | —Nivel académico. — Anélisis de expedientes.

DOMINICANA| seen los requisitos mini- | — Aptitud. —Aplicacién de pruebas de
mos en términos cognos- | — Actitud. rendimiento académico.
citivos de aptitudes y | —Convivencia. —Aplicacion de pruebas de
actitudes. inteligencia, intereses y per-

sonalidad.
URUGUAY Para seleccionar y para | —Lenguaje. Prueba de opcién miltiple

para las competencias de
comprension de textos y re-
flexiones metalingiifsticas .
Prueba abierta para la compe-
tencia produccion de texto.




ESTADO ACTUAL DE LA EVALUACION DOCENTE EN TRECE PAISES DE AMERICA LATINA 55

CUADRO 7
EVALUACION DE LA FORMACION INICIAL
Pais Formacidn inicial
(Para qué evaldan? (Qué evaldan? (Cémo evaltian?

ARGENTINA _ _ _

COLOMBIA _ _ _

COSTARICA _ _ _

CUBA —Diagnosticar el grado | —Grado de preparacion académica. | —Evaluacién formativa se
de preparacién que van | —Desarrollo en la préctica pedagd- | evalda el componente aca-
adquiriendo como fu- | gica. démico.
turos docentes. —Preprofesional. —Observaciones de clases y

—Determinar los aspec- | —Grado de conocimiento y desa- | mediante entrevistas a sus
tos en los cuales deben | rrollo prictico en la investiga- | jefes de ciclo o de departa-
enfatizar en su perfec- | cion. mento, su prictica pedagd-
cionamiento continuo. gica preprofesional.

—Certificacidn y acredi- —Desarrollo de trabajos de
tacion. cursos y de diploma (inves-

tigaciones concretas), el
componente investigativo.

EL Para certificar. El afio recién pasado se evaluaron | Con una prueba de papel y

SALVADOR contenidos programdticos, este afio |  ldpiz.

estd por definirse.

BOLIVIA - Seguimiento a los Ins- | - Los ejes de formacion dados por | —Exdmenes escritos a fin de
titutos y Universidades | el Programa de formacién inicial: | —afio, 3* o 4° semestre y 6°
a la calidad de la for- | —Gestion institucional. semestre.
macién docente y ha- | —Pedagogfa. —temes de seleccién milti-
cer ajustes en procura | —Técnicas de ensefianza. ple y respuesta tinica.
de la mejora. —Realidad nacional. —ltemes abiertos de produc-

—Promocién y trimite cién escrita de lengua caste-
de titulo en provision llana y originaria quechua,
nacional de egresados aimara, guarani.
de Unidades moviles
del programa de profe-
sionalizacién docente.

BRASIL El Examen Nacional de | EI ENC de Pedagogia toma como | El ENC de Pedagogfa consta
Cursos — ENC evalda las | referencia un perfil en que demues- | de dos partes. La primera con
carreras de Pedagogfa y | tre capacidad para: 40 preguntas de seleccidn
Licenciaturas en Portu- | —Comprender los diferentes domi- | mdltiple, abordando conteni-
gués, Matemdtica, Histo- | nios del conocimiento pedagégico | dos comunes a los futuros
ria, Biologfa, Quimica y | y de los contenidos de las discipli- | profesionales.

Fisica. nas especificas y sus respectivas
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Pais

Formacion inicial

(Para qué evaldan?

(Qué evaldan?

(Cémo evaltian?

Ejemplo: Objetivos del

Examen Nacional de Cur-

sos, ENC para Pedagogfa:

—Generar datos que in-
formen sobre el proce-
so de formacién del Li-
cenciando en Pedago-
gfa, en los diferentes
grupos de habilitacio-
nes, con base en la
identificacidn del saber,
capacidades y compe-
tencias desarrollados por
los futuros graduados.

—Permitir la identifica-
cién de necesidades,
demandas y problemas
del proceso de forma-
cién del futuro Licen-
ciando en Pedagogfa,
considerdndose las exi-
gencias sociales, eco-
némicas, politicas,
culturales y éticas, asi
como los principios
expresados en las Di-
rectrices Curriculares
Nacionales para la
Educacion Bésica.

—Identificar las tenden-
cias predominantes en
el disefio del curriculo
de los estudiantes en
sus procesos de forma-
cion.

—Ofrecer informaciones
que les permita a las
instituciones de Ense-
flanza Superior evaluar

metodologfas, en una perspectiva
de formacion continua y autoper-
feccionamiento

— Implementar proyectos educativos
acordes con la diversidad cultural
contempordnea que contemplen
las diversas esferas de lo social:
ética, estética, cientifica, tecnold-
gicay cultural.

—Movilizar los conocimientos, ca-
pacidades y tecnologfas para inter-
venir efectivamente en las situa-
ciones pedagdgicas concretas.

—Articular, en el proceso de re-
flexion en la escuela, los recursos
humanos, metodoldgicos, técnicos
y operativos, mediante pricticas
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 actuacién 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 dreas especi-
ficas.
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Pais

Formacion inicial

(Para qué evaldan?

(Qué evaldan?

(Cémo evaltian?

y perfeccionar sus pro-
yectos pedagdgicos, en
funcién de la mejorfa
de la calidad de la for-
macion del profesional
de la Educacién.

GUATEMALA

MEXICO

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

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

—Desarrollo de habilidades bésicas
para el aprendizaje: habilidad ver-
bal, habilidad matemdtica y habi-
lidad para el razonamiento formal.

—Dominio de conocimientos pro-
pios de los estudios.

A través de instrumentos obje-
tivos de ldpiz y papel consti-
tuidos por ftemes de seleccidn
multiple.

PARAGUAY

PERU

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

—Gestion del Director y personal
jerdrquico de la institucién.

—Impacto de la capacitacién de
los docentes formadores en su
prictica.

—Desarrollo de la practica de los
alumnos docentes.

— Articulacién investigacién-préc-
tica.

Se usan fichas de registro et-
nogréfico y encuestas.

REPUBLICA
DOMINICANA

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

— Nivel académico.
—Aptitud.
—Actitud.
—Convivencia.

— Andlisis de expedientes.

—Aplicacion de pruebas de
rendimiento académico

—Aplicacion de pruebas de
inteligencia, intereses y per-
sonalidad.

URUGUAY




58 MAESTROS EN AMERICA LATINA

. CUADRO 8 _
EVALUACION DEL DESEMPENO DOCENTE

Pais Desempeiio docente
(Para qué evaldan? (Qué evaldan? (Cémo evaltian?
ARGENTINA | —Para el ingreso a la do- | —Titulos. — Andlisis de documentacién.
cencia. — Antecedentes (capacitacion, pu- | —Observacion de clases.
—Para ascensos de jerar- | blicaciones, postgrados).
quia. —Desempefio.

—Para el aumento en la
asignacion de horas

cdtedra.

COLOMBIA | —Orientar acciones de | —Cdmo se asume el educador a si | Se desarrolla en fases:
mejoramiento personal | mismo. —Fase preparatoria. La comu-
y profesional. —Cémo asume el educador su pa- | nidad educativa del plantel

—Identificar qué debe | pel pedagégico. hace ajustes a la pauta ana-
mejorar el educador | —C6mo asume el educador al estu- | litica, sobre el mapa del sa-
como persona y profe- |  diante. ber, del saber ser y del sa-
sional. —Como asume el educador el con- | ber hacer.

—Contribuir a la cons- | texto institucional y la cultura. —Fase de obtencion de infor-
truccién de identidad y macion - aplicacién de ins-
definicion del concep- trumentos.
to de educador. —Fase de evaluacion previa

—Generar una cultura de andlisis de informacidn
evaluacién basada en cualitativa.
la préctica reflexiva. —Fase de evaluacion final,

—Contribuir al mejora- calificacién cuantitativa y
miento de la calidad y juicio evaluativo.
la autonomfa institu-
cional.

—Facilitar informacién
sistemdtica y fiable
para la toma de deci-

siones.
COSTARICA | —Para mejorar y tener | —Procedimientos de ensefianza, | —Usando una escala de 5,
retroalimentacion. técnicas, métodos, presentaciony | preguntas formuladas y ob-
objetivos de los Programas. servacion.
CUBA —Para el mejoramiento | —Resultados del trabajo. —Observaciones de clases.
del trabajo de los do- | —Preparacion para el desarrollo del | —Entrevistas y/o encuestas a
centes en sus aulas e | trabajo. padres y alumnos.

instituciones.
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Pais Desempefio docente
(Para qué evaldan? (Qué evaldan? (Coémo evaltan?
—Para contribuir a su de- | —Caracteristicas personales y cum- | —Ejercicios de rendimiento
sarrollo profesional. plimiento de las normas de con- |  profesional en los colectivos
—Para diagnosticar su | ducta y principios de la ética pe- | de ciclos y departamentos.
grado de preparacién y |  dagégica y profesional.
nivel de ejecucién pro-
fesional y derivar del
mismo su plan de ca-
pacitacion.
—Para relacionar su sala-
tio con su desempefio.

EL _ _ _

SALVADOR

BOLIVIA — Ascenso de categorfa. | —Aplicacidn de disposiciones ope- | Exdmenes escritos con ftemes

—Para optar a incentivos | rativas. de seleccién multiple y res-
(Bono de Actualiza- | —Manejo de tronco comtn curricu- | puesta Gnica, produccién de
cién Docente). lar. lengua.

—Manejo de Proyecto de aula
como estrategia pedagdgica: for-
mulacion, planificacion, ejecu-
ci6n, evaluacion

—Todo lo anterior cruzado con
operaciones mentales: informa-
cién explicita, relaciones infe-
renciales, aplicacién y postura
critica.

BRASIL _ _ _

GUATEMALA _ _ _

MEXICO —Para recompensar a los | El factor de formacidn profesional, | Instrumentos objetivos de 14-
mejores docentes a tra- | que comprende dominio: piz y papel constituidos por
vés de estimulos eco- | —del marco legal genérico, itemes de seleccion multiple.
némicos. —de la reglamentacion especifica

—Para generar diagnds- | del drea o nivel educativo,
ticos que realimenten | —de los materiales curriculares y
a los propios docen- | de la especialidad.
tes y permitan el di-
sefio de cursos de ac-
tualizacidn.

PARAGUAY

PERU
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Para calificar el desem-
pefio del docente. La ca-
lificacion incide en el es-
calafn.

—Orientaci6n dada al curso, plani-
ficacién y desarrollo del mismo.
—Clima de trabajo, cooperacidn e

iniciativa.

—Respeto al alumno y promocién
de su capacidad de autodetermi-
nacion.

—Posibilidades de desarrollo del
trabajo creativo.

Pais Desempeiio docente
(Para qué evaltian? ({Qué evaltian? (Coémo evaltian?
REPUBLICA | — Para determinar com- | —Desempefio en el aula, cumpli- | —Opinién de estudiantes, di-
DOMINICANA| petencias en el desem- | miento de normas, relaciones | rectores de centros y Orien-
pefio y para la aplica- | con directivos, colegas y estu- | tadores.
cién de incentivos sala- |  diantes.
riales.
URUGUAY Para retroalimentar al do- | —Capacidad técnico-pedagdgico. | Observacion directa del traba-
cente y mejorar las prac- | —Conduccion del proceso de ense- | jo en el aula.
ticas docentes. flanza y aprendizaje.
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CUADRO 9
PRACTICA DE OBSERVACION EN EL AULA
Pais Observacion en clases
(Quiénes la realizan? Instrumentos utilizados

ARGENTINA | El director, supervisores y jefes | En algunos casos, con gufas; en otros, son observaciones no
de departamento (de las asigna- | estructuradas.
turas en el nivel medio).

COLOMBIA No _

COSTARICA | El jefe inmediato. _

CUBA Si. Los directores de las escue- | Observan las clases de los docentes con regularidad. Para la
las, los subdirectores docentes, | evaluacion de las clases se guian por una Circular Ministerial
los jefes de ciclos o de departa- | que norma los requisitos de una buena clase.
mentos, los inspectores y meto-
ddlogos (asesores) municipales,
provinciales y nacionales son
los profesionales.

EL No _

SALVADOR

BOLIVIA Si, a cargo de los Asesores Pe- | No existe un formato uniforme.
dagdgicos.

BRASIL No —

GUATEMALA No _

MEXICO St La estructura de supervision que existe para cada uno de los
niveles educativos: educacion preescolar, educacién primaria,
educacion secundaria y educacién normal.

PARAGUAY No _

PERU Los diferentes 6rganos de di- | Se utilizan fichas de observacién donde se especifican aspectos
reccion intermedios cuentan | e ftemes de observacion y escalas de medicion, que en muy
con especialistas de los distin- | pocos casos es dicotomica.
tos niveles de ensefianza que
tienen entre sus funciones la
realizacion de observaciones de
clases a los docentes.

REPUBLICA No _

DOMINICANA

URUGUAY Supervisores (docentes espe- | Existen formularios donde se registran las observaciones.
cializados). Hay dos niveles de
supervision: inspector y direc-
tor del centro educativo.




62 MAESTROS EN AMERICA LATINA

BIBLIOGRAFiA

AHUMADA, P. Evaluacion de la eficiencia docente. Chile: Universidad
Catoélica de Valparaiso, 1992.

ARANCIBIA, V. Caracteristicas de los profesores efectivos en Chile y su
impacto en el rendimiento escolar y autoconcepto académico. Vol. 3,
N° 2, 1994.

ANDREWS, H. A.. Evaluating for Excellence: Addressing the Need for
Responsible and Effective Faculty Evaluation. Stillwater, OK: New
Forums Press, 1985.

AUSUBEL, D.P; NOVAK, J.D; HANESIAN, H (1977). Psicologia educativa:
un punto de vista cognitivo. México, Trillas.

AVENDANO OLIVERA, RITA M. Y MINUJIN, ALICIA. Metodologia de los
circulos. ;Cémo soy y cémo quiero ser?, folleto, ICCP, octubre 1985.

BANKS, C.A.M. The challenges of national standards in multiculural so-
ciety. Education Horizos, 75, 3: 126-132.

BLANCO C. , ERNESTO Y DI VORA, MERCEDES. Evaluacién del personal
docente: Guia para su desarrollo. Ediciones publicitarias, Carabobo,
Venezuela, 1992.

BOLIVAR, A. Los contenidos actitudinales en el curriculo de la reforma.
Escuela Espafiola, Madrid, 1993.

BOSELLO, A.P. Escuela y valores. CCS, Madrid, 1994.

BREZINKA, W. ;Educacién de los valores?, en Revista de Ciencias de la
Educacion, num. 151, julio-septiembre, 1992.

BRONFERBRUNNER V. (1979). La ecologia del desarrollo humano. Paidos.

CARRERAS, LL Y OTROS. Cémo educar en Valores. Editorial Narcea S.A,
6% edicion, 1998.

CASASSUS, JUAN Y ARANCIBIA VIOLETA. Claves para una Educacién de
Calidad, Editorial Kapelusz, Buenos Aires, 1997.

Colectivo de autores del Grupo Pedagogia del Instituto Central de Cien-
cias Pedagdgicas. Principales categorias de la Pedagogia como cien-
cia, folleto, 1997.

Colectivo de autores, grupo Pedagogia del Instituto Central de Ciencias
Pedagdgicas. Marco conceptual para la elaboraciéon de una teoria pe-
dagdgica, 1998.



ESTADO ACTUAL DE LA EVALUACION DOCENTE EN TRECE PAISES DE AMERICA LATINA 63

Colectivo de autores, grupo Pedagogia del ICCP. Principales categorias
de la Pedagogia como ciencia, 1997.

CoLL, C. (1983). La construccién de esquemas de conocimiento en el
proceso de ensefianza aprendizaje, en Psicologia genética y aprendi-
zajes escolares: Madrid — Siglo XXI.

CoLL, C.; SOLE, Y. (1989). Aprendizaje significativo y ayuda pedagdgi-
ca. Cuadernos de Pedagogia.

CoLL, C.; COLOMINA, R. (1990). Interaccién entre alumnos y aprendiza-
je escolar.

CRISTAN GOMEZ, D. “El educador y los valores sociales”, en revista
Espafola de Pedagogia, nim. 175, enero-marzo, 1987, pp. 57-81.

DARLING-HAMMOND, L. Teacher evaluation: A proposal, The elementary
School Journal. 1986.

DE ZUBIRIA SAMPER, MIGUEL. Tratado de pedagogia Conceptual, tomo
3. Formacion de valores y actitudes: Un reto a las escuelas y actitu-
des. Fondo de Publicaciones Bernardo Herrera Merino. Fundacion
Alberto Merani, Bogotd, Colombia, 1995.

DOMENECH, J. Y ENESCO, I. “Educacion en valores”, en Cuadernos de
Pedagogia, nim. 205, julio-agosto, 1992, pp. 56-58.

DWAYER, CAROL. Evaluacién de los maestros. Evaluaciéon y Reforma
educativa. Opiniones de politica, PREAL, 1997.

EDWUARDS, D.; Mucu, N. (1988). El conocimiento compartido. El
desarrollo de la comprensién en el aula. Barcelona. Paidos/MEC.

ESCAMEZ, J. Y MARTINEZ, B. “Cémo se aprenden los valores y actitu-
des”, en Aula en Innovaciéon Educativa, ndm. 16-17, julio-agosto,
1993.

GARCIA RAMIS, LISARDO Y OTROS. Los retos del cambio educativo. Edi-
torial Pueblo y Educacién, 1996.

GIBAJA, R.E. (1988). Acerca del debate metodolégico en la investigacion

educacional. La Educacion. Revista Interamericana de Desarrollo
Educativo 103 OEA.

GIBAJA, R.E. (1991). La cultura de la escuela. Buenos Aires, Aique.

GUZMAN, JESUS CARLOS Y HERNANDEZ GERARDO. Implicaciones educa-
tivas de seis teorias psicolégicas. CONALTE, UNAM, México, 1993.

Joint Committee on Standards for Educational Evaluation. The Personnel
Evaluation Standards. Newbury Park, Ca: Sage, 1988.



64 MAESTROS EN AMERICA LATINA

KRUTETSKI, V.A. Psicologia. Vneshtorgizdat, Moscu, 1989.

LAFOURCADE, PEDRO. Calidad de la Educacion. Buenos Aires, abril de
1988. Direccion Nacional de Informacidn, difusidn estadistica y tec-
nologia educativa del Ministerio de Educacién y Justicia.

LAFOURCADE, PEDRO. Calidad de la Educacién, Buenos Aires, abril de
1988. Direccion Nacional de Informacion, difusion estadistica y tec-
nologia educativa del Ministerio de Educacién y Justicia.

LENIN, VLADIMIR 1. Cuadernos Filoséficos. Edit. Progreso, 1985.

LENIN, VLADIMIR I. Obras completas, tomo 25. (En ruso).

MARTI PEREZ, JOSE. La Edad de Oro. Edit. Cultural S.A, La Habana, 1959.

PEREZ, E. Y MIESTRE, V. “La educacion moral en los valores”, en Cua-
dernos de trabajo social, ndm. 6, 1993.

PRETOVSKI, A.V. Psicologia General. Editorial Pueblo y Educacidn,
1982.

PIAGET, J. (1978). La equilibracién de las estructuras cognitivas. Proble-
ma central del desarrollo. Madrid. Siglo XXI.

SANAVRIA, B. (1992). El aprendizaje y la ensefianza de las actitudes en
los contenidos de la Ensefianza.

SCHMELKES, SILVIA. Documento 3. Programa Evaluacién de la Calidad
de la Educacién. Cumbre Iberoamericana, 1997.

TIANA FERRER, ALEJANDRO. Cuadernos de Pedagogia, N° 256, marzo de
1996, articulo: Qué son y qué pretenden.

VALDES H. Concepciones tedricas acerca de un sistema para evaluar la
calidad de la educacién en la ensefianza primaria. Tesis presentada en
opcion al titulo de Mdster en Investigacion Educativa. La Habana, 1995.

VALDES VELOZ, HECTOR. Revista Desafio Escolar. Afio 1, Vol. 1. Mayo-
Junio de 1997. Articulo: “De la utopia de la cantidad a la utopia de la
calidad, reflexiones sobre la calidad de la educacién y su evaluacién”™,
México.

VIGOTSKY, L.S. (1979). El desarrollo de los procesos psicolégicos supe-
riores, Barcelona, Critica.

WEBSTER, W.J, MENDRO, R. L., Y ALMAGUER, T.O. Effectiveness Indi-
ces: The Major Component of an Equitable Accountability System.
Estudio presentado en la reunion anual de la American Educational
Research Association, Atlanta, GA, 1993.



14 MAESTROS EN AMERICA LATINA

A través de nuestra experiencia en este dmbito durante la década
pasada en Estados Unidos, aprendimos algunas lecciones, y son estas las
que quiero compartir con ustedes. Se analizard 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
comprension de la interconexion 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 criticas entre la ensefianza y el aprendizaje, para los alum-
nos y para los maestros.

La evaluacién 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 titulo de maestro es uno de los
programas de pruebas mds antiguos del Servicio de Pruebas Educaciona-
les, en el cual tuvieron su génesis las pruebas estandarizadas de admi-
sién 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 tenfan por objeto evaluar los conocimientos
bdsicos de las materias que posefan los nuevos egresados de las institu-
ciones de formacidn docente antes de ingresar al aula.

Ademads, hace cincuenta afios podian formularse ciertas hipdtesis
con respecto a las instituciones de formacién docente y a las escuelas
en las cuales los maestros que estas formaban estaban destinados a
ensefar. Hace cincuenta afios la idea de que la heterogeneidad de la
poblacién norteamericana, con su amplia gama de diferencias étnicas,
raciales y lingiifsticas, debia tener algiin efecto sobre el curriculo de
las escuelas o sobre los métodos de ensefianza 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 nocién de que diferentes alumnos podrian tener diferentes necesida-
des de aprendizaje y que los maestros podrian tener que modificar sus
estrategias para llegar a todos los alumnos tampoco era parte de la
cultura de la educacion.

De este modo, en un pais que se distinguié desde su fundacién por
su diversidad cultural y social, las pruebas educacionales aplicadas a los
maestros, tal como el sistema educacional mismo, partian de la hipétesis
de que todos los alumnos eran relativamente parecidos y que todos de-
bian aprender mds o menos las mismas cosas, en el mismo orden. Ade-
mads, lo que los alumnos aprendian o no aprendian revelaba ciertos as-
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pectos de su cardcter 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 debian saber, y lo que debian confirmar las pruebas que se les
tomaban para titularse como tales, correspondia a un conjunto de cono-
cimientos cominmente aceptado, que se asemejaba extraordinariamente
al conjunto de conocimientos que se habia ensefiado en estas materias
durante generaciones.

Esta vision 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 econdmicas de la docencia. Los maestros estdin muy mal remunera-
dos en Estados Unidos, considerando su nivel de educacién y el tipo de
trabajo que desempefian. 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 econdémico lleva aparejados ciertos supuestos culturales co-
munes acerca de los maestros, como que estarian haciendo algo “mejor”
si pudieran o que estdn obteniendo un segundo ingreso para sus familias
de una manera aceptable para mujeres con hijos (la gran mayoria de los
docentes norteamericanos son mujeres).

Por otra parte, a través de los afios, las escuelas de educacién
norteamericanas se han convertido en importantisimas generadoras de
ingresos para sus universidades. Cuesta mucho menos formar a un
futuro maestro de ensefianza bdsica que formar a un futuro ingeniero
mecdnico o a un bioquimico. Dado que la universidad recibe la misma
cantidad de dinero por concepto de matriculas y subsidios estatales por
cada alumno, el hecho de tener un gran nimero de alumnos en las
escuelas de educacion provee un margen de bienestar econdmico para
toda la institucién. En estas circunstancias, dificultar el ingreso a las
escuelas de educacidn a través de requisitos mas rigurosos para obte-
ner el titulo de maestro provocaria una serie de efectos en la comuni-
dad universitaria, no todos los cuales serian faciles de absorber y ma-
nejar por parte de la universidad.

Por lo tanto, en cierto sentido, las hipotesis histdricas y culturales
relativas a la educacién conforman un circulo cerrado: los maestros han
sido evaluados en base a un paradigma anticuado acerca de lo que nece-
sitan saber, que se basa en una visidon obsoleta de lo que necesitan hacer
en la sala de clases. Y esta subestimacion del trabajo profesional de los
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docentes se ha visto atin mds reforzada por la resistencia de la cultura
a otorgar una remuneracidn justa por el trabajo y la institucionaliza-
cidén en el sistema universitario de expectativas y estidndares bajos para
los docentes.

Un panorama desalentador, ;no es verdad? Por lo tanto, ;qué estd
cambiando y por qué? Durante la dltima década se han dejado sentir
enormes presiones en favor de la reforma del sistema educacional y de la
formacién, evaluacién y desempeiio de los docentes. El hito mas impor-
tante fue la publicaciéon a mediados de los afios ochenta de un informe
denominado Una Nacion en Riesgo, en el que se advertia sobre las
terribles consecuencias que enfrentaria Estados Unidos en el ambito
econdémico y social si no haciamos algo y pronto para mejorar la calidad
de nuestra fuerza docente. Como resultado del informe, surgié una orga-
nizacién nacional independiente, el Consejo Nacional de Estdndares
Profesionales Docentes, que fue fundada en 1987. Esta organizacidn
inicié un exhaustivo programa de investigacién y desarrollo destinado a
lograr una mejor comprensién de la docencia como profesion y, en parti-
cular, de aquello que distinguia a los maestros de excelencia de aquellos
menos competentes. El resultado mds visible de esta iniciativa fue un
programa de certificacién nacional voluntario, que tomé como modelo la
certificaciéon otorgada por los consejos o colegios médicos en Estados
Unidos, que prometia a los maestros considerables retribuciones finan-
cieras si alcanzaban los estdndares establecidos por el Consejo en una
detallada y rigurosa evaluacién de desempefio. Volveré a referirme a esta
iniciativa mds adelante.

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

En forma paralela a estos sucesos, surgi6é un creciente interés politi-
co por la educacién, dado que los politicos descubrieron que la ciudada-
nia respondia en forma muy positiva a las promesas y planes tendientes
a responsabilizar al sistema educacional por el aprendizaje de los alum-
nos ante la opinién publica. En Estados Unidos, este movimiento recibe
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el nombre de movimiento por la “responsabilizacién por los resultados”
y postula que los maestros y las escuelas deben responder por el apren-
dizaje de todos los alumnos y que la opinién publica tiene derecho a
saber exactamente qué tan bien se estdn desempefiando los alumnos.
Pero, al mismo tiempo, el sistema educacional se presenta mas confuso
que nunca. Existen estdndares nacionales para los alumnos (y para los
maestros) en la mayoria de las principales disciplinas, formulados por
las organizaciones disciplinarias nacionales para matemadticas, ciencia,
estudios sociales, lenguaje y arte. Existen por lo menos cuarenta conjun-
tos de estdndares estatales que también establecen lo que los maestros y
los alumnos deben saber y ser capaces de hacer. Existen miultiples con-
juntos de estdndares para los docentes: los estidndares de INTASC, los
estdndares del Consejo Nacional para la Acreditaciéon de la Formacién
Docente (National Council for the Accreditation of Teacher Education -
NCATE), los estandares del Consejo Nacional. También existen metodo-
logias de evaluacién 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
estdn disponibles por una muy pequefia cantidad de dinero por alumno.
Los estados y en algunos casos incluso los distritos escolares norteame-
ricanos (que son aproximadamente 15.000) tienen autonomia con res-
pecto a muchas partes de sus curriculos. En muchos casos, estos curricu-
los no estdn alineados o armonizados ni con los estindares de los
estados ni con las pruebas estandarizadas.

En lo que respecta a la formacién de los maestros, en general se ha
mantenido fuera del conflicto. Solo en los dos ultimos afios las institu-
ciones de educacién superior han comenzado a sentir que todo este baru-
llo con respecto a la responsabilizacién podria tener algo que ver con
ellas. Y esto ha ocurrido debido a que el principal organismo nacional de
acreditacion de estas instituciones, el NCATE, ha decidido incluir en su
sistema de evaluacidn criterios basados en su desempefio. Y parte de este
desempeiio correspondera al desempefio de los alumnos en los exdmenes
de licenciatura y otros instrumentos de este tipo. Sin embargo, qué es
exactamente lo que las instituciones de educacion superior deben hacer
en términos de cambiar los cursos o materiales incluidos en sus progra-
mas o los métodos de enseflanza 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 educacién sélida para todos los alumnos? Obviamente, no
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contamos con respuesta para esta pregunta. Sin embargo, nuestras per-
cepciones mds certeras se han desprendido de nuestro trabajo en la eva-
luacién de més alto nivel en la que estamos participando, la evaluacion
de certificacién del Consejo Nacional de Estdndares Profesionales Do-
centes. El desarrollo de esta evaluacion se realizé bajo algunos supues-
tos bastante desafiantes. En primer lugar, la evaluacién tenia que ser una
evaluacion basada en el desempefio, una evaluacidn directa del trabajo
de los maestros con alumnos. En segundo lugar, la evaluacién tenia que
basarse en los estdndares establecidos por el Consejo Nacional, un con-
junto de estdndares que indicaban lo que debian saber y ser capaces de
hacer los maestros en cada una de las dreas de certificaciéon que estaban
siendo evaluadas. Y la evaluacion estaba referida a criterios; el nivel de
desempeio aceptable de un profesional consumado estaba establecido
claramente en los documentos de los estdndares. Si ningln candidato
alcanzaba el nivel establecido, no se otorgaria ninguna certificacion.
Mais atn, el nivel de desempefio solo podria ser evaluado por docentes
del mismo campo que los candidatos. Y, finalmente, dado que la certifi-
cacion trafa aparejadas considerables retribuciones financieras en algu-
nos estados, cualquier decisién tenia que ser completamente defendible
ante un tribunal.

Lo que finalmente desarrollamos, después de muchos esfuerzos y mu-
chas equivocaciones, es la evaluacién de desempefio mds compleja utiliza-
da en la docencia en todo Estados Unidos actualmente. Sin embargo, mas
importante para los propdsitos de nuestra reunién de hoy que la estructura
actual de esta evaluacion es lo que descubrimos acerca de la evaluacién
docente y de la evaluacion en general a medida en que la ibamos desarro-
llando. El hecho de concentrar nuestra atenciéon en aquello que los maes-
tros hacen realmente en la sala de clases y en aquello que los maestros
mads excelentes saben, junto con la forma en que aplican lo que saben, fue
revelador. Creo que son estas percepciones las que sefialan el camino
hacia un sistema de evaluacién, en realidad un sistema educacional que
constituye una promesa de educacion sélida para todos los alumnos.

Las lecciones aprendidas a través del desarrollo de este sistema de
evaluacién no son dificiles de comprender; es mds, una vez que se for-
mulan en un orden particular, parecen completamente obvias. Sin em-
bargo, es probable que las lecciones sean muy dificiles de implementar,
debido a que requieren colaboracién y cooperacion alli 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 ultima ha sido particularmente
dificil de lograr para nosotros en Estados Unidos.

Lo que se nos hizo evidente a medida que intentdbamos operaciona-
lizar los estandares del Consejo Nacional, que establecen las principales
caracteristicas 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 evaluacién
seria aquella en la cual el aprendizaje del candidato que estd siendo
evaluado mejorara simplemente por efecto de su participacién en la eva-
luacién. Lo que los alumnos aprenden estd 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 estd
indefectiblemente ligado a la manera en que ellos mismos aprendieron vy,
en el mejor de los casos, siguen aprendiendo.

Por lo tanto, una primera leccién crucial es que las evaluaciones de
cualquier tipo deben estar directamente relacionadas con el aprendizaje
que se suponia 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 nifios estdn 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 ensefiardn en la sala de clases, es decir, con los marcos curricula-
res y los estdndares de aprendizaje para los alumnos en los grados y las
materias en las que desean estar certificados para ensefiar. Aldn no se ha
forjado el eslabon final, que consiste en vincular las maneras en que se
ensefia a los maestros a enseflar para el contenido y los estdndares que
tendrdn que ayudar a sus alumnos a dominar.

Una vez que se han desarrollado los vinculos entre la evaluacién y el
aprendizaje, la evaluacidn se convierte en una experiencia de aprendiza-
je. Estd inserta en toda la secuencia de aprendizaje del alumno, no se le
impone desde fuera. Y la evaluacién 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 atn queda por lograr. Esto
permite relacionar la evaluacién con la instruccién y con la planificacién
de los logros de cada alumno de una manera muy directa.

(Qué se requiere para alinear la evaluacién con el aprendizaje? Y
(donde 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 podria evitarse mucha confusiéon y muchas decepcio-
nes si se diera maxima prioridad al alineamiento, comprension y articu-
lacién de los objetivos de aprendizaje. La segunda lecciéon que nos ha
ensefiado la evaluacion del desempefio de los docentes es que, en cual-
quier sistema educacional, la primera 4drea en la que se debe trabajar es
el qué del aprendizaje, es decir, el curriculo que debe ensefarse y ser
aprendido tanto por los alumnos como por los maestros. Y ambos deben
abordarse en conjunto; casi ningin sistema educacional ha hecho esto,
con la posible excepcién de algunos paises de Asia (cuyos alumnos
superan el rendimiento de todos los demds en muchas materias). Es
decir, la manera en que se prepara a los docentes para ensefiar 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 enseflan a alumnos de ense-
flanza bésica deben comprender no solamente como responder proble-
mas de matematicas de 2° grado, sino también qué tipos de problemas
son apropiados para alumnos de segundo grado, qué tipos de conoci-
mientos matemdticos se desarrollan a través de estos problemas, como
estos conocimientos conducen a otros conocimientos y cémo el plantea-
miento de preguntas interesantes permite que los nifios de siete afos
razonen en forma matemadtica.

Esta concentracién en el qué del aprendizaje revelard la importancia
de una comprensién comun de las materias. Esto nunca se logra con
facilidad. La mayoria de los estdndares 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 asperas discusiones entre expertos en diferentes materias. Sin
embargo, la utilidad de un lenguaje comun no puede subestimarse: es el
primer paso critico en el alineamiento del aprendizaje con la evaluacion.

Una vez que se ha establecido qué es lo los maestros deben apren-
der, es preciso concentrarse en como podrian enseflarlo de la manera
mas eficaz. Este es el reino de la pedagogia, tanto general (psicologia
del desarrollo, psicologia cognitiva, teorias del aprendizaje) como espe-
cifica a los contenidos (maneras de adquirir conocimientos en matemati-
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 mas que el conocimiento de los contenidos por si
solo, lo que separa a los maestros consumados de aquellos meramente
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adecuados. Sin embargo, esta drea del conocimiento profesional es tam-
bién la mds dificil de enseflar y evaluar. En Estados Unidos todavia
carecemos de vinculos cruciales entre la investigacién sobre el aprendi-
zaje y la practica docente. Los maestros se esfuerzan por ensefar a leer a
una diversidad de alumnos, por ejemplo, mientras que, hablando en for-
ma metafdrica, justo en la vereda de enfrente, en la universidad, los
investigadores cuentan ya con estudios empiricos que indican cudles son
las estrategias que serian mds 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 formacién. Tal vez incluso mas
importante es mantener informados a los maestros de lo que los investi-
gadores estdn aprendiendo acerca de la cognicién y el comportamiento
humanos mientras ellos ensefian y se desarrollan como profesionales.

La evaluaciéon de este tipo de conocimiento, el conocimiento de
aquello que diferentes alumnos necesitan y la manera de satisfacer estas
necesidades, es dificil. Si bien es posible evaluar ciertos tipos bdsicos 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 todavia 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 critico
en el alineamiento del aprendizaje de los alumnos con la evaluacién. Los
maestros deben desarrollar la habilidad de adaptar las estrategias peda-
gbgicas a las necesidades de los alumnos; deben aprender, tal como los
médicos lo hacen, a volverse excelentes diagnosticadores.

El uso de la practica guiada como una metodologia de ensefianza 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, musicos, bailari-
nes; sin embargo, en la docencia, por lo menos en Estados Unidos en el
siglo veinte, esta no ha sido la préctica aplicada, excepto en el caso de
ciertos tipos de practicas preprofesionales muy breves y lejos de estar
estandarizadas. Abandonar al novicio en la puerta de la sala de clases el
primer dia ha sido la tradicidn, una suerte de rito cruel de iniciacién. Sin
embargo, en el largo plazo, esta prédctica socava el éxito del sistema
mismo. El poder observar a buenos maestros enseflar y analizar con ellos
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cémo y por qué fueron tomando decisiones a medida que ensefiaban
constituye el curriculo mds basico de una pedagogia para la formacién
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
evaluacion 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 conversacion ilustrada sobre el ali-
neamiento, el aprendizaje y la pedagogia, serfamos muy insensatos si
ignordramos las presiones econdmicas, sociales y culturales.

Si se considera la docencia como una profesion de segunda categoria
y si sistemdticamente 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 curriculos y la comprensién
analitica sobre lo que los maestros y los alumnos necesitan saber pierde
todo sentido. La docencia es a la vez criticamente importante como
profesiéon y casi imposiblemente dificil. La analogia mds cercana a la
docencia podria ser la medicina aplicada en una sala de emergencias o
centro de traumatologia. Estos médicos nunca saben lo que ingresard a
través de la puerta. Toda su experiencia y conocimientos médicos deben
estar constantemente listos para ser recordados y desplegados, en cual-
quier nimero de combinaciones impredecibles. Mds atin, deben decidir
en forma instantdnea y en el desarrollo mismo del trabajo lo que deben
hacer, lo que no deben hacer, cudndo deben cambiar lo que han decidido
y como deben proceder a continuacién. Todas estas cualidades son apli-
cables cada dia en el quehacer de un maestro con sus alumnos. Sin
embargo, el maestro o la maestra enfrentan otras desventajas en compa-
racioén con los médicos. En primer lugar, si bien todos los seres humanos
comparten estructuras anatémicas comunes y su sistema circulatorio
funciona de la misma manera, la combinacion particular de cualidades y
logros personales, intelectuales, fisicos y sociales de un nifio nunca es
igual. Ademads, la combinacién en solo un alumno puede cambiar drasti-
camente de un dia para otro. Y los maestros, a diferencia de los médicos
que trabajan en una sala de emergencias, trabajan simultdneamente con
multiples alumnos que necesitan diagndstico y una prescripcién inme-
diata, todo el dia, cada dia.
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Esta es la razén por la cual el intento de elevar los estdndares de la
profesién docente sin un cambio concomitante en la estructura de retri-
buciones y apoyos para los maestros estd probablemente predestinado al
fracaso desde el comienzo. Ciertamente no se necesitan cambios enor-
mes de una sola vez. Sin embargo, es importante algiin progreso acumu-
lativo y sostenido en incrementar las exigencias y las remuneraciones, si
se desea alcanzar el objetivo de una mejor educacién para todos los
nifios. Este es el tipo de cambio que el programa de certificacién del
Consejo Nacional ha representado en Estados Unidos, pero esta metodo-
logia es solo una de las maneras en que se puede lograr el cambio.



II. Formacion inicial y
perfeccionamiento
de los maestros



Nuevos maestros para nuevos estudiantes!

Juan Carlos Tedesco
Emilio Tenti Fanfani

INTRODUCCION

El texto que sigue tiene por objeto reflexionar sobre algunos factores
que contribuyen a modificar el rol tradicional de los docentes de la
educacién bdsica en América Latina. Para ello serd preciso realizar un
andlisis de las tendencias generales de cambio y transformacién del ofi-
cio de ensefar, a la luz de ciertas evidencias relacionadas con cambios
en diversas esferas de la vida social y sobre esta base desarrollar algunas
lineas de propuestas acerca de las implicaciones que tienen los nuevos
desafios sobre la definicién del rol docente.

Si alguien quisiera hacer un listado de lo que se consideran las
“caracteristicas deseables” del “nuevo docente” a partir de una revi-
sion de la literatura contempordnea, seguramente encontraria una se-
rie de elementos muy variados y hasta contradictorios. Por una parte,
aparecerian cualidades relacionadas con el conocimiento y los valo-
res que el docente debe poseer y desarrollar en los alumnos, a 1o que
se agregarian una serie de competencias relacionadas con el modo de
facilitar o lograr los aprendizajes deseados: manejo de métodos de
ensefanza relacionados con los contenidos; competencias relaciona-

Material de apoyo para la Conferencia “Los Maestros en América Latina: Nuevas Perspec-
tivas sobre su Desarrollo y Desempefio”. 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 mds modernos de las tecnologias de la informacién y la
comunicacién; sus propias capacidades de aprendizaje y actualiza-
cién permanente; sus competencias para la investigacién y reflexion
acerca de sus précticas, etc. La lista seria interminable y la compren-
sién de los diversos sentidos que va adquiriendo el oficio en el
tiempo? presente seria un tanto dificultosa. Es mds, si uno llegara a
creer que el “nuevo maestro” deberia reunir todas estas caracteristi-
cas seflaladas por los expertos y especialistas en diversos documen-
tos, el resultado seria algo asi como un tipo ideal tan contradictorio
como de imposible realizacién préctica.

En verdad, el discurso genérico acerca de “los docentes” estd plaga-
do de peligros. En efecto, es facil caer en los lugares comunes cuando se
habla de un objeto tan genérico y comin como ‘“el profesorado latino-
americano”. Sin embargo, es posible identificar problemas comunes y al
mismo tiempo sefialar 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 categoria 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 estd presente no solo en las dimensiones
materiales del sistema educativo republicano (los edificios, las aulas,
los textos escolares, los recursos diddcticos, etc.), sino que también
estd en los agentes, es decir, en las mentalidades de los maestros, sus
identidades y sus practicas.

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 estd todavia presente en la
conciencia practica 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 ensefiar, no puede dejar de referirse a los momentos fuertes
de su trayectoria en el tiempo.

2 Trabajo presentado a la Conferencia Regional “El Desempefio de los Maestros en América
Latina y el Caribe: Nuevas Prioridades”, Brasilia, Brasil, 10-12 de julio de 2002, UNESCO
- Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura MEC -
Ministerio de Educacion y Cultura - BID - Banco Interamericano de Desarrollo.
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Solo una vision de largo plazo permite apreciar el sentido de las
diversas imagenes con que se piensa el magisterio de hoy, desde la del
maestro-sacerdote-apostol, 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
mds importante tiene que ver con el sentido que tiene la educacién
escolar en el mundo que vivimos. La definicién del “maestro ideal” no
es independiente del sentido y funcién que se asignan a los sistemas
escolares en las sociedades latinoamericanas contempordneas en cada
etapa de su desarrollo.

El momento fundacional del oficio de maestro permite analizar la
l6gica de los ajustes y determinaciones reciprocas 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 histdrico, la coherencia entre
ambas dimensiones tendié a desaparecer. Hoy en dia existen multi-
ples configuraciones del oficio de ensefiar, pero méas alld de las dife-
rencias es preciso encontrar algunos factores sociales que favorecen
la emergencia de diversos principios estructuradores que organizan la
construccidén social de la docencia como actividad. Al hacerlo estare-
mos reconociendo cudles son los principales conflictos y tensiones
que estan presentes en el campo de la politica educativa latinoameri-
cana en este nuevo milenio.

I. TRES PRINCIPIOS HISTORICOS 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 periodo fundacional
se caracteriza por una tensién muy particular entre dos paradigmas: el de
la vocacién 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 practicos y a légicas discursivas especificas. El
peso que tienen las representaciones relacionadas con la vocacién y las
cualidades morales del docente se explica por la funcién 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 religién y la iglesia en las
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sociedades occidentales precapitalistas. La ideologia positivista que pre-
sidi6 el proceso de secularizacién que acompaii6 la conformacién de los
sistemas educativos reivindic6 para la ciencia y la escuela un cardcter y
una dignidad moral casi sagrados. La escuela del Estado tenia por fun-
cién construir esa nueva subjetividad que se le asignaba al ciudadano de
la repiblica moderna. La tarea del maestro era el resultado de una voca-
cidn, su tarea se asimila a un “sacerdocio” o “apostolado” y la escuela es
“el templo del saber”.

La ensefianza, mds que una profesion, es una “misiéon” a la que uno
se entrega, lo cual supone una gratuidad proclamada que no se condice
con lo que la sociedad espera de una profesion, 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, existié una tension entre estos componentes pre-
racionales del oficio de ensefar y la exigencia de una serie de conoci-
mientos racionales (pedagogia, psicologia infantil, didactica, etc.) que el
maestro deberia aprender y utilizar en su trabajo.

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

En el plano del discurso se enfatizard uno u otro conjunto de com-
ponentes, segin el interlocutor. Si se trata de ganar terreno contra la
tradicién (como en el caso de las luchas por la imposicién del titulo
para el ejercicio de la docencia) se insistird en las competencias técni-
co-pedagdgicas modernas, pero cuando se pretende limitar el cientifi-
cismo y el afdn reglamentarista y tecnicista de los nuevos especialistas
en pedagogia, se levantardn las banderas del particularismo, la voca-
cidén, la intuicién y la creatividad inherentes del oficio de ensefiar.
(Tenti Fanfani E., 1988).

Pese a su antigiiedad, esta representacién “vocacional” todavia estd
presente en las propias autorrepresentaciones de maestros y alumnos de
los institutos del profesorado. También estd 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 especifico que se
adjudica a este elemento tan tradicional, pero poderoso de la vocacion,
relacionada con el apostolado y el sacerdocio. Asociado con esto tam-
bién se registra una fuerte vigencia de una definicién del oficio que
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enfatiza el papel del maestro como “moralizador” en desmedro de su
funcion técnica de desarrollar aprendizajes’.

La maduracién del sistema de educacién bdsica que acompafia el
proceso de modernizacion de las sociedades occidentales tiende a una
progresiva secularizacién del oficio del maestro. En la década de los
afios 60 y 70 las representaciones del maestro como sacerdote ya no
ocupan un lugar dominante en la sociedad. La masificacion de los pues-
tos de maestro, la elevacidon de los niveles de escolaridad media de la
poblacidn, el deterioro del salario y las condiciones de trabajo y otros
fendmenos 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 representacién de la docen-
cia como un trabajo. La sindicalizacién del magisterio contribuird 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 esta
presente en el seno mismo del cuerpo magisterial. Se trata de una deno-
minaciéon generada al calor de la lucha contra ciertas representaciones
originadas en el campo del Estado, que algunos no dudaron en calificar
como ‘“tecnocrdticas”. Durante la década de los afos 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 modernizacién
del sistema educativo. En el polo del poder se tiende a desarrollar una
definicién del oficio que en gran medida es un aggiornamento del clasi-
co mix de profesionalizacién con vocacion. Para contrarrestar esta tipifi-
cacion, los docentes agremiados reivindican el nombre de “trabajado-
res”, homologdndose de esta a manera al resto de los asalariados en su
reivindicacion de la convencién 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 condicién de traba-
jador asalariado constituye un freno a toda pretensién de exigir al do-
cente prestaciones que vayan mds alld de lo explicitamente establecido
en el estatuto del docente y la convencién colectiva de trabajo.

En un estudio de Alliaud A. y colaboradores (1995) los motivos de eleccién de la carrera
docente mds frecuentemente mencionados por una muestra de alumnos de Institutos de
profesorado de la ciudad de Buenos Aires fueron la “vocacion” (48%) y “el amor a los
nifios” (42%). Por otro lado, el 36% de los estudiantes opina que es funcién del maestro
“transmitir valores morales” (contra un 15% que opta por la alternativa “transmitir sabe-
res”).
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La homologia 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 identificacién y como toma
de posicién explicita en favor de los intereses del conjunto de la clase de
los trabajadores. A fines de la década pasada, Marcos Garcetti, maximo
dirigente nacional del gremio docente se pronunciaba claramente en esta
direccién cuando expresaba: “Nuestro lugar por historia es junto al pue-
blo y en lo orgdnico gremial junto a los demés trabajadores expresados
por la CGT”. Para que no queden dudas del sentido de esta definicidn,
alertaba contra “nuestras veleidades como profesionalistas (sic), a las
que entre otros males les debemos la postergacidn sectorial y la tardia
llegada al conjunto de los demds trabajadores” (citado en Batallan G. y
Garcia F.J., 1992, pag. 230). Desde entonces, el antiprofesionalismo es
una posicion de lucha ya instalada en el campo del gremialismo docente
argentino, posicién que se renueva toda vez que desde el campo del
Estado se reiteran proyectos de profesionalizacion del magisterio de
educacion general bdsica.

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

El cardcter profundamente relacional de la actividad docente, es
decir, el hecho de que se despliega en una interaccién cara a cara e
intensiva maestro-alumno la convierte en una funcién directamente re-
lacionada con la reproduccidon de la sociedad y por lo tanto le da un
caracter cuasi sagrado. En este terreno, el proceso de secularizacién no
avanz6 tanto como en otros campos de actividad social, como por
ejemplo, las actividades politicas, cientificas o productivas. La forma-
cién de las nuevas generaciones tiene un contenido fuertemente ético-
moral que constituye como una valla para el avance de cualquier pro-
ceso de racionalizacién radical. Por lo tanto, para ser un buen maestro
(al igual que en el caso de otros servicios personales tales como la
enfermeria, el trabajo social, etc.) no basta el dominio de competencias
cientifico-técnicas especificas, ni un compromiso ético genérico (prin-
cipio de honradez, ética profesional, etc.). Por el contrario, en la defi-
nicién de la excelencia docente el compromiso ético moral con el otro,
una cierta actitud de entrega y desinterés adquieren una importancia
fundamental en el desempefio del oficio.
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Por otro lado, el oficio docente estd en las antipodas del trabajo
auténomo. Salvo en los casos (hoy excepcionales) del “maestro parti-
cular” que trabaja directamente para el aprendiz o su familia, la mayo-
ria de los docentes prestan servicios en instituciones escolares. Por lo
tanto, el docente es, en la mayoria de los casos, un funcionario asala-
riado, que trabaja en relaciéon de dependencia y recibe un salario (y no
honorarios). Como tal es un trabajador que en muchos casos estd sindi-
calizado y lucha colectivamente por la defensa y mejora de sus condi-
ciones de trabajo.

Por tltimo, su condicién de profesional deviene del hecho de que el
desempeifio 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 autonomia. Competencia técnica y auto-
nomia son componentes cldsicas de la definicion ideal de una profesion.

Las tipologias son (o deben ser) claras por definicién. La realidad no
tiene esta “obligacion”. Las representaciones reales del oficio de maestro
que compiten por la hegemonia, siempre constituyen una articulacién de
estos tres elementos estructurales: el apostolado, el trabajo y la profesion.
La lucha estd dada por la imposicién del principio estructurador dominan-
te de la definicién. Las polémicas actuales por la redefinicion del oficio
del maestro no transcurren en el vacio y no se resuelven unicamente en el
plano de lo simbdlico-discursivo. La crisis en las representaciones siempre
tienen algin 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 simbdlicas ni puramente materiales.

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

II. TRANSFORMACIONES ACTUALES
De un modo esquematico, se podrian 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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fios que favorecen potencialmente un avance en el proceso de profesio-
nalizacién (en los sentidos arriba explicitados) del oficio docente. Pero,
al mismo tiempo, pueden tener efectos contrarios y constituirse en obs-
tdculos poderosos para el avance de dicho proceso. En algunos casos
pueden considerarse como factores que alientan una lisa y llana despro-
fesionalizacion del oficio. Al igual que en otros campos de actividad, las
nuevas condiciones de vida plantean nuevos desafios 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 andlisis que sigue a continuacion.

1. Cambios en la familia, los medios de comunicacion de masas y
otras instituciones de socializacion

La mayoria de las sociedades actuales se caracterizan por un cambio
profundo en las instituciones que acompafian los procesos de construc-
cién de la subjetividad de las nuevas generaciones. El papel que juegan
la escuela y el maestro en la reproduccion de la sociedad depende del
lugar que ocupa en la estructura del sistema de instituciones que cum-
plen funciones sociales andlogas. En el origen del Estado moderno, la
socializacion de las nuevas generaciones descansaba sobre un tripode
conformado por la familia, la iglesia y la escuela. Esta dltima fue adqui-
riendo un peso cada vez mds importante con el avance de los procesos
de industrializacién y urbanizacion. 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 secularizacién (ya que estdn acompafiados del desarrollo de
nuevas formas de religiosidad), la presencia cada vez més sistematica de
los medios de comunicacion de masas y otros consumos culturales, la
incorporaciéon de la mujer al mercado de trabajo, la fragmentacién 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 socializacién infan-
til y juvenil. La escuela estd 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 estdn en condiciones de dar: contencién afectiva, orientacién
ético-moral, orientacién vocacional y en relacion con el disefio de un
proyecto de vida, etc. Estos nuevos desafios se traducen en nuevas exi-
gencias para el perfil de competencias del docente.
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Puesto que no existe una clara division del trabajo entre instancias de
socializacion, el conflicto entre las mismas se vuelve cada vez mds pro-
bable. Los valores que circulan en la escuela, la familia y los medios de
comunicacién 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 simbdlicos producidos y distribui-
dos por poderosas empresas culturales. La accién del maestro se inscribe
en un nuevo contexto general que ordena la socializacién de los nifios y
jovenes. Cabe agregar que tanto las transformaciones en la estructura
familiar como el tipo y frecuencia de consumos culturales varian fuerte-
mente segun cual sea la posicién de las nuevas generaciones en la es-
tructura social.

Ser maestro en el nuevo contexto familiar y de los sistemas de pro-
duccién y difusion de sentidos puede constituir una ocasién para profe-
sionalizar al maestro o bien puede tener un efecto contrario. La respues-
ta es una cuestién de cultura y de politica. Si se decide que el maestro
simplemente “sustituya” a la familia en el cumplimiento de ciertas tareas
de contencidén afectiva o de orientacién 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” estd lejos de la
maestra profesional especialista en ensefianza y aprendizaje de determi-
nados contenidos culturales socialmente védlidos. Es mds dificil aprender
a ser madre que desarrollar competencias en el campo de la enseflanza
aprendizaje. Pero los cambios en el contexto de socializacién pueden ser
una ocasion para avanzar en el proceso de racionalizacion del oficio del
docente, por ejemplo, mediante el disefio de una nueva divisién del
trabajo en las instituciones escolares. Podrian disefiarse nuevos roles
escolares tales como psicélogos escolares dotados de las competencias
necesarias para acompaiar el desarrollo afectivo de las nuevas genera-
ciones, orientarlas en la formulacién de su proyecto de vida, garantizar
la integracién y sentido de pertenencia de los alumnos en las institucio-
nes escolares y que trabajan en equipo con pedagogos expertos en ense-
flanza aprendizaje. En sintesis, ser maestro en este nuevo contexto de
socializacion 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 funcién de sustitucién de la familia.
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2. Las nuevas demandas de la produccion y el mercado de trabajo
modernos

Los cambios en la economia y el mercado de trabajo que viven la mayo-
ria de las sociedades latinoamericanas presentan nuevos desafios a los
viejos sistemas escolares. Vivimos la expansién permanente de la deno-
minada “sociedad del conocimiento”. En casi todos los campos de acti-
vidad se tiende a incorporar dosis crecientes de conocimiento cientifico
y tecnoldgico 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 produccién de capital
humano o fuerza de trabajo entrenada. En muchos casos se espera que
esta formacién comience en los niveles educativos considerados como
“generales y bdsicos” (en especial cuando se trata de la educacién de los
sectores mds pobres y excluidos de la sociedad).

Esta demanda introduce nuevos desafios a la institucién educativa y
sus agentes. Estos ultimos deben estar mds informados acerca de la
légica de desarrollo de la ciencia y la tecnologia modernas y de su
incorporacion 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 mds alld de los limites de la escuela, lo cual, su vez, requie-
re nuevas actitudes y competencias.

La demanda por la formacién para el trabajo induce a reconocer
que existen otros ambitos de aprendizajes legitimos, en primer lugar
las mismas organizaciones donde se realiza la produccién de bienes y
servicios. Las practicas de vinculacién escuela/trabajo suponen un re-
conocimiento de que el maestro no tiene el monopolio de la ensefianza,
que otros agentes, en especial aquellos que desarrollan actividades de
produccién también pueden cumplir tareas auxiliares en materia de
pedagogia. El reconocimiento de que existen otras instituciones y otros
agentes pedagdgicos “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 udltimo, la aceleracién de los cambios sociales en la ciencia, la
tecnologia y la produccién social obliga a una actualizacién permanente
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de los docentes para que la formacidén que ofrecen esté a la altura de las
demandas sociales. Es bastante conocido el cardcter estructuralmente
conservador de las instituciones escolares. Esta caracteristica derivaba
de la funcién que se asigné en las primeras etapas del desarrollo de las
sociedades capitalistas. Hoy los docentes, al igual que otros agentes
profesionales, estdn sometidos a una exigencia de cambio rdpido, que
requiere la movilizaciéon de recursos de aprendizaje que no siempre han
tenido oportunidad de desarrollar durante su etapa formativa o en su
experiencia de trabajo.

3. Los fenomenos de exclusion social y los nuevos desafios de la
educabilidad

En la mayoria de nuestras sociedades se registran procesos de desarro-
llo y cambio econdmico, social, politico y cultural que tienen signos
contradictorios. Por un lado, se desarrollan sectores de la vida econo-
mica que incorporan dosis crecientes de conocimiento cientifico y tec-
nolégico y adquieren una conformacién organizacional novedosa (des-
burocratizacion, desarrollo de organizaciones inteligentes, etc,). Pero
por otro, vastos sectores productivos siguen ajenos a estas transforma-
ciones. La mayoria de la fuerza de trabajo estd inserta en los sectores
mds atrasados y de menor productividad, cuando no estdn completa-
mente excluidos del trabajo productivo. Mientras los sectores mas con-
centrados y modernos de la economia demandan una fuerza de trabajo
dotadas de competencias €ticas, relacionales y cognitivas muy comple-
jas, el resto de la economia se reproduce conforme a patrones producti-
vos y de gestiéon muy tradicionales y rutinarios. Este desarrollo des-
igual en la economia y el mercado de trabajo contribuye a volver cada
vez mads desiguales las oportunidades de vida de las personas y los
grupos sociales segin su grado y tipo de inclusién (en el sector formal
o en el informal, de alta o baja productividad, moderno o tradicional,
etc.) en los mercados de trabajo.

La expansion del fendémeno de la pobreza extrema, la vulnerabilidad
y de la exclusién de grandes grupos de familias, nifios y adolescentes del
sistema productivo y del consumo (y sus fendmenos asociados de vio-
lencia social, desintegracion familiar y social, etc.) tiene efectos directos
sobre el trabajo e identidad profesional de los docentes de educacién
basica. Estos pueden analizarse en dos ejes fundamentales. Por una par-
te, las dimensiones mds dolorosas de la exclusién 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 (desnutricion, 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 estdn obligados a desempefiar tareas asistenciales social-
mente consideradas como urgentes (alimentacién, contencién afectiva,
moralizacidn, etc.) que obstaculizan el logro de la misién tradicional de
la escuela: el desarrollo de los aprendizajes. Estos fendmenos ponen en
crisis determinadas identidades profesionales y requieren una discusion:
o bien el magisterio opta por la profundizacién de su especializacién
profesional o bien desarrolla una nueva profesionalidad pedagdgico/asis-
tencial (organizador y movilizador de recursos sociales para la infancia
en funcién de objetivos de aprendizaje y desarrollo de subjetividades).

4. La evolucion de las tecnologias de la comunicacion y la informacion

Las extraordinarias innovaciones en el campo de las tecnologias de la
informacién y la comunicacién pueden tener efectos completamente
contradictorios sobre la evolucion del oficio docente. El sentido de los
impactos de las innovaciones cientificas y tecnoldgicas nunca estd pre-
determinado ni es unidireccional, sino que depende de decisiones y poli-
ticas especificas. Mientras algunos celebran el advenimiento de las
NTIC como el principio del fin del oficio de ensefiar, otros consideran
que ellas ofrecen una inmejorable oportunidad para completar el proceso
de profesionalizacién de los docentes. En efecto, algunos creen que esas
innovaciones potencialmente tienen un cardcter sustitutivo del docente
ya que permiten una relacion directa entre el aprendiz y el capital cultu-
ral acumulado por la humanidad. Las escuelas como instituciones que se
desarrollan en espacios fisicos determinados y los maestros que realizan
su tarea de ensefianza-aprendizaje en relaciones cara a cara con un grupo
de alumnos serian 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 difusion de los “multimedia y
la telemdtica”. De este modo el problema docente se resuelve por susti-
tucién. La educacién a distancia y el autodidactismo reemplazarian 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 realizacion probable, al menos en el corto y
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mediano plazo y no hay politica 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 politi-
co, han tenido cierta difusién y funcionan como amenaza, al menos para
ciertos grupos de docentes. Segin los resultados de las encuestas a do-
centes realizadas por el IIPE en Argentina, Uruguay y Perd*. La actitud
desconfiada respecto de los impactos de las NTIC aparece en proporcio-
nes variables. Por ejemplo, el temor de que las tecnologias 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 mds probable es que los nuevos recursos
tecnolégicos contribuirdn a elevar sensiblemente la profesionalidad del
docente. Al igual que la vinculacién entre formacién y trabajo, las nue-
vas tecnologias obligardn al docente a constituirse en una especie de
gestor y organizador de procesos de aprendizaje. El docente del futuro
serd un movilizador de recursos multiples, tradicionales (la palabra, el
cuaderno, el libro) y modernos (PC, internet, etc.)>.

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

Ademads de la formacién y las condiciones de trabajo, el origen social de
los docentes y su posicidn actual en la estructura social también contri-
buyen a la conformacién de su propia identidad como categoria social.
Las evidencias indican que en la mayoria de los paises latinoamericanos
los docentes se reclutan en casi todos los segmentos de la estructura
social. Sin embargo, algunos estratos sociales estdn mds representados
que otros. Las encuestas llevadas acabo por el IIPE en la Argentina, Perd
y Uruguay muestran algunas evidencias acerca del origen social de los
docentes y de su posicion en la estructura social del presente.

En Uruguay un informe preliminar sefiala que “la distribucién por
quintiles de ingreso nacional de los docentes es mejor que la distribu-
cién por quintiles del resto de los hogares de la poblacién general”; a su
vez “los docentes estdn sobrerrepresentados en los hogares del quintil

Dichos estudios forman parte del programa de investigacién titulado “Los docentes y los
desafios de la profesionalizaciéon” que se lleva a cabo en diversos paises de América
Latina desde el afio 2000.

5 Una discusion sobre esta dimensién de las nuevas tecnologias puede verse en J.J. Brun-
ner y otros; Educacién y nuevas tecnologias: ;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 més rico la proporciéon de docentes es de 21,4%, lo cual implica
una muy leve sobrerrepresentacién” (ANEP-IIPE-UNESCO, 2002).

En la Argentina el panorama se presenta bastante parecido al de
Uruguay. En este pais “los docentes tienen una fuerte sobrerrepresenta-
cién 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% mads pobre del total de
los hogares urbanos). Este hecho da cuenta de que sus familias no se
encuentran entre las mas desfavorecidas de la estructura social argenti-
na”. (IIPE-UNESCO, Ministerio de Educacién, 2000).

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

Ademds del andlisis de las caracteristicas 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 percepcion 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 situacién socioecondémica actual es peor que la que
tenias sus padres cuando ellos eran nifios, otro tercio dice que es mejor y
otro tercio dice que es igual. En el Pert una mayoria de maestros (42%)
dice que estd mejor, un 30% que estd peor y un 27 dice que estd igual.
Desde este punto de vista, las autopercepciones de los docentes mues-
tran la existencia de situaciones bien diferenciadas.

Por dltimo, cabe seflalar 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 situacion.

Esta aproximaciéon muy general estd indicando que existe una signi-
ficativa minoria de docentes latinoamericanos que viven en condiciones
objetivas y subjetivas de pobreza. Por otro lado, existe una elevada pro-
babilidad de que los maestros mds pobres se encuentren desempefiando
funciones en establecimientos que también son “pobres” (en términos de
calidad de la infraestructura fisica, equipamientos diddacticos, etc.) y que
son frecuentados por nifilos y adolescentes que provienen también de los
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grupos mds desfavorecidos y excluidos de la sociedad. Esta conjuncién
de pobrezas seguramente afecta el contenido y la forma del trabajo do-
cente, constituye un fuerte obstaculo a la profesionalizaciéon de un grupo
considerable de docentes latinoamericanos® .

En fin, es preciso tener en cuenta un hecho paraddjico: alli 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 desempefiar esa
actividad representa 70% o mas del total del ingreso de los hogares
donde viven) mayor es la probabilidad de experimentar situaciones de
pobreza. Es obvio que la posicién en la estructura de la distribucién de
los ingresos determina la calidad, variedad e intensidad de los consumos
culturales de los docentes asi como el acceso a las oportunidades de
perfeccionamiento profesional.

6. Nuevos alumnos: las caracteristicas, sociales y culturales de los
destinatarios de la accion educativa

Los docentes de hoy se encuentran en las aulas con nuevos alumnos. Estos
poseen caracteristicas socioculturales inéditas. Aqui interesa reflexionar
sobre dos ejes. El primero tiene que ver con la modificacién significativa
en el “equilibrio de poder entre las generaciones”. La segunda con la
cultura propia de los nifios, adolescentes y jévenes de hoy. Muchos educa-
dores no poseen las competencias actitudinales y cognitivas necesarias
para responder a los desafios propios de la formacion de las nuevas gene-
raciones. Estos desfases estdn en el origen de algunos problemas de comu-
nicacién que dificultan tanto la produccién de un orden democrético en
las instituciones como el desarrollo de aprendizajes significativos en los
alumnos. Estas nuevas condiciones del trabajo docente pueden producir
dosis significativas de frustracién y malestar profesional. Las instituciones
encargadas de la formacién inicial y permanente de docentes no han in-
corporado en forma sistemadtica esta temdtica 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 hipétesis puede afirmarse que el docente que trabaja en contextos de pobreza
goza de un respeto y una consideracion (fruto de la distancia social y cultural) que
fortalece su autoridad pedagédgica, lo cual es una ventaja ya que la misma es un
componente fundamental de su propia condicién 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 “mds grandes”, esta asimetria se ha modificado profundamente en
beneficio de las nuevas generaciones. Hoy los nifios y adolescentes son
considerados como sujetos de derecho. No solo tienen deberes y respon-
sabilidades vis a vis de los mayores, sino que se les reconoce capacida-
des y derechos.

La incorporacién practicamente universal de la Convencién Interna-
cional de los derechos del nifio (atn falta una firma significativa, la de
los EE.UU.) es un indicador del grado de institucionalizacién 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 decision.

Habra que reconocer que los adolescentes y jévenes tienen derechos
especificos (a la identidad, a expresar sus opiniones, a acceder a la
informacion, a participar en la definicién y aplicacién de las reglas que
organizan la convivencia, a participar en la toma de decisiones, etc.) y
habrd que disefiar los mecanismos institucionales que garanticen su ejer-
cicio (reglamentos, participacion 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-
sion de las instituciones escolares (producto de la masificacién con
subfinanciamiento y a la pérdida de monopolio en el campo de las agen-
cias de imposicion de significados) estdn en el origen de la crisis en la
autoridad pedagdgica como un efecto de instituciéon. En las condiciones
actuales, los agentes pedagdgicos (maestros, directivos, expertos, etc.)
no tienen garantizada la escucha, el respeto y el reconocimiento de los
jovenes. Pero la autoridad pedagdgica, entendida como reconocimiento
y legitimidad sigue siendo una condicidén estructural necesaria de la
eficacia de toda accién pedagdgica. El problema es que hoy el maestro
tiene que construir su propia legitimidad entre los jovenes y adolescen-
tes. Para ello debe recurrir a otras técnicas y dispositivos de seduccidn.
Trabajar con adolescentes requiere una nueva profesionalidad que es
preciso definir y construir.

Por otra parte, los nifios 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 asi), sino que son portadores de una nueva relacién

con la cultura. Algunos autores (Simone R., 2001) llegan incluso a for-

mular la hipétesis de que los cambios en los medios de produccién y

difusién de la cultura introducen modificaciones en los contenidos y

modos de pensamiento. La predisposiciéon de las nuevas generaciones

por el uso de la “vision no alfabética” (a través de la imagen) como via
de acceso y disfrute de productos culturales puede constituirse en un
obstaculo para acceder y usar la tradicional vision alfabética propia de la
cultura escolar y docente. Sucede que el tipo de sentido que se moviliza
determina un tipo de cultura. La visién no alfabética se asocia con el
desarrollo de un lenguaje “no proposicional” distinto del lenguaje pro-
posicional que es tipico de la cultura escolar, basada en la escritura y la
lectura de textos. Los jovenes, en tanto, consumidores intensivos de
imégenes, 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. pag.

148), y rechaza la estructura, la distincién entre elementos, el andlisis, la

contextualizacion, la referencialidad, las taxonomias, etc.

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

En sintesis, puede decirse que siempre existié 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 jévenes y la cultura de la
escuela encarnada en los docentes. Pero en la etapa donde predominaba
la visién alfabética podria suponerse que existian 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 tenia una especie de monopolio sobre los procesos de distri-
bucion del conocimiento evolucionado;

— existifa una alta demanda de conocimiento basado en la lectoescritura
y proposicional. Incluso muchos nifios llegaban a la escuela sabiendo
leer y escribir o al menos dotados de cierto aprestamiento que facili-
taba su alfabetizacion.

Las condiciones en que hoy se desenvuelve la relacidén sociedad
escuela son distintas. Las nuevas generaciones tienen otras oportunida-
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des de aprendizaje antes y durante la etapa de la escolarizacién. Su
experiencia escolar tiene un significado que deviene de la relaciéon que
mantienen con otras ofertas culturales. El conflicto cultural entre las
nuevas generaciones y sus docentes no es solo y sobre todo una cues-
tion de valores, sino que remite a la dificil cuestién de la coexistencia
de dos modos de apropiacién 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 jévenes “experimentan” y viven en su
vida cotidiana y que se ejercita y aprende al mismo tiempo en la
relacién con los medios masivos de comunicacion (sobre todo la tele-
vision) y el resto de la oferta de bienes culturales (internet, video,
videojuegos, musica, etc.).

En las condiciones actuales se vuelve cada vez més problematica la
vieja cuestion de la relacidn entre “experiencias” y “vivencias” de la
vida cotidiana y su expresion en términos de determinadas tradiciones
culturales que todavia reinan en el mundo de la escuela y la educacién
formal. El trabajo docente en estas condiciones implica un desafio parti-
cular que pone a prueba todo el sistema de competencias implicado en la
definicién cldsica del maestro.

La escolarizacion masiva y obligatoria de adolescentes y jévenes
parece constituir una “tendencia pesada” del desarrollo de nuestras so-
ciedades y en este contexto tanto la modificacidn del equilibrio de poder
entre las generaciones como la emergencia de nuevos modos de produc-
cién y apropiacion de cultura impactan directamente sobre la profesio-
nalidad de los docentes. En ambos casos estos necesitan desarrollar un
conjunto de competencias especificas que los vuelvan aptos para el dia-
logo con estos nuevos alumnos con el fin de garantizar las condiciones
sociales (convivencia) y pedagdgicas (comunicacién e interacciéon) que
hagan posible el desarrollo de aprendizajes significativos. Los docentes
deberdn ser cada vez mds “expertos en cultura de las nuevas generacio-
nes”, en la medida que la transmision de la cultura escolar (el curriculo)
deberd tener en cuenta no solo las etapas biopsicoldgicas del desarrollo
infantil, sino también las diversas culturas y relaciones con la cultura
que caracteriza a los destinatarios de la accién pedagdgica. Esta exigen-
cia es ain mds pertinente en un mundo donde el multiculturalismo tien-
de a convertirse en una situaciéon cada vez mads frecuente e incluso cada
vez mds valorada. El nuevo docente deberd 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 estd experimentando transformaciones
profundas, muchas de ellas como resultado de politicas educativas es-
pecificas. Estos cambios avanzan con ritmo y modalidades desiguales
en el conjunto del sistema educativo y tienen efectos significativos en
la definicién del rol docente. Los viejos sistemas centralizados, cerra-
dos, jerdrquicos, caracterizados por una rigida divisién funcional del
trabajo, extremadamente regulados, etc. estdn transformdndose en sis-
temas descentralizados, que alientan la autonomia de las instituciones
en el territorio, la participacién de agentes escolares y extraescolares
en todos los niveles y la interacciéon con otros dmbitos (productivos,
culturales, cientifico-tecnoldgicos, artisticos, etc.) de la vida social.
Poco a poco se van perfilando nuevos modelos de organizacién y nue-
vos estilos de gestion que generan nuevas demandas a los agentes
escolares. Este paso de la escuela burocrdtica a la escuela posburocra-
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 posburocriticas. El nuevo docente se en-
cuentra situado en un contexto donde la divisién del trabajo pedagdgi-
co es mucho mds compleja en la medida en que se incorporan nuevas
figuras profesionales (orientadores, animadores culturales, productores
de texto, especialistas en evaluacidn, expertos en tecnologias educati-
vas, bilingiiismo, multiculturalismo, etc.). Su actividad es cada dia més
relacional y la polivalencia, la capacidad de tomar iniciativas y asumir
responsabilidades, la evaluacién, el trabajo en equipo, la comunica-
cién, la resolucion 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 todavia un fendmeno
masivo en las instituciones educativas. Por lo general su emergencia es
mds probable en las instituciones mas ricas y que atienden a los grupos
més privilegiados de la sociedad. Por lo general muchos establecimien-
tos publicos para los grupos mds desfavorecidos y empobrecidos no solo
conservan las caracteristicas mads tipicas de las organizaciones burocriti-
cas. En muchos casos, el camino de la burocracia a la posburocracia (o
las organizaciones inteligentes) pasa por una estacién 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, deslegitimaciéon y confusién normativa, conflictos
crecientes entre los miembros de la comunidad escolar, etc. situacién
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 adaptacién a las
necesidades y condiciones de vida de la poblacién a la que atiende), sino
a fragmentarse y jerarquizarse en instituciones “ricas” en recursos, inte-
ligentes, fuertes, capaces de cumplir sus funciones de transmision cultu-
ral e instituciones “pobres” y por lo tanto débiles, ineficientes e incapa-
ces de cumplir con la funcién que la sociedad espera de ellos. Esta
heterogeneidad regresiva (porque tiende a reproducir las jerarquias so-
ciales en vez de contribuir a superarlas) se asocia con una diferenciacién
de los roles docentes que terminan por fragmentar la profesién y a cons-
tituirla en un archipiélago con islas dotadas de calidad, complejidad y
recompensas materiales y simbdlicas muy desiguales y jerarquizadas.

Entre las numerosas consecuencias que produce la incorporacion de
mayores niveles de autonomia institucional en los establecimientos esco-
lares sobre el desempefio 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 autonomia individual, asociada a un alto nivel de regulacién y
control burocritico de sus actividades. Como lo han sefialado 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 burocritica constituye la mejor garantia
de la autonomia en la relacién pedagdgica. Por ello es que si bien los
profesores perciben negativamente la inspeccién, pocos la desaprueban,
ya que los protege de toda intervencion externa. En este esquema de
accion educativa, basada en el individualismo docente, la unidad de tra-
bajo es el salén de clase y no la institucion escolar, la escuela.

Varias tendencias, cuya vigencia ya estd presente en el desarrollo
de la educacidn, indican que este rasgo de la cultura profesional de los
docentes no podrd 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 diversificacion de las deman-
das a la educacién, no pueden ser satisfechas individualmente por cada
docente, sino por la institucién en su conjunto; en tercer lugar, el
reconocimiento cada vez mads evidente de la continuidad del proceso
de formacidn 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 ultimo, el desarrollo de la capacidad de
trabajar en equipo constituye una exigencia para los alumnos, cada vez
mds intensamente requerida tanto por el desempefio en el mercado de
trabajo como por el desempefio ciudadano.

Pasar de una cultura de ejercicio individual del oficio a una cultura
de profesionalismo colectivo no es un proceso ficil. En primer lugar,
es importante reconocer que si bien la reforma institucional basada en
la mayor autonomia y la existencia de proyectos por establecimiento es
un paso muy importante, ello no agota el proceso. La autonomia insti-
tucional es una condicion 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 metdfora deportiva, Peter Drucker
definia tres grandes categorias 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 compaiiero. La segunda
categoria se encuentra en el juego de béisbol, o en el desempefio de las
orquestas, donde cada miembro tiene posiciones y funciones fijas a des-
empefiar. La tercer categoria se basa en el juego del fitbol, donde cada
jugador tiene posiciones fijas, pero el conjunto del equipo se mueve
simultdineamente y adopta para ello una determinada estrategia (Drukecer,
1995). La definicién de cudl serd el tipo dominante de equipo en una
determinada institucidén constituye un paso importante en la elaboracién
del proyecto institucional.

En tercer lugar, el andlisis y las propuestas de trabajo en equipo en
instituciones educativas se apoyan fundamentalmente en las experiencias
efectuadas en el sector privado, donde la adhesion a determinados prin-
cipios suele ser un requisito de entrada y donde los lideres de la institu-
cién tienen posibilidades de tomar decisiones para garantizar la coheren-
cia del proyecto. Estos dos rasgos —adhesidn a principios y poder de
decision— no aparecen de la misma manera en las instituciones publicas,



88 MAESTROS EN AMERICA LATINA

que se orientan por principios formales de funcionamiento burocrético.
Coémo introducir en las instituciones educativas puiblicas los rasgos que
permitan un funcionamiento mas comprometido con determinados obje-
tivos y mds cooperativo desde el punto de vista del trabajo profesional
es, precisamente, uno de los problemas mds importantes que se presenta
a la politica educativa actual, particularmente desde el punto de vista de
la administracién y de la gestién (Tedesco J.C., 1998).

Al respecto, es importante recordar que la incorporacién de la idea
del equipo docente tiene implicaciones importantes sobre las condicio-
nes de trabajo. Preguntas tales ;como permitir la movilidad de los do-
centes si se pone el acento sobre la autonomia institucional y si el des-
empefio estd asociado al perfil de cada instituciéon? ;Cémo definir una
politica salarial por equipos y no por individuos aislados? ;Cémo garan-
tizar niveles adecuados de objetividad en la evaluacién del desempefio
docente cuando el rendimiento es por equipo y no por individuo?, apare-
cerdn a medida que se avance en el desarrollo de estrategias educativas
basadas en la idea de promover una educacién adecuada a los nuevos
desafios. Estas preguntas no tienen respuestas Unicas ni a priori y serd
necesario aceptar que no existe una manera dnica de resolver los proble-
mas. La elaboracién de las respuestas exigird, en consecuencia, un cierto
grado de experimentacidn y de evaluacion de resultados, donde las tradi-
ciones de cada pafs jugardn un papel fundamental.

Las tendencias mencionadas pueden producir dos fendmenos interre-
lacionados: la polarizacién y la heterogeneizacion del campo docente
(Tenti Fanfani E., 1995). Los recientes procesos de privatizacién y des-
centralizacién de los sistemas educativos empujan hacia la misma direc-
cién. Por una parte, se ampliard la distancia entre los modelos tipicos
situados en los extremos (polarizacién), por la otra, se registrard un
aumento de los particularismos que aumentardn la segmentacion del
mercado del trabajo docente (heterogeneizacidn).

Préximo al primer polo se ird conformando una minoria de docentes
cuyo trabajo los asimilard al modelo de los “analistas simbdlicos”, 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 bdasicas: abstraccién, pensa-
miento sistémico, experimentacién y colaboracion. En el otro polo se
aglutina la mayoria de los maestros. Estos, a diferencia de los analistas
simbdlicos, realizan “servicios de persona a persona” que consisten en
tareas simples y repetitivas para los cuales no se requieren competencias
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de un alto grado de formalizacién. Estos agentes cobran “en funcién de
las horas trabajadas o el rendimiento laboral; estdn estrechamente super-
visados (como sus jefes), no necesitan haber adquirido demasiada for-
maciéon (como maximo, un titulo secundaria, o su equivalente, ademas
de cierto entrenamiento vocacional)” (Reich, R., 1992, pag. 175).

8. Cambios en las teorias pedagodgicas y representaciones sociales
sobre el rol del maestro

El rol del maestro depende en gran medida de la funcién social que en
cada momento histdrico se asigna al sistema educativo. De hecho en la
mayoria 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 institucién multifuncional y cada vez
se esperan mds cosas de la escuela y los maestros. A modo de ejemplo,
podria decirse que mientras algunos esperan que el sistema escolar desa-
rrolle conocimientos relevantes en las personas relacionados con el len-
guaje, las matemadticas y las ciencias naturales y sociales, otros deman-
dan una formacién moral y ciudadana, la apropiacién de lenguajes
extranjeros, una formacién para el trabajo, el dominio de herramientas
informdticas (computacidn), la formacién de competencias artisticas y
deportivas, la preservacién de determinadas tradiciones culturales y/o
religiosas, etc. En otras palabras, la escuela es una institucién mucho
mds compleja y multifuncional que una empresa productora de automo-
viles o camisas.

Es probable que no todos los miembros de una determinada comuni-
dad escolar compartan la misma visidn respecto a los objetivos priorita-
rios que la escuela debe perseguir, por lo tanto no todo el mundo posee
los mismos criterios de evaluacién para definir lo que es una “buena
escuela”. Por eso resulta particularmente interesante preguntarse cudles
son las opiniones de los docentes respecto de los fines de la educacion,
ya que ellas estardn asociadas con ciertas imagenes 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-
cién como respecto a la definicién de su propio rol profesional. El
cuestionario aplicado invitaba a los docentes a elegir “los dos fines
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mds importantes” y “los dos menos importantes” de la educacién 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 educacidn, el que obtuvo la
mayoria de las preferencias de los docentes argentinos es el que se
relacionaba con el desarrollo “de la creatividad y el espiritu critico”
(61%). En segundo lugar aparece la preparacién para la vida en socie-
dad”, finalidad sefialada como prioritaria por poco menos de la mitad de
los docentes encuestados (45%). Solo en tercer lugar y con un porcenta-
je mucho mds bajo (28%) aparece la transmisién de ‘“‘conocimientos
actualizados y relevantes”. O sea, que menos de un tercio de los docen-
tes se pronuncié en favor de esta finalidad cldsica del sistema educativo.
El transmitir “valores morales” fue sefialado como un objetivo priorita-
rio por un cuarto de los docentes argentinos. Solo una minoria (13%) de
docentes se pronuncié por la “formacién para el trabajo”. A su vez, entre
los fines menos importantes, el de “seleccionar a los sujetos mas capaci-
tados” fue el que concita el consenso de casi tres cuartos (73%) de los
docentes argentinos.

Mis alla de los significados que los docentes le dan a cada uno de
los fines sefialados (aspecto que una encuesta no estd en condiciones de
explicitar), pueden hacerse varias lecturas de estos resultados. En primer
lugar puede sefalarse el consenso absoluto alrededor de una formula-
cién no tradicional de fines de la educacién tal como “el desarrollo de la
creatividad y el espiritu critico”. Pero este consenso adquiere un signifi-
cado particular cuando se la compara con la minoria (menos de un ter-
cio) que concibe la transmision de conocimiento como el objetivo prin-
cipal de la educacién escolar. Cabe sefialar 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
aplic6 un cuestionario andlogo. Todo parece indicar que estamos en pre-
sencia de un paradigma o modo de ver las cosas de la educacién que es
relativamente hegemonico entre los docentes latinoamericanos. El pre-
dominio de esta preferencia, mas alld de su contenido, puede estar aso-
ciada al peso de ciertas corrientes pedagdgicas contempordneas que se
han desarrollado al calor de la critica a un modo tradicional y esquema-
tico de entender los fines de la escuela que en su forma caricaturesca fue
calificado como de “educacion 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 transmisiéon de conocimientos entendidos como informa-
cién, que los alumnos deberian aprender. En su forma mas esquematica,
la educacién tradicional se reduciria a la memorizacién de un conjunto
de conocimientos que la sociedad habia acumulado a lo largo de su
historia y que se consideraban valiosos para la solucién de problemas
tanto individuales como derivados de la convivencia social.

Sin embargo, podria decirse que este énfasis en el desarrollo de facul-
tades complejas, cuando va de la mano de una desvalorizacién de la idea
de educacién como apropiacién de conocimientos y capital cultural en
general, puede tener consecuencias negativas. En efecto, la preferencia
exclusiva por “la creatividad y las capacidades criticas” puede quedar en
buenas intenciones cuando se separa y opone a la idea de educacién como
apropiacion de los frutos de la cultura y la civilizacién humanas. Salvo
que se conciba a la creatividad como una cualidad casi mégica, es decir,
como una capacidad de hacer algo con nada (al igual que una capacidad
divina), esta no es mds que una simple expresiéon de deseos si no va
acompafiada por un fuerte énfasis en la apropiacion de aquellas herramien-
tas de pensamiento y de acciéon que los hombres han desarrollado, codifi-
cado y acumulado a lo largo de su historia. En cualquier campo de activi-
dad compleja, tanto cientifico-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 mds 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 cientifico. 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 caracteristica distintiva de la cultura contempordnea. En otras pala-
bras, cuando se trata de saberes y competencias complejas, la reproduc-
cién estd intimamente ligada a su propia produccién renovada. La cultura
compleja se conserva y transforma en un mismo movimiento.

Si esto es asi, el énfasis excluyente en la creatividad, cuando no va
acompafiada de una valoracién contempordnea por la apropiacién del
saber acumulado corre el riesgo de constituirse en una frase vacia, en un
objetivo declarativo de dudosa realizacion practica. Esta hipétesis es
plausible cuando se observa la subvaloracién de la idea de transmision
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cultural’, la cual puede asociarse con un cierto vaciamiento en materia
de aprendizaje de contenidos culturales bdsicos tales como el dominio
del lenguaje, el calculo, los elementos basicos de las ciencias sociales y
naturales, las competencias relacionadas con la bisqueda y anélisis de la
informacion, los idiomas extranjeros, etc. No estd de mds recordar que el
dominio de estos contenidos se constituye en una condicién ineludible
de cualquier actividad creativa y critica.

El cuestionario aplicado en Argentina, Uruguay y Perd ofrecia al
entrevistado dos definiciones tipicas del rol docente. Una decia “el do-
cente es, mds 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 concepcion mas
clasica y “dura” del oficio mientras que la segunda expresa una formula-
cién més contempordnea y probablemente mas “blanda” del rol docente.
La preferencia de los docentes argentinos se orientd decididamente
(72,8%) hacia el segundo término de la opcién. Solo el 12,9% se identi-
ficé con la primera, mientras que una minoria de 11% no se identificé
con ninguna de las definiciones ofrecidas. Esta estructura de preferen-
cias se reproduce en los otros dos paises estudiados. Estos datos estdn
indicando que las definiciones citadas organizan bastante bien el espacio
de las alternativas posibles en materia de funcién 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 varfa en funcién de ciertas caracteristicas
de los sujetos. En el caso argentino los datos indican que los maestros se
inclinan mds 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 ultimos optan por la definicién mads cldsica
del docente como “transmisor de cultura y conocimiento”.

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

7 Cabe recordar que para “compensar” esta operacion de “sustraccién” de contenido, cier-
tos discursos insisten en definir al maestro como un “investigador y creador”, méds que un
simple transmisor de cultura y conocimiento. La experiencia indica que este aparente
enriquecimiento de la definicién del oficio docente, al basarse en consideraciones poco
realistas acerca de la especificidad propiamente pedagdgica del trabajo docente y acerca
de las condiciones sociales en que este se desarrolla, se reduce a un discurso vacio y
voluntarista carente de toda implicacién practica.
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cultural que debe ser transmitido a las nuevas generaciones. Esta actitud
generalizada, que constituye un indicador de la difusién de ciertas orien-
taciones pedagdgicas durante las dltimas décadas del siglo pasado en el
cuerpo docente latinoamericano entra en contradiccion con determinadas
expectativas sociales respecto de la escuela como institucion responsable
de desarrollar conocimientos que sean significativos tanto para la cons-
truccidon de subjetividades auténomas como para la formacién de recur-
sos humanos y la ciudadania activa.

En sintesis, es probable que la subvaloracién relativa del tema de la
transmisién cultural en la definicidn del oficio del docente desdibuje la
especificidad de su trabajo y se constituya en un obsticulo de peso
para el logro de nuevos y mds complejos niveles de profesionalizacién
de esta actividad.

III. EL CARACTER INTEGRAL DE LAS POLITICAS FUTURAS

Afirmamos en este trabajo que los factores que de una manera u otra
inciden en la configuracion actual de la actividad docente tienen efectos
ambiguos e incluso contradictorios. Ellos no determinan en un sentido
unico la evolucién de este oficio en el presente y en el futuro inmediato.
Esta dependerd en gran medida de una politica realista, es decir, que
parta de un conocimiento del sentido, la amplitud y caracteristicas espe-
cificas de las transformaciones que se desarrollan en todos los dmbitos
de la vida social contempordnea.

El andlisis 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-
cién y no con politicas parciales. Durante las tltimas décadas y como
estrategia frente al deterioro de las condiciones de trabajo y el prestigio
de la profesion, existi6é una tendencia natural a focalizar la discusion del
papel de los docentes en términos de su situaciéon material. Este enfoque
parcial ha mostrado sus limitaciones y actualmente existe un consenso
cada vez mds importante en reconocer la necesidad de enfrentar el pro-
blema desde las multiples 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 cardcter 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 cudndo y cémo las distintas dimensiones del
problema serén enfrentadas. Los momentos mds relevantes de esta secuen-
cia tienen que ver con los criterios de seleccién de los estudiantes de los
institutos de formacién docente, sus programas y estrategias pedagdgicas,
las modalidades de insercidn profesional, la carrera y criterios de evaluacion
de desempeio y las recompensas materiales y simbdlicas que se asocian con
la profesion. 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
alli donde pueden definirse en forma adecuada (Tedesco J. C., 1999).

En sintesis, el enfoque integral de las politicas 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 unico pobre es la disponi-
bilidad de recursos, pero no complejidad de la realidad.

Es probable que aqui, como en los paises mds desarrollados, el camino
de la profesionalizacién de los docentes se encuentre lleno de obstdculos.
Vale la pena reproducir una lista extensa y exhaustiva de los mismos, tal
como la presenta un especialista, en la medida en que la mayoria de ellos
son operantes en una gran diversidad de contextos nacionales: “la dificul-
tad de introducir estandares en una actividad tan masiva; la devaluacion de
las credenciales como consecuencia de una elevacion de los requisitos de
formacién docente; la tendencia a la nivelacién y la homogeneidad de
condiciones que es tipica del sindicalismo docente; los limites politicos y
presupuestarios a una elevacion significativa de los salarios docentes; la
posicion histdrica de la ensefianza como una forma de trabajo para las
mujeres; la resistencia politica de los padres de familia, los ciudadanos y
politicos a una afirmacién del control profesional sobre las escuelas; la
entrada tardia de la docencia en el nutrido campo de las ocupaciones
profesionalizadas; la previa profesionalizacion de los administradores es-
colares y el poder de las burocracias educativas; la larga tradicién de
introducir reformas educativas con medios burocraticos; el problema de
convencer al publico 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 pedagogia en un sistema formal de
conocimiento profesional; el rol extendido de los no profesionales (padres
de familia y otros ciudadanos) en la instruccién de los nifios; el bajo
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estatus de las escuelas de educacién y de los educadores de maestros; la
resistencia de las universidades para relajar el monopolio sobre el conoci-
miento de mds alto estatus; y la diversidad de sitios en que se realiza la
formacion de maestros (Labaree, D.F., 1992, pag. 126-127). La concien-
cia y el conocimiento del alcance y profundidad de estas dificultades se
constituye en una condicidn necesaria para el éxito de cualquier politica
de profesionalizacién de los docentes.

Una politica integral que busque favorecer una nueva profesionali-
dad docente deberd contemplar intervenciones articuladas en tres dimen-
siones bdsicas: la formacion, las condiciones de trabajo y de carrera y el
sistema recompensas materiales y simbdlicas 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 formacién
docente o el estatuto que regula el trabajo y la carrera) podra favorecer
esa profunda “reforma intelectual y moral” que necesita la profesion
docente para garantizar niveles bdasicos de equidad en la distribucién de
ese capital estratégico que es el capital cultural.
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Los desafios de la politica educativa relativos
a las reformas de la formacion docente

Inés Aguerrondo!

INTRODUCCION

Después de décadas de reformas educativas con resultados relativos,
uno de los centros actuales de atencidén 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 cldsica “la formacién docente tiene el honor de ser, simulta-
neamente, el peor problema y la mejor solucién en educaciéon” (Fu-
llan, 1993).

Los sistemas escolares estdn organizados sobre la base de una tecno-
logia central de la ensefianza 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 corazén de la propuesta educativa.

En el marco del cambio de los sistemas educativos una condicién
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

Trabajo presentado en la Conferencia “El desempefio de maestros en América Latina y el
Caribe: Nuevas Prioridades”, Brasil, Brasilia, 10-12 de julio de 2002.
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profesores no acompaifian y apoyan las reformas los mds hermosos dise-
fios fracasardn (Avalos, 1999).

Hay demasiadas coincidencias acerca de que las propuestas tradicio-
nales relativas a los profesores, su formacién y su carrera ya no alcan-
zan. Pero hay también fuertes evidencias de que no es simple determinar
cudles son los cambios adecuados y mucho menos ponerlos en prictica.
La “cuestion docente” es un tema complejo, que ha demostrado tener
alta conflictividad. Como lo sefiala un trabajo reciente: “La ecuacién de
buena calidad de la ensefianza en los sistemas educativos a escala masi-
va a lo largo de América Latina, todavia tiene que ser resuelta. Y, segin
todos los indicios, no existen soluciones faciles ni mucho consenso acer-
ca de por donde empezar” (Navarro y Verdisco, 2000).

Partimos del supuesto bdsico de que los profesores ni son culpables
de los problemas de la educacion actual (sin que por eso sean inocentes)
ni son o pueden ser los actores singulares del mejoramiento de la educa-
cién, 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 educacién (Avalos,
1999).

Y esto implica un cambio fundamental, porque la forma como se ha
entendido el ejercicio de la ensefianza a lo largo de los siglos de existen-
cia de los sistemas educativos no necesariamente sirve para lo que en-
frentamos en el mundo actual?. Hoy implicamos en dicha definicién las
premisas requeridas para una efectiva optimizacion de la calidad de la
ensefanza, que son: dominio de un saber legitimado; capacidad de diag-
nosticar problemas y encontrar por si mismo soluciones a los problemas
irrepetibles y especificos de la practica docente; autonomia y a la vez
responsabilidad individual respecto de su tarea; y responsabilidad colec-
tiva en relacién con el rendimiento del alumno, de la escuela y del
sistema (Nufiez y Vera, 1990).

La mayoria de nuestros sistemas educativos se enfrentan con una
serie de fuertes obstdculos para la profesionalizaciéon de los profesores.
Los modelos de formacion de profesores, las condiciones de empleo y

Hargreaves (1999) habla de cuatro “edades” del profesionalismo docente, que son: la
etapa preprofesional, la del profesional auténomo (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 estd en vias de definicion
(cuyo rasgo basico es la responsabilidad por los resultados).
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de trabajo de la gran mayoria de los profesores, su insercién subordinada
en la organizacién educativa, la calidad y orientacién de su formacion, la
rigidez y uniformidad del curriculo, son algunos elementos que resisten
los posibles cambios.

Es indudable que “enfrentar los problemas de los profesores como
tema de decision politica tiene todas las caracteristicas de los problemas
mds dificiles enfrentados por los gobiernos y las sociedades. Se trata de
temas cargados politica e ideolégicamente; 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 paises de la region se
orientan explicitamente a mejorar la calidad de la fuerza de enseflanza.
Sin embargo, més frecuentemente que no, estas intervenciones no logran
hacer pie en problemas fundamentales tales como quién ensefia, cudnto
se ensefla y cudn bien se ensefia” (Navarro y Verdisco, 2000).

Estas restricciones de la realidad se constituyen en barreras para la
aplicacién de politicas publicas de reforma de la formaciéon docente. Y
esto es definitorio ya que todos los aspectos que tienen que ver con la
“cuestion docente” requieren decisiones de politica puiblica. Si bien ne-
cesitan del acompafiamiento activo de diferentes actores de la sociedad,
no parece ser posible que un bien publico, como es la educacién, pueda
transformarse y mejorar la calidad sin la intervencién 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 Educacion
(Aguerrondo, 2001).

Por lo tanto, la discusién sobre el rol del Estado que parecia termina-
da unas décadas atrds, ahora estd replanteada. “No se defiende volver al
Estado de décadas atrds. 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 econémico ni social’. Ni el Estado omnipotente, ni el
Estado ausente: politicas puiblicas activas gerenciadas con alta eficien-
cia” (Kliksberg, 2002).

Para avanzar en la concrecion de este objetivo, es util distinguir
entre las distintas responsabilidades que le caben al Estado en este tema
ya que ellas determinan los ambitos de decisiones que deben enfrentar-
se, y por lo tanto definen los desafios politicos. Coincidimos con Paiva
Campos en que, en primer lugar, corresponde la tutela de la calidad de la
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educacion bésica y de la ensefianza secundaria, publica y privada y, en
consecuencia, de la calidad de los respectivos profesores y de su forma-
cién; y creemos que, en segundo lugar, debe ocuparse de la regulacion
del acceso al empleo y las condiciones del desempefio profesional?.

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

Responsabilidades y desafios politicos del Estado respecto de la cuestion docente

Relacionados con la * Resguardar la calidad:
calidad profesional de —Asegurando que sea adecuada y se corresponda
los docentes. 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.
Relacionados con la * Institucionalizar la necesidad y la oferta del desa-
formacién permanente rrollo profesional permanente.

o el desarrollo profe-
sional docente.

Relacionados con las * Implementar una carrera docente que apoye una
condiciones de trabajo educacion de calidad.
de los docentes.

I. CONDICIONANTES DE LAS DECISIONES SOBRE FORMA CION
DOCENTE EN EL MARCO DE LAS REFORMAS EDUCATIVAS

En relacion con la calidad de la educacion, la problemadtica principal con
que se enfrenta la conduccidn politica del sector educacién en la actuali-
dad -relativa a los profesores— es como mejorar su desempefio. Las deci-

Paiva Campos destaca “tres responsabilidades que le caben (al Estado): regulacién al
acceso al ejercicio profesional; tutela de la calidad de la educacién bdsica y de la
ensefanza secundaria, publica y privada y, en consecuencia, de la calidad de los respec-
tivos profesores; seleccion 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 cuestion docente, que abarca toda la vida del ejercicio profesional de
los profesores, incluyendo tanto la formacién inicial como la formacién
permanente, cruzada por las condiciones de trabajo y la realidad de la
gestion 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 mayoria de los asuntos que tienen que ver con la cuestion
docente asume rdpidamente caracteristicas de alto voltaje politico. Incluso
los temas mads “técnicos”, cuando llegan al momento de las decisiones, se
transforman en temas politicos debido a que muchas de ellas se vuelven
problemadticas en términos de viabilidad politica, sea porque tocan tradi-
ciones, cambian las reglas de juego, modifican concesiones, exigen mas
esfuerzo, pretenden dar mds responsabilidad sin modificar salarios, etc.

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

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

— Las decisiones afectan a gran cantidad de personas con caracteristi-
cas muy diferenciadas

Los sistemas educativos abarcan una porcién muy importante de la po-
blacion total de un pais y la tendencia es que siga expandiéndose, agre-
gando la atencion de nuevas edades y nuevos grupos sociales. Este rasgo
lo diferencia de otros sectores de la gerencia publica, 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 reduccién del Estado (Aguerrondo, 2001).

Esta caracteristica se complementa con otra, que es su complejidad.
La cantidad y diversidad de perfiles que coexisten como agentes de la
educaciéon muestran “profundas diferencias entre ellos y dentro de cada
uno (de sus componentes), asi como (las) diferencias relacionadas con
niveles y asignaturas de ensefianza 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 caracteristicas propias de los dife-
rentes grupos docentes, las demandas especificas que surgen de las dife-
rencias socioecondmicas, etc.

Es comiin que esto genere una tensidon que se expresa en la escasa
posibilidad de poner en practica adecuadamente politicas que atiendan
toda esta diversidad y complejidad.

— Las politicas para mejorar la calidad de los docentes suponen fuerte
impacto presupuestario

La complejidad y el gran nimero, como caracteristicas propias del sec-
tor, asi como su condicién 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 region.

Esta tensién se expresa habitualmente entre la posibilidad real del
presupuesto y los requerimientos del gran nimero. Como consecuencia
de la caracteristica 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 sistemadtica, 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 politicas para mejorar la calidad de los profesores requieren
cambios normativos

Las estrategias politicas, para su concrecion, 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 preparacion como para la toma de decisiones en
todo lo que tiene relacién con sus funciones principales (Saidi, 2002).

Es bastante frecuente que las RR&P tengan décadas de obsolescencia,
y se perpetien 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 actualizacién o que deben ser adaptadas a los
cambios de las politicas, y hasta algunas deben ser suprimidas.

A pesar de que no siempre tienen un lugar preponderante en la pre-
paracién de las decisiones, lo cierto es que las RR&P son cruciales para
las reformas educativas, incluidas las reformas de la formacién docente.
En este dltimo caso, una complicacién adicional se refiere al hecho de
que muchas de las RR&P correspondientes, fundamentalmente las que
tienen que ver con la carrera docente, estdn bajo la jurisdiccién 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 enseflanza, en el sector estatal,
forme parte del servicio civil de la administracién publica, agrega otro
elemento a esta complejidad.

— Es dificil 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 formacién docente han
dejado en claro que para obtener buenos resultados se requiere cambiar la
formacidn 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 afios de experiencia
profesional juega de manera definitiva potenciando o anulando cualquier
esfuerzo que pueda hacerse para mejorar la calidad de los profesores.

Asumir esta situacién requiere superar esquemas de fragmentacion
de la politica educativa, que aisla la formacidon de otros aspectos de la
reforma educativa, de otras dreas criticas del desempefio docente tales
como los salarios y de las condiciones de trabajo (Torres, 1999).

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

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

Las reformas educativas reconocen con mayor o menor intensidad el
rol que tienen los docentes en su implementacién y desde esta perspecti-
va se preocupan de realizar actividades dirigidas a ellos. La impronta de
la descentralizacién que hoy caracteriza a muchas reformas, conlleva
asimismo una demanda concreta hacia un protagonismo mayor del plan-
tel docente. Las estrategias disefiadas 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 evaluacion.

Es posible, sin embargo, que un proceso de reforma disefiado y diri-
gido en sus lineas generales en forma centralizada, incorpore conceptos
de participacion de los docentes y estimule la recreacion de procesos de
ensefianza o el disefio de innovaciones en las escuelas mismas. En este
caso, nuevo aprendizaje y cambios en el desempefio docente, incluyendo
la capacidad de innovar, serian también resultados esperados de las ac-
ciones de reforma desarrolladas (Avalos, 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 orientacién a las instancias mds macro
de conduccidn educativa, al mismo tiempo que reclamen participacién 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 estdn
tan “naturalizados” que resulta dificil abrir resquicios para su transfor-
macién. No es facil tomar decisiones que los profesores en su conjunto
puedan percibir como adecuadas ya que, por las caracteristicas 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 periddico en cada cambio de



LOS DESAFIOS DE LA POLITICA EDUCATIVA RELATIVOS A LAS REFORMAS... 105

gobierno, que pocas veces respeta los tiempos de los procesos, han quita-
do credibilidad en los cambios en la mayoria 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 desafios 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 mds técnico-pedagdgicos de la discu-
sién, para tratar de esbozar cudles son los desafios politicos en relaciéon con
el desempeiio de los profesores y su mejoramiento hoy en América Latina.

II. DESAFIOS RELATIVOS A COMO MEJORAR
LA FORMACION DOCENTE INICIAL

Dentro de las responsabilidades que le caben al Estado, corresponde en
primer lugar la tutela de la calidad de la educacién bésica y de la ense-
flanza secundaria, publica y privada y, en consecuencia, de la calidad de
los respectivos profesores y de su formacién. En esta linea, un primer
grupo de desafios se presenta a partir de la necesidad de transformar la
formacion inicial de los profesores.

Las nuevas demandas sociales hacia la educacién han originado la
necesidad de profundos cambios no solo en relacién con los contenidos
que se ensefian, o con los modelos didacticos con que se trabaja en las
escuelas, sino también en relacion con una redefinicion de la tarea de
ensefar y, por lo tanto, de la formacién de los profesores. La percepcion
cada vez mds generalizada de un deterioro en la calidad de la educacién
coloca en un lugar de relevancia la necesidad de accionar de la manera
més urgente posible sobre la calidad de los profesores.

Algunos desafios politicos relacionados con este campo problemati-
co tienen que ver con cambios en la estructura y contenidos de la forma-
cién docente inicial, control de la calidad de la formacién que se imparte
y reordenamiento de la oferta de instituciones formadoras de profesores.

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

Existe hoy cierto consenso técnico entre los especialistas en torno al
diagnoéstico del problema educativo, y a las lineas generales de las nue-
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vas propuestas curriculares. Pero la cuestion de cémo deben formarse los
profesores continda siendo uno de los temas en el cual coexisten todavia
opiniones diversas.

De hecho, los modelos tradicionales de formacién de profesores
mantienen su vigencia generalizada en la realidad de casi todos los siste-
mas educativos. La tensidon entre lo que “se debe cambiar” segin el
discurso de los especialistas, y lo que esto implica en términos de lo que
“se debe hacer”, no estd todavia minimamente saldada. Gran cantidad de
las cuestiones que estdn implicadas en estos cambios no estdn todavia
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 formacién de
los profesores son conflictivas ya que en ellas entran en tension las
tradiciones de los sistemas educativos particulares con las lineas mas
generales de la evolucién de la educacién en la actualidad.

Los temas bdsicos del debate actual, que generan campos de desafios
politicos, se refieren al locus de la formacién inicial, el peso de la for-
macién pedagégica y el de la formacién en la disciplina a ensefiar y la
reduccion de la distancia entre la teoria y la practica.

— Ellocus de la formacion inicial

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

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

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

Elevar el nivel del sistema educativo en el que se imparte la forma-
cion docente inicial no resulta conflictivo, solo cuando se modifica ne-
gativamente la situacién de las instituciones formadoras tradicionales,
presentdndose el mayor desafio cuando se concentra la formacién do-
cente inicial en la universidad y se suprime las instituciones preexisten-
tes, tales como los institutos terciarios. Para resolverlo, muchos paises
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 formacion pedagogica y la formacion en la disciplina a
ensenar

La tradicién de la formacién de los profesores de escuela basica (maes-
tros) difiere en gran medida de la de los profesores para el secundario.
En la primera, se partié de una légica pedagdgica y se enfatizé la ense-
flanza de la diddctica. En la segunda, la mayor importancia la ha tenido
siempre lo disciplinar y generalmente el lugar y el peso de la formacién
pedagdgica ha sido tardio 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 adquisicion de
los elementos instrumentales de la cultura por parte de los nifios, mien-
tras que la escuela secundaria ha basado su organizacién en la légica de
las disciplinas (Braslavsky, 1999). Con el incremento de los afios de
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obligatoriedad de la educacidn, estas distinciones han desaparecido a tal
punto que en la actualidad se entiende como un solo tramo, el de la
educacion bdsica, el periodo que va desde el ingreso a la escolaridad
hasta el egreso del secundario?.

Esta realidad, sumada al conocido hecho de la disminucién del capi-
tal cultural personal de los ingresantes a las carreras de profesorado, ha
incentivado un movimiento que tiende a superar las viejas dicotomias
entre formacién pedagdgica y formacién disciplinar. Es decir, se tiende a
reconocer cada vez mds la existencia de un tronco profesional comin
que debe ser respetado.

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

Para resolverlo, la decisién habitual ha sido alargar la duracién de la
formacién docente inicial. Ya sea porque la opcion se hace antes —y enton-
ces incluye algo de educacién secundaria—, o porque se acorta la formacion
docente especifica pero se exige mds escolaridad para ingresar; en resumen,
para poder ir a ensefiar hay que tener mds afios de escolaridad (Martin, 1999).

Pero el incremento de los afios de escolaridad y su impacto en la
reestructuracién de los contenidos de la formacién no ha alcanzado para
replantear viejas concepciones acerca de la formacién. Todavia no estd
presente en las nuevas propuestas una concepcion de la formacién 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 duracién de la carrera —y por ende por
su costo— se podria resolver reconceptualizando estas cuestiones.

— Acortar la distancia entre la teoria y la prdctica

Tanto las concepciones cldsicas de formacién de profesores como las
actuales, consideran que dentro de las condiciones requeridas para un

5 En la bibliografia 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 estd la de que se pueda realizar una adecuada
formacion para la préctica.

La propuesta tradicional de relacién entre la teoria y la préctica,
representada por las antiguas escuelas normales y sus “departamentos
de aplicacién”, implicaba un modelo basado en un supuesto de que se
aprende a ensefar por imitacion, viendo. Las nuevas teorias proponen
una aproximacién diferente, que postula que se debe “aprender” la
practica. Pero, singularmente, todavia no hay una “did4ctica de la
prictica” suficientemente aceptada, lo que lleva a la realidad de una
cantidad de ensayos simultineos 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 pedagogia, buscando ofrecer
diversidad de contextos al mismo tiempo que situaciones donde el
aprendizaje docente sea posible. Esto no ha sido f4cil. De todas ma-
neras, en muchos paises la practica se lleva a cabo en diversas insti-
tuciones que pueden o no colaborar entre si. 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 (Avalos, 1999).

Una tendencia contraria a la de formar docentes en el nivel tercia-
rio o universitario se estd desarrollando actualmente en paises como
Estados Unidos y Reino Unido donde hay duras criticas a que la for-
macién de docentes se realice en dmbitos universitarios. Las criticas
surgen no solo de expertos y autoridades sino también de los profeso-
res que critican su formacién por haber sido demasiado tedrica y aleja-
da de la realidad escolar.

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

Una propuesta intermedia entre la formacién préctica tradicional y la
“pbasada en la escuela” (school based) es la llamada inmersion en la
prdctica. Una serie de experiencias en la regién reconocen la necesidad
de ampliar la experiencia de la préactica sin desatender la formacién
cientifica y pedagégica. “(Esta) innovacién potencia la convergencia de
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distintas miradas en el andlisis de la préctica asi como el trabajo coope-
rativo entre los profesores practicantes...” “De esta forma, los centros
educativos de prictica se constituyen en modelizadores del futuro traba-
jo de los alumnos” (Careaga, 2002).

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

2. El control de la calidad de la formacion

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

La expansién de los sistemas educativos en la educacién bdsica ha
generado una fuerte demanda de personal para la ensefianza, lo que ha
repercutido en una expansién de la oferta de formacién docente, con
insuficientes recursos materiales y humanos adecuados para garantizar
un minimo de calidad para esta formacion.

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

Las posibles intervenciones politicas en estos temas se enfrentan
con problemas tales como la autonomia de las universidades, o la
tradicion 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 estd sufriendo una serie de transformaciones
importantes, basicamente dirigidas a resguardar la pertinencia y cali-
dad de su oferta.

Para enfrentar estos problemas se estdn poniendo en préctica estrate-
gias para resguardar el nivel de la formacién profesional que ofrecen las
instituciones existentes, sean estas universidades o instituciones tercia-
rias, tales como la creacién de regimenes de acreditacién de la calidad
académica de las carreras o de las instituciones formadoras, la introduc-
cién de elementos de incentivacién de la calidad como los concursos de
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proyectos, o la organizacidén de circuitos masivos de capacitacién para
los profesores formadores de formadores.

— La acreditacion académica de carreras e instituciones formadoras

El Estado debe ser el garante de que quienes ensefian poseen las cualifi-
caciones y competencias exigidas por el desempefio docente, y que estas
se les han reconocido en funcidén de haberles sido atribuido un titulo
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 instalaciéon de mecanismos de acreditaciéon o
reconocimiento académico de los cursos que se destinan a la formacién
profesional para la enseflanza. Estos sistemas nacen de la légica de la
certificacién y el control académico, propio en la actualidad del nivel
superior, como consecuencia de lo cual en la gran mayoria de los paises
las universidades se encuentran hoy en el medio de procesos de autoeva-
luacion, evaluacion externa, acreditacion, etc.

La acreditacion (de carreras o de instituciones) consiste en organizar
un procedimiento mediante el cual se establecen estdndares de califica-
cién 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 categorias de acreditacion:
la académica y la profesional. Cualquiera de las dos puede referirse
a instituciones o a cursos de formacidn.... Mientras que la profesio-
nal se focaliza en criterios referidos al nivel de dominio de una
determinada calificacién profesional, la académica se centra en cri-
terios que caracterizan la formacién correspondiente al grado acadé-
mico a conferir. La adecuacidn a los criterios académicos no garan-
tiza, por si solo, la adecuacién a los criterios profesionales; por lo
tanto, si los cursos de cualificacién profesional también confieren
grado académico es necesario que satisfagan asimismo los prime-
ros” (Op. cit.).

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

Los procesos de acreditacion tienen ademds una importancia cre-
ciente en relacion con los reconocimientos internacionales y con la reali-
dad de los paises federales en los cuales cada estado (provincia) necesita
tener la garantia de que la calificacién 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 formacién o desea ser autorizado a ejercer
la docencia.

Introducir estas regulaciones como parte de la funcién de tutelaje del
Estado no resulta facil. Si los estdndares de calificacion 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 mayoria de los cuales no contardn con la aprobaciéon masiva
de quienes se vean afectados. Si dichos estdndares funcionan laxamente, o
no se aplican, se genera una situacion 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 acreditacién con pard-
metros no demasiado ambiciosos, y procedimientos atendibles por gran
cantidad de instituciones, dando un tiempo adecuado para la aplicacion
de nuevos indicadores que ajusten mds la situaciéon. 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 formacién inicial de los
profesores es la implementacion de incentivos econdmicos a través de la

6 Paiva Campos sefiala para la acreditacion académica:

— existencia de un juicio conclusivo de adecuacién de la institucion o curso a criterios
definidos;

— definicion de criterios hecha por una instancia externa a las instituciones de forma-
cién;

— existencia de una entidad acreditadora independiente de las entidades acreditadas,
habiendo para ello varias posibilidades.

Para la acreditacion profesional se agregan a las anteriores:

— existencia de criterios especificos del nivel de dominio de la cualificacién profesional
para el que el curso prepara, asi como

— la participacién de empleadores y profesionales del sector en la definicién de tales
criterios y en la apreciacion de los cursos (Paiva Campos, 2002).
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organizacion de concursos de proyectos innovadores, posibles de ser finan-
ciados en la medida en que cumplan con ciertos pardmetros orientadores’ .

Esta estrategia se vuelve indispensable en los casos en que la forma-
cién docente se ofrece fundamentalmente en las universidades dado que
estas, como consecuencia de la tradicién de autonomia que comparten
en toda la region, 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 formacién do-
cente y consisten en la asignacién de un fondo competitivo para fortale-
cer estas ofertas. El estimulo hacia el cambio proviene de la inclusién —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 innovacién debe ser alimentada y recreada en reuniones
colaborativas intra e interuniversidades, mediante apoyo y monitoreo de
un equipo de coordinacion central y mediante contactos con programas
y académicos extranjeros (Avalos, 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 ensefian
en las instituciones formadoras, América Latina no se destaca por el
interés (ni en términos de politicas 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 paises desarrollados (Vaillant, 2002).

En términos generales se destaca una suerte de “ausencia de politi-
cas de formacién de formadores y la tendencia de estos a comprender el
problema de la formacién como “algo” externo a si mismos y referido a
“conductas de entrada” de los estudiantes para profesor, las condiciones
institucionales, las deficiencias del curriculo de la formacién 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 mds 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
formacion inicial docente en las instituciones formadoras del pais (mayormente univer-
sidades).
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con su competencia académica disciplinar como con su idoneidad didac-
tica. En su gran mayoria 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 ensefian tedricamente a ser buenos practicos, enseflan a través de
clases frontales la necesidad de la clase interactiva y refuerzan el mode-
lo pedagégico que traen los alumnos-futuros-profesores de entrada.

Encarar este tipo de estrategias requiere de tiempo y de una estructu-
ra de capacitacion. No es suficiente realizar talleres sueltos o experien-
cias de asistencia técnica concebidos como mera entrega de informacién
sin animar procesos mds profundos y permanentes de reflexién. 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 préactica.

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

3. El reordenamiento de la oferta de formacion docente

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

La tradicién de gestién artesanal que ha sido comin denominador
en el sector educativo, asi como la carencia de informacion estadisti-
ca que permita una planificaciéon adecuada, sumada a la constante
expansion de la educacidn, ha dado como resultado en la mayoria de
los paises una serie de notorios desbalances que se expresan en el
exceso de profesores para algunas areas o niveles del sistema, coexis-
tiendo con urgencias reales por la carencia de profesores para otras
dreas o niveles.

Un indicador cierto de la maduracién de un sistema educativo es la
capacidad de autorregularse. Esto es importante dado que en la mayo-
ria de los paises de la region existe una oferta mas o menos adecuada
de profesores de escuela bdsica (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 ensefianza bdsica o la secundaria si no se
cuenta con profesores adecuadamente formados. Es imposible, ade-
mds, avanzar hacia la equidad educativa cuando la distribucién geo-
grifica facilita la concentracién de estas ofertas formadoras en las
zonas mads urbanizadas. Es necesario hacer una adecuacidén del siste-
ma de formacién 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 formacién docente dentro de las distintas regiones del pafs,
teniendo en cuenta también la oferta universitaria, y pactar con estas
instituciones una distribucién mds racional de los esfuerzos.

Esta necesidad de reordenamiento estd dada también debido a que
los procedimientos de acreditacion y control de calidad desnudan situa-
ciones dificiles de encarar sin conflicto. En todos los paises 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 decision.

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

Todas estas estrategias son dificiles de implementar y presentan
desafios para la decisiéon porque cuestionan la tradicién de nuestros
sistemas educativos y cuestionan la gestiéon de las reformas en la
formacién docente.

ITI. DESAFiOS RELATIVOS A COMO MEJORAR
LA CALIDAD DE LOS DOCENTES EN SERVICIO

Dentro de las responsabilidades que le caben al Estado en relacién
con la tutela de la calidad de los profesores y de su formacién, aparece
una segunda gran linea de decisiones referida a la formacién permanente
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o continua de quienes se encuentran enseflando. Los desafios se concen-
tran en la necesidad de transformar esta area.

1. Perfeccionamiento vs. desarrollo profesional

La l6gica tradicional conceptualiza la formacién continua como perfec-
cionamiento entregado a profesores carentes de algo, sobre la base de
ofertas de cursos de distinto tipo. “En esta discusion estdn en pugna dos
visiones: una vision implicita tradicional de formacién docente continua
como acciones que sirven para subsanar elementos deficitarios de los
profesores frente a las necesidades actuales, y otra visiéon mds actualiza-
da que supone que la formacién profesional es un continuo a lo largo de
toda la vida. Esta dltima accién responde a la conceptualizacion reciente
sobre formacion docente que se centra en el concepto de “desarrollo
profesional” (Avalos, 1999).

Atendiendo a la idea de desarrollo profesional, el proceso de forma-
cién 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 asi entre la formacién profesional inicial
(o estudios de pregrado) y el desarrollo profesional durante un continuo
que se define como la carrera docente.

Las ofertas de capacitacién para el personal que se encuentra ense-
fando se registran desde larga data, en parte debido a la gran cantidad
de personal que todavia hoy en América Latina se encuentra a cargo de
alumnos, en tareas de ensefianza, pero que no son profesores titulados,
problema que afecta en forma particular a la ensefianza 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 situacion.

Otras situaciones siempre presentes, pero cada vez mds acuciantes,
son el avance permanente del conocimiento cientifico 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 profesiéon 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 disefiada. Esto ha llevado
a que se intentaran una serie de estrategias de capacitacion de los docentes.
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2. Principales estrategias

Asi como en la formacién inicial ha habido casi un formato tnico que ha
perdurado a lo largo del tiempo, en la formacién 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 préctica estrategias referidas a este tema.

Desde comienzos de los ochenta se produjo una fuerte critica al
concepto tradicional de formacién 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 opinién adversa sobre estas actividades.

Para avanzar en diversos cambios, un primer modelo de atencién a
los docentes fueron los cursos, o la capacitacién especifica, previos al
inicio de una innovacién. En general, se trataba de experiencias no masi-
vas, en muchos casos de tipo “experiencia piloto”. En estas experiencias
se preveia inicialmente impartir cursos a los docentes que participarian
en ella. Con este procedimiento se pretendia garantizar que los que apli-
caban la innovacién tuvieran las competencias adecuadas. Esta creencia
fue tan incuestionada que muchas veces se explicé el fracaso de una
experiencia por la ineficiencia y, sobre todo, por la corta duracién de los
Cursos previos.

El modelo de estos cursos ad hoc mostré un grave inconveniente: su
dificultad de aplicaciéon masiva, tal como lo requerian los cambios mas
generalizados. Una solucién para esto fue la capacitacién en servicio, es
decir, el recurso de atender las necesidades del personal en el mismo
momento en que se realizaban los cambios. Bajo esta denominacién se
incluyen las experiencias cuyo objetivo fundamental fue el cambio de
los contenidos de la ensefianza. Fue comiin 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
referian al nivel primario— inclufan en sus primeros capitulos las funda-
mentaciones filosdficas, pedagdgicas y psicoldgicas del nuevo curriculo
del desarrollo de los contenidos para cada grado y “actividades sugeri-
das” y para cada drea (Aguerrondo, 1992).

Caracteristica de esta etapa fue también la capacitacién 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, servian a su vez también de
capacitadores. Esta capacitaciéon “en cascada” (Navarro y Verdisco,
2001) resulté poco efectiva debido a que tanto el aprendizaje de la tarea
de enseifiar y el de enseflar a enseflar requieren de estrategias mucho mas
complejas y de tiempos mucho mds 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 protagénico de las reformas, y se centra el interés en el cambio de su
actitud ya que se entiende que sin esta condicién no puede haber cambio
en su préctica. Se inicia la reconceptualizacién de estas actividades,
hacia la idea de desarrollo profesional.

Esta etapa comprende dos grandes modelos: el de los talleres de
reflexion sobre la prdctica y el del perfeccionamiento institucional. El
primero resulté ser de una interesante eficacia individual, extendiendo
su alcance a pequefios grupos, pero se mostré bastante inadecuado como
estrategia para la reconversion rdpida y masiva del profesorado en su
conjunto. Por esto, a pesar de su proliferacién 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
formacion profesional. Mds que dedicarse a cursos y actividades para el
sostenimiento de los conocimientos académicos de lo que se va a enseifiar,
se centran en los elementos para modificar la prictica de la ensefianza en
el aula. Para esto son mads efectivas las acciones que se ubican en la
escuela o se focalizan en ella (como es el caso de los talleres de re-
flexién). Funcionan en contextos de trabajo colectivo entre profesores de
un mismo nivel (bdsico o medio), con formas de trabajo colaborativo que
a veces es interdisciplinario y otras se realizan entre profesores de una
misma drea disciplinaria. Finalmente, disponen de materiales o herramien-
tas primordialmente pedagégicos para facilitar la comprensiéon del nuevos
conceptos y para inducir el disefio de actividades de ensefianza 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 mas promisoria
el perfeccionamiento institucional, que implica transformaciones en la
organizacion de la institucién escolar y de la administracién 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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transformacion y el mejoramiento de la calidad de la educacidn necesitan
del cambio en las actitudes y la formacién del personal docente, asi
como de las condiciones institucionales y estructurales que enmarcan su
trabajo (Aguerrondo, 1992).

3. Hacia la formacion continua del personal de la ensefianza

Las estrategias de capacitacion que se han sucedido no han alcanzado
todavia para eliminar una serie de rupturas que sostienen incoherencias
dificiles de superar. Una de las mds importantes que sigue vigente se
refiere a la falta de relacion entre formacion inicial o de pregrado y
capacitacién permanente o desarrollo profesional de los profesores.

Aunque es cierto que la formacidn inicial de los profesores deberia
estar unida a la capacitacién permanente, se seflala que “no hay ningtn
pais 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 capacitacién en servicio. En la regién no se ha
logrado que la politica de capacitacién en servicio sea coincidente en
sus fundamentos tedricos con la formacion docente. Es decir, que forma-
cién docente y capacitaciéon en servicio tengan una misma orientacion
pedagdgica aun cuando estén dadas en diferentes instituciones. Lo que
ha pasado es que los institutos de formacién docente en América Latina
no han recibido los recursos para hacerse cargo de la capacitaciéon por-
que el dinero ha ido siempre a los organismos centrales que no se des-
prendieron de la capacitacién” (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 ensefianza. Entonces “...el discur-
so acerca del nuevo rol docente pareceria seguir sin conectarse con la
necesidad de un nuevo modelo de formacion docente. En el marco de los
‘proyectos de mejoramiento de la calidad de la educacién’ que vienen
realizandose con financiamiento de la banca internacional, la formacion
docente continda ocupando espacios y presupuestos menores, volcada a
la preparacién de los docentes en servicio (por lo general desconectada
de la formacién inicial) a través de programas cortos, instrumentales,
atados a las necesidades de ejecucion de tal o cual politica o reforma,
con una nocidén de ‘reciclaje’ que alude fundamentalmente a la puesta al
dia 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 formacién 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 desafio del e-aprendizaje

En el mundo de hoy el movimiento hacia el saber tecnolégico es irrever-
sible. La irrupcion y el crecimiento de las tecnologias de la informacién
y la comunicacién en los dltimos afios traza una profunda brecha entre
los saberes que circulan al interior de la escuela y fuera de esta. La
misién de la educacién no solo serd aprender y ensefiar a convivir con
ella sino utilizarla pertinentemente en forma consciente y responsable.
Por esto es que adquieren cada vez mds importancia los intentos de
desarrollo profesional de los docentes a través de las formas mds moder-
nas de la educacién a distancia, hoy llamadas e-aprendizaje.

El largo camino recorrido desde el inicio de las primeras acciones
de capacitacion a través de estrategias a distancia hasta el actual e-
aprendizaje ha sido largo®. Las primeras acciones ofrecian un servi-
cio a los profesores que, por razones de aislamiento geogrifico o
problemas personales, no podian 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
ensefianza para su propio desarrollo y para trabajar con los alumnos
con esta tecnologia.

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

8 Como es bien conocido, la educacién a distancia reconoce tres olas o etapas bien defini-
das:
1. Basada en tecnologias convencionales, como el correo o la radio.
2. Basada en tecnologias intermedias, como la TV, video, grabador.
3.Basada en NTI, como correo electrénico, 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 gestion publi-
ca de nuestros ministerios no estdn preparadas para enfrentar la comple-
jidad tecnoldgica y la flexibilidad de procedimientos que supone mane-
jar este tipo de ofertas. Son escasos y dificiles de retener en la
administracion los perfiles profesionales necesarios para llevarlos a la
prictica, y es dificil y costosa la adquisiciéon, mantenimiento y reposi-
cién del material tecnolégico base para operarlas.

5. Institucionalizar el desarrollo profesional

Otra barrera frecuentemente sentida desde la gestion politica, que genera
indudables desafios, es la inadecuacion de las estructuras clasicas de la
administracién para desarrollar masivamente incluso estrategias mds cla-
sicas de ofertas para el desarrollo profesional del cuerpo docente. Como
nuestros ministerios no estdn pensados para gestionar ofertas de capaci-
tacién masiva, se necesita armar una base institucional propia para llevar
a cabo estos proyectos pero a menudo no hay estructura institucional ni
competencias de gestion 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 pricticas cotidianas escolares tendiendo a
colaborar en el desarrollo de nuevas estrategias de enseflanza, y como
consecuencia, a mejorar la calidad de los aprendizajes —y por ende la
calidad de los docentes. Para esto es necesario entender “la cuestién de
la formacion docente dentro del concepto de aprendizaje permanente, es
decir, entendiendo que los saberes y competencias docentes son resulta-
do no solo de su formacidén 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 formacién permanente de los profesores en las institu-
ciones formadoras (y no en los drganos centrales de los ministerios)
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permitird reconocer las competencias diversas que los profesores vayan
desarrollando a partir de su experiencia profesional. Entrando a las es-
cuelas, y trabajando in sifu con los equipos docentes, las instituciones
formadoras podran también rescatar la enorme riqueza de innovaciones
que los profesores desarrollan como parte de su prictica cotidiana.

Asi, con relacién a como mejorar la calificacion del personal que se
encuentra ensefiando, el desafio consiste en ser capaz de armar la estra-
tegia pertinente. No existe el método o la modalidad mds 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 demds, la buena
educacion a distancia es la que combina autoinstruccién con componen-
tes presenciales e interaccién grupal, volviendo de este modo borrosa la
distincion presencial/a distancia y planteando, por dltimo, la necesidad
de estrategias integradas (Op. cit.).

IV. DESAFIOS RELATIVOS A LAS MODIFICACIONES
EN LA CARRERA DOCENTE

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

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

1. Los profesores como servidores publicos

En la regién latinoamericana, la educaciéon es un servicio publico, aun
cuando existe una red importante de educacion privada. La condicién de
servicio publico garantizado por el Estado implica que esta actividad no
puede realizarse privadamente si no estd 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 publico, y
su situacién 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 asignacién de cargos y de ascenso en la carrera
fueran institucionalizdndose en paralelo con el desarrollo de nuestros
aparatos estatales.

En un segundo momento se llegd a regulaciones especificas para el
sector docente, siempre a partir de un reclamo de ‘derechos adquiridos’
que daba la pertenencia al sector ptblico. Una de las caracteristicas mas
problemadticas en este sentido, y que estd en la base de las discusiones
actuales sobre el desarrollo profesional de los profesores, tiene que ver
con la estabilidad del empleado piiblico. Ser nombrado e ingresar en el
sector publico ha dado histéricamente una especie de derecho adquirido
que no se relaciona con la capacidad para el desempefio 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 mayoria de los casos, el factor mds importante de incremento
salarial esté dado por la antigiiedad. Pero hace ya un tiempo que la
definicién tradicional de estabilidad del ‘servidor publico’ (civil servant)
es cuestionada en base a la contraposicidn de los derechos individuales a
los derechos generales de la poblacién. En el campo de la educacion se
contrapone el derecho a la estabilidad del empleado publico al derecho
de la sociedad a recibir educacién de calidad, lo que ha llevado a desar-
rrollar el concepto de idoneidad académica y eficiencia en el desemperio
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 desempefio, es todo un problema en los aparatos
estatales en general, y en el sector educativo en particular. En la actuali-
dad, la gran mayoria de nuestros sistemas educativos transitan la encru-
cijada de esta problematica. 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 todavia no
muestran claros resultados.

2. Rasgos de la carrera docente

El ingreso, permanencia y ascenso en la carrera laboral de los profesores
tienen caracteristicas claras que condicionan la organizacién del trabajo
en educacién 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
jerdrquicos que suponen diferentes funciones (Morduchowicz, 2002).

Lo més comiin es que exista una sola via de incrementar el salario, que es
ascender en la escala jerarquica 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 alli a supervisor. Es decir, solo se permite el ascenso a otros
puestos alejandose del aula, lo cual tiene como consecuencia perversa el
abandono de la tarea de ensefiar por parte de quienes son buenos profesores.

— Para ascender tienen mds importancia los elementos formales (cre-
dencialismo y antigiiedad) que el desempeiio (Morduchowicz, 2002).

El sistema no estd montado para reconocer el mejor desarrollo de la tarea.
Un primer intento de demandar més conocimientos impuso la exigencia de
la realizacién de cursos, que pocas veces se organizaron institucionalmente
garantizando continuidad y adquisicidn de cierta de competencias académi-
cas o profesionales. Sin embargo, el significado otorgado a los certificados
llevaron en ocasiones a una especie de compulsion cursillista como conse-
cuencia de lo cual se instal6 un credencialismo sin contenido, pocas veces
correspondido por el mejoramiento de los resultados en el aula.

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

Durante mucho tiempo la tarea de ensefiar solo era controlada por el
mismo docente, o por su superior directo en la escuela, el director. Con
posterioridad, en algunos paises surgieron sistemas de evaluacién del
desempefio profesional de cada agente a través de formularios que deben
ser rellenados periédicamente. A pesar de que estos esfuerzos se basaron
en una légica que pretendia mayor profesionalidad, es bastante comun
que los formularios se rellenen solo como una rutina y no reflejen la
calidad real de la actuacién de cada agente.

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

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

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

Mientras que se reconocen diferencias del contexto, como es el caso de
la situacién geogrédfica de la escuela o la condicién socioeconémica 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 relacién con los diferentes niveles educativos que haya al-
canzado quien ensefla, y existen paises en los cuales el hecho de tener o
no tener la certificacién profesional correspondiente (titulo 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 caracteristicas del trabajo o de limitar los servicios de los profe-
sores. Debido a que la educacion es un servicio que debe adecuarse a los
movimientos y necesidades de la poblacidn, no es raro que se plantee la
necesidad de decidir sobre la apertura o el cierre de secciones de grado,
el traslado de localizacién de una escuela, el agotamiento de demanda
para algunas ramas de la ensefianza 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 flexibilizacion.

Estas caracteristicas se han desarrollado en el marco de un Estado en
permanente deterioro, que ha contado cada vez con mas 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 situacién extrema de desregulacion, o de regulacién formal,
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transitando hacia la inclusién de controles de calidad que cumplan con la
funcién de mejorar el desempefio de los profesores.

3. Los actuales desafios

Frente a la caida de la calidad de la educacion, desde muchos sectores se
plantea la necesidad de introducir mecanismos de rendicién de cuentas
en los sistemas educativos, tanto en funcién de la mayor eficiencia en la
gestion, como en funciéon de la necesidad de mayor transparencia que
hoy requiere el manejo de los asuntos publicos.

La discusién sobre la carrera docente es dificil porque en realidad
implica discutir implicitamente todas las variables centrales que organizan
la educacion, esto es, el modelo de institucidn escolar a que se apunta, las
definiciones centrales del rol docente, la formacién y la capacitacién para
el desarrollo profesional, los modelos de gestion de la educacién en gene-
ral, y también en particular lo que hace al reclutamiento, el ingreso, el
ascenso y el retiro del personal. El cardcter poco sistémico de las reformas
de la formacién docente no ha permitido encarar hasta ahora el problema
desde esta perspectiva mds holistica. Por lo general, se ha tratado de llevar
a la préctica estrategias apoyadas en perspectivas parciales que, en defini-
tiva no han ayudado a dar resolucién al problema.

Se pueden reconocer dos grandes lineas de respuesta basadas en sendas
perspectivas. Una se apoya en la idea de que el mejoramiento de la calidad
de la educacion tiene como base el crecimiento profesional de los profeso-
res. En esta linea estdn las estrategias que se refieren a la obligacién de que
los profesores certifiquen periddicamente sus competencias de ensefianza.

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

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

— Certificacion y recertificacion profesional

La cuestion de la certificacion y recertificacion del personal de la ense-
flanza es uno de los mds complejos porque en €l se expresan algunos
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problemas pedagdgicos conjuntamente con problemas de otra indole,
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 conclusién de que la transformacién de la educacién
supone cambios en dos grandes dreas: la reestructuracion de la escuela y
la reforma de la tarea docente. Al respecto se sefiala que “Hay dos
conceptos importantes que caracterizan el movimiento de reforma edu-
cativa que han ido ganando impetu en la pasada década y que prometen
extenderse de pleno en la actual. La profesionalidad del profesorado y la
reestructuracion de la escuela son las consignas mads utilizadas para
describir los esfuerzos para reformar la ensefianza y la escolaridad de
modo que una y otra se centren mds en las necesidades de los alumnos”
(Millman y Darling-Hammond, 1997).

Desde la perspectiva pedagdgica, los esfuerzos de las dltimas décadas
para cambiar las escuelas se han centrado en la mejora del curriculo, en el
cambio de determinados métodos de direccion escolar y en el desarrollo de
nuevos programas de ensefianza. 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 decisién 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 mds, se refiere al control de calidad de los profesores. En el
pasado, la evaluacién de los profesores no se ha considerado una activi-
dad importante, en parte debido a que no se dudaba de las competencias
de quienes enseflaban 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 ensefianza®.

Hoy en dia este pensamiento ha evolucionado y estd bastante mds
claro que en la base de la calidad educativa hay un proceso sistémico que

9 Esta controversia oponia la calidad del docente a la calidad de los materiales, basicamen-

te los “paquetes de ensenanza”.
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incluye la mejora de la calidad del profesorado, inicidndose una serie de
cambios en las regulaciones laborales que comprenden la evaluacién y la
certificacion periddica, que tienden a condicionar cada vez mds la perma-
nencia de los profesores, sean estos interinos como titulares.

Esta realidad ha avanzado mucho fuera de la regién en la ultima
décadal®. Algunos paises han adoptado programas que incluyen niveles
mds altos para la admision en escuelas de educacion, tests de competen-
cia para la certificacién, evaluacién de rendimiento y una educacidn
continua del profesor. Cada vez son mds populares los programas de
formacion de profesorado novel que exigen un proceso de supervision y
evaluacién de los profesores en su primer afio de trabajo.

Propuestas de este tipo se enfrentan con aspectos centrales de la
identidad tradicional de los profesores, por lo que representan reales
desafios a la decision politica. La validez de un sistema de este tipo se
expresa en que cada instancia de evaluacidn tenga reales consecuencias
(positivas o negativas) para la carrera profesional del docente. Esto coli-
siona fundamentalmente con la caracteristica de estabilidad del empleo
publico, 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 dltima instancia, sustituir los certificados de competencia profe-
sional que se otorgaban por toda la vida, por licencias profesionales, que
son cardcter no vitalicio!l. La validez legal de estos cambios vuelve a
plantear la discusién entre los derechos individuales y los del conjunto
de la sociedad.

Al margen de los aspectos de factibilidad politica que se han sefialado
hasta acd, 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 politicas nacionales que definan algu-
nos de los rasgos mds importantes de la evaluacion a partir de la cual se

En 1981 solo siete estados de USA estaban aplicando un programa de examen de profeso-
res para la acreditacion de su grado de profesionalidad; diez afios después la gran mayo-
ria lo disponen. Muchos estados han puesto en circulacién pautas o requisitos para la
evaluacién del profesorado principiante —y a veces veterano también— (Millman y Dar-
ling-Hammond, 1997).

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

Para instalar estos sistemas se deben tomar en cuenta, ademds, todos
los aspectos técnicos, que incluyen métodos, instrumentos y fuentes de
informacion, la formacién y experiencia de los evaluadores, y los rasgos
estructurales del proceso de evaluacion, tales como quién evalia, cudndo
y con qué frecuencia, de qué modo se combinan y agregan los datos, a
qué propdsitos de evaluacién 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 evaluacion; la negociacion colectiva y los requisitos
legales; y las caracteristicas estructurales de la organizacion, tales como
el grado de centralizacion de las funciones de la escuela, grado de espe-
cializacion, y el tamafio y enfoque de la funcién directiva que tenga.

— Incentivos para el mejor desemperio

La idea de introducir incentivos salariales en la remuneracién de los

docentes tiene su origen en el supuesto de que la baja de la calidad de la

enseflanza se relaciona con un desempeiio rutinizado de los profesores.

Para resolverlo, “Una postura muy difundida tanto teérica como factica-

mente en los ochenta fue la del intento de relacionar los salarios docen-

tes con su desempeiio. Segun el paradigma teérico dominante en econo-
mia, todos los salarios deberian ser ‘pagos por mérito’ o productividad”.

(Morduchowicz, 2002)

Mizala y Romaguera (2002) resefian los tipos de esquemas de incen-
tivos que se han propuesto y puesto en practical2, a saber:

— Pago por mérito: consiste en diferenciar una parte del salario segin
determinados indicadores de desempefio. Los problemas reconocidos
son que incentiva el individualismo, y fija la carrera en la etapa del
profesional auténomo.

— Pago por competencias: se paga por competencias que se acreditan.
Se estd probando en los Estado Unidos y todavia no acusa grandes
resultados!3.

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.

I3 Segun resefian Mizala y Romaguera, hubo un intento en Bolivia que resulté muy com-
plicado por cuanto el 60% de los profesores reprob6 (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
docentes!4.

Las ventajas y desventajas de estas propuestas estin adecuadamente
resefiadas en la bibliografia, pero al leerla no hay que dejar de tener en
cuenta que los ejemplos se refieren fundamentalmente a la realidad de
los paises del hemisferio norte. Esto es sumamente importante porque,
tal como sefiala 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 region, 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 ademds de la estric-
tamente econdémica. En nuestro caso, una de las mds importantes se
refiere a que los maestros se seleccionan de sectores de la sociedad con
un fuerte recorte de capital cultural, condicién esta que les dificulta su
desempefio profesional. Esta es una situacidn estructural, dificil de re-
solver con este tipo de estrategias superficiales, y por esto va mas alla de
los efectos que puedan tener los incentivos salariales.

Otro problema es que todas estas propuestas involucran el controver-
tido tema de cémo evaluar el desempeio docente. Por tratarse de una
tarea centrada en lo vincular, los indicadores que pueden disefiarse 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 socioecondémico, toda vez que
es conocido el papel determinante del nivel socioecondémico en los re-
sultados educativos (Mizala y Romaguera, 2002).

Sin embargo, y a pesar de la cerrada oposicién a este tipo de iniciativas
por parte de la directiva gremial del sector, hay indicios de que en los
profesores que estdn en las escuelas, las opiniones estan divididas!'®. Esto

En América Latina se estd aplicando en Chile (Cf. Mizala y Romaguera, 2002).

Indicios sobre este tema se presentan en Chile, donde un 54% de los profesores estd de
acuerdo con que el incremento de las remuneraciones esté relacionado con una evalua-
ciéon del desempefio docente (Mizala y Romaguera, 2002), y en Argentina, donde un
41.4% de los maestros y un 44.7% de los profesores estd de acuerdo con que los
mejores maestros ganen mas que los demds (IIPE/UNESCO-Buenos Aires, 2001).

15
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puede interpretarse mas que como una aprobacién directa de uno u otro de
estos sistemas, como un juicio critico que se estd instalando en los docentes
que trabajan en las escuelas, cuestionando las reglas de juego que determi-
nan una carrera docente con escasa posibilidad de profesionalizacion.

— Las carreras escalares

Se ha separado de los grupos anteriores las carreras escalares porque en
ellas se cruza la doble perspectiva pedagdgica y econdémica. Las carreras
escalares son modelos de carrera que incentivan el desarrollo profesional
permanente del cuerpo profesional, para cuyo disefio es necesario tomar
en cuenta la mayoria de las variables centrales que organizan la educa-
cion, esto es, el modelo de institucion escolar, las definiciones centrales
del rol docente, la formacién y capacitacion para el desarrollo profesional
y los modelos de gestion educacional. Ademas, se deben considerar las
recientes concepciones sobre los regimenes de pago en una organizacion,
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 desempefio, dar forma a la cultura
de la organizacion y reforzar y definir la estructura institucional.
Remunerar a los docentes en funciéon 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
practica. 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 profesion... El instrumento implica una modificacién en la manera de

evaluar y compensar a los docentes cambiando la estructura tradicional

piramidal credencialista y de antigiiedad” (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 descripcion de las responsabilidades que implica cada nivel o esca-
lon, que van complejizandose paulatinamente. Asi, se inicia con una
unica responsabilidad de conduccién de los procesos de aprendizaje del
alumnado, y va incorporando otras como orientacién a los alumnos,
solucién de problemas especificos de aprendizaje en un drea o nivel,
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tutoraje de profesores noveles, coordinacién del desarrollo curricular,

investigacion, capacitacion de docentes, elaboracidn, difusion, etc.

— Los criterios de ascenso que deben ser acreditados para pasar de uno
a otro de los escalones. Estos son, en general, evaluacion del desem-
pefio, capacitacion académica y profesional, experiencia (antigiiedad).
Si bien desde una mera perspectiva econdmica se podria decir que

“las carreras escalares tratan de superar la estructura plana de salarios
completando el monto a percibir con otros rubros ademads de la antigiie-
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 practica 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 FORMACION DOCENTE:
OPORTUNIDAD Y DIFICULTADES

Se ha seflalado ya que en la reforma de la formacién el docente es una
pieza absolutamente importante en la transformacién del sistema educa-
tivo, aunque su concrecion estd condicionada por una serie de desafios.
Los que se han analizado hasta acd surgen a partir del contenido de las
decisiones. Existen, ademds, otros desafios originados en la dindmica
misma del proceso de transformacién que se constituyen también en
“temas politicos” relacionados con la gestién o conduccién de la refor-
ma. Entre estos se destacan los intereses del docente como trabajador,
los intereses del sector privado en la formacidén y el desarrollo profesio-
nal de los profesores y la oportunidad y el timing de los cambios

1. Los intereses del docente como trabajador!¢

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 carac-

16 En este punto se ha seguido fundamentalmente a Nufiez y Vera (1990).
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ter de empleador-empleado. En casi toda la regién latinoamericana, des-
de mediados del siglo XX los educadores del sistema escolar publico
desarrollaron una fuerte organizacién sindical y profesional. La preca-
riedad de la base material del Estado Docente, unida a la opcién politica
por la expansién del sistema escolar, hizo muy dificil que se mejoraran
sustantivamente las condiciones de trabajo y las remuneraciones de los
docentes. Por esto, ademds de realizar esfuerzos para garantizar la for-
macion profesional de los profesores, el Estado se vio ante el desafio de
organizar y de remunerar crecientes dotaciones de docentes, respondien-
do a las demandas sociales de ampliacién del acceso y de elevacién de
los niveles de escolaridad, estableciendo con los docentes una compleja
y conflictiva relacion.

Por una parte, el Estado requeria docentes calificados a los cuales le
otorgaba una formacién profesional comparativamente elevada y los
contrataba en calidad de funcionarios, con creciente reconocimiento de
derechos. Por otra parte, el Estado benefactor carecié en Latinoamérica
de la base material suficiente como para enfrentar adecuadamente el
doble costo de la multiplicacién 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 publica y, especialmente, los impactos
de la inflacién sobre salarios que se fijaban mediante el mecanismo
rigido de la ley. Ello cred las premisas bdsicas para la fuerte presencia
del sindicalismo docente y para una relacién conflictiva entre el Estado
empleador y los maestros y profesores. En muchos paises, 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 educacidn, defensor del cardcter publico de
esta, a la vez que apoyaba el modelo de desarrollo productivista y la
intervencién 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 participacidn, especialmente a par-
tir de los afios 50 en que la aceleracion de la expansién y la crisis del
Estado Benefactor fue haciendo cada vez més dificil la solucién al pro-
blema salarial.

En la actualidad, la situacién de los docentes en este aspecto resulta
por un lado complicada, pero por el otro, facilitadora: se reconoce una
gran segmentacion en el colectivo docente, lo cual significa que cual-
quier tipo de solucién no puede ser uniforme ni dnica, sino que se nece-
sita desarrollar criterios generales que con mérgenes 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 afios 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 mds han sido desventajosos para los docentes individuales y para la
profesién 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 cdpulas sindicales se perpetien y puedan
describirse segun lo propuesto por “la ley de hierro de la oligarquia” con
que Mitchells explicé cdmo funcionan las grandes organizaciones y los
partidos politicos.

Es evidente que los procesos de cambio que estdn cruzando a la socie-
dad y a la educacién también tienen su incidencia en todos los agentes
relacionados con el quehacer educativo. Es asi que en otras regiones se
registran situaciones en las cuales tanto las reformas de la formacién
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 desafios.

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

En nuestros paises existe una presencia bastante fuerte de la educacién
privada, que funciona dentro de las regulaciones del Estado y, también
en algunos casos, subsidiada parcial o totalmente por este. La polémica
entre educacién publica y educacién privada ha estado desde siempre
presente en el horizonte latinoamericano, reconociendo que la educacién
es un bien publico y que es un deber del Estado garantizar educacién
bésica comun a toda la poblacién. Los defensores de la educacion publi-
ca sostienen que el Estado no puede abandonar su obligacion de defender
el bien comtn ya que la educacion privada reemplaza los valores publi-
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cos por valores privados. Los sectores cercanos a la educacién privada
reclaman el derecho a la formacién de las nuevas generaciones segtin el
“ideario” especifico de la creencia o comunidad de que se trate.

Una caracteristica interesante respecto de la educacién privada es
que a medida que se avanza en los niveles educativos se observa una
mayor tendencia hacia el consumo de la educacién brindada por el sec-
tor privado. Segiin el World Education Report 2000 de la UNESCO, en
América Latina y el Caribe el porcentaje de matricula 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 formacién de profesores, se sitia la mayor par-
ticipacién de la matricula privada.

La oferta privada de formacién de profesores abarca tanto institucio-
nes dedicadas a la formacion 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 certificacion.

La aceptacién de titulos habilitantes o supletorios para el ejercicio
particular de la enseflanza, la modificacién de las condiciones de trabajo
y la estabilidad del personal docente en los institutos particulares, la
validez de los titulos otorgados a sus alumnos, la fiscalizacién de esta
oferta educativa a cargo de organismos estatales creados especialmente
para ello y la regularidad en el otorgamiento de las subvenciones econd-
micas constituyen, entre otros, elementos claves en el crecimiento y
consolidacién de los servicios educativos de gestion 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 desafio comentado anterior-
mente, que van contra la tradiciéon 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 formacién académica
para el personal que ensefia en los profesorados, la necesidad de una
biblioteca actualizada, son todos factores de potencial friccién con los
sostenedores de estas ofertas.

Estas decisiones impactan de manera especifica en los oferentes pri-
vados y resulta, a veces, mds dificil que se cumplan en este sector que
en la oferta publica. Sin embargo, como parte de una estrategia de refor-
ma de la formacién 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 formaciéon docente
independientes de cambios de otras partes del sistema. Esto plantea el
problema de coémo jerarquizar y ordenar las decisiones de reforma.

Un razonamiento que ha determinado politicas de este dmbito expre-
sa: “empecemos por formar los nuevos profesores, que cuando lleguen a
las escuelas van a cambiar la ensefianza”. 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 organizacién. La
literatura sobre el tema ensefla que cuando los nuevos profesores llegan
a la escuela no la cambian; mas bien ocurre lo contrario: la escuela los
cambia a ellos, haciendo inutil todo el esfuerzo anterior.

Se ha discutido anteriormente la cuestion del cambio de la escuela y
del cambio de la formacién docente. Para lograr resultados, pareceria
que tienen que tener cierta simultaneidad, y estar involucrados, ambos,
en un contexto mds 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 mds. 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 progresion y la secuencia de los
cambios. (Coémo se introduce una reforma? Las estrategias tradicionales
han sido lineales y, en funcién de una légica 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 funcién de la aplicacién de esta estrategia. Un
primer problema es que define que la unidad de organizacién del sistema
educativo (o la unidad de cambio) es el alumno. Hoy estd claro que la
unidad de cambio en educacidn es la escuela (la institucion escolar) y en
tanto no exista una estrategia para pensar el cambio sistémico sobre la
base de esta unidad, los cambios serdn dificiles, porque la estrategia de
avance anual introduce una fuerte ruptura dentro de la organizacién!’.

17" Esto ocurre porque se alarga demasiado el tiempo en que deben “convivir” el sistema

viejo y la nueva propuesta, y la institucién se resiente porque no puede funcionar
plenamente con ninguna de las dos légicas.
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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 mds fuerza abarca la parte mas pequeia
de la organizacion. A medida que pasan los afios, la fuerza disminuye,
pero los patrones tradicionales de funcionamiento se mantienen vigentes
y, aunque se siga avanzando en la aplicacidn, es probable que la innova-
cién 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 cuestion relacionada con la oportunidad de las reformas
de la formacién 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 mds probable es que se
hayan hecho mads cambios en los primeros grados de la primaria que en
los dltimos, en la escuela primaria que en la secundaria, en la secundaria
que en los terciarios.

Es decir, la formacién docente inicial integra aquella parte del siste-
ma educativo menos acostumbrada a estar involucrada en procesos de
cambio. Aun mds, 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 formacién 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 introduccién 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 formacion inicial
de docentes: Los centros regionales
de profesores del Uruguay

Denise Vaillant!

I. FORMACION 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 regién carece de certificados o de grados profesionales?.
Estas condiciones se deben, en parte, a limitaciones financieras. Pero
también se deben a un sistema educacional que pone mds énfasis en
expandir la matricula que en fortalecer el rol profesional de los profeso-
res. La expansidon masiva de cargos docentes durante los dltimos cuaren-
ta aflos ocurrid sin que existieran los recursos necesarios para establecer
y mantener la calidad de la ensefianza. Los bajos salarios y las condicio-
nes precarias han empeorado particularmente el reclutamiento de nuevos

La autora es Doctora en Educaciéon de la Universidad de Québec a Montréal, Canada.
Ocup6 un cargo gerencial en la Administracion Nacional de Educacién Publica de Uru-
guay y es consultora de varios organismos internacionales.

2 Segtn datos del Banco Mundial (1999).
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profesores. La investigacidn reciente sugiere que aquellos que entran a
programas de formacién docente tienen desempeiios académicos relati-
vamente bajos.

Un estudio reciente realizado en tres paises latinoamericanos? revela
bajos niveles de satisfaccion y prestigio, y pocos incentivos para la exce-
lencia. La escasa atencion dedicada a la formacidn y capacitacién de los
profesores se ha convertido en el principal factor que incide en la baja
calidad de la educacién en América Latina. Los principales incentivos
para el perfeccionamiento docente (salarios adecuados, perfeccion, eva-
luacién periddica y rigurosa, y exdmenes competitivos para ingresar) se
aplican raramente.

La formacién docente ha sido en las dltimas décadas la “cenicienta” de
la educacion latinoamericana debido, en parte, a su bajo estatus social y a la
pé€sima remuneracion de maestros y profesores. ;Cémo transformar pues
esta situacién? La respuesta mds obvia parece ser la mejora de los salarios,
aunque esta no es la Unica contestacion posible. Hay otras maneras de
fortalecer el estatus profesional de los docentes y de aumentar la capacidad
de atraccion de la carrera docente con la instalacion de los centros de
formacion 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 dmbito internacional.

Entre los multiples caminos posibles para mejorar la situacién de los
docentes en América Latina, presentamos en este documento el caso del
Uruguay y de una innovacidn referida a la formacién inicial de docentes
de ensefianza media: los Centros Regionales de Profesores (CE.R.P.).

Uruguay es un pafs pequefio con poco mds de tres millones de habi-
tantes. Esta pequefiez se vuelve ain mds manifiesta cuando pensamos
que el vecino Brasil crece casi a un Uruguay por afio y que su otro
vecino, la Argentina, tiene treinta y tres millones de habitantes. Es en-
tendible pues que Uruguay —si bien puede dificilmente ser modelo— ten-
ga, por su pequefia escala, una serie de ventajas comparativas que permi-
ten aportar reflexiones de interés sobre la educacién en tiempos de

El estudio forma parte de un programa de investigacion comparada sobre la profesionali-
zacion docente, que el IIPE/UNESCO estd llevando a cabo conjuntamente con las admi-
nistraciones educativas de varios paises de América Latina desde el afio 2000. A noviem-
bre de 2002, se cuenta con informacién de Uruguay, Argentina y Perd, recabada mediante
la aplicacion de un cuestionario a muestras representativas de los docentes de los tres
paises.
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reforma, convirtiéndose asi en una especie de laboratorio de ideas inspi-
radoras para paises de la region.

II. SITUANDONOS EN EL CONTEXTO

Uruguay comparte con América Latina una serie de rasgos comunes.
Diversos estudios ponen en evidencia que en las dltimas décadas la
expansion de la mayoria de los sistemas de educacion formales se acom-
pafia por una disminucién general en la calidad y una siempre creciente
segmentacién o diferenciacidn interna entre los estudiantes de nivel so-
cioeconémico bajo y aquellos de nivel mas 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 transformacién educati-
va emprendido desde 1995% en el Uruguay, orientado a consolidar la
equidad social’® frente a la constatacién y toma de conciencia que las
disparidades en el acceso al sistema educativo formal, asi como los
déficits de aprendizajes concentrados fuertemente en dreas criticas como
Matemética e Idioma Espafiol, pueden hacer perder los logros de la
sélida integracion social que caracterizé histéricamente al Uruguay.

El proceso de cambio educativo en Uruguay refiere a la progresiva
universalizacién de la educacidn inicial en las edades de cuatro y cinco
afos, a la extensién del modelo de escuela de tiempo completo entre
grupos de poblacién carenciados, a la revision del modelo de ensefianza y
de aprendizaje en la Educacién Media®, al fortalecimiento técnico de la
formacidn inicial en profesorado, la fuerte promocién de la capacitacién
en servicio y al mejoramiento gradual de las condiciones de trabajo.

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.

Con fuerte inspiracioén en las ideas de CEPAL y PREALC quienes proponen una ‘“trans-
formacion productiva con equidad” para la América Latina de los noventa, subrayando
la equidad como una condicién para el desarrollo social y econémico.

La educacién media en el Uruguay abarca dos ciclos de enseflanza secundaria o de
enseflanza técnico-profesional. Es obligatoria la ensefianza inicial (1 afio), primaria (6
afnos) y el primer ciclo de educacién media (3 afios).

6
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Muchas de las metas sefialadas estdn presentes en otras reformas que
se aplican en la regidn, siendo caracteristica distintiva del Uruguay el
hecho de que se ha logrado, en muy pocos afios de implementacién, un
conjunto de resultados en diferentes dreas que rompe con la idea de una
via lenta de gestar un proceso de transformacién y nos interroga sobre
las caracteristicas y las consecuencias de ciertas modalidades de cambio.

Entre los resultados mds innegables del proceso de transformacion
educativa estdn los que se vinculan a la formacidn inicial de docentes de
Enseflanza Media ya que, en los dltimos afios, el Uruguay ha invertido
un gran esfuerzo en repensar y desarrollar una nueva propuesta en for-
macién a través de la creacién de los Centros Regionales de Profesores’.
Estos esfuerzos aparecen reflejados en la evoluciéon que han presentado
los ingresos y la matricula en los centros de formacién docente.

En los dltimos afios la matricula de formacion docente de ensefianza
media ha experimentado un crecimiento muy significativo: en el conjun-
to, se pasé de 4.163 a 9.634 estudiantes entre 1994 y 2001, lo que
representa un incremento del 131%.

TABLA 1
EVOLUCION DE LA MATRICULA DE FORMACION DOCENTE
POR CARRERA Y TIPO DE INSTITUCION (1994-2001)

Afos 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 Gestiéon Educativa de ANEP.
Serie Estadistica Educativa N° 1.

7 Hasta la creacion de los CE.R.P. en el afio 1997, la formacién de profesores se impartia
en el Instituto de Profesores Artigas (IPA) situado en la capital y en los Institutos de
Formaciéon Docente (IFD), localizados en distintos departamentos del pafs.



OTRA FORMA DE PENSAR LA FORMACION INICIAL DE DOCENTES... 147

En la carrera de profesorado la matricula registré una evolucién
diferencial por tipo de instituciéon formadora: en el IPA, institucién
presente en Montevideo, el nimero de matriculados crecié fuertemen-
te: de 2.426 alumnos en 1994 a 5.225 en el 2001; en los CE.R.P. la
matricula del afio 2001 es algo mds de ocho veces mds grande que la
de 1997 (primer afio en que estos centros comenzaron a funcionar);
en los IFD el crecimiento fue menor, del orden de un tercio entre
1994 y 2001.

La informacidn referente a ingresos a formacién docente es consis-
tente con la de matricula. Genéricamente, los ingresos al conjunto de
institutos de formacién docente se duplicaron en los dltimos siete afios,
registrdndose un pico en la evolucién en el afio 1996.

TABLA 2
INGRESOS A FORMACION DOCENTE POR CARRERA
Y TIPO DE INSTITUCION (1994-2001)

Afos 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 Gestiéon Educativa de ANEP.
Serie Estadistica Educativa N° 1.

El nimero de ingresos en el IPA en el afo 2001 es un 74% mas alto
que el que se registré en 1994, aunque el presente aflo no es aquel en el
que ha habido mayores ingresos (lo fue el afio 1996). En el caso de
profesorado en los IFD, desde 1994 a 2001 el nimero de ingresos au-
menté aproximadamente un 26%.
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III. ;POR QUE TRANSFORMAR LA FORMACION
INICIAL DE DOCENTES?

Las acciones de transformacion emprendidas por la Administracion Nacional
de Educacion Piblica (ANEP)® en formacién inicial de docentes se originan
en el proceso de desprofesionalizacion del cuerpo de profesores de Ensefianza
Media, asociado —entre otras cosas— a la baja titulacién de los Institutos de
Formacién Docente y a las altas tasas de retiros®, asi como al explosivo
crecimiento de la matricula escolar en la Ensefianza Media en el Uruguay.

La politica de universalizacién!'® que declaré obligatorios los tres
primeros afios de la ensefianza media tuvo un efecto muy importante,
ya que marcé la incorporaciéon de un gran nimero de estudiantes a la
educacion bdsica, tanto en la enseflanza técnico-profesional como en la
ensefianza secundaria. Dicha ley se manifestd propiamente a partir de
1985 con el retorno del pais a la democracia. Se registra entonces el
ingreso de una nueva poblacién estudiantil al sistema educativo for-
mal, especialmente en el dmbito de Secundaria. Como ilustracién, con-
sidérese que en el Uruguay, durante la década de los sesenta, la ense-
flanza secundaria presentaba tasas de cobertura de entre el 15 y el 18%
(en estudiantes de entre 12 y 17 afios) mientras que a principios de la
década de los noventa se alcanzaron porcentajes del orden del 80%. En
la actualidad la tasa bruta de escolarizacién de enseflanza media se
encuentra en el 94% (ECH, 2000). Este hecho plantea importantes
desafios a los sistemas de educacion Secundaria, disefiados varias dé-
cadas atrds 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 ensefianza media) asi como la formacién inicial y en servicio
de maestros, profesores, directores y supervisores, depende de la Administracion Nacio-
nal de Educacién Publica (ANEP). El Ministerio de Educacién es extremadamente atipi-
co y paradéjicamente no tiene atribuciones jerdrquicas directas sobre el funcionamiento
de la educacién, que estd a cargo de dos entes auténomos: la ANEP y la Universidad de
la Repiblica.

9 El promedio de egresos de profesores de Ensefianza Media entre los afios 1999-2000 es
de 524 al afio, mientras que se estima que se necesitan aproximadamente 650 docentes
para compensar los retiros anuales. Es importante destacar que atn sin ser suficiente el
egreso como para cubir la demanda, este mismo indicador entre 1996-1998 era tan solo
de 212 al afno. 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 afios desde que iniciaron la
formacién docente.

10 En 1973.
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La avalancha sobre el sistema educativo de Ensefianza Media se tra-
dujo en una alta tasa de crecimiento, una feminizacidn de los efectivos y
una expansion 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 informacién del censo de docentes realizado en 1995 reveld en
Uruguay importantes carencias en cuanto a la titulacién de los docentes
que dictan clases en Educacion Media. Segin 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, situdndose el porcentaje nacional en un
30%. Un reciente estudio realizado por ANEP y UNESCO-IIPE Buenos
Aires indica que, ain con mejoras, el porcentaje de docentes de ense-
flanza media con titulaciéon como profesores es unicamente del 49%, en
tanto para enseflanza técnica del 31%.

Existen dreas especialmente criticas como Matemadtica, en la que
(segun datos del Censo de 1995) el porcentaje en el interior del pais
desciende al 7,1% de docentes titulados. Algo mejor es la situacién 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%, respectivamente!'!.

El problema de la ausencia de un cuerpo de docentes con niveles
aceptables de formacion especifica afecta en forma mucho mads critica al
interior del pais que a Montevideo. La creacién de los Centros Regionales
de Profesores (CE.R.P.) apunta, precisamente, a revertir dicha situacion.

IV. UNA INNOVACION EN MARCHA

Los Centros Regionales de Profesores responden a una estrategia de
descentralizacién en formacién inicial de profesores habiéndose inau-
gurado los dos primeros durante el afio 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 afio 2000, cubriéndose asi

I Para el cdlculo del porcentaje de docentes titulados en Lengua y Literatura se toma a los
titulados de Idioma Espafiol y Literatura; para Ciencias de la Naturaleza se registran los
profesores de Biologia, Fisica y Quimica; y para Ciencias Sociales se contabilizan los
docentes de Geografia, Historia y Educacién Social y Civica.
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todo el territorio nacional. Dichos centros constituyen establecimientos
de Educacién Terciaria de muy alto nivel académico, localizados en
centros urbanos de menor escala demografica y de reducida diferencia-
cion cultural, destinados a formar profesores para Educaciéon Secunda-
ria y Educacién Técnica en las carreras de: Lengua y Literatura, Mate-
matica, Ciencias de la Naturaleza (menciones Biologia, Fisica y
Quimica), Ciencias Sociales (menciones Historia, Geografia y Socio-
logia) e Inglés!2.

La propuesta curricular de los Centros Regionales parte de las gran-
des dreas de conocimiento en 1°' afio para abrirse en 2° y 3° afio a la
especificidad de cada carrera. En el 1°' afio se abordan dreas de conoci-
miento comunes y a partir de 2° y 3°" afio se trata mds especificamente
los saberes vinculados a cada especialidad.

La formacién 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 Educacién y de Préactica Docente, e
incluye bloques de aprendizaje destinados a desarrollar capacidades es-
pecificas necesarias para el ejercicio docente, tales como inglés o mane-
jo de recursos informaticos.

Uno de los ejes principales en la propuesta de los (CE.R.P.) es la
relacion horas-duracién de la formacidén. Se aumenta el nimero de
horas de clase y se disminuye la cantidad de afios de formacién con
relacion a las instituciones tradicionales de formacioén inicial de docen-
tes en el pafs.

Los CE.R.P. conforman unidades académicas de fuerte concentra-
cién 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 duracion del plan de estudios es de 3 afios con
una totalidad de 4.200 horas reloj entre clases recibidas y labor de prac-
tica docente.

Las jornadas semanales de 40 horas determinan una dedicacién ex-
clusiva de los estudiantes a los estudios. Se establece asi un sistema de
educacion de tiempo completo en el dmbito 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 relacién a las demds opciones de formacién

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

TABLA 3 .

TASA DE EGRESO DE UNA COHORTE ESPECIFICA
Instituciéon Ingresos Egresos 2000
Profesorado IPA (4 afios) 1997 = 100% 22%
Profesorado IFD (4 afios) 1997 = 100% 13%
Profesorado CE.R.P. (3 afos) 1998 = 100% 49%

Fuente: Gerencia General de Planeamiento y Gestiéon Educativa de ANEP.
Serie Estadistica Educativa N° 1.

Es con el d4nimo de tener estudiantes de tiempo completo que la
formacién inicial de docentes se realiza en centros regionales, no en
centros de una sola ciudad. La competencia histérica 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 pais pequefo, con
apenas 3.200.000 habitantes y ninguna ciudad —salvo Montevideo— con
mads de 100.000 habitantes.

La creacién de los CE.R.P. solamente cobra significacién a escala
regional y para viabilizarlo se cuenta con un Programa de becas. Dicho
Programa estd destinado a atraer a futuros docentes egresados de la
educaciéon media con una historia de buen rendimiento escolar y con
dificultades econémicas que les impiden el acceso a la educacién 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 matricula médxima
prevista que se puede recibir en cada generacién CE.R.P. es de 160
alumnos, por lo que el mdximo teérico de matricula es de 480 estudian-
tes y 180 becas totales. El logro del programa ha sido posible también
por la colaboracién 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 creacién de los CE.R.P. el nimero total de estudiantes que
accedieron a becas estuvo préoximo a los 1.550 alumnos, en donde prac-
ticamente el 80% lo hizo bajo el sistema de becas completas.
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TABLA 4 _
BECAS OTORGADAS A ESTUDIANTES DE PRIMER ANO
EN LOS CE.R.P. EVOLUCION 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 Gestién Educativa de ANEP.
Serie Estadistica Educativa N° 1.

El Programa de becas cubre el traslado, la alimentacién y el alojamien-
to, de manera de cubrir todos los problemas de subsistencia que puedan
tener los estudiantes de la region. La intencionalidad social es clara: se
pretende reclutar jovenes con independencia de su nivel de ingreso, captu-
rando los mas 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 politica desarrollada. De
hecho, la dedicacién exclusiva al estudio que supone la formacién en los
CE.R.P., combinada con el estimulo econémico de cubrir gastos de sub-
sistencia, genera en el corto plazo una finalizacién 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
FORMACION DOCENTE A DICIEMBRE DEL TERCER ANO SIN
CONTAR CON BECAS PARCIALES O TOTALES

Porcentaje total de egreso Porcentaje de estudiantes
a diciembre del 3er. Afio no becados que egresaron
en diciembre del 3er. aflo

Generacion 1997 65% 8%
Generacion 1998 50% 2%

Fuente: Gerencia General de Planeamiento y Gestién Educativa de ANEP.
Serie Estadistica Educativa N° 1.
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El carécter regional del CE.R.P. determina en parte su estructura de
costos, al requerir una serie de gastos en becas e instalacién de docentes
que no estdn presentes en las otras opciones de formaciéon docente. El
46% de los costos operativos del CE.R.P. se destinan a salarios para los
formadores, el soporte administrativo y la direccién. El 54% restante se
destina a las becas de alojamiento, comida y transporte y a los gastos de
instalacion de los docentes que no viven en la regidn, asi como a gastos
de funcionamiento.

Los costos de manutencion de estudiantes varian 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
permitird 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 dedicacién de 40
hrs. semanales, de las cuales no menos de 20 son horas de docencia
directa. Las 20 horas restantes estdn dedicadas a otras formas de docen-
cia y actividades, entre las cuales deben mencionarse: horas de consulta
a los estudiantes; orientacion de estudios; coordinacion de una carrera o
drea o actividad; coordinacién con los centros educativos para la realiza-
cién de la Prictica Docente; participacidon en equipos técnicos que van a
dar apoyo pedagdgico a los centros educativos y/o actualizacién 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 Capacitaciéon de Formadores, realizado anualmente en el
Centro de Formacién 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 desercion. En
la mayoria de los paises, el tema de maestros y profesores, sus sueldos
y su capacitacidn constituyen un circulo vicioso que tiene como conse-
cuencia la existencia de educadores con formacidn insuficiente, reclu-
tados de un fondo comin de estudiantes de actuacién mediocre. Hay
escasa motivacién para hacer profesorado, debido a la baja remunera-
cién inicial. Por lo tanto, la desercion durante el curso es alta, volvien-
do asi prohibitivos los costos de preparar profesores. El disefio de los
nuevos centros trata de romper con este circulo vicioso y permite gene-
rar y alimentar reflexiones sobre las transformaciones en la formacién
inicial de docentes.
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V. EL ENFASIS EN LOS FORMADORES

Tal como comentdbamos parrafos mas 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 actualizaciéon. Entre
marzo y abril de 1997 se desarrollaron los primeros cursos de forma-
cién para los aspirantes a formadores de los Centros Regionales de
Profesores del Litoral y del Norte. Posteriormente, en marzo de 1998,
se inicid el segundo curso de formacién de formadores con la inaugu-
racién del Centro Regional de Profesores del Este y en diciembre de
1998 comenzaron los cursos de formacién de formadores que se pro-
longaron hasta febrero de 1999, afio en que comenzaron a funcionar
los Centros Regionales del Sur y del Suroeste. En el afio 2000 se
realizé un cuarto curso para proveer los cargos vacantes en el sexto
CE.R.P. creado en el Centro del pais.

TABLA 6
PARTICIPANTES EN LOS PROGRAMAS IMPLEMENTADOS
PARA LA FORMACION DE FORMADORES DE LOS
CENTROS REGIONALES DE PROFESORES
(CE.R.P.). 1997-2000

Curso Afio  Participantes

Curso de Formaciéon de Formadores de ler. afio de

los CE.R.P. y Capacitacién de docentes de Educacién

Media 1997 116
Curso de Formacion de Formadores para 2° afios

de los CE.R.P. y Capacitacién de docentes de Educacion

Media 1998 152
Curso de Formacion de Formadores para 3°% Afios

de los CE.R.P. 1998-1999 200
Curso de Actualizacién de 1¢ Afio de los CE.R.P. 1999 30
Curso de Actualizacién de 2° Afio de los CE.R.P. 1999 30
Curso de Formacién de Formadores para 1°¢', 2°

y 3°" afios de los CE.R.P. (para concursar) 2000 42
Total 570

Fuente: Secretaria de Capacitacion y Perfeccionamiento Docente. ANEP.
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Los participantes en el curso de formacion son profesionales univer-
sitarios o docentes egresados de los Institutos de Formaciéon Docente,
interesados en ocupar un cargo de formador.

GRAFICO 1
FORMADORES EN LOS CURSOS SEGUN NIVEL DE FORMACION
Promedio anios 1997-2000

Titulo docente
Universidad / Docente 51%

15%

Universidad
25%

Estudios de formacion
docente incompletos
9%

Fuente: Centro de Capacitacién y Perfeccionamiento Docente.

El disefio de los programas estuvo a cargo de destacados docentes,
especialistas de diversas dreas disciplinares: Ciencias de la Educacién,
Matematica, Lengua y Literatura, Ciencias Sociales y Ciencias de la
Naturaleza. Un coordinador general y un coordinador por drea discipli-
nar tuvieron la responsabilidad de planificar e implementar el programa,
y su papel fue fundamental en el disefio del mismo, en la animacién de
las actividades de sensibilizacion a la innovacién y en la resolucién de
los diversos problemas académico-administrativos que se plantearon du-
rante la realizacion de los cursos.

Si nos referimos mads especificamente a los beneficiarios de los pro-
gramas de formacién, ;como se sitda la aceptacidon del programa por
parte de los futuros formadores? ;De donde proviene esa aceptacion?
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Segin algunas entrevistas y los cuestionarios realizados entre 1997 y
2000, los principales motivos de aceptacion del programa provienen del
vinculo que este tiene con la prictica.

Los datos de los cuestionarios hacen notar que los futuros formado-
res se encuentran confrontados a una imprecision en los roles. Se conoce
poco la figura del formador, su papel no estd definido; no existe una
construccién 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 formacion docente
y ejercen una profesion que la institucién no tiene definida.

Los objetivos y contenidos de los programas de formacion estuvie-
ron vinculados a la intervencidén en los planes de formacién de los
CE.R.P.. La actualizacién se propuso actuar en la utilizacién posible de
material y métodos de ensefianza nuevos y en la integracion de valores
nuevos o revisados.

El programa de actualizacion disciplinar y pedagdgica para los futu-
ros formadores de los CE.R.P., fue exitoso por dos principales razones:
respondié a las necesidades de actualizacidn disciplinar aportando nue-
vos contenidos, materiales y metodologias a los formadores, y sirvid
como un instrumento de fundacién de identidad y desarrollo profesional.
Los formadores aceptaron el programa de formacién propuesto, porque
encontraron en €l un alto grado de compatibilidad con su préctica profe-
sional y porque constituia un modelo que podia servir de ejemplo. Para
los formadores el programa permitié elevar el nivel de sus conocimien-
tos, pero también constituyd un primer paso hacia la fundacién de una
identidad y un desarrollo profesional.

VI. LECCIONES APRENDIDAS

La formacion inicial de docentes en el Uruguay se ha diversificado sen-
siblemente desde 1997 ya que por un lado tenemos las tradicionales
instituciones de formacién inicial de docentes y por otro las nuevos
CE.R.P. La estrategia de cambio bypass'3 adoptada ha llevado a una
cohabitacién 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 espiritu de
emulacién y competencia.

La “innovacién-CE.R.P.” ha contribuido a mejorar el sistema de for-
macidn inicial existente en Uruguay en funcién de una politica educativa
fundada en la calidad y la equidad de la educacidén, la modernizacién de la
ensefianza, la revalorizacidn social y cultural de las tareas docentes y los
cambios curriculares que se estdn implementando en la Ensefianza Media.

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

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

Una institucion de formacion “total”

Actualmente existen muchos tipos de centros que forman profesores;
algunos se ocupan de la formacién de todas las dimensiones de la perso-
nalidad y otros se concentran en determinados aspectos. Asi podemos
hablar de instituciones “totales” y de otras “parciales”'*. Los centros de
formacién inicial “totales” serian aquellos que desean formar integra-
mente a los futuros docentes. Se trata de instituciones que no solo se
ocupan del ndcleo béasico del desarrollo cognitivo, sino también el nd-
cleo bésico 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 adquisicion
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 practicas de aprendizaje y a partir de la incorporacion de actividades
vinculadas a la formacién 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 energia 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 institucién como un espacio “total”
generador de capacidades cognitivas y de valores.

Mads tiempo para que los estudiantes aprendan

En los CE.R.P. se dispone de bloques generosos de tiempo, con lo que
las estrategias para enseflar y aprender se amplian y complejizan. Los
formadores trabajan més tiempo con los estudiantes segin sus necesida-
des: con los que tienen dificultad de aprendizaje, con los que necesitan
de actividades mds 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 sinndmero de tareas escritas. Estamos por ahora constatando que la
creacion 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 motivacién, el
esfuerzo, la energia y el tiempo de los futuros docentes.

Una propuesta curricular con énfasis en lo esencial

La proliferacion actual de conocimientos lleva a cuestionar los criterios
de seleccion de contenidos que es conveniente desarrollar en los centros
de formacién 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 bdsicas para el desempefio de los futuros docentes como
ciudadanos productivos, creativos, analiticos y criticos del siglo XXI'5.
Las propuestas curriculares de los CE.R.P. parten de una profundidad de
conocimiento en temadticas esenciales mas que en una simple acumula-
cién de saberes superficiales en un cimulo de areas. El énfasis estd
puesto en ideas y teorias que ayudan a los estudiantes a organizarse y
construir nuevos conocimientos. El principio es claro: se propone un
curriculo que cubre, menos pero que ofrece oportunidades de manejo
més 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 constatacién de que la carrera docente no
estd atrayendo en los ultimos afios a los jovenes mas talentosos o moti-
vados de la sociedad!®. En la mayoria de nuestros paises latinoamerica-
nos, la profesion docente no constituye una especialidad atractiva. Este
fenémeno de eleccién de la profesidon en términos de baja capacidad de
atraccion se ha acentuado mucho en estos tltimos afios, especialmente en
funcién 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 deserciéon de cuadros docentes, especialmente
los que trabajan durante un tiempo en las instituciones de enseflanza
media, nivel particularmente critico en términos de sus condiciones de
trabajo, caracterizadas por el aislamiento y la balcanizacién!”.

El sistema de incentivos para el ingreso a la docencia que acompaia
la propuesta de los CE.R.P., crea sin duda condiciones que suscitan en
jovenes inteligentes y entusiastas el deseo y la posibilidad de ser profe-
sores de Ensefianza Media. La oferta de becas a estudiantes con escasos
recursos econdémicos es una forma de estimular el ingreso a la profesion
docente. Las becas constituyen un poderoso incentivo para atraer a
aquellos candidatos que de otra manera no estarian en condiciones eco-
noémicas para trasladarse a la ciudad sede de los CE.R.P. por un periodo
de tres afios. A esto se agrega la ventaja de que los futuros profesores se
reclutan en los departamentos del interior del pais, 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 innovacidn, ya que sobre ellos recayo la responsabilidad de
marcar el rumbo de la institucidn, 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 relacion a los centros educativos sino también a las residencias de
becarios y ademds han tenido que interactuar con distintos niveles del

16 Ver Tedesco, J.C., 1995.
17" Ver por ¢j. 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-
macidn, intuicién y creatividad, una visidon estratégica, ademds de una
buena dosis de imaginacion organizativa.

Formadores con dedicacion exclusiva

Una de las fortalezas de la propuesta es sin duda la vinculada con la
politica de contratacién de formadores. No se puede pensar en un mode-
lo de formacién 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 seleccién y capacitaciéon de
esos formadores constituye sin duda uno de los logros que Uruguay
puede transmitir a otros paises ya que el mismo facilité 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 informatica) lo que sin duda mejora los apren-
dizajes y facilita los primeros afios 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-
cacion internacional y sin el dominio de los medios informadticos.

La disponibilidad de nuevas tecnologias constituye una oportunidad
Unica para descargar parte del suministro de la informacién a través de
las pantallas de las salas informéticas de los CE.R.P.

Tal como lo seflaldramos pdrrafos mds arriba, los CE.R.P. ilustran
una propuesta de formacién inicial de profesores en donde una red de
factores actiia 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-
fios para los cuales no hay respuestas tnicas 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 mds tiempo para que los centros se desarrollen plenamente y
puedan ser evaluados de forma comprensiva. Se encuentran en curso
(afio 2002) varias tesis universitarias que estudian el tema y aportardn
evidencia empirica sobre la innovacion.

Escasez de articulaciones

Las propuestas curriculares de los CE.R.P. se encuentran escasamente
articuladas con las ofrecidas por otras instituciones de formacidn inicial
de docentes del pais. Sin afectar los aspectos propios de cada institu-
cién, convendria establecer mecanismos minimos de coordinacién de los
curriculos de formacién 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 consolidacion. Esto se asocia a la tradicién fuertemente cen-
tralista que caracteriza la organizacion de los servicios educativos en el
Uruguay y a la falta de mecanismos que promuevan eficazmente la
desconcentracion.

VII. A MODO DE REFLEXION FINAL

Las respuestas no son tnicas en periodos donde tenemos una fuerte incer-

tidumbre sobre el futuro. La “innovacién CE.R.P” pone de manifiesto la

enorme complejidad de los problemas y la necesidad de enfrentarlos con

estrategias sistémicas de accién y no con politicas parciales y nos confron-

ta a una serie de desafios que se planteardn en las proximas décadas:

— Reclutamiento de docentes: atraer a la docencia a los jovenes mas
competentes;

— Formacién inicial: mejorar la articulacién de la formacién inicial con
las exigencias del desempefio profesional;
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— Formacidén continua: asegurar la capacitaciéon permanente de todo el
personal educativo;

— Participacién de los docentes y otros agentes en el proceso de trans-
formacién de la educacidn: autonomia y responsabilidad;

— La promocién del profesionalismo como estrategia para mejorar la
situacion y las condiciones de trabajo de los docentes;

— Solidaridad con los docentes que trabajan en situaciones dificiles;

— La cooperacion regional e internacional: un instrumento para promo-
ver la movilidad y la competencia de los docentes.

La mejora de la educacién y de la formacién 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, encamindndolas hacia procesos de aprendizaje e
innovacion.

La cuestion docente, y en particular la formacién docente, es uno de
los desafios contempordneos mds criticos del desarrollo educativo, e
implica un profundo replanteamiento del modelo convencional de for-
macién de los maestros y profesores en el marco de una revitalizacién
general de la profesion docente.
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Formacdo de professores na América Latina e
Caribe: A busca por inovagio e eficiéncia!

Teresa Cristina Rego?
Guiomar Namo de Mello

INTRODUCAO

O tema da formacdo de professores vem alcancando neste inicio de
século XXI, em todo o mundo, papel de grande destaque. O interesse
sobre o assunto € notdvel ndo somente entre pesquisadores e acadé-
micos, como também entre aqueles que se responsabilizam, direta ou
indiretamente, pela definicdo de politicas que afetam seus sistemas
de profissionaliza¢do. Além da intensa producdo tedrica sobre diver-
sos aspectos envolvidos na formagdo docente, um bom indicador da
importancia atribuida a temética € a crescente circulacdo de infor-
macdes sobre o assunto decorrentes do intercambio entre dirigentes e
técnicos de diferentes paises, membros de governos nacionais e de
agéncias internacionais.

! Conferéncia Regional “O Desempenho dos Professores na América Latina e no Caribe:
Novas Prioridades”, Brasilia, Brasil, 10-12 de julio de 2002, UNESCO-Organizacao das
Nagdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura, MEC-Ministerio da Educacido e
Cultura, BID-Banco Interamericano de Desenvolvimento.

2 (™ Pedagoga, Doutora em Educagfo e professora da Universidade de Sdo Paulo (USP)
(*JPedagoga, Doutora em Educac¢do, membro do Conselho Nacional de Educacdo e

Diretora Executiva da Fundag@o Victor Civita.
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Todos os que trabalham na drea de formagdo de professores parecem
estar convencidos de que as reformas que visam a melhoria da educacdo
basica terdo sustentacdo a médio e o longo prazo somente se existirem
professores preparados e comprometidos com a aprendizagem dos alunos.
Parecem estar convencidos também de que ndo se pode esperar mudancas
na atuagdo do professor junto aos seus alunos se nio mudarem também a
forma de atuar junto aos professores. Desse modo, a preparagdo profissional
inicial ou continuada — entendidas como componentes essenciais de uma
estratégia mais ampla de profissionalizacdo do professor - passa a ter papel
crucial para possibilitar que os professores, no seu processo de aprendizagem,
desenvolvam competéncias necessarias para atuar em um novo cenario.

Coerente com estes postulados € possivel observar que em todos os
paises, praticamente todas as reformas que vem sendo implementadas,
contemplam, entre seus principais itens, medidas relacionadas tanto com
a formacgao inicial dos professores como com alternativas de aperfeicoa-
mento e capacitacdo de quem estd em servico. Essas medidas variam
muito de profundidade, extensdo e eficiéncia. Apesar dessas iniciativas e
da abundante producdo e debates sobre o tema, as andlises comumente
feitas sobre o assunto no ambito da América Latina e Caribe ainda sdo
insatisfatdrias e, conseqiientemente, as politicas que delas decorrem.

Conscientes dessas limitagdes e sem a pretensdo de formular e res-
ponder todas as inquietagdes, nem tampouco de esgotar o tema, este
trabalho pretende agregar as andlises novas discussdes em torno dos
modos de conceber a formacgdo docente. Espera-se, desse maneira, trazer
algumas contribui¢des para a necessdria mudanga no conteido e desen-
ho da formacdo de professores para a escola bdsica. Tomando como
pressuposto o resultado de estudos recentes, de autores de diferentes
nacionalidades, e da reunido de informacdes de experiéncias diversas,
normalmente dispersas, procurar-se-4 revisitar alguns aspectos centrais
na discussdo e formulagdo de politicas sobre o assunto, buscando dar
respostas a algumas questdes e, com elas, contribuir para a formulagdo
de politicas de formacdo docente no contexto do sub-continente.

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

A atencido privilegiada a questdo da preparagdo 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 contemporianeo (Brzezinski, 2000; Delors, 1998,

Demo, 2000; Hargreaves, 1998, 2002, Morin, 2000). Neste novo contex-

to, marcado pela modernizacdo econdmica, pelo fortalecimento dos di-

reitos da cidadania e pela disseminacdo das tecnologias da informagdo, a

educacdo passa a ter um papel bem mais amplo e complexo do que teve

até agora. Os desafios da sociedade da informacdo colocam em xeque os

modelos escolares tradicionais assim como de desempenho docente, e

conseqiientemente, a eficdcia de suas institui¢des formadoras.

Por outro lado, o interesse pela temdtica, sobretudo nos paises em
desenvolvimento, pode ser explicado pela preméncia em equacionar pro-
blemas cronicos do sistema educacional, agravados nas décadas mais re-
centes, com a maci¢a expansdo das matriculas no ensino fundamental. Os
avangos no sentido de universalizar o acesso ao ensino obrigatdrio trans-
formam significativamente as expectativas educacionais. Neste cendrio os
professores passam a ser vistos como elementos essenciais, ainda que ndo
exclusivos, na realizacdo da complexa tarefa de reconstrucdo e atualizagdo
das escolas para atender com eficiéncia as necessidades de alunos de
origens e interesses muito diversos, alunos para quem a escola até hoje
ndo fez muito sentido até porque durante muitas geracdes seus familiares
foram delas excluidos ou expulsos (Charlot, 2000 e 2001).

A combinagdo destes fatores tem impulsionado, em todo o mundo, um
intenso questionamento académico e social em torno da educacdo e, mais
particularmente, do papel da escola e dos professores na constru¢do da
democracia e da modernidade. H4 um reconhecimento uninime de que os
desafios colocados a escola atualmente exigem do trabalho educativo um
patamar profissional muito superior ao hoje existente, o que sugere uma
espécie de reinvencdo da profissdo docente (Alarcdo, 2001 b; Braslavsky,
1999; Estrela, 1997; Imberndn, 1998, Mello, 2000, Perrenoud, 2000, Tedesco,
2001, Torres, 1997). Neste novo contexto, as expectativas depositadas no
professor sdo muito diferentes daquelas que vigoravam num passado recente:
— quanto as caracteristicas pessoais € voz undnime que o professor

deste século terd que ser acolhedor da diversidade, aberto a ino-

vagdo, comprometido com o sucesso da aprendizagem e soliddrio
com as caracteristicas e dificuldades de seus alunos;

— quanto a sua formacgdo intelectual apontam-se uma sélida formagao
cientifica e cultural, o dominio da lingua materna e das novas lin-
guagens da tecnologia associados ao dominio dos conhecimentos
de sua especialidade;

— quanto a formacdo profissional, destaca-se a capacidade de: (a) arti-
cular contetdos curriculares a conhecimentos educacionais, pedagé-
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gicos e diddticos para assegurar uma gestdo eficaz do ensino-apren-
dizagem; (b) relacionar sua drea de especialidade com outras dreas
do curriculo para garantir projetos de ensino interdisciplinares e in-
tegracdo da equipe de docentes dos estabelecimentos escolares; (c)
trabalhar em equipe, construir e implementar projetos coletivos con-
tribuindo produtivamente para o projeto pedagdgico da sua insti-
tui¢do; (d) acompanhar as mudancas na producdo e disseminagdo do
conhecimento, e assumir com autonomia a gestdo de seu proprio
desenvolvimento profissional;

— quanto ao seu estilo cognitivo e prdtico, o professor — como outros
profissionais — tem sido definido como alguém que precisa saber fazer e
refletir sobre o que faz com intencdo de melhorar sua pratica, num
contexto em que ndao se detém o controle sobre todos os fatores que
interferem no seu trabalho, e que o obriga a agir na urgéncia, decidir na
incerteza, improvisar com criatividade e inteligéncia e sentir-se estimu-
lado com a imprevisibilidade que caracteriza o trabalho docente.

Uma série de estudos realizados nas tltimas décadas voltados a compre-
ensdo do processo de desenvolvimento e aprendizagem do professor e da
profissionaliza¢do docente, ajuda a caracterizar essas novas exigéncias e com-
peténcias do oficio. Destes trabalhos emergem claramente duas perspectivas
que definem um professor competente: a primeira ressalta o caréter reflexivo
que a atividade docente deve assumir. Nesta Otica o professor passa a ser
entendido como um profissional reflexivo, preparado para examinar com criti-
cidade sua pratica e o contexto em que trabalha, e para lidar de modo autdéno-
mo e criativo com as incertezas e problemas concretos do cotidiano escolar. A
outra perspectiva ressalta a dimensdo da pesquisa no oficio 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 estd incorporado, capaz, portanto, de produzir conhecimentos e nio
apenas consumir os conhecimentos ja elaborados?.

A principal questdo reside no fato de haver uma significativa distancia
entre o perfil da escola e do professor necessario e o perfil existente para
enfrentar as demandas deste novo cendrio. E o que € mais grave: uma

Schon (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 formagdo de professores,
tais como Perrenoud (1993, 1999, 2000, 2001), Zeichner (1993, 2000, 1998), Con-
treras (1997), Novoa (1992 a 1992 b, 1999 a) , Alarciao (1996, 2001 a , 2001 b) e
Canario (1997, 1998).
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enorme distincia entre os modelos de formacdo que até hoje vigoraram e
os modelos que a realidade atual exige. E importante ressaltar que os
problemas referentes a inadequagdo do desempenho escolar e dos modelos
de formagdo adotados, ndo se restringem aos paises menos desenvolvidos
como certas andlises sugerem. Em varias regides do mundo, como, por
exemplo, no contexto norte americano e europeu, o sistema tradicional de
formacdo profissional dos professores tem sido alvo de severas criticas, ja
que ndo tem conseguido responder com eficdcia as exigéncias do mundo
contemporaneo, sobretudo no que se refere a democratizagdo do acesso a
escola e ao conseqiiente direito que os alunos tém a serem bem sucedidos
na sua escolaridade. Tardif, Lessard e Gauthier (1999), coordenadores de
um estudo comparativo das reformas realizadas nos dltimos anos num
conjunto relevante de paises, confirma que “na Europa como na América e
um pouco em toda a parte, é severo o diagndstico sobre a escola, acusada
de um desempenho mediocre em fun¢do das importantes somas investidas.
A formacgdo dos professores tem sido especialmente apontada por ndo ter
sabido produzir profissionais competentes que tivessem podido inverter ou
mitigar a situa¢do, melhorando o desempenho dos alunos.”

Na agenda de muitos paises da América Latina e Caribe, especialmen-
te a partir da década de 90, quando se intensificaram as iniciativas de
reformas educativas, nota-se a presenca significativa dos elementos chaves
dessa discussdo, seja por meio de reformulacdes das institui¢cdes de for-
macao inicial, do sistema de formacdo permanente centrados nas escolas
ou por intermédio da implantacdo de novas férmulas que possibilitem o
aperfeicoamento das condic¢des profissionais dos docentes ja em exercicio.

Apesar da grande heterogeneidade na maneira como o0s paises da
regido concretizam as aspiracdes de transformacgdes no setor educacional
como um todo e na politica de formacao dos professores em particular, é
possivel perceber alguns tracos comuns entre esses diferentes paises que
permitem uma andlise da situagdo da formacdo na regido de um modo
geral, como veremos a seguir.

II. A MELHORIA DA QUALIDADE DA FORMACAO DE
PROFESSORES NA AMERICA LATINA E CARIBE:
AVANCOS E DESAFIOS

“Uma boa docéncia requer bons mestres, que por sua vez requerem boa
formacgdo, boa direcdo e boa remuneragdo. Sem diivida, os docentes lati-
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no-americanos tendem a estar mal capacitados, mal dirigidos e inadequa-
damente remunerados, por isso é dificil chegar a bons resultados”.

A frase acima foi extraida do texto recém elaborado pela Comissdo
Internacional sobre Educacdo, Equidade e Competitividade Econdmica
na América Latina e Caribe*. Apesar de se concentrar na avaliacdo das
medidas recentemente implementadas, o texto oferece um instigante ba-
lanco dos avangos e retrocessos da educagdo latino-americana de um
modo geral e, mais especificamente, das acdes relativas ao desempenho
e formacdo dos docentes nas dltimas décadas.

Ainda que se reconheca a importancia deste tipo de abordagem, &
preciso ressaltar, como os proprios autores do documento fizeram, que
as andlises genéricas representam sempre um risco, na medida em que
por meio delas ndo € possivel garantir a descri¢do das especificidades de
cada realidade. Existem grandes diferencas (histéricas, geogrificas,
econdmicas, politicas e educacionais) entre os paises da América Latina
e Caribe. Em muitos casos, nem sempre os indices gerais sdo capazes de
revelar as significativas disparidades internas presentes em cada realida-
de. Em outros casos ndo se dispde de dados completos para a devida
compreensdo da complexidade de cada pafs. Sendo assim, € necessdrio
entender que a reflexdo apresentada a seguir oferece apenas um panora-
ma aproximado dos principais desafios e conquistas da regido.

No que se refere a questdo dos professores especificamente, o docu-
mento identifica basicamente dois problemas que explicam a deficiente qua-
lidade da docéncia na regido: a falta de capacitacio e a auséncia de incenti-
vos capazes de fortalecer e profissionalizar o oficio docente. Reconhecem
ainda que a maior parte dos paises latino-americanos estio empenhados em
aperfeicoar a formacdo e capacitagdo docente, porém sdo poucos os que
estdo se dedicando a dificil tarefa de melhorar a estrutura de incentivos. A
razdo desta diferenca em termos de atengdo e mobilizacdo deve-se ao fato
de que as alteracdes nos sistemas de incentivo serem ainda mais complexas
e desafiadoras ja que requerem mudancgas profundas nos modelos tradicio-
nais de contratagdo, dire¢do e remuneragdo dos professores.

Conforme ji demonstrado em outros estudos contemporineos®, os
autores relacionam assim, a exceléncia docente ndao somente a qualidade

PREAL. Queddndonos atrds. Um informe Del Progresso Educativo em América Latina.
Informe de la Comisién Internacional sobre Educacion, Equidad y Competitividade
Econdmica 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 formacgdo prévia e em servico que € oferecida aos docentes, mas
também a uma adequada e eficiente estrutura de incentivos salariais e
ndo monetdrios. A precéria politica de incentivos vigente atualmente na
maior parte dos paises da América Latina e a auséncia de investimentos
e reformas neste Ambito acabam provocando uma série de problemas e
distor¢des no exercicio da profissdo docente. O documento menciona o
caso de alguns paises, como Colombia e Chile, que tem empreendido
iniciativas inovadoras com o objetivo de motivar a exceléncia docente
por meio de diferentes incentivos. Todavia, na maior parte das vezes,
estas iniciativas acabam tendo um pequeno impacto, j4 que consistem
em programas que tem tido curta duragdo, devido, principalmente, a
razdes politicas.

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 paises da
América Latina e Caribe. De um modo geral, a participagdo dos pro-
fessores na defini¢@o das politicas educacionais tem sido bastante limi-
tada e deficitdria, fator que tem prejudicado significativamente a con-
cretizagdo das mudangas desejadas. Muitos docentes, por ndo serem
convidados a se envolverem como co-autores das reformas pretendidas,
se colocam no papel de mero executores dos programas definidos em
instincias superiores.

Nesta perspectiva, ndo se apropriam dos principios das reformas pro-
postas e, principalmente, ndo se sentem devidamente estimulados a rea-
lizar alteragdes na sua prdtica pedagdgica. Este problema se agrava na
medida em que, geralmente, as associacdes de docentes concentram suas
acdes na luta pelo aumento de saldrios. Ao enfatizar quase exclusiva-
mente a questdo salarial, deixam de desempenhar um papel ativo nas
iniciativas voltadas ao aperfeicoamento da educag¢do como um todo. To-
davia, algumas experiéncias que vem sendo realizadas em diferentes
regides, acenam a possibilidade de transformacgdo deste quadro. Os auto-
res mencionam o caso de Cérdoba, na Argentina, da Republica Domini-
cana e do México, lugares onde as organizagdes docentes tem vinculado
as demandas por melhores condi¢gdes 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 a
formagdo docente ainda presentes na maior parte dos paises da regido.
De um modo geral, os professores ndo recebem uma formagao inicial
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adequada para o futuro exercicio profissional. Além de curtos, inade-
quados e de ma qualidade, os programas de formacdo vigentes na maior
parte dos paises se caracterizam por baixo prestigio, corpo docente mal
capacitado e um curriculo que d4 demasiada énfase aos aspectos teori-
cos, pouca atengdo a dimensdo da pritica pedagdgica 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, ja traz uma série de lacunas,
decorrentes da baixa qualidade da educacdo que recebeu no ensino
basico e médio.

Segundo os autores, o aperfeicoamento em servico tem sido pro-
posto por muitos paises como recurso para compensar as insuficiéncias
da formacdo inicial dos professores. Todavia reconhecem que a alter-
nativa nfo tem trazido resultados animadores. Para eles, a razdo esta
relacionada, principalmente, aos principios subjacentes aos programas
desenvolvidos, traduzidos em breves e precdrias propostas metodologi-
cas e curriculares.

Apesar de enfatizar a ma qualidade da formacdo oferecida na regiao,
o documento reconhece as iniciativas de alguns paises no sentido de
aprimorar a formacdo inicial ou continuada dos docentes, é o caso dos
programas desenvolvidos no Uruguai, Colombia e Peru.

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

A regido também fica atrds no que se refere a formacdo dos pro-
fessores do ensino secunddrio. Um nuimero significativo de docentes
ndo possui titulo universitirio ou seu equivalente. Na Argentina so-
mente 39% dos professores tem formacdo em nivel superior das ma-
térias que lecionam. No Panamd apenas 9% e no Equador este indice
baixa para 1%. Em contrapartida, quase todos os mestres de ensino
secunddrio do Egito, Japao, Polonia e Kuwait possuem titulo univer-
sitdrio. O documento cita, porém, algumas exceg¢des alentadoras: € o
caso da Coldmbia, onde mais da metade dos professores que atuam
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no ensino secunddrio tem formacdo universitdria e do Parand, impor-
tante estado brasileiro, cujo indice de professores com titulagdo supe-
rior € de aproximadamente 80%.

Outros trabalhos diagndsticos®, sobre os avancos conseguidos nos
sistemas educativos latino-americanos de um modo geral, elaborados por
autores de diferentes tendéncias, também constatam a presenca dos mes-
mos problemas relacionados a formacdo e desempenho dos docentes na
regido, dentre eles: freqiliente desvinculacdo dos programas de formacao
inicial ou continuada com as exigéncias das escolas na sociedade con-
temporanea, significativa deterioracdo das condi¢des de trabalho docen-
te, desprestigio social da profissdo, marcante desmotivacao por parte dos
professores e, ainda, escassa participagdo na gestdo do processo educati-
vo e no desenho das propostas inovadoras. H4 um reconhecimento una-
nime que este conjunto de fatores acaba incidindo na qualidade do ensi-
no e na possibilidade de atrair para a profissdo jovens motivados e
melhor qualificados.

Boa parte destes estudos analisa a condi¢do docente no contexto
mais amplo das reformas que vem sendo empreendidas na regido a partir
da década de 90. Embora reconhecam alguns inegdveis avancos que
comegam a se consolidar a partir das iniciativas implementadas, consta-
tam que os progressos esperados no que diz respeito a tarefa de moder-
nizar, atualizar e fortalecer os sistemas educativos de um modo geral e,
particularmente a profissdo docente, ainda sdo modestos. Muitos cha-
mam a atenc¢do, inclusive, para a grande distidncia existente entre as
metas preconizadas nos discursos reformistas (que tem em comum o fato
de creditar aos professores um papel estratégico para o éxito das mu-
dangas desejadas) e as conquistas efetivadas neste ambito.

Sem divida, o exame da realidade do conjunto de paises da regido
mostra que os problemas relacionados a formacdo e desempenho dos
professores persistem e exigem solugdo. Todavia, entendemos que ndo
somente os problemas sdo reais como possibilitam diferentes interpre-
tacdes. Os limites e objetivos deste trabalho ndo permitem que analise-
mos com profundidade as diferentes visdes sobre as razdes histéricas e
conjunturais que originaram este quadro preocupante. Em principio po-
demos afirmar que as opinides a este respeito estdo longe de serem
consensuais. Por exemplo, alguns interpretam as deficiéncias da for-
macdo 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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térico. Conseqiientemente, acreditam que as mudancgas efetivas neste ce-
ndrio dependerdo de alteragdes profundas da sociedade, jd que a questdao
da formacdo ndo estd suspensa num vazio de relagdes sociais e politicas;
ela forma parte de uma trama social que condiciona sua posi¢cdo no
campo estritamente educativo. Outros associam as dificuldades encon-
tradas as inadequacdes do processo de implementagdo das “grandes re-
formas”. Apontam recorrentes falhas e equivocos nos pressupostos dos
ambiciosos objetivos de mudanca e nas estratégias adotadas para concre-
tizd-los. Finalmente, outros acreditam que as politicas atualmente em
curso estejam corretas, porém ainda ndo tiveram o tempo necessdrio para
se consolidarem. Consideram precoce avaliar o impacto das reformas,
pois acham que ainda € cedo para se julgar se os objetivos propostos
conseguirdo ser cumpridos com éxito.

O balanco das politicas educativas implementadas na regifo na déca-
da de 90, elaborado por Gajardo (1999) sugere novas perspectivas para
este debate. O estudo mostra como o atual cendrio educativo dos paises
da regido, apesar da persisténcia de sérios problemas, € bastante mais
favordvel do que em décadas passadas, o que indica que as reformas
estdo operando num sentido certo. O tremendo esfor¢co empreendido
pelos paises da regido em modernizar seus sistemas de educacgdo publica
(especialmente do nivel bdsico de ensino), profissionalizar o trabalho
docente e oferecer uma educacdo de qualidade ao conjunto da populagdo
ja tem trazido alguns importantes resultados.

As reformas em curso t€m possibilitado algumas conquistas relevan-
tes, tais como, maior consciéncia ptiblica sobre a importancia da edu-
cagdo, maior clareza por parte do poder publico sobre o que reformar e
como operacionalizar estas transformacgdes e, finalmente, €xitos parciais
nas politicas que visam mudancgas na gestdo e funcionamento do sistema
educativo e melhores condi¢des de formagdo e trabalho docente. A auto-
ra cita especialmente os diferentes programas de incentivo e capacitagcdo
em servigo adotados no Chile, Coldombia, Brasil, Argentina, Uruguai e
Republica Dominicana. Todavia, embora reconheca os progressos oco-
rridos na ultima década, o balanco chega ao mesmo diagndstico de
outros estudos: a consolidagdo das mudangas propostas para acelerar os
processos de melhoria da qualidade e equidade na regido dependera da
superacgdo de dificeis obstdculos.

Esta rdpida descricdo da situacdo da condi¢cdo 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 constru¢do de um novo paradigma que supere as visdes
estreitas, as medidas parciais e ou emergenciais, os saberes incompletos
e as vontades unilaterais, tracos ainda marcantes nas andlises e na politi-
ca de formagdo docente da regido. As mudancas efetivas neste cendrio
dependerdo, dentre outras medidas, do exame da questdo da formacdo
num quadro mais amplo e complexo de referéncias.

III. AS ANALISES SOBRE A FORMACAO DE PROFESSORES:
ENTRE O CONSERVADORISMO E A INOVACAO

Em vdrias partes do mundo, os estudos, diagndsticos criticos e as pro-
postas de intervencdo neste setor, realizados por especialistas académi-
cos, representantes nacionais dos professores, de suas institui¢des for-
madoras, de seus empregadores publicos e de autoridades do campo
educacional, vem gerando debates calorosos, reacendendo polémicas e,
principalmente, trazendo novos insumos para a necessdria reformulagdo
dos modelos tradicionais de formacao docente.

Apesar das tensdes e conflitos resultantes das posi¢des antagbnicas mui-
tas vezes assumidas pelos diferentes protagonistas, as discussdes travadas
em torno do tema, partem de alguns pressupostos comuns. Primeiramente
todos atribuem aos professores um papel determinante e crucial, ainda que
ndo exclusivo, para o futuro das sociedades que lutam para alcangcar uma
educacdo de qualidade. Conseqiientemente, reconhecem que os debates
atuais sobre os processos de constru¢do e implementacdo de politicas publi-
cas que visam a corre¢do de problemas relacionados a cobertura, qualidade
e equidade existentes no campo educacional, ndo podem deixar de privile-
giar as questdes relativas ao desempenho e formacao docente.

Todos admitem também que a formagdo destes profissionais € um
ponto nevrdlgico de toda a reforma de ensino que pretenda produzir
efeitos duradouros; e que, sem a sua adequada solugdo, qualquer mu-
dancga estard limitada, quando muito, a resultados efémeros. Nessa pers-
pectiva, acredita-se que o sucesso ou o fracasso das reformas depen-
derdo, em tultima instincia, do nivel de convencimento e transformacgao
dos docentes. Como avalia Ortega (1994): “¢é o professor, a partir de seu
proprio sistema de idéias e crencas sobre a educagdo, que reinterpreta-
rd a proposta de reforma, tomard decisées sobre ela e a traduzird,
assimilando-a aos seus proprios sistemas de pensamento e a¢do para
colocd-la em prdtica”.
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Ja que os professores sdo entendidos como elemento chave da mu-
danga educativa, muitos ressaltam, com razdo, a importancia vital de sua
participacdo ativa neste processo, sobretudo se o que se pretende € uma
mudanca complexa, sist€tmica e permanente. (Candrio, 1999; Fullan,
1993; Hargreaves, 1998, 2002; Huberman e Miles, 1990; Hopkins,1992;
Torres, 2001)

Em suma, ainda que ndo se pretenda atribuir aos professores toda a
responsabilidade pelo éxito das reformulacdes dos sistemas educacio-
nais, todos partilham do pressuposto de que mudancas qualitativas de-
pendem também do envolvimento do professorado e da transformacéo
dos modelos formativos vigentes.

Embora haja concordancia quanto ao reconhecimento da necessidade
de priorizagdo das questdes relacionadas a formacdo e condic@o profis-
sional dos docentes, ndao 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 a qualidade,
dimensdo e abrangéncia dos estudos sobre o assunto, sobretudo no con-
texto da América Latina e Caribe. Sendo assim, dessa ampla producao,
ndo tem emergido propostas que ultrapassem o nivel de recomendacgdes
abstratas sobre a necessidade de “reformulacdo dos modelos formativos
vigentes”, e do “novo perfil desejdvel para o professor™’.

Muitos trabalhos detém-se na caracterizacdo das insuficiéncias dos
modelos tradicionais. Identificam as indmeras falhas (poder centraliza-
do, autoritdrio e burocratizado das esferas governamentais, precariedade
dos programas de formagdo, desvinculacdo dos aspectos tedricos e prati-
cos, despreparo dos docentes para a educagdo inclusiva, resisténcia do
professorado em aderir as reformas, inadequagdes das politicas adotadas
etc.), mas ndo conseguem explicar a origem desses problemas, nem tam-
pouco sugerir medidas alternativas a este quadro. Outros, além do diag-
ndstico, arriscam entender as razdes das incongruéncias encontradas,
porém de modo geral, ndo conseguem avancar para além das ji conheci-
das e desgastadas justificativas: falta de participacdo dos docentes, des-

No6voa (1999) no artigo Os professores na Virada do Milénio: do excesso dos discursos
a pobreza das prdticas faz uma critica contundente acerca do impacto dessas produgdes
—assim como das politicas que vem sendo desenvolvidas— na formagdo e profissdo
docente. Segundo o autor, a andlise da retdrica atual (que atribui importdncia funda-
mental aos professores) e das condicdes reais da situacdo docente em vdrias partes do
mundo evidencia sérias contradi¢des. De modo geral, o excesso de discursos esconde a
pobreza das praticas.
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motivacdo, baixos saldrios, perda de prestigio da profissdo etc. Nas ana-
lises impera um tom critico e ideologizado; quase sempre restrito a de-
nuncia e a queixa. Outros ainda acabam por se preocupar exclusivamente
com aspectos metodoldgicos da formagdo (prévia ou em servigo). Esses,
mais sujeitos aos jargdes da moda, parecem reduzir a problemadtica da
transformacgdo dos sistemas de formacdo a adogdo de “estratégias meto-
dolégicas mais eficazes”.

Embora este tracado das discussdes e estudos seja um pouco simpli-
ficado, ele capta trés tendéncias sempre presentes no encaminhamento
do tema da formacdo de professores:

— dificuldade de discernir os tragos que distinguem a formacao inicial
da formacdo em servico;

— adocdo de uma nog¢do vaga e impressionista sobre os fatores que
origem a qualidade (ou sua falta) nos modelos formativos

— utilizagdes de explicacdes parciais, recorrentes e desgastadas.

Com relagcdo a primeira tendéncia, as andlises ficam limitadas na
medida em que se adotam argumentos comuns para situagdes totalmente
distintas. Por exemplo: a afirmacdo de que os professores nio participam
das formulacdes das inovagdes pode servir como possivel explicacdo
para a pouca eficdcia da educagdo em servigo, mas ndo & possivel esta-
belecer relacdo imediata e direta com a formagdo inicial. Como os aspi-
rantes a professores estariam envolvidos e participantes nos processos de
reforma se eles, em tese, ainda ndo atuam no sistema educativo?

Do ponto de vista técnico e pedagdgico, a formacdo inicial e conti-
nuada devem orientar-se por pressupostos filoséficos e tedricos comuns.
Mais ainda, € necessdrio superar o divorcio entre ambas modalidades
formativas para dar organicidade a trajetéria de preparacdo e exercicio
profissional. Mas até mesmo para que sejam articuladas na politica, €
preciso que se entenda a identidade prépria de cada processo. Um desti-
nado a alunos que ndo tém ainda pratica docente e outro, para quem estd
trabalhando, inserido numa carreira e imerso numa determinada cultura
escolar. Se € verdade que a articulacdo entre teoria e pratica ¢ indispen-
sdvel para o professor, € preciso reconhecer que em cada caso ela se da
de modo substancialmente distinto.

Além disso o suposto desprestigio da profissdo docente afeta de
modo inteiramente distinto a educacdo inicial e a educagdo em servigo.
Para a primeira o efeito € o de atrair pessoas que nao tém outra perspec-
tiva profissional. Para a segunda, corroboraria a desmotivacdo ou até o
abandono da carreira docente. O ndo reconhecimento destas diferencas
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em termos das caracteristicas do publico alvo das duas modalidades de
formacao representa uma séria incoeréncia com um principio pedagdgico
bésico de toda proposta educativa que se pretenda progressista: em qual-
quer situacdo de ensino e aprendizagem € preciso tomar sempre como
ponto de partida o repertdrio (expectativas, experiéncias, conhecimentos,
visdes de mundo etc.) dos educandos.

Quanto a segunda tendéncia o problema € ainda mais grave porque
boa parte das discussdes sobre o tema pauta-se numa idéia abstrata das
causas que originam a qualidade formativa. Como ndo conseguem cir-
cunscrevé-las, ficam apenas no sintoma: “baixa qualidade”. A consta-
tacdo do problema nao implica necessariamente no encaminhamento de
sua solucdo. Seguindo esse raciocinio podemos apenas concluir que €
preciso qualificar os programas de formacdo. Mas afinal, o que significa
boa qualidade? Por qué os cursos de formacao inicial sdo de ma qualida-
de? Isso significa de qualidade inferior aos demais, ou a questdo da
qualidade da formacdo € séria em varias profissdes? Em cada caso as
decorréncias sdo muito diferentes! A baixa qualidade decorre de qué?
Modelos de formacgdo inadequados? Por que? Vinculacido institucional
equivocada? Qual e por que? Falta de relacdo entre a teoria e a pratica?
Por qué? Enfase nos aspectos exclusivamente teéricos ou exclusivamente
praticos? Por qué? A mé qualidade estd associada ao modo como se for-
mula e se implementa a formagdo inicial? Por qué? Essas mesmas ques-
tdes, quando colocadas para a formagdo em servigo, tem respostas iguais?

A terceira tendéncia € igualmente preocupante. Boa parte das justifi-
cativas para as dificuldades encontradas na formagio e desempenho dos
docentes se fundamenta em explicagdes parciais, recorrentes, circulares
e desgastadas, incapazes de ajudar na compreensdo de determinados
fendmenos. Por exemplo, pensemos na questdo do desprestigio da pro-
fissdo. Na sociedade contemporianea a educagdo € cada vez mais um
valor social. Como € possivel os profissionais que exercem uma ativida-
de que cada vez € mais prestigiada, perder prestigio? Isto ndo € in-
coerente? Ao invés de afirmar que a profissdo de professor perdeu pres-
tigio, serd que nio temos que colocar esse problema numa perspectiva
diferente e dinamica, e perguntar o que estd acontecendo com a profis-
sdo de professor? Além disso, quando observamos o valor que a escola
tem para as comunidades excluidas e pobres, vemos que o valor da
educacdo e o prestigio (mais que isso, poder legitimado) de quem a
ministra € bastante grande! Em suma, de qual prestigio se fala? Do
prestigio do passado, quando a educacgdo era destinada a uma elite e,
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portanto, todos que dela se apropriavam —e todos que dela faziam o seu
ganha pao— tinham prestigio inerente a situagdo de elite? Ou de um novo
valor da profissdo que se massifica na medida em que a educagdo esco-
lar se democratiza? Trata-se entdo de valorizar o professor ou de ressig-
nificar o que € valoriza¢do neste novo contexto?

Um outro bom exemplo desta terceira tendéncia diz respeito ao dis-
cutivel relacionamento causal entre a baixa remunerac¢ido do professor e
a precariedade do ensino. Obviamente um profissional que receba sala-
rios indignos se sentird desmotivado e aviltado, aspectos que ndo favore-
cem a melhoria de seu desempenho. E certo também que a elevagio
salarial pode trazer maior competitividade e, conseqiientemente, possibi-
litar o recrutamento de profissionais mais capacitados. Todavia, serd que
melhor condig@o salarial garantird por si s6, o equacionamento do pro-
blema da ma qualidade do ensino? Provavelmente nio, pois onde houver
um professor mal formado, qualquer que seja o nivel de sua remune-
ragdo, haverd um ensino de baixa qualidade (Azanha, 1998). Ainda que
reconhecamos a necessidade imperiosa da elevacdo dos padrdes salariais
vigentes, esta reivindicagdo ndo pode obscurecer o grave problema da
formacao do professorado.

Com isso ndo queremos dizer que a questdo se resuma a uma boa
formagdo do professor. Obviamente o equacionamento dos problemas
educativos que estdo colocados hoje no contexto da América Latina e
Caribe sdo bastante complexos e ndo dependem exclusivamente da com-
peténcia dos docentes. Além da precariedade das politicas salariais e de
incentivo no plano da carreira, muitos profissionais sdo obrigados a
exercer suas atividades em condi¢des absolutamente inadequadas, ja que
muitas escolas sdo bastante desprovidas de recursos fisicos, materiais
(didaticos e tecnoldgicos, por exemplo) e humanos. Reconhecemos que
nessas condigdes adversas nem mesmo os profissionais competentes
conseguem chegar a bons resultados. Todavia, a andlise dos diferentes
sistemas educativos da regido nos permite afirmar que os investimentos
na estrutura fisica dos equipamentos escolares, nos projetos curriculares
ou na melhoria das condi¢des salariais dos docentes, ainda que extrema-
mente importantes, ndo sdo suficientes para garantir o sucesso das trans-
formagdes educacionais necessarias: “Poderdo se aperfeicoar os planos
de estudo, os programas, textos escolares; se construir magnificas insta-
lacdes; se obter excelentes meios de ensino e novas tecnologias, mas
sem docentes preparados, ndo poderd ter lugar o aperfeicoamento real da
educacdo.” (Veloz & Andaur, 2002, p. 5).
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IV. OS ESTUDOS ESPECIFICOS SOBRE A FORMACAO DE
PROFESSORES: LICOES E OMISSOES

Apesar dessas incertezas e debilidades analiticas, € preciso examinar a
produgdo tedrica e empirica recente voltada a formacdo docente no am-
bito da América Latina e Caribe como objeto de investigacdo em si
mesma e ndo apenas como componente das reformas educativas ou dos
processos de inovacdo que visam melhorar a qualidade da educagio
basica.

Ainda que variados em termos de enfoque, abrangéncia, metodologia
e profundidade, esses trabalhos trazem alguns insumos importantes para
o debate e aprofundamento da temdtica. No estado da arte sobre for-
macgdo docente elaborado por Messina (1999) € possivel encontrar um
rico balanco dessas producdes (particularmente das que foram realizadas
desde o final da década de 80) que permitem ndao somente identificar
algumas tendéncias e caracteristicas da formagdo na regido, como tam-
bém as lacunas e temas inexplorados. Por essa razdo, as consideracdes
deste tépico tomam como referéncia os tipos de andlises categorizadas
pela autora a partir dos estudos por ela examinados®. As andlises que
faremos a seguir se inspiram também em outros estudos que ela ndo
abarcou no levantamento.

Muitos trabalhos sobre formacgdo de professores na América Latina
tém por objeto a andlise dos processos de mudanga institucional que
estdo ocorrendo na drea, dos quais o mais importante € a passagem da
formagdo de professores para o nivel superior, em geral dos professores
de ensino primdrio. Trata-se em cada pais de uma transicdo marcada por
circunstancias politicas e institucionais proprias, mas em todos 0s casos
supera os niveis de formacdo até entdo exigidos, médios ou secunddrios.
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 condi¢des institucionais necessdrias a formacdo do
professor, sobre a importancia das relacdes entre agéncias de formacao e
sistema escolar primdrio e secunddrio, e sobre a relevancia dos centros
de decisdo e poder na definicao da formacdo — se as instincias de gestdo
dos sistemas educativos ou as institui¢cdes de nivel superior ou universi-
dade com seus variados graus de autonomia.

8 Nao serdo feitas referencias explicita a esses textos. As informagdes completas podem ser
obtidas no trabalho original da autora.
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Outros estudos sdo descritivos da formacgdo inicial, seja em nivel
superior ou ndo e/ou sdo analiticos do alunado que freqiienta os cursos
de formagdo. Destes ultimos destacam-se informagdes relevantes para o
presente trabalho: hda uma tendéncia crescente de que os alunos dos
cursos de formacdo docente originem-se das camadas médias baixas e
baixas; ha uma clara feminilizacdo da profissdo de professor; os cursos
de formacdo de professores apresentam alto grau de evasdo nos anos
finais, fato que parece ser comum a vdrias carreiras profissionais.

Alguns poucos estudos examinam a formag¢do inicial ou continuada
no marco de pressupostos filosoficos, socioldgicos, antropoldgicos ou
pedagdgicos sobre o que € uma educagdo bésica de qualidade, qual o
perfil de professor que poderia assegurd-la e como deveriam ser os cur-
sos de formacdo. Estes trabalhos destacam quase sempre a importincia
de articular teoria e prética, de incluir a investiga¢do como elemento de
formagdo e de criar condicdes para que o professor se constitua como
profissional com clareza de seu papel e autonomia para assumi-lo. Neste
sentido pressupdem um modelo de formacdo ainda ndo hegemodnico na
regido latino-americana. Por esta razdo, sd@o ou descrigdes de experién-
cias ou andlises criticas —com ou sem referéncia empirica— de cursos ou
programas existentes.

Um outro tipo de estudos toma como objeto a educagdo continuada,
quase sempre nos marcos das teorias mais recentes de construcdo coleti-
va do conhecimento, de aprendizagem colaborada e de reflexdo sobre a
pratica. Sdo em geral andlises de experiéncias de uma institui¢do, uma
instancia educativa ou grupo, que tomam as oficinas pedagdgicas, os
“talleres de professores” como estratégia privilegiada.

Finalmente, identificam-se estudos que ndo sdo especificos da for-
macdo de professor, mas fazem referéncia ou aportam algo para sua
andlise a partir do exame de outros aspectos da educacgdo: o trabalho e a
identidade docentes, a implementagdo de inovacdes ou reformas, ou o
exame de teorias e paradigmas pedagdgicos e diddticos que trazem,
como dimensd@o importante, a formacao de seus atores. As contribui¢des,
limitagdes e distor¢des que podem advir desse tipo de estudos ja foram
objeto de comentdrios 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
ndo conseguem identificar, as andlises feitas sobre a formagdo docente —
puramente conceituais ensaisticas ou referenciadas em dados primdrios
ou secundérios — contém li¢cdes importantes. Dentre essas licdes as mais
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relevantes sdo as que se referem aos fatores responsdveis pela boa quali-

dade na formagdo de professores.

— O nivel de ensino no qual se situa a formag¢do. O problema da
qualidade € associado a segmentacdo da oferta. Por essa razdo, a
formacdo do professor em nivel superior € condi¢do necessdria mas
ndo suficiente para garantir qualidade. Em quase todos os paises
observam-se circuitos de formacdo diferenciados segundo modalida-
des, tipos de institui¢des, localizacdo institucional isolada ou inte-
grada a universidade e ao sistema de ensino superior que estabele-
cem diferengas significativas na quantidade de alunos atendidos e na
qualidade da formacdo as quais estes tém acesso.

— Articulagdo teoria-prdtica. Talvez o mais importante e unanime fa
tor responsdvel pela qualidade da formagdo. Essa articulagdo € toma-
da como indispensdvel e, em geral, aponta-se sua auséncia ou a
desarticulacdo entre os dominios tedricos e praticos. Na maioria dos
cursos existe uma preocupante e comprometedora separagdo: de um
lado &nfase nos conhecimentos do universo académico e tedrico,
privilegiando a transmissdo de um grande volume de informagdes,
normalmente desarticuladas entre si, pouco significativas e até con-
traditdrias, com a pretensdo de que no futuro desempenho da profis-
sdo o professor consiga, de acordo com as varidveis que se entre-
lacam nas situagdes cotidianas de ensino-aprendizagem, tomar
decisdes adequadas e justificd-las. De outro lado uma espécie de
“ativismo pedagdgico” que, por ndo se associar a uma boa teoria,
reduz a pratica docente a execugdo de receitudrios.

— Valorizag¢do da prdtica. A pratica deve ser uma fonte relevante de
conteudos da formacdo, mas ndo € esse o padrio dominante nos
cursos de formacdo inicial. Freqiientemente o contato com a pratica
se dd por meio de estdgios 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 as dreas e disciplinas que integram o curriculo de formagao) para
a esfera do “saber fazer” (modos de agir frente a complexidade da
pratica educativa no cotidiano escolar).

—  Vinculagdo institucional orgdnica entre a formagdo e a realidade
das escolas primdrias e secunddrias. As agéncias de formacdo e os
formadores de professores que nelas atuam, estdo, na maior parte
das vezes, totalmente distanciados da realidade escolar e do cotidia-
no da sala de aula. Sdo 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 agdo. Ha poucas experiéncias que integram num mesmo universo
conceitual e pratico o projeto pedagdgico da instituicdo de formacdo
e o projeto pedagdgico das escolas campo da prética.

Articulacdo entre formacgdo inicial e em servigo. Essa tradi¢do quase
inexiste na América Latina. A formag¢do em servico ndo pergunta o
que e como o professor aprendeu em sua formacdo inicial. Esta por
sua vez nio considera a continuidade do processo constitutivo do do-
cente, € oferecida como tudo o que hd para aprender, once and for all .
Por esta razdo nido ha preocupacdo em desenvolver a autonomia e a
capacidade de auto-gestdo do processo de aprendizagem permanente
no professor — aspecto que se cobrard dele em relacdo a seus alunos.

O conceito de qualidade na escola primdria e secunddria é defasado
das demandas contempordneas e, conseqiientemente, o perfil deseja-
do de professor. O conceito de educacdo e, principalmente de quali-
dade da educagdo € ultrapassado e inadequado para atender as de-
mandas que sobrecairdo no professor neste século pleno de
incertezas. Essa defasagem tedrica e pedagdgica resulta na transmis-
sdo de conteudos, posturas e valores também defasados. Por exem-
plo, os cursos insistem numa visdo da escola como lugar de trans-
missdo de conhecimentos e no professor como sua voz ex catedra; os
professores pensam na educagdo mais como ensino do que como
aprendizagem, entre outros aspectos.

Mas os fatores nado mencionados ou nao identificados na maior

parte das andlises jd produzidas na regido revelam também li¢des inte-
ressantes.

A desarticulag@o entre teoria e pratica ganharia contornos mais pre-

cisos se as andlises dos programas de formacao atentassem para:

a) a necessidade de coeréncia entre modelo de formacdo e modelo
de exercicio. O velho preconceito contra a teoria, expresso no
dito “na prdtica a teoria € outra”, decorre em grande parte da
percepc¢do difusa que os alunos (futuros professores) tém desse
fato: a incoeréncia entre o modelo pelo qual eles aprendem ao
longo de sua educagdo (como alunos da escola primdria e secun-
déria e depois nos cursos de formacdo) e o modelo de ensino-
aprendizagem que € preconizado para ser praticado quando no
exercicio de ensinar. Esta incoeréncia pode ser observada, por
exemplo, ndo somente no modo de abordar o conhecimento como
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c)

d)
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também na metodologia adotada para construi-lo. Nos cursos de
formacdo tradicionais, o conhecimento € trabalhado de maneira
desarticulada, descontextualizada e disciplinarizada. Espera-se, en-
tretanto, que o futuro professor tenha a competéncia de ajudar os-
alunos a construirem conhecimentos de modo articulado, contex-
tualizado e interdisciplinar. Os programas de formacdo existentes
adotam metodologias que enfatizam a assimilagc@o passiva de in-
formacgdes. Contraditoriamente, espera-se que os professores des-
envolvam préticas que estimulem o pensamento critico, a aprendi-
zagem ativa, o desenvolvimento da criatividade e da autonomia.
Sendo assim, os modelos vigentes ndo possibilitam que os futuros
professores vivenciem em seu proprio processo de aprendizagem
(quando estdo na condi¢cdo de alunos) o que lhe sugerem como
necessdrio e adequado para seus futuros alunos;

a necessdria associacdo entre os conteidos substantivos, suas
respectivas didaticas, os fundamentos da educacgdo, e o conheci-
mento da realidade escolar, sdo, em geral, tratados de modo des-
articulado. Isto se agrava na medida em que a formacdo se cir-
cunscreve a regéncia de classe, ndo tratando das demais
dimensdes da atuacdo profissional, tais como a participagdo no
projeto educativo da escola, relacdo com os pais e comunidade
etc. Em suma, as praticas de formagdo destinam-se a preparar o
professor para ser um aplicador e um técnico, e ndo um profis-
sional reflexivo e investigativo, com dominio tedrico e preparo
suficiente para analisar e tomar decisdes no dmbito de sua prati-
ca com autonomia e competéncia;

as muitas dimensdes das relagdes entre teoria e pratica: inicial-
mente no tratamento dos conteddos a serem ensinados, que ndo
sdo contextualizados nem na vida em geral muito menos no ofi-
cio de professor; em seguida na relacdo entre objeto de conheci-
mento, objeto de ensino e transposicdo diddtica do objeto de
ensino para contextos de aprendizagem de criangas e jovens;

a importdncia de usar com os cursos de professores o mesmo
principio que se apregoa para a pedagogia da escola primdria e
secunddria, de levar em conta o ponto de partida do aluno (no
caso pretendente a professor), aquilo que ja aprendeu e como
aprendeu, assim como os conteddos que precisardo ser ressignifi-
cados para ganharem sentido na vida académica e profissional.
Este aspecto € especialmente importante no caso do futuro pro-
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fessor ja que sua experiéncia de vida — inclusive a escolar — s@o
elementos constitutivos da representacdo que o futuro professor
faz de si mesmo, da profissdo que escolheu, seus limites, respon-
sabilidades e contornos pessoais. A falta de clareza nesse sentido
pode gerar a situacdo existente em alguns paises: de alunos re-
cém egressos de uma educacdo de ma qualidade, ndo passarem
por nenhum programa de recuperacdo do que ndo aprenderam ou
aprenderam de modo errado na vida escolar anterior.
Os estudos ndo conseguem identificar como problema a necessidade
de sintonia entre as etapas da educacio bdsica — primadria e secunda-
ria, com os programas de formac@o. Dessa forma assumem que a-
organizacdo da educacgdo de base € um todo fixo e coerente, ignoran-
do que ela se produziu pelas rupturas sociais que caracterizaram o
acesso e a permanéncia na escola das diferentes camadas sociais
(primeiramente na obstrucdo do préprio acesso; depois criando pon-
tos de estrangulamentos no fluxo escolar que se refletem na “di-
visdo” entre o professor de criangas — geralmente da maioria — e o
professor de adolescentes e jovens de uma escola negada a muitos e
acessivel a uma minoria, fato ainda marcante em muitos paises).
A falta de consideracdo da natureza histérica das etapas de escolarida-
de leva a ndo consideracdo também da marcante distancia entre os
curriculos de formacgdo dos professores polivalentes (que atuardo na
educacdo infantil ou nos anos iniciais do ensino elementar) e dos
professores especialistas (que se responsabilizardo pelo ensino pds-
primério na secunddria intermedidria, e na secundéria superior ou mé-
dia). As distor¢des que essa divisd@o ocasiona, por sua vez, nao sio
objeto de andlise dos estudos. De um lado, considera-se que a necessi-
dade de formacao profissional € tanto menor quanto menores forem os
alunos, indo em sentido contrario ao de outros estudos de forte base
empirica que mostram a complexidade e significativa responsabilidade
da educacdo infantil e nos primeiros anos de vida escolar®.
Conseqiientemente ndo se avalia o potencial integrador ou desinte-
grador que o lugar institucional da formacdo em nivel superior

Apesar do crescente reconhecimento da importancia da formagao dos docentes para atua-
rem com os alunos mais novos, de um modo geral essa visdo ainda impera na maior parte
dos programas de formagdo vigentes nos paises ocidentais. Todavia, os paises que valori-
zam a formagdo daqueles que trabalham com a educacgdo infantil, como a Itdlia e a
Suécia, demonstram um desempenho bastante superior deste nivel de ensino. (Pascal;
Bertram; Heaslip, 1994).
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pode ter na determinacdo da qualidade dos sistemas de ensino. Des-

de logo desconsidera-se que a divisdo disciplinarista, hierarquizada

e por niveis € parte da propria estrutura do ensino superior, sobretu-

do no modelo de universidade que predomina na regido, departa-

mentalizada e definida como somatéria 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-

versitario, dispensa-se o futuro professor de educacdo infantil e

anos iniciais da escola primdria, de estudos cientificos, lingiiisticos,

culturais e artisticos, separados que estdo estes estudos nas diferen-
tes departamentalizagdes universitdrias autdnomas. Por outro lado,

no caso dos professores especialistas, também ndo apreendem que a

desvalorizagdo da formagdo pedagdgica, tida como menos impor-

tante do que os conhecimentos de sua drea de especialidade, sdo
reveladoras de uma concepc¢do escolar disciplinarista, cativa da
visdo propedéutica, destinada ao actimulo de informagdes mais que

a construgio de sentidos que possam orientar a vida real e imediata

dos alunos!?.

— Finalmente, ainda que insistam na necessidade de articular a for-
magdo inicial com a formagdo em servigo, poucos estudos dado
atenc¢do especifica aos programas de iniciacdo, estdgio, residéncia ou
transicdo da primeira para a segunda e quase nenhum preocupa-se
em analisar a experiéncia de outros paises em programas de certifi-
cagdo de competéncias e acreditagdo de cursos, sendo notdveis neste
caso as excecdes constituidas pelos trabalhos de Braslavsky (1999) e
Abarca (1999).

Em relacdo mais especificamente a formagdo em servico, os estudos
de formacdo docente valorizam e, por conseqiiéncia, consideram deter-
minantes os seguintes elementos:

— existéncia de tempos e espagos institucionais que garantam uma per-
manente reflexdo da pratica do professor, revelando a teoria que esta
por detrds de sua acdo e o seu processo de constru¢do de conheci-
mentos, abordando ainda de forma critica, as relagdes e contribui¢des
da teoria a prética pedagdgica e vice e versa (Rego, 1998);

Nenhum dos estudos mencionados por Messina ou consultados diretamente estabelece
relacdo entre a divisdo da formacdo docente e os anos da escolaridade bdsica nos quais
incide com maior intensidade a repeténcia e o insucesso da aprendizagem, que pelo
menos no Brasil, coincidem com os anos de inicio (alfabetiza¢do) e de mudanca do
professor polivalente para uma equipe de professores especialistas (quintas séries).
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— um sistema organico de formacdo permanente que supere o cariter
pontual, assistemdtico e de curta duragdo que caracterizam a agdes
de educacdo continuada da regido;

— modelos de educacdo em servigo que resultem de maior protagonis-
mo dos docentes na definicdo dos contetidos e estratégias dessa for-
magdo, evitando a logistica do multiplicador, ou em outras palavras,
necessidade de participac@o dos professores no desenho das politicas
educativas em geral e dos programas de formacdo continuada em
particular;

— aderéncia a realidade do professor, no caso sua prética, a situagio
real enfrentada em seu dia a dia e a incorporacdo dos mecanismos e
circuitos do saber docente, do modo concreto como dele se apro-
priam os professores em culturas escolares diversas, seja para legiti-
mé-los seja para superd-los ou ressignifica-los;

— a necessidade de construir modelos, instrumentos de avaliacdo para
determinar a eficdcia das acdes 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 a formagdo continuada;

— a construcdo de mecanismos de incentivo para a participacdo dos
docentes que avancem além da pontuagdo e oferta de certificados
para progressdo na carreira, que nao tém a forca necessdria para
estimular o compromisso pessoal e institucional com o desenvolvi-
mento profissional permanente e a autonomia em sua gestao.

No que se refere a educacdo continuada, ainda que muitos estudos
relatem experiéncias exitosas com oficinas ou “talleres” de professores,
poucos se detém na andlise da prdpria escola priméria ou secundéria
como espago de formacdo e as inimeras facetas, positivas ou negativas
que esse espago apresenta. Por esta razdo, em que pesem os “falleres”,
poucos dizem respeito a formacgdo em servico de equipes escolares inte-
gradas, multidisciplinares e multi funcionais, modelo ja mencionado em
estudos anteriores'!. Na verdade parece que a escola enquanto insti-
tuicdo, o exercicio da autonomia da equipe docente e as necessidades
que devem ser geradas no bojo do projeto pedagdgico da unidade ndo se
fazem presentes com o destaque que mereceriam.

Ao ndo conceitualizar a escola como unidade de formagao, deslocan-
do a énfase para as oficinas, os estudos deixam sem resposta uma per-

I Ver, por exemplo, Mello e Neubauer (1992), Ezpeleta (1986), Rockwell & Mercado (1986).
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gunta banal: como garantir espacos de participagdo aos professores em
exercicio sendo usando para isso a estrutura mesma dos sistemas de
ensino primdrio e secunddrio? Ou seja, onde se constituem instancias
legitimas de participagdo sendo nas escolas ou nos grémios e asso-
ciacoes de docentes? E qual delas € mais facilitadora da reflexdo sobre a
propria prética que seria a base da contribuicdo dos professores aos
desenhos dos programas de formagdo em servigo?

V. A CONSTRUCAO DE UM NOVO PARADIGMA
DE FORMACAO DOCENTE

O conjunto das informag¢des advindas do campo tedrico (das produgdes
no ambito da América Latina e de estudos internacionais) e das expe-
riéncias praticas em curso em muitos paises nos permitem afirmar nio sé
que € urgente transformar a formacdo dos docentes como que ja existe
um arsenal tedrico e pratico sendo suficiente pelo menos adequado para
desencadear processos de transformacdo. Obviamente esses conheci-
mentos terdo que ser continuamente reconceitualizados na dindmica de
sua implementagdo. Em outras palavras: ja temos hipdteses plausiveis
sobre a direc@o das transformacdes que poderiam orientar novas politi-
cas de formacao docente na regido.

— Em primeiro lugar € preciso que essa politica exista. Para isso deve
haver alguma clareza, ainda que transitéria e passivel de mudanga,
quanto ao papel da escola no mundo contempordneo e quanto ao
papel do professor. Com esse ponto de partida a politica de formagdo
docente deveria ser nacional e fornecer referenciais e diretrizes
orientadoras das estratégias voltadas ao desenvolvimento profissio-
nal dos professores;

— As instituicdes formadoras, em qualquer nivel ou arranjo institucio-
nal, precisam passar por mudancas no seu interior. Objetivo dessas
transformagdes deve ser o de garantir a todos os futuros docentes
(que atuardo na educacdo infantil, na escola elementar ou no ensino
médio) formacgdo integrada e de alta qualidade, quer no plano da
preparacdo cientifico-pedagdgica quer no plano da articulagdo tedri-
co-pratica. As mudangas devem também visar maior coeréncia entre
as metodologias adotadas ao longo dos cursos de formacdo e as
praticas pedagdgicas que serdo exigidas no futuro exercicio profis-
sional docente.
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— Uma politica de formagdo precisa contemplar os diferentes compo-
nentes necessdrios a qualidade dos cursos e programas: a formagao
de formadores, os modelos de incentivos que subsidiem financeira-
mente a demanda e ndo apenas a oferta de cursos diversificados e um
sistema de certificagdo e acreditacdo, capaz de identificar as insti-
tuicdes habilitadas a receber apoio técnico.

— O divércio entre curriculos de formacdo e a realidade existente ou
desejada da escola primdria e basica constitui um dos “nds” a serem
desatados e € geradora de conflitos entre as instincias de gestdo dos
sistemas educativos e as institui¢des de formacao. A politica de for-
macgdo docente deve estar atenta a essas zonas de tensdo e eleger
negociadores legitimos que possam abrir caminhos para conciliar as
demandas sociais e os vérios graus de autonomia académica envolvi-
dos em cada modelo ou arranjo institucional.

— Modelos e estratégias inovadoras, que busquem superar a atual dicoto-
mia entre a formagdo do professor polivalente e a dos especialistas,
devem ser incentivados, sendo dignos de observagdo e acompanha-
mento os planos curriculares que prevéem o equilibrio entre o conhe-
cimento dos diferentes objetos de conhecimento, de componentes es-
pecificos (que garantam por, exemplo, a formacdo para atuar na
educacdo infantil, nas series inicias do ensino basico ou no secunda-
rio) e uma base comum de formacao para todos os professores.

— Os paradigmas de formac¢do que promovam a preparacdo de pro-
fessores capazes de refletir sobre sua prdtica, assumir a responsa-
bilidade pelos resultados do desempenho escolar de seus alunos e
pelo seu proprio desenvolvimento profissional, devem ser favore-
cidos pela vida académica e pelas instancias de gestdo educacio-
nal. Para que o professor possa auto-gerenciar o seu desenvolvi-
mento e participar como protagonista na implementagdo de
politicas educativas, os programas de forma¢do devem ndo so-
mente oferecer solida formacdo tedrica, como também estimular
uma atitude simultaneamente critica, atuante, inovadora e investi-
gativa em relagdo a atividade educativa.

— Mais do que as tradicionais modalidades de formagdo em servigo
(semindrios, palestras, cursos e oficinas), € preciso que se privile-
giem agdes que propiciem reflexdes coletivas no contexto escolar
onde os professores atuam. Nessa 6tica a escola passa a ser entendi-
da ndo somente como um lugar onde o professor ensina, mas também
um lugar onde ele aprende. As acdes voltadas para professores indi-
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vidualmente precisam ser substituidas por acdes que envolvam a
equipe pedagdgica da escola como um todo.!?

— Estudos mostram que as relacdes pedagdgicas vivenciadas ao longo
de toda a formacdo do professor (como aluno da escola bésica, da
Universidade e dos cursos profissionalizantes) exercem grande in-
fluéncia no desempenho docente. Nos diferentes contextos de for-
macdo, os sujeitos constréem ndo somente conhecimentos acerca de
diferentes objetos, como também representagdes, conceitos e valores
sobre o papel da escola, do professor e da relacdo ensino e aprendi-
zagem. Essas imagens e experiéncias prévias se estendem ao exerci-
cio da profissdo, pois se convertem em referéncia para a atuagdo do
professor. Durante o exercicio de sua profissdo o professor vai ad-
quirindo novas competéncias sobre seu oficio, provenientes da pro-
pria pratica e cultura escolar em que estd imerso. Sendo assim, a
formacgdo deve ser entendida como um processo continuo e perma-
nente de desenvolvimento profissional, que tem inicio antes de seu
ingresso nos cursos de preparacdo para o Magistério e prossegue
durante o exercicio de sua pratica profissional. Por essa razdo os
conhecimentos e representagdes que o professor construiu ao longo
de sua formagdo devem ser tomados como ponto de partida nos pro-
gramas de formago inicial e ou continuada'3.

— A articulacdo da formacdo inicial e continuada depende de progra-
mas que assegurem a incorporag¢ido dos novos professores ao exerci-
cio profissional da maneira mais racional, orientada e trangqiiila pos-
sivel, o que pde em destaques as iniciativas de tutoria, estidgios de
residéncia, entre outras.

— Os cursos de formagdo docente inicial ou continuada devem ser co-
brados quanto a articulacdo de seu projeto pedagdgico com o projeto
pedagdgico da(s) escola(s) na qual se realiza a pratica do futuro

12 H4 uma tendéncia atual em reconhecer que essa modalidade de formagdo (chamada por
alguns autores, de formagdo do tipo clinico ou interativa-reflexiva) é a que mais tem
contribuido para a formacdo de um profissional reflexivo e investigativo e, principal-
mente, um profissional comprometido com a administracdo permanente de sua propria
formacdo. (Alarcdo, 2001 a; Candrio, 1998; Chartier, 2000; Geraldi, 1988; Névoa e
Popkwitz, 1992 Perrenoud, 1999, Pimenta & Ghedin, 2002).

13O interesse sobre essa temdtica tem gerado trabalhos muito instigantes que procuram
compreender, por meio da abordagem autobiogrifica, os valores e as representacdes do
professor construidas ao longo de sua histéria educacional. Os estudo de Bueno (1996) da
uma boa nocdo das pesquisas que tem sido feitas nessa linha. Em Dominicé (1990), Josso
(1999), Né6voa e Finger (1998) e Bueno, Catani, Souza & Souza (1998) € possivel encon-
trar anélises da utilizacdo do método biografico em programas de formagao continua.
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professor. E um nivel mais amplo os cursos deverdo revelar sua pre-
ocupacio com a realidade da educagio bdsica, independentemente de
terem ou ndo uma posicdo critica das politicas que as direcionam.
Neste sentido sdo bem-vindas as experiéncias que possibilitem que
profissionais das escolas campo de pratica participem de processos
de avaliacdo dos cursos de formacdo e do perfil de seus egressos.

— E mais urgente incorporar a tecnologia da informacdo nos curriculos
de formacdo docente do que nos curriculos da educacdo primadria e
secunddria. As novas tecnologias devem ser usadas para apoiar a
aprendizagem do professor, possibilitando que ele avalie com base
na sua propria aprendizagem, a riqueza que as tecnologias da infor-
macdo podem aportar ao ensino.

— Finalmente € preciso que se aproveite a experiéncia ou a ligcdo
aprendida com a produ¢do de materiais diddticos para ajudar a
ensinar na escola priméria ou secunddria (livros, programas, mate-
rial visual, entre outros), para iniciar uma politica séria de incenti-
vo a produc@o de materiais para o professor aprender: recursos de
multi midia, que utilizem ndo sé material bibliogriafico como vi-
deos, televisdo em circuito aberto ou fechado, soft wares prepara-
dos para o professor aprender e, principalmente, roteiros e seqiién-
cias didaticas que facilitem a exploracdo dos recursos disponiveis
na rede mundial de computadores.

VI. ONDE ESTARAO OS PONTOS DE TENSAO NA DEFINICAO
DE POLITICAS DE FORMACAO DOCENTE

Além de vontade politica e determinacdo, o éxito na concretizagdo das
transformagdes necessdrias no ambito da América Latina e Caribe de-
penderd também da clareza e do exame aprofundado acerca de alguns
pontos nevrdlgicos e ainda mal equacionados no debate atual, conforme
trataremos a seguir.

1. O papel do poder piblico

A educacgdo escolar € uma politica publica, destinada a constituicdo da
cidadania. Desse ponto de vista, o professor deve ser entendido como
um profissional que exerce uma func¢do de interesse publico, atue ele no
ensino publico ou no privado, forme-se ele nas grandes universidades
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estatais ou em pequenos programas de organiza¢des ndo governamentais.
Isso ndo implica que o Estado seja o provedor direto dos cursos ou
programas de formacd@o, ao contrdrio, € desejdvel que existam muitas
alternativas diferenciadas. Implica, no entanto, no exercicio pelo poder
publico, do controle da qualidade da formacgao do professor.

Por essa razdo, ha cada vez mais consenso acerca da necessidade da
defini¢do de uma politica especifica de ambito nacional de formacado
docente, que deve ser liderada pelo poder publico, mas contar com a
contribui¢do dos diferentes segmentos interessados (universidades e
outras agéncias de formacdo, associagdes profissionais, organismos nor-
mativos, institui¢des educacionais, organizacdes ndo governamentais
que atuam na educacdo, provedores de insumos didatico-pedagdgico
para ensinar e para aprender, entre outros).

Tomando como referéncia as competéncias a serem constituidas na
educacdo bdsica, esta politica deve estabelecer diretrizes e referenciais
capazes de dar pardmetros sobre o perfil desejavel para o professor, o
curriculo e a organizagdo politica-institucional dos cursos de formagao.
Deve também definir critérios claros para o sistema de autorizagdo, ava-
liacdo e credenciamento dos cursos, de seus egressos e dos professores
ja em exercicio (certificagdo de competéncias). A razdo principal para
legitimar a existéncia desta politica assenta-se no principio de que a
tutela sobre a formacgdo de professores € considerada um elemento cons-
titutivo da tutela sobre a natureza e a qualidade da educacdo, oferecida a
populacdo. Em outras palavras, entende-se que, diferentemente de outros
cursos de formacdo, os cursos de preparacdo docente tem um papel
estratégico para todo o sistema educacional de um pafs.

Os paises que comungam desse principio jd instituiram uma politica
especifica de formacdo de professores (com mecanismos que permitem
controlar a qualidade dos cursos oferecidos e de seus egressos), para
além da politica geral do ensino superior, como os Estados Unidos e boa
parte dos paises europeus. Nessas regides j4 vem sendo possivel estabe-
lecer critérios de financiamento, padrdes de qualidade e mecanismos de
avaliagdo e acompanhamento dos cursos de formacdo e de seus egressos.
Desse modo, além da autorizagdo e reconhecimentos prévios, os resulta-
dos dos cursos de formacdo docente ja podem ser aferidos, independen-
temente da institui¢do onde esta formacao foi conseguida.

Além de protagonizar o controle de qualidade dos cursos de for-
macgdo, o poder publico tem um importante papel no estimulo e fomento
de estudos e pesquisas sobre a tematica da formag@o docente. A expe-
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riéncia de alguns paises mostra que este €, cada vez mais, fator essencial
para a melhoria da profissionalizagdo dos professores e do ensino de um
modo geral.

Apesar do crescente interesse que a questdo da formagdo provoca,
este ainda €, no ambito da América Latina e Caribe, um tema pouco
investigado. Além da inexisténcia de diagndsticos mais precisos acerca
do professor e de suas necessidades, hd uma série de lacunas e interro-
gacdes que precisam ser respondidas, como, por exemplo, € preciso dar
repostas mais seguras sobre como se organiza as situagdes de aprendiza-
gem dos professores para que esses construam conhecimentos, assim
como € preciso compreender de modo mais aprofundado a relacdo entre
aquilo que o professor sabe ou deve saber (em termos do dominio do
conhecimentos) e aquilo que precisa ser aprendido pelos alunos (e, por-
tanto, o conteddo que deve ser ensinado por parte do professor).

Deve ser preocupagdo dos Ministérios da Educacdo, das agéncias de
fomento, das instituicdes de formacdo dos docentes, das Universidades,
dos sindicatos e da sociedade de um modo geral: (a) a criacdo de estraté-
gias e mecanismos que estimulem a qualidade principalmente pelo sub-
sidio financeiro e a assisténcia técnica as institui¢des publicas ou priva-
das credenciadas, que possam receber alunos beneficiados por crédito
educativo ou qualquer outro mecanismo de subsidio financeiro a deman-
da; (b) na drea da pesquisa os mecanismos de incentivo a linhas de
investigacdo sobre o tema, privilegiando a investigacdo-acdo como mé-
todo e o ensino como objeto de constru¢do do conhecimento, sobretudo
o ensino de objetos diferentes do conhecimento como € o caso das cién-
cias exatas, das ciéncias humanas e das linguagens; (c) na drea de for-
macdo de formadores o apoio a programas de estudos pds-graduados em
centros de investigacdo que satisfazem esses critérios e a programas de
estudos no exterior.

2. O lécus de formacio: mudar de instituicio ou mudar as instituicoes?

Em boa parte do mundo vem se consolidando a idéia de que a educacdo
superior deve ser requisito para formar os professores. Hoje restam al-
guns poucos paises, como o Haiti, Honduras, Colombia, e parte do Bra-
sil, que tém formacgdo de professores em um nivel médio. A tendéncia
em praticamente todos os paises ocidentais tem sido a de eliminar as
Escolas Normais de nivel médio (16cus tradicional de formagdo) e elevar
o nivel de formacdo dos professores a graduacdo universitdria. A hipote-



194 MAESTROS EN AMERICA LATINA

se subjacente e que justifica esta necessidade € a de que as demandas
educacionais sdo muito complexas para serem enfrentadas por profissio-
nais com uma qualificagdo deficitéria.

No momento atual existe também uma crescente concordancia a res-
peito da necessidade nao somente de elevar o teor académico dos cursos
de preparacdo como também de integrar a formacao tedrico-cientifica e
a formacdo para a pritica docente. E consensual o reconhecimento da
preméncia em oferecer uma formacao sélida, que integre organicamente
as disciplinas dos campos de ciéncias pedagdgicas e sociais, as matérias
de conteido e diddticas especiais, bem como as tematicas relativas a
realidade escolar. Nesse sentido as agéncias de formacdo estdo sendo
desafiadas a buscar maior articulagdo com os sistemas de ensino, sob
responsabilidade do poder publico. Todavia, a andlise das diferentes ini-
ciativas reformistas até hoje empreendidas nos diferentes paises, deixa
transparecer que ainda ndo se sabe como alcancar este objetivo.

As experiéncias desenvolvidas até agora em diferentes partes do
mundo mostram claramente que a melhoria da qualidade da formacao
ndo depende simplesmente de sua transferéncia para a universidade. A
pergunta que estd colocada hoje para muitos paises € se a universidade
consegue dar conta desta tarefa e mesmo se este € o seu papel. Esta
questdo estd inserida num debate mais amplo, que vem se estabelecendo
ao longo de muito tempo, que discute a forma institucional mais adequa-
da para a realizacdo da formacdo dos professores: se em institutos espe-
cializados, escolas superiores ou universidades. Este € um tema que
sempre gerou e ainda gera muita incerteza, polémica e controvérsia. O
exame dos modelos europeus adotados ao longo da histéria exemplifi-
cam a grande dificuldade de equacionar a questao.

Existem debates histéricos a este respeito que, em algumas ocasides
tém levado a posi¢des irredutiveis e antagdnicas. Mas hd argumentos
que devem ser considerados em ambos os lados.

Num extremo hd aqueles que defendem a idéia de que a universidade
que se dedica ao ensino e a pesquisa ndo cabe tal encargo e que a for-
macdo de professores, entendida como um elemento vital para todo siste-
ma publico, tem que ser realizada em instituicdes especializadas de nivel
superior, sintonizadas com as demandas da realidade escolar e educacio-
nal. Argumentam que a formacdo académica, apesar de extremamente re-
levante, ndo € suficiente para a formacao profissional. Para eles, os cursos
de formacao devem se alimentar das informacdes provenientes das pesqui-
sas realizadas nas universidades, porém devem se dar num locus com
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vocacgdo para a preparagcdo dos professores. Além do desconhecimento e
despreparo para lidar com as questdes da prdtica, apontam a negligéncia
das grandes institui¢des universitdrias para com a formagdo do professor
em beneficio da formacdo do académico pesquisado. Acreditam que &
preciso criar novas modalidades de formagdo, que representem alternati-
vas de formagd@o em nivel superior, mas ndo restrita a universidade.

Num outro extremo hd aqueles que defendem a participacdo ativa até
mesmo exclusiva da Universidade no processo de formagdo de professo-
res. Argumentam que esta institui¢do, por sua prépria natureza, explici-
tada em seus objetivos e funcdes, tem um papel de destaque a desempen-
har nas respostas as demandas educacionais colocadas pela sociedade.
Para eles a Universidade tem o compromisso de elaborar uma proposta
efetiva para a formac@o do professor para a escola bdsica, de maneira a
atender as novas exigéncias colocadas pela sociedade atual. Os que de-
fendem esta posicdo, advogam que os conhecimentos decorrentes de
uma sélida formacdo académica e o espirito critico desenvolvido no
ambito universitdrio, sdo suficientes para preparar o professor para en-
frentar os diferentes desafios do cotidiano pedagdgico. Esses fazem se-
veras criticas aos modelos de formacdo isolados da universidade. Cha-
mam a atenc¢do para o risco destas institui¢des oferecerem uma formacao
precadria, superficial e desatualizada em termos das descobertas cientifi-
cas mais recentes e da fundamentagdo tedrica de um modo geral.

Ha4 ainda os que defendem a participagdo da Universidade, mas re-
conhecem que ela ndo € capaz de dar conta sozinha de toda a formacao,
especialmente no que se refere a dimensdo prética. Acreditam que, se a
Universidade estiver seriamente empenhada na tarefa de formar bons
profissionais, ela pode, em parceria com outras instituicdes e com as
escolas do sistema de ensino, prestar um grande servi¢co a construgdo da
democracia e da modernidade no mundo atual. Postulam que, quando a
formagdo estd totalmente fora da universidade, sob a responsabilidade
das acdes governamentais, ela pode ficar muito mais vulnerdvel as des-
continuidades administrativas. Argumentam ainda que se as universida-
des conseguirem se aproximar e se articular com o sistema publico, elas
podem contribuir para a necessdria vinculag@o entre os aspectos tedricos
e praticos ja que as salas de aula e escolas podem funcionar como um
laboratdrio para a realizagdo de pesquisas e novos aprendizados, trazen-
do descobertas e conhecimentos, fecundos para alimentar a atuagdo pra-
tica e o campo das investigacdes. Esta tem sido a tendéncia de muitos
paises europeus, que reconhecendo as limitagdes da universidade para
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lidar com a dimensdo da prética profissional , tem adotado uma solucdo
mista: parte da formacao € feita na universidade ou em institui¢des equi-
valentes e parte nos sistemas de ensino. E o caso, por exemplo da
Franca, Portugal, Alemanha e Inglaterra.

O exame das diferentes experiéncias em curso mostra com clareza
que ndo se trata da mera substituicdo das universidades por institutos ou
vice versa, ou se devemos valorizar mais as universidades do que as
instituicdes ndo-universitdrias de formagdo docente. O locus da for-
macgdo ndo tem garantido por si s6 melhorias significativas na formacgao
docente. As solucdes adotadas hoje (fazer a formacao fora da universida-
de, fazer somente na universidade ou adotar um modelo misto) tém
aspectos positivos e negativos. Cada vez parece mais imperioso que se
modifique os esquemas bdsicos dessa formagdo. Com isto queremos di-
zer que ndo adianta mudar o ldcus de formacdo se a concepg¢do dessa
formagdo ndo se reformular. Afinal, qual deve ser o preparo do profes-
sor? E para esta questdo que precisamos primeiramente ter respostas.

Diante da complexidade que a tematica da formagdo de docentes
encerra parece que a polémica a respeito de a formagdo estar ou ndo na
universidade ou em centros de formacdo especializados deve ser resolvi-
da tomando como critério: a necessidade de modelos plurais, que con-
templem a diversidade dentro dos paises e entre paises.

No conjunto de paises, essa pluralidade de agéncias formativas ja estd
instalada. Algumas delas, independentemente de serem universidades ou
ndo, parece que estdo conseguindo ser melhores sucedidas do que outras.
Isso indica que a questdo ndo se reduz a formacgdo universitdria ou ndo
universitdria, mas conseguir oferecer uma formagao de boa qualidade.

O ponto de partida das decisdes sobre o lugar institucional da for-
macgdo docente deve ser o perfil de formacdo desejado para o professor.
A partir dele, e de acordo com as condigdes presentes em cada contexto
nacional a conclusdo de bom senso € de que os arranjos institucionais
mais adequados para a formagdo docente serdo aqueles que derem conta
de construir esse perfil para o maior nimero possivel de futuros profes-
sores, com custos factiveis para os mecanismos de financiamento.

3. A reformulacio dos modelos de formacao face as demandas con-
temporaneas

As novas exigéncias da sociedade e da realidade escolar contempora-
nea trazem importantes desafios a formacdo docente. Para dar conta
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dessas demandas € preciso construir um novo paradigma curricular e
metodolégico. Nesta nova perspectiva os contetdos dos cursos de for-
macdo deixam de ter importancia em si mesmos € passam a ser enten-
didos como meios para produzir aprendizagens e constituir competén-
cias nos professores. Essas competéncias por sua vez, devem estar em
sintonia com as competéncias que se espera desenvolver nos alunos da
educacdo basica.

Um outro aspecto que precisa ser considerado nos programas de
formacao diz respeito ao conjunto de representagdes e conhecimentos
que o professor construiu ao longo de sua experiéncia, antes mesmo de
ingressar num curso profissionalizante. A formac¢do do educador € uma
sintese complexa de multiplos elementos, resultantes de um longo ciclo
formativo que abrange a experiéncia do docente como aluno (formagao
escolar bdsica), como aluno-mestre (formacao escolar especifica -profis-
sionalizante), como estagidrio (nas praticas de supervisdo), como ini-
ciante (nos primeiros anos de atividade profissional) e como titular (for-
macao continuada).

A identificac@o destas caracteristicas t€m duas implicagdes préaticas.
Por um lado nos leva a admitir que os programas de formacdo, para
serem eficientes, precisam tomar como ponto de partida os conhecimen-
tos, repertérios, valores e representacdes que o professor construiu ao
longo de sua experiéncia individual e coletiva. Este conjunto de saberes
tem que ser objeto de permanente reflexdo, ja 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 formacao inicial que visem a transformacdo das
praticas tradicionais devem buscar coeréncia entre as metodologias ado-
tadas e aquelas que sdo esperadas que os professores adotem no futuro
desempenho de seu oficio (homologia de processos ou simetria inverti-
da). Ou seja, os contextos de formacgdo inicial devem ser presididos
pelos mesmos principios filosoficos, epistemoldgicos e pedagdgicos que
orientam as reformas da educagdo basica (Melllo, 2000).

Esta 16gica deve orientar também a formacdo em servico: € preciso
encontrar meios de assegurar coeréncia entre os principios diddticos
adotados nos programas de formacdo e os principios que devem estar
presentes na pratica profissional dos professores.

Outro grande desafio a ser enfrentado na reformulacdo dos progra-
mas de formacdo se refere a necessidade de equilibrar a formacgao tedrica
e a pratica. Este € um ponto nevralgico e ainda mal resolvido nos siste-
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mas adotados nos diferentes paises. Os modelos tradicionais de for-
macgdo, baseados na racionalidade técnica, ndo preparam os professores
para as exigéncias do mundo contemporaneo, j4 que circunscrevem a
pratica docente ao exercicio técnico de saberes. Como em qualquer pro-
fissdo, os saberes tedricos estabelecidos pela pesquisa sdo necessdrios
mas ndo suficientes ji que grande parte dos problemas enfrentados por
um profissional em exercicio sdo imprevisiveis e singulares. Sendo as-
sim a formacdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva que for-
neca aos futuros profissionais os meios de um pensamento autdénomo,
que o instrumentalize para as tomadas de decisdo nas inimeras situagdes
probleméticas que enfrentard na sua prética.

Deve-se, portanto, atribuir um novo status a dimensdo pratica do
trabalho, a reflexdo e ao conhecimento na agdo. Nessa Otica a reflexdo
sobre a pratica deve ser entendida como a categoria essencial da for-
macdo docente: condi¢do vital para preparar de modo mais adequado os
futuros professores no ambito da formacao inicial e para transformar ou
aperfeicoar a prdtica pedagdgica dos professores ji em exercicio, no
ambito da formagdo continuada. Obviamente ndo se trata de menospre-
zar a importancia dos conhecimentos tedricos, baseados na racionalidade
cientifica, mas sim de desenvolver formacgdes que articulem de modo
organico e equilibrado as dimensdes da teoria e da pratica reflexiva.

A dimensdo pratica nos desenhos curriculares precisa contemplar
ndo apenas a relacdo entre teoria e pratica no interior de cada area de
estudos, mas também a relagdo entre elas e os estudos pedagdgicos e
didéticos, desde o inicio da formacdo. No plano da formacdo inicial €
preciso ainda desenhar estratégias de estdgio, residéncia, inducdo ou
“clinica” (estas terminologias variam conforme a nacionalidade) que
possam dar conta de colocar a pritica permanentemente presente nos
planos de estudos de todas as dreas do curriculo de formacgao.

Finalmente, € importante ressaltar que os curriculos de formacao
inicial devem se pautar também numa visdo de longo prazo, que se
antecipe as demandas que virdo, j4 que nesta modalidade, se prepara
profissionais para atuar no futuro. As andlises sobre o perfil ideal nao
podem ignorar as mudancgas vertiginosas pelas quais passa a sociedade
e o mundo profissional no contexto contemporineo. E crucial que se
discuta o perfil desejdvel para o professor do futuro, em fun¢do ndo
apenas das novas demandas e das que estdo por vir como também da
debilidade ja revelada no modelo de escola que ainda tem hegemonia
(Braslavsky, 1999).
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4. A superacao da tradicional separacido entre a formacido do poli-
valente e o especialista

As divisdes internas do processo de formagdo, em especial a inicial,
precisa obedecer ao uma légica que desconstrua aquela que presidiu seu
aparecimento. A constituicdo dos diferentes modelos de formagdo do
professor generalista e do especialista confunde se com a histéria da
estruturacdo do sistema formal de ensino. Como veremos a seguir, as
deficiéncias dos programas atuais de formacgdo de professores refletem
com clareza as marcas desta trajetdria.

Em boa parte dos paises europeus, desde a criacdo do sistema pu-
blico de ensino e até os anos do pds-guerra, os professores se dividiam
em duas ordens hierdrquicas: uma voltada ao ensino primdrio de massa
e outra ao ensino secunddrio, acessivel apenas a uma parcela da popu-
lagdo, pois visava uma formagdo académica que conduzisse ao Ensino
Superior e as profissdes de maior prestigio social. Apesar da coexistén-
cia, cada uma dessas ordens sempre teve identidades profissionais e
imagens publicas muito bem definidas, com diferentes lugares de for-
magdo, perfis profissionais, sistemas de ingresso e progressdo na ca-
rreira e organizagdes sindicais proprias!4. Coerente com esta hierarqui-
zagdo, os cursos de formacdo dos professores do ensino primadrio
enfatizavam os aspectos diddticos e metodoldgicos. Em contrapartida,
a preparacdo dos docentes do ensino secunddrio obedecia uma outra
légica, ja que se destinava alunos de uma outra origem social. Nesta
perspectiva, além da preocupagdo em fornecer uma cultura erudita, a
énfase recaia na especializacdo dos conteddos das diversas dreas do
conhecimento’3.

Isto explica, em parte, as razdes histdricas da estratifica¢do interna da profissdo, como
por exemplo, o pouco status do professor de criancas pequenas, traduzido num principio
ainda bastante presente no cendrio contemporineo: quanto menor a crianga a se educar,
menos exigente € o padrido de sua formag¢do prévia, menor o saldrio e o prestigio profis-
sional de seu educador. Justifica também o fato do magistério ser uma profissdo eminen-
temente feminina. Em funcdo dos saldrios mais baixos e das concepgdes tradicionais
sobre o papel da mulher na sociedade, o percentual do contingente feminino € tao mais
alto quanto mais se baixa a faixa-etdria do alunado. Segundo dados da UNESCO (1998,
p-114) em 1995, esses percentuais, para o conjunto de paises era de 94% no nivel pré-
escolar, 58% no primdrio e 47% no secunddrio.

A formacido de professores em nivel superior, se € um indicador de melhoria qualitati-
va também pode significar a submissdo dessa formagdo aos desencontros e crises que
tém acometido a educacdo superior como um todo. Assim, vale observar que existiram
dois modelos distintos de formag¢do superior de professores: os institutos superiores de
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A diferenga entre as duas ordens —a do professor generalista e a do
especialista, comecga a se diluir em alguns paises europeus somente a
partir do periodo pés-guerra, com o aumento da taxa de cobertura dos
cursos posteriores ao primario. Nesta fase comeca a haver uma diversifi-
cacgdo de trajetdrias escolares, algumas conduzindo a cursos profissiona-
lizantes de nivel secundario e outras ao secundario académico com direi-
to de acesso ao nivel superior. A organizacdo que historicamente assumiu
as escolas européias (e por decorréncia, boa parte dos modelos formati-
vos dos professores) guarda bastante semelhanca com os processos vivi-
dos mais recentemente em outros paises ocidentais, notadamente no con-
texto latino americano. As mudangas sociais e econdmicas ocorridas
nestes paises também vem provocando transformagdes importantes nos
sistemas de ensino e, conseqiientemente, no mercado de trabalho e no
perfil dos professores. Nesses diferentes contextos, a democratizagdo do
ensino traz novas perspectivas para o desenho dos programas de for-
macdo inicial dos docentes: a escolarizacdo obrigatdria se estende, a
pressdo da demanda transfere-se para outros niveis de ensino (primeira-
mente para o médio e depois para a entrada na universidade), a popu-
lacd@o escolar cresce e, e, em decorréncia, o mercado de trabalho para os
professores amplia-se consideravelmente. Nesses paises ha uma massifi-
cacdo da profissdo, que contribui para a colocar em xeque as ordens
hierdrquicas estabelecidas.

Esta breve andlise evidencia que os problemas relacionados a for-
macgao inicial vigente tem uma longa histéria marcada por rupturas, dis-
tanciamentos e desarticulacoes. A reformulagdo destes modelos, por sua
vez, depende ndo somente da compreensio desta trajetoria como também
do questionamento de algumas dessas herangas. Primeiramente € impor-

educacdo, em alguns paises denominados institutos de formacdo docente, e as licencia-
turas especializadas em disciplinas nas institui¢des superiores nem sempre voltadas, na
sua origem, para a formacdo docente. Em geral, quando a formacdo do professor se
fazia em instituicdes préprias, de cardter profissional, também outras profissdes de
nivel superior tinham suas proprias instituicdes, nem sempre integradas a Universidade,
como € o caso, em alguns paises, da Administracdo, das Artes entre outras modalidades.
Estar ou ndo na estrutura nem sempre foi uma op¢ao institucional privativa dos cursos
de magistério.

De qualquer forma, no panorama do ensino superior em geral e, particularmente univer-
sitdrio, a formagao de professores especialistas constituiu desde o inicio, uma alternati-
va de segunda categoria ante os demais cursos superiores. No ensino universitdrio, salvo
raras excecdes, sempre se enfatizou a formagdo do académico ou bacharel, com o prop6-
sito de que o aluno pudesse vir a ser ou um pesquisador na drea ou, em alguns casos, um
profissional liberal. (Fétizon, 1978)
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tante destacar que a divisdo entre professores polivalente e especialista
por disciplina precisa ser submetida a outra légica: a 16gica conformada
pelas necessidades das diferentes faixas etdrias atendidas na escola bési-
ca e as caracteristicas epistemoldgicas e psicoldgicas dos processos de
aprendizagem das diferentes dreas do saber. As perguntas a responder
estdo postas: Qual a razdo de se postular a exigéncia de formacao dife-
rente para os docentes que atuam nas séries inicias do ensino fundamen-
tal e a de nivel superior para os que lecionam nas séries finais deste nivel
ou no ensino médio se em termos de desafios e complexidade os niveis
se equivalem? Sabemos que a formagdo do professor polivalente, mesmo
quando realizada em nivel superior, continuou enfatizando quase exclu-
sivamente aspectos pedagdgicos. Qual € a vantagem da segmentagdo tra-
dicional ja que ela imprime aos professores generalistas uma identidade
debilitada em termos de conteido, e aos professores especialistas uma
identidade absolutamente precdria em termos pedagdgicos? Na pratica
pedagdgica o dominio de conhecimentos nas dreas de conteidos substan-
tivos ndo € tdo importante quanto a competéncia para ensinar esses con-
tetidos as criancas e jovens? Os argumentos supostamente pedagdgicos
adotados para justificar esta diferengca ndo sdo suficientemente convin-
centes. Em contrapartida, a analise histdrica dessas diferentes modalida-
des de formagdo docente evidenciam que a divisdo foi em grande parte
motivada pelas configuracdes que a escola foi assumindo ao longo do
tempo.

Responder a essas indagacdes € hoje mais necessdrio do que nunca
com a perspectiva de uma educacio bdsica universalizada para todos. E
preciso, portanto, pensar em reformulacdes radicais que possibilite a
consolidagdo da formagdo do professor da educagdo bdsica como um
todo, equilibrada em termos de saber especifico e pedagégico. Em
outras palavras, € preciso garantir a todos os docentes a aquisi¢do de
s6lidos conhecimentos nas dreas substantivas, a constituicdo de compe-
téncias para ensinar esses conteidos aos alunos, ou seja, a transposi¢cao
diddtica desses conteidos assim como preparacdo adequada para a
atuacdo com alunos em diferentes niveis.

Em resumo, o exame da literatura hoje disponivel e da realidade da
regido, possibilita concluir que na definicio de politicas de formacado
docente, dentre outros, estes aspectos discutidos devem merecer a
aten¢do de gestores e formadores:

— A defini¢do do papel do poder publico.
— O lugar ou os lugares institucionais da formacao.
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— A sintonia dos cursos com as demandas da educagdo contemporanea.
— A articulacdo entre formacao do polivalente e formagdo do especialista.

Os avancos e problemas referentes a estrutura e a organizacido do-
cente adotado em cada pais refletirdo, sempre, as marcas dos contextos
historico, politico, cultural e educacional no qual se inserem. Sendo
assim, ainda que extremamente proficuas, as aproximacgdes e compa-
ragdes entre sistemas adotados em diversos paises deve contar também
com uma boa dose de cautela, j4 que as experiéncias ndo podem ser
simplesmente transplantadas de uma realidade para outra. As préticas
inovadoras, para serem efetivamente incorporadas, precisardo sempre ser
reconfiguradas no plano local. Trata-se, portanto, de um processo de
apropriacio e ndo de mera reproducio. (Candrio, 1999).

O respeito a esses limites ndo impede, entretanto, que se reconheca
que, apesar das enormes diferencas sécio-econdmicas, hd efetivamente
uma série de tragos e dificuldades que sdo recorrentes nos diversos mode-
los de formacao docente tratados, sejam eles de paises considerados mais
avangados ou ndo. Isto confirma nossa hipétese de que a compreensdo do
modo como diferentes paises tem enfrentado a complexa tarefa de formar
seus docentes, pode gerar idéias fecundas e indicar caminhos promissores.

Se observarmos com aten¢do as caracteristicas dos modelos de for-
macdo adotados nas diferentes regides, provavelmente constataremos
que ndo existe um que cumpra com todas as condi¢des de éxito. Algu-
mas experiéncias em curso sio mais promissoras; outras, mais maduras.
Todavia, a partir delas se podem extrair li¢des para o aperfeicoamento e
consolidagdo das politicas inovadoras neste setor.

VII. CONCLUSOES

O presente trabalho examinou uma série de temas e um leque de alterna-
tivas pedagdgicas e gerencias que podem tornar as politicas de formacgao
docente melhores sucedidas. O sucesso, em cada caso, dependerd da
adequacdo entre as praticas adotadas e as condicdes e recursos disponi-
veis nos varios paises da América Latina e Caribe.

O sucesso dependerd também da clareza acerca de alguns pontos
nevralgicos e ainda mal equacionados nas iniciativas ja implementadas
e nos estudos e debates sobre o tema. Por essa razdo, procurou-se
trazer novas abordagens as andlises sobre a formacdo de professores,
deslocando-a de uma perspectiva excessivamente diagndstica e critica
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(basicamente centrada nos sintomas € ndo nas causas), para uma pers-
pectiva capaz de dar respostas a algumas questdes que se colocam no
debate contempordneo, que ajuda a explicar as falhas e €xitos nas ini-
ciativas existentes e, principalmente, avancar o nivel de compreensao
dos problemas.

De acordo com o que foi analisado anteriormente, € preciso promo-
ver transformacodes radicais tanto na forma como no conteido das prati-
cas que se tornaram tradicionais na formacao docente.

Para os professores que jd estdo em exercicio € preciso oferecer alter-
nativas mais eficazes que possibilitem um desenvolvimento profissional
de melhor qualidade. Esta formagdo continuada, se bem feita, poderd mi-
nimizar os efeitos perversos da formagdo inadequada que estes professo-
res receberam (quando eram alunos da escola bdsica ou dos cursos de
preparacdo inicial) que tanto prejudicam as escolas e os alunos.

Porém, mais do que suprir lacunas e deficiéncias da prética docente,
a formacdo continua deve ser entendida como uma oportunidade de
atualizag@o profissional, voltada a introducdo de um novo repertério de
conhecimentos de natureza tedrica ou pratica, decorrentes da producdo
de novos saberes nas diferentes dreas do conhecimento.

A formagdo continua deve ainda ser compreendida como um podero-
so instrumento de profissionalizacdo, capaz de proporcionar aos profes-
sores espagos sistemdticos de reflexdo conjunta e investigacido, 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 tedricos, consiga identificar, analisar,
justificar e encontrar alternativas para as inimeras situagdes problemati-
cas do cotidiano escolar. Os didlogos, os debates, a troca de experién-
cias, os estudos e as andlises criticas decorrentes dessas reflexdes podem
representar uma importante contribui¢cio ndo somente para a valorizagdo
pessoal e profissional do docente, como também para integracdo de toda
a equipe que atua na escola.

Além de mudancas no plano da educagdo continuada, o momento
exige que se concretize, mais do que nunca, reformula¢gdes profundas
nos modelos de formacgdo inicial vigente, com o objetivo de incidir nas
matrizes geradoras de maus profissionais. Para a nova geragdo de pro-
fessores, que substituird a médio e longo prazo os hoje existentes, €
preciso garantir uma formacdo de alta qualidade, traco que afetard o
destino de milhdes de alunos. No futuro, quando estes professores esti-
verem exercendo o magistério, além de melhores preparados para o ensi-
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no, terdo mais condi¢des do que os professores atuais de serem auto-
gestores de sua propria atualizac@o profissional.

Temos certeza que o momento atual oferece uma oportunidade histd-
rica de realizacdo de mudancas substantivas no quadro da formacdo vi-
gente na regido. No contexto da América Latina e Caribe o desenvolvi-
mento profissional dos professores € de extrema relevancia nio somente
para assegurar a implementagdo das reformas da educacdo bdsica recen-
temente iniciadas como também para transformar o cendrio educativo
das proximas décadas. Os responsdveis pela formulacao de politicas edu-
cacionais, os organismos financiadores de projetos de reforma, as univer-
sidades e outras institui¢cdes de formacao, precisam se convencer da im-
portancia 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 6nus financeiro bem menor
do que os custos necessdrios para administrar as dificuldades decorrentes
de uma educacdo deficitdria, promotora de graves problemas como o
fracasso e a evasao escolar.
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Desarrollo docente en el contexto de la
institucion escolar. Los microcentros rurales y
los grupos profesionales de trabajo en Chile

Beatrice Avalos!

INTRODUCCION

En el contexto de los programas de Mejoramiento de la Calidad y de la
Equidad de la Educacién, conocidos como MECE Bésica (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-
cién 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
cercania 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-

! Material de apoyo para la Conferencia “Los Maestros en América Latina: Nuevas

Perspectivas sobre su Desarrollo y Desempeiio” San José, Costa Rica, 28-30 junio de
1999. Este trabajo se ha realizado con el apoyo del Banco Mundial.
Agradezco la colaboracion de Juan Luis Tapia para la seccién sobre Microcentros Rura-
les, y los comentarios y conversaciones con las personas involucradas en las experien-
cias relatadas, especialmente: Maria Inés Noguera, M. Victoria Gémez y Cecilia Ri-
chards, del Programa MECE-Media del Ministerio de Educacién.
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cuela. En este sentido, estos programas trascienden el objetivo usual de
proporcionar informacién que tienen los cursos de perfeccionamiento,
sin que por ello pretendan suplir la necesidad de contar con esas formas
estructuradas de formacién continua.

Este trabajo tiene por objetivo dar a conocer estas experiencias y
describir su modo de funcionar, evaluando su eficacia. Para ello, se
utilizard la evidencia existente sobre los procesos que ocurren en ese
contexto y como perciben los profesores estos programas. Se considera-
rd también el efecto que tienen estos procesos tanto en la practica habi-
tual de aula de los profesores participantes como en la vida de la institu-
cién escolar donde se insertan.

El centro de atencion de los programas que describiremos es el
fortalecimiento del estatus profesional de los docentes frente a la reali-
dad creciente de una “desprofesionalizaciéon” denunciada como proble-
ma que trasciende los limites 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 disefiados desde oficinas técnicas ministeriales o por orga-
nismos internacionales. Igualmente, existe la tentacién 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 politica ha
producido una fuerte corriente internacional (ver Nufiez, 1998 a) que
indica que sin profesores conscientes de su rol, y preparados conve-
nientemente para asumirlo con conviccién personal es dificil que las
reformas puedan tener éxito. Esta conviccidn ilustrada es lo que avala
el ser miembro de la “profesiéon” docente. Para aquellos profesores en
servicio activo su formacién 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 practica como para
reconocer elementos positivos en ella, y desde alli considerar cudles
puedan ser las formas de cambio mds pertinentes. En el curso de este
proceso podrd 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
serd atn mads valioso. Reconociendo esto varios paises en América
Latina estdn estableciendo “Circulos 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). Mds alld de la
region latinoamericana en Bangladesh, por ejemplo, UNICEF apoya un
programa de aprendizaje colaborativo entre profesores de un mismo
distrito que se redinen periddicamente, conocido como Sub-cluster trai-
ning. Igualmente, existen experiencias internacionales de larga dura-
cién y buenos resultados como es el Proyecto PEEL en Australia que
redne a profesores en un mismo establecimiento para conversar y ac-
tuar profesionalmente (ver Baird, 1999). Las experiencias chilenas que
se describirdn a continuacidn se insertan en este contexto.

I. LOS MICROCENTROS RURALES

La escuela rural chilena estd dispersa a lo largo del territorio sirviendo
aproximadamente al 16 % de la poblacién que vive en el medio rural.
Comprende a los nifios campesinos y a grupos indigenas que mantienen
su cultura, su lengua y su modo de producir tradicionales. Las familias
rurales se cuentan entre las mds pobres del pais, y sus niveles educacio-
nales estdn también entre los mds bajos, calculdndose el analfabetismo
en esas zonas como cercano al 15% en contraposicién 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 educacién bésica) y un
tercio de esas escuelas funcionan con uno, dos o tres maestros. En su
andlisis de la escuela basica 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 estd inserta y, por otra, no contribuyen a una
educacion efectiva de los niflos que llegan a ella:

La educacidn rural tradicional, a pesar de sus propdsitos 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 econémica de
las localidades rurales.

2 El Programa de Educacién Bésica Rural es descrito por Javier San Miguel en Garcia-

Huidobro, La Reforma Educacional Chilena (1999). Puede verse también el articulo de
Ivan Nuifiez (1998 b), “{Es posible la discriminacién positiva?”.
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Frente a esta realidad, uno de los primeros programas orientados a
mejorar la educacién en Chile en la década de los 90 fue dirigido a las
escuelas bdsicas 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 inicié en 1992
con el objetivo general de mejorar las oportunidades educativas de los
niflos mediante acciones que se dirigieran especialmente a los profesores
y a su modo de trabajar con los nifios. Al programa se han ido incorpo-
rando de manera gradual las escuelas rurales hasta cubrir su totalidad en
1995. Lo que se describe a continuacién es una de las acciones mds
importantes del programa y que se inserta en el campo de lo que hemos
llamado formacidn continua centrada en la escuela. Nos referimos a los
microcentros rurales. Antes de describir su operacidn, se hard breve
mencién a los postulados pedagdgicos 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 pedagogica

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 bdsico o minimo de los alumnos. Al revés de
esto al disefiar sus programas de trabajo con profesores el MECE Rural
escogié una visién pedagdgica amplia que aprecia las relaciones entre
curriculo, ensefianza y aprendizaje. Esta visién proporciona un marco
conceptual para la superacién 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 ensefiarse en situaciones escolares donde los
nifios estdn en distintos niveles de desarrollo y de aprendizaje. Ello
requeria hacer explicita una vision pedagdgica que permitiera a los
maestros redefinir su rol frente a los nifios y ampliar el rango de apren-
dizaje esperado de ellos: no solo “el manejo instrumental de algunos
contenidos bdsicos, como la lectura, escritura y cdlculo” sino también el
desarrollo de “habitos de autonomia de aprendizaje, de reconceptualiza-
cién del medio tradicional rural, entre otros” (San Miguel, 1999, p. 98).
La concepcién pedagdgica del Programa se encuentra contenida en el
Manual de Desarrollo Curricular para Escuelas Multigrado (Ministerio
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de Educacién, 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-
cién constructivista del aprendizaje. Esta concepcién es la que justifica
el llamado a que las experiencias curriculares se liguen a las experien-
cias del entorno de vida de los nifios. El Manual hace notar también el
cardcter 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 nifios:

“Se entiende que no se partird 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 comunicacién, los animales, el clima, los
fendmenos naturales, los procesos sociales, los ciclos productivos, entre
otros aspectos, del medio rural” (Ministerio de Educacion, 1995, p. 38).

A partir de esta mirada a los procesos del aprendizaje, el Manual se
concentra en la descripcidn de las formas de organizar la ensefianza y la
evaluacién que sean apropiados para lograr el aprendizaje de los nifios.
La perspectiva de aprendizaje y de ensefianza ofrecidas requiere a su vez
de una redefinicién del rol del maestro rural y de preparacién 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 autonomia 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 auténo-
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 autonomia. Un primer nivel se refiere a la autonomia con
respecto al conocimiento que va a utilizar para reestructurar su practica
y, un segundo nivel que se refiere a la autonomia con respecto a las
decisiones pedagdgicas que requiere tomar para realizar su tarea” (Mi-
nisterio de Educacion, 1995, p. 11).

2. El desarrollo profesional de los maestros y los microcentros

Las actividades de preparacidon de los maestros rurales para revisar y
rediseflar su prictica en el aula y utilizar con efectividad los diversos
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materiales de trabajo con los nifios son un elemento clave del programa.
Igualmente clave es la preparacion de los facilitadores de estas acciones:
los supervisores del sistema bdsico rural. De ahi que el Programa MECE
Rural haya centrado sus acciones tan fuertemente en actividades de for-
macién de supervisores y profesores. Estas actividades son de dos tipos:
las que ocurren en cursos, encuentros, talleres y jornadas llamadas de
“capacitacidon” 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 temadticas especificas, se orientan a: (a)
facilitar el disefio de actividades curriculares flexibles en torno a las
experiencias de los nifios y a sus necesidades de aprendizaje; (b) ayudar
a los profesores a organizar su enseflanza de manera que los nifios
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 ensefianza 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-
crético en la escuela.

Las capacitaciones, en la medida en que representan situaciones uni-
cas de encuentro y de aprendizaje sobre un tema determinado, por ejem-
plo, “evaluacién” o “utilizacién de textos”, no aseguran que ese aprendi-
zaje se mantendrd en la situacion 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
ahi, que desde el comienzo del Programa MECE Rural se buscara esta-
blecer un sistema de trabajo cooperativo de profesores para estudiar
como implementar las estrategias que se les habia propuesto, respon-
diendo asi a los conceptos de desarrollo profesional ligados a la situa-
cién escolar. En vista de la condicion de uni o bidocente de las escuelas,
se pensé en un sistema que reuniera periddicamente a maestros de varias
escuelas circundantes. Asi se gestaron los microcentro rurales que han
sido enormemente importantes para el intercambio, la innovacién y la
consolidacion de experiencias entre los maestros de escuelas uni y bido-
centes rurales.

En los microcentros se retinen una vez al mes 8 a 12 profesores,
eligiendo en forma rotativa a una escuela como sede de la reunién. Los
encuentros tienen los siguientes fines:
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colaborar en el disefilo y mejoramiento de su ensefianza, teniendo
como foco especial el disefio de actividades curriculares
intercambiar experiencias y realizar discusiones que permitan re-
flexionar sobre temas determinados;

informarse sobre formas o enfoques de enseflanza novedosos o dife-
rentes y examinar materiales de ensefianza 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 situacién del maestro ru-
ral, fortalecer la confianza en si mismo y el reconocimiento de sus
capacidades como profesional.

¢;Como funcionan los microcentros?

En 1992 se establecieron los primeros 104 centros que han ido aumen-
tando hasta ser mds 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 ensefiar,
comparten experiencias y materiales y empiezan a diseflar 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 estdn 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 “lideres 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 cémo podrian contribuir a mejorar el
trabajo educativo.
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Por lo general, la reunidon del microcentro es apoyada por uno o mas
supervisores cuya tarea es la de facilitar la reunién y aportar materiales
para el trabajo colectivo. Es durante los encuentros peridédicos de los
supervisores y a través de sus relatos, que se conocen cudles 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: disefio de programas recreati-
vos y culturales para profesores y alumnos, establecimiento de una
biblioteca abierta.

— Aprendizaje cooperativo en torno a los textos integrados de matema-
ticas y lenguaje preparados para el primer grado; estos textos inclu-
yen trabajo creativo producido por los nifios.

— Realizacion del historias locales mediante visitas y entrevistas a las
comunidades locales, y la recopilacién de cuentos y leyendas.

— Conocimiento de estrategias para enseflar temas de geometria basa-
dos en principios de contextualizacidn, integracidon, autonomia, va-
riabilidad matemadtica y simbolizacion; puesta a prueba en el aula y
discusion colectiva de los resultados.

— Exploracién y puesta a prueba de las posibilidades de realizar micro-
periodismo en el aula que involucre a los nifios.

— Preparacién de materiales de apoyo en las dreas de matematicas,
lenguaje, ciencias y ciencias sociales. Para ello, se organizan comi-
tés encargados de diagnosticar, recolectar informacién, preguntar a
los nifios, 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 nifios
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.

Ademas de las anteriores, los microcentros también se han involu-
crado en el disefio de Proyectos de Mejoramiento Educativo para ser
presentados a los concursos nacionales que premian y permiten la im-
plementaciéon de los mejores. A diferencia de lo que ocurre en las
escuelas regulares del pais donde los proyectos son elaborados por la
comunidad de una sola escuela, aqui los maestros de varias institucio-
nes retinen su imaginacién y sus energias para disefiar una innovacién
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que esperan implementar y contribuir asi al mejoramiento del aprendi-
zaje de todos sus alumnos.

Durante un encuentro que reunié a dos microcentros rurales cerca-
nos a la Regién Metropolitana de Chile los profesores dividieron el dia
en dos tipos de actividades. La mafana se organizd en torno al disefio
de material diddctico para matemadticas hecha por cinco grupos de tra-
bajo que luego mostraron los resultados, terminando con una conversa-
cién critica y evaluacién por el conjunto de los participantes. En la
tarde, los profesores conocieron un material sobre nuevas técnicas para
la ensefianza de las matemdticas y un video, ademds de un material
para explicar la importancia y el cémo del “calculo mental”. Tres de
los profesores habian participado en una jornada donde se les habia
explicado este material y ellos ahora lo comunicaron a sus colegas.

Al término de la reunién, se preguntd a los participantes qué consi-
deraban que habian aprendido. Los profesores reunidos en tres grupos
dieron entre otras las siguientes respuestas:

“La sesioén nos ayudé a crear y conocer materiales novedosos, practi-
cos y econdmicos para mejorar las metodologias en clase de matemati-
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 didactico”.

“Nos sirvid para intercambiar experiencias, construir materiales, ela-
borar y especialmente trabajar las mateméticas en forma ladica”; “apren-
dimos a utilizar material concreto llamado ALGE-BLOCKS (4lgebra
manipulativa)”.

Preguntados también los profesores si recomendarian la experiencia
del microcentro a otros maestros rurales en América Latina, en general,
opinaron que si indicando sus beneficios y sugiriendo cémo hacerlo:

[Dirigido especificamente a Ecuador]’: “Recomendamos a los profe-
sores ecuatorianos la incorporacién del programa: Porque contribuye al
mejoramiento de la educacidon de los sectores rurales, facilitindole el
acceso a material educativo, apoyo técnico, perfeccionamiento e inter-
cambio de experiencias, elaboraciéon de proyectos, participacion 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 resulté de la visita

en pasantia de algunos de los profesores en ese grupo.
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Si, pero con un diagndstico de cada escuela de acuerdo a su realidad.
Es un espacio de reflexion pedagdgica seria, en torno a temas tales
como: evaluacién, planificacién, intercambio de experiencias en todos
los subsectores de la Reforma, en beneficio del aprendizaje de los nifos
y por ende, en la calidad del mejoramiento de la educacion”.

“Si, es importante, siempre que sea un programa asumido por cada
Ministerio de Educacién”

3. Efecto de los microcentros rurales

Sin duda, y a juzgar por las opiniones recogidas mds arriba, los maestros
valoran la reuniéon 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 més rescatable; contamos anécdotas sobre
los aprendizajes de los nifios; alli se termina con la timidez de decir: jesto
yo no lo sé hacer! Alli todos nos ayudamos; es una instancia de reflexion,
de traspaso de nuestras experiencias” (Ministerio de Educacién, 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 permitié 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-
sideracion de estrategias pedagdgicas de aula, la discusion de cambios
curriculares y formas de enseflar, por ejemplo, en el drea de lenguaje,
ademads de la elaboracién conjunta de proyectos.

La evaluaciéon del Programa MECE Rural a la que se aludié en el
parrafo anterior también aporta evidencia importante sobre el efecto de
las acciones con profesores (capacitacion) y de su participacion en los
microcentros, como también sobre el efecto de la preparacion de los
supervisores en la calidad de la educacion. Calidad de la educacién es
entendida como promedio de logros por parte de los alumnos rurales en
las dreas de lecto-escritura, matemadticas, ciencias sociales y naturales y
desarrollo social. Es asi como dentro de un conjunto de 18 variables de
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contexto e intervencidn, el efecto relativo de primera importancia sobre
la calidad de la educacién lo tiene la capacitacion de los supervisores
(16,55%), seguida por materiales didacticos (9,10%), capacitacién de
profesores (8,46%) y microcentros (3,64%).

En relaciéon 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 capacitacion 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 burocritica a una de “facili-
tacion” en el trabajo con los maestros. Segun 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 reunién 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 afos de funcionamiento del programa. Los resultados de
las pruebas nacionales conocidas como Sistema de Medicién de la Cali-
dad de la Educacion (SIMCE), que se toman cada dos afios asi lo de-
muestran, segtn lo ilustra el siguiente cuadro:

TABLA 1
MEJORAMIENTO DEL APRENDIZAJE EXPRESADO
EN PORCENTAJES DE LAS PRUEBAS SIMCE
DE LAS ESCUELAS RURALES (1992-1996)

Afio Matematicas 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
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Si bien estos resultados, que siguen estando influidos por los ni-
veles de vulnerabilidad de las escuelas, no son todavia 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 formacion 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 logisticas y de funcionamiento: hay todavia 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 podrian solucionarse con la
provision, por ejemplo, de un vehiculo de parte de las municipalidades
correspondientes. Los profesores destacan problemas de financiamiento,
y poca participacién del municipio en los procesos de gestién (ver: U.
Austral y U. de Playa Ancha, 1998).

Dificultades de conduccion. Estas son las que mas fuertemente sefia-
lan los supervisores. Los maestros participantes tienen dificultad en to-
mar derechamente la conduccidén de las reuniones y tienden a seguir
dependiendo de la conduccidn e iniciativa de los supervisores:

Estd 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 ambito, tiene algunos
elementos que aportar alli. Y esto es una trampa, porque alli hay un
auditorio cautivo y se pierden los espacios de participacién que es lo que
se pide que se practique.

Fuimos criticos con nosotros mismos. Hay un discurso sobre la
mediacién como facilitadora de la reflexion y, sin embargo, observa-
mos que como supervisores somos muy protagdnicos, autoritarios, te-
nemos un auditorio cautivo y, en ocasiones, hacemos gala de nuestra
sapiencia y eso es la antitesis del aprendizaje. Observaciones recogi-
das durante un encuentro de supervisores, 28 de agosto de 1996
(transcripcién de Cecilia Richards).
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Dificultades de implementacion. Trabajar en forma colectiva en torno
a innovaciones y prdcticas 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
ahi 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 aun el nivel de cambio que ellos esperarian de los
maestros en el aula:

“Vemos que los profesores en términos muy amplios entienden la
innovacién metodoldgica; [pero] en sus practicas habituales, cuando se
los visita en la sala de clases, estdn un poco escindidos y siguen ha-
ciendo las clases de manera tradicional, aun cuando hay intentos y
manifiestan la intencién de hacerlas de un modo diferente. Hay grupos
nivel, hay rincones, pero la exposicién del maestro ocupa la mayor
parte de la clase.

Percibimos una cierta incoherencia entre lo que es el discurso y lo
que es la préactica. Los profesores en el plano de las ideas, de los con-
ceptos estan avanzando; pero en el aula, en la prictica aparecen dificul-
tades”. Observaciones recogidas durante un encuentro de supervisores,
28 de agosto (transcripcién de Cecilia Richards, agosto 1996).

La observacién de 62 aulas por parte de los evaluadores del Pro-
grama MECE Rural (U. Austral y U. de Playa Ancha, 1998) permitié
clasificar a los profesores con relacién a la apropiacién practica de la
pedagogia 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 relacién segtn las medi-
ciones de este estudio, entre lo que los profesores dicen conocer peda-
gogicamente y lo que hacen.

Integracion con la comunidad. Los supervisores también sefialan 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 estd 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, faltaria
compartir mds con la comunidad, vincularla mejor con la propuesta”.
Observaciones recogidas durante un encuentro de supervisores, 28 de
agosto (transcripcién de Cecilia Richards).
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II. LoS GRUPOS PROFESIONALES DE TRABAJO

Con cuatro y medio afios de operacién, esta iniciativa que surge en el
contexto del Programa de Mejoramiento de la Calidad y Equidad de la
Educacion 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 publico.

Al disefiarse un proyecto para la educacidn secundaria como segunda
fase de los procesos de mejoramiento del sistema educacional, resultd
determinante la experiencia del programa de educacién bdsica que en sus
inicios no habia considerado modos directos de accion con los profesores
que les permitieran asumir personal y reflexivamente los cambios pro-
puestos. Por otra parte, una investigaciéon amplia de las practicas pedago-
gicas en los liceos del pais habia revelado una serie de problemas deriva-
dos algunos de las condiciones de trabajo en los establecimientos y otros
de la autovaloracién de los docentes y de su preparacién para el trabajo
(ver Edwards et al., 1996). Se juzgd importante, por tanto, el tener un
componente especifico 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 reunié 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, Aranguiz, Cid y Miranda, 1994; Assaél, Guz-
man, Edwards y Pefiafiel, 1996) de talleres docentes conformaron un ele-
mento importante para decidir cémo seria la accién con los profesores.
Las experiencias internacionales y el estado del arte sobre desarrollo pro-
fesional docente y formacién continua (ver Imbernén, 1994; Wideen y
Grimmett, 1995; Guskey y Huberman, 1995) sirvieron finalmente para
disefiar un programa de accién que se materializaria en la formacién de
grupos de trabajo profesional docente en cada uno de los liceos que afio a
afio fueran formando parte del Programa MECE-Media.

1. Los Grupos Profesionales de Trabajo (GPT) y su desarrollo

Al conceptualizar lo que seria esta actividad, los disefiadores acentua-
ron como focos de atencién 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 atencién habian sido bien delineados
por Bell y Gilbert (1994 y 1996) a raiz de una experiencia de trabajo
con profesores en Nueva Zelandia e influyeron fuertemente en el dise-
fo inicial y los primeros materiales elaborados para el trabajo grupal.
El concepto de desarrollo personal tendria que orientarse a fortalecer la
autoestima de los profesores (necesario en el contexto chileno de ese
momento) y hacer posible el aduefiarse 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 constituiria la meta del trabajo involucrando nuevo apren-
dizaje para los profesores, reelaboracidon 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
“visiéon” pedagdgica y “voz” profesional (ver Hargreaves y Fullan,
1992).

Para concretar el establecimiento de los GPT serfa necesario contar
con personas que “facilitaran” el proceso y con materiales que estimula-
ran los procesos de reflexién y cambio requeridos.

Facilitadores

Para facilitar la instalacién de los GPT en los liceos se decidié operar
con los supervisores de educacién media como facilitadores. En teo-
ria, esto era complicado pues los supervisores habian tenido una fun-
cién en gran medida burocrdtica hasta el momento (segtin lo indicado
por el estudio de Morales et al. 1994) y necesitarian no solo ser
informados sobre su tarea, sino también ellos mismos pasar por un
proceso de interiorizacion de la l16gica propuesta para los GPT y sus
actividades. Se los convocé entonces a una jornada inicial en 1995 de
10 dias de duracién en que los materiales se estudiaron en forma de
talleres donde los propios supervisores realizaron las actividades que
se propondrian a los GPT. Esta jornada inicial fue complementada en
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los afios siguientes con otras que permitieron profundizar los proce-
sos que ocurrian 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 previd
como clave para esta fase inicial, y se entendié que solo estarfan alli
durante el primer semestre de operacion. Se esperaba que posteriormen-
te la facilitacion de los grupos fuera asumida por algiin profesor del
grupo o el Jefe de la Unidad Técnico-Pedagédgica de cada liceo. Este
proceso ocurri6 asi en los GPT aunque en forma mads lenta de lo previs-
ta. En algunos liceos los supervisores facilitaron los grupos durante todo
el primer afio de operacién y hasta un afio después. En la actualidad, los
supervisores solo atienden un grupo pequeiio de liceos donde las condi-
ciones de operacidn son mds precarias.

Los materiales y herramientas

La referencia a los materiales para uso en los GPT estad entroncada con
la forma como se ha ido desarrollando la experiencia. Los materiales
que formaron parte de las actividades del primer afio y medio de opera-
cién fueron dos manuales conocidos como Manual I y II: Mejorando el
Aprendizaje de Nuestros Alumnos (MECE-Media, 1995) y Elaboracion
Curricular y Evaluacion (MECE-Media, 1995). El Manual I se disefi6
como una adaptacién 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 operaciéon de los GPT durante un periodo 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 atencién 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 cémo se aprende y como aprenden los alumnos y presenta
actividades que permitan a los profesores reflexionar analiticamente
sobre datos presentados en investigaciones o articulos profesionales.
En el apéndice el Manual incluye articulos que sistematizan las orien-
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taciones pedagdgicas 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 “teoria de las inteligencias multiples”.

El Manual II dirige la atencién a los procesos de aula y ofrece
actividades que permitan a los profesores y profesoras examinar las es-
tructuras usuales de interaccion en el aula, como se disefia el curriculo
para ser enseflado y conocer formas de evaluacion alternativas a las
usualmente practicadas por los profesores. También incluye apéndices
con la fundamentacidn tedrica de las actividades del Manual.

El tercer grupo de materiales que empez6 a usarse hacia el segun-
do afio de operacién de los GPT son los “Moddulos Didécticos”. En los
momentos iniciales de disefio del Programa se entendié que uno de
los temas centrales de preocupacion de los profesores de ensefianza
secundaria es su nivel de conocimiento y habilidad para ensefiar los
contenidos especificos de su especialidad, sobre todo frente a la ya
anunciada reforma curricular. Se entendi6 también que la mera discu-
sién en general sobre contenidos y formas de ensefiarlos no basta y
que es necesario disponer de modelos que ilustren formas alternativas
de manejar diversos contenidos curriculares. Se pensé asi que la se-
gunda etapa de los GPT, habiendo terminado el trabajo con los Ma-
nuales I y II, requeriria de materiales que cumplieran este papel de
modelos. Para ello, se encomend6 a diversos autores la preparacién
de médulos didacticos referidos a temas transversales del curriculo
(aquellos que todo profesor puede impulsar) como también a temas
especificos. Los temas de los Mdédulos Transversales se refirieron a la
forma de mejorar el lenguaje comunicativo de los alumnos y alumnas,
el uso de las matemadticas para la vida diaria, el tratamiento interdis-
ciplinario del tema de la “energia” y temas concernientes a los jove-
nes, sus necesidades y su contribucién a la vida del liceo. Los temas
especificos propiamente han abarcado hasta el momento la ensefianza
de la ecologia, la historia, la literatura, la filosofia, la biologia 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 habia 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 elaboracién de
programas curriculares que el Ministerio les sugeria, y disponian de al-
gunos modelos para imaginarse como podian mejorar la ensefianza de su
disciplina. Si bien durante todo el proceso los profesores habian estado
realizando acciones innovativas, era importante ir mds alld, hacia la dis-
cusién y comunicacion amplia de lo que estaban haciendo en forma mas
precisa y organizada. Los disefiadores y coordinadores en el Ministerio
se dieron cuenta de la necesidad de llegar directamente a los profesores
para facilitar el proceso de sistematizacion requerido en una construc-
cién curricular. Comenzaron asi encuentros de discusién de temas didac-
ticos con profesores a través del pais. Para estos encuentros se prepara-
ron materiales que ayudaran a los profesores a realizar la sistematizacién
requerida y a producir ejemplos de elaboracién curricular. Estos materia-
les constituyen las llamadas “Fichas Didacticas”. La Ficha 0 ayuda a los
profesores y profesoras a recapitular déonde 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 emergi6
como evidencia la dificultad para transitar desde un estadio de con-
versacion sobre temas curriculares generales hacia la indagacién so-
bre temas relacionados con sus disciplinas especificas y experiencias
de aula concretas. Esta evidencia daba cuenta de una doble carencia:
la necesidad de desarrollar una mirada desde la Didéctica y contar
con herramientas que apoyaran las destrezas analiticas y de gestidn
en este campo.

Se introduce asi el “Anadlisis Diddctico” como una forma de traducir
la informacidén contenida en las disciplinas en sistemas conceptuales y
procedimientos para su apropiacién que, a su vez, permita reinterpretar
esta informacion 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 Andlisis Didactico. Las
fichas siguientes 3 y 4 proponen criterios para la elaboracién de disefos
de intervencién 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 ultimo grupo de textos que estd en elaboracion per-
manente y cuyos autores ya no son los disefiadores ministeriales sino los
propios profesores. Nos referimos a las “Pdginas Diddcticas”. Por me-
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dio de este material, los profesores y profesoras comunican experiencias
de su prictica pedagdgica y plantean preguntas para que otros las res-
pondan. Los textos publicados agregan referencias al pensamiento y co-
rrientes pedagdgicas en Chile.

La implementacion y funcionamiento de los GPT

Podemos distinguir dos etapas en el desarrollo de los GPT. La primera
coincide con lo que podria llamarse el proceso gradual de instalacién en
los liceos, que comienza en 1995 y concluye en 1997. La segunda, es la
actual de ampliacién de los modos de trabajo y profundizacién de los
procesos de desarrollo profesional.

La instalacién de los GPT se realiza en los liceos que van entrando
al programa MECE de la siguiente forma:

TABLA 2
INTRODUCCION GRADUAL DEL GPT
EN LOS ESTABLECIMIENTOS DE EDUCACION MEDIA

Afio Liceos
1994 124
1995 201
1996 443
1997 444
1998 73
1999 58
Total 1.343

Hasta 1997 se habia 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 liceos* de los que se recibieron 994
respuestas, permitié establecer con mds precisiéon el modo de este fun-
cionamiento segun se detalla en la tabla siguiente:

4 Se solicité que respondieran el cuestionario en forma conjunta el Jefe o Jefa de la Unidad
Técnico-Pedagdgica de cada liceo junto con profesores que representaran a los GPT.
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TABLA 3
CARACTERISTICAS DEL FUNCIONAMIENTO DE LOS GPT

Caracteristicas de funcionamiento N° %

Con tiempo asignado para funcionar 911 91,7

Numero 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 cronoldgicas mensuales))

0 57 4,9
1-2 114 9,7
3-4 563 47,9
5-8 258 22,0
8 y més 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 mayoria se
reune por lo menos tres horas mensuales con un promedio de 26 partici-
pantes, siendo bajo el porcentaje de liceos que indica no tener participa-
cién de sus profesores (6,3 %).

Durante los primeros tres afios de funcionamiento, los participantes
de los GPT fueron gradualmente trabajando los materiales indicados en
la seccién anterior (Manuales I y II y algunos Mddulos Didacticos). Sin
embargo, los GPT usaron el tiempo disponible también para discutir
otras materias relativas a la propia practica diaria o requeridas por la
direccién 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: elaboracion de (a) Proyectos de Mejoramiento Educativo
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para ser presentados a Concursos Nacionales; (b) discusién del Marco
Curricular propuesto para la Educacién Media; (c) examen de los nuevos
textos que se estaban elaborando para uso de los estudiantes; (d) examen
y selecciéon para su compra de materiales de ensefianza y libros para la
biblioteca del liceo, y (e) discusion y participacion en actividades rela-
cionadas con el programa para jovenes (Actividades Curriculares de
Libre Eleccion) del programa MECE Media. Igualmente, algunos GPT
participaron en el disefio del proyecto para establecer la Jornada Unica o
Jornada Escolar Completa Diurna como se denomind a esta iniciativa. El
cuadro siguiente describe el nivel de participacion 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=99%4)
Discutir Marco Curricular 873 87,8
Elaborar Proyecto Mejoramiento Educativo 554 55,7
Examinar textos 1°* Aflo Media 432 435
Examinar y decidir mejoramiento biblioteca 382 38.4
Discutir temas relacionados con cultura juvenil 337 33,9
Participar en elaboracién proyecto de Jornada 284 28,6
Escolar Completa Diurna

La segunda etapa en la cual ya estdn mucho mds inmersos los prime-
ros GPT organizados en 1995, es la que se orienta al trabajo sobre temas
didacticos, es decir, temas relacionados con la ensefianza de sus discipli-
nas y el aprendizaje de los estudiantes. En esta etapa, ademads de conti-
nuar el trabajo al interior de los grupos, los profesores empiezan a en-
contrarse en seminarios regionales organizados a lo largo del pais. En
1998 tuvieron lugar 2 seminarios, cada uno de los cuales se repitid en
diversas regiones del pais. 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 evaluacién de los seminarios.
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TABLA 5
SEMINARIOS DIDACTICQS: NIVEL DE PARTICIPACION
Y EVALUACION DE LOS MISMOS

Seminario [ Seminario II

No Participantes | Evaluacién | Evaluacién | No | Participantes | Evaluacién | Evaluacién
Objetivos General Objetivos | General
* *k * ik

13 2.054 6.8 6,4 5 312 6,8 55

* Escala de 1 a 7, donde 7 = Totalmente; 5.5 = Parcialmente; 4 = Escasamente; 2.5 = No
logrado.

**% Escalade 1 a7, 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 esperarian que esta seccidon se refiriera al efecto
directo de la operacion de los GPT sobre el rendimiento de los estudian-
tes, medido en resultados de evaluaciones de aprendizaje. Sin embargo,
la realidad es bastante mds 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 estimulos proporcionados por el Programa de mane-
ra que no es facil separar los efectos producidos por cada uno de estos
estimulos e indicar cudles sean los de mayor o menor importancia.
Como resultado de los tres afios de funcionamiento del MECE Media
hay mejoramiento en el rendimiento general de los alumnos y alumnas,
menores tasas de repitencia y menores tasas de desercidon; aunque los
logros son mejores en los establecimientos privados (con subvencién
estatal) que en los puramente ptiblicos (municipales) adonde llega en
general la poblacién mds pobre y vulnerable (CIDE, 1999). Los GPT
funcionan también mejor en los establecimientos privados subvenciona-
dos que en los puramente publicos. 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, més del 30% lo reconoce como altamente positivo, pero di-
cen lo mismo de los otros insumos como mejoramiento de la dotacién
de libros o el programa de informatica ENLACES. La evaluacién inter-
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media del Programa MECE-Media realizada en 1998 llega a la conclu-
sién que tomados los indicadores “nivel de satisfaccion del alumno con
la enseflanza”, “tasa de repitencia” y “calificaciones pronosticadas en
matemadticas y castellano”, el programa en su totalidad tiene un efecto
que es variable (segin tipo de liceo), pero altamente significativo
(CIDE, 1999).

En virtud de lo anterior, los efectos de los GPT deben ser considera-
dos en relacién a sus objetivos especificos: constituir un espacio legiti-
mo para que los profesores se desarrollen como personas y como grupo
social en torno a actividades orientadas especificamente a su crecimiento
profesional.

Los datos presentados en la seccién anterior indican que efectiva-
mente los GPT se han constituido en la mayor parte de los liceos en un
espacio legitimo de encuentro profesional entre docentes. Hay tiempo
destinado para la reunién (aun cuando haya sido dificil lograrlo). Hay
participantes regulares y un desarrollo temético guiado en parte por los
materiales o las demandas del Programa MECE en su conjunto, pero en
parte también disefiado “fuera de libreto” por los propios profesores. La
siguiente afirmacidn de una profesora resume algo de esto:

“Yo dirfa que el primer afio de los GPT fue un poco complejo por la
carga horaria. Al afio siguiente la directora me dijo: “td te encargas de
hacer el horario,” y entonces me dije: “voy a dejar el espacio para los
GPT”, y asi lo hice, dejé las dos primeras horas de la tarde del dia
miércoles, con horario para todos los profesores. Al ceder ese espacio,
que quedo establecido, se favorecié enormemente las reuniones.

[;Qué ocurre en los GPT?] Los primeros 15 minutos se dan para
resolver cosas especificas, después nos abocamos a un trabajo mads siste-
madtico. Por ejemplo, todo este afio trabajamos en evaluacién [tema in-
cluido en el Manual II de los GPT], en diferentes maneras de evaluar.
Incluso se hizo un jurado que censuraba el como se evaluaba [actividad
no incluida en el Manual]. Felizmente, todo eso dio frutos, porque ahora
ya el profesor permite autoevaluacidn, permite evaluacidon grupal y eso
es muy bueno para el estudiante. También hemos hecho talleres sobre el
tema de las inteligencias multiples [insinuado en el Manual I], hemos
hecho dramatizaciones y han pasado cosas fantdsticas” (Ministerio de
Educaciéon, 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 permitiria a cada profesor o profesora sentirse bien, aumentar
la confianza en si 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 mas porque tenemos que compartir ...td
sabes ... puntos de vista, opiniones, hay mds conversaciéon, mucho més
comunicacién ... 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 educacidn, objetivos, etc., juno aprende! Sentirse
aprendiendo, bueno eso es bueno para mi; mientras més aprenda, mejor.”
(Milesi y Trucco, 1996).

La posibilidad de crecer como persona y como profesional estd liga-
da a la capacidad de examen reflexivo de su trabajo docente. El desarro-
llo de la reflexividad constituy$ 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 reflexién ocurre constantemente durante las reuniones,
como lo muestran los siguientes pdrrafos transcritos durante observacio-
nes de GPT:

“[Refiriéndose a una discusion sobre un texto referente al construc-
tivismo] .. a mi me surgen bastantes dudas respecto de esto, de si yo
algin dia 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
estaria fuera del sistema ...

Inesita, he estado leyendo el documento, y yo te juro que en mi
especialidad de biologia, ciencias naturales, que la tinica vez que trabajé
de esa forma fue cuando hice mi practica.

Mirando esto desde la asignatura nuestra [Castellano] vemos que las
tendencias van cambiando. Hace algunos afios la tendencia era hablar de
acuerdo a las situaciones de la vida diaria, la gramadtica estaba totalmen-
te dejada de lado y ahora no ... entonces vemos que siempre las corrien-
tes van cambiando seguin 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 reunion de GPT con dos aiios
de funcionamiento].

Desarrollo social

Muy ligado al desarrollo personal esta el desarrollo de la capacidad de
colaborar con otros en el ejercicio de las tareas docentes. La formacién
de grupos de trabajo profesional ha ofrecido la estructura necesaria para
este crecimiento, pero podria no haber sido asi si los propios profesores
no hubieran aceptado el desafio de probarlo como experiencia. El valor
de los GPT como fuente de crecimiento colaborativo fue una de las
razones que a los mds escépticos los hizo seguir adelante:

Con el transcurrir del tiempo ha ido aumentando la participaciéon en
esta instancia. Al principio la mayoria era bastante reticente. Se escucha-
ban voces que decian: “;Qué vamos a trabajar en esta cuestién, qué me va
a enseflar a mi 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 comun a todos, “solo en el camino de la reflexién ... fuimos sintiendo
su necesidad, nos fuimos valorando a nosotros mismos y descubriendo
que con este tipo de espacio todos gandbamos” (Santelices, 1998).

En el transcurso de las reuniones, los profesores aprenden a conver-
sar y en ese acto a respetarse unos a otros: “Uno exponia una idea y la
defendia, 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 dia, usamos la
luvia 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 disefiar o proponer formas de manejarlos:

[El GPT] “nos ha servido para conocernos como personas”. La
discusion del tema de evaluacion del segundo manual llevé a una revi-
sién de las practicas. En el Consejo de Evaluacién se hicieron dos
presentaciones ... mostrando formas no tradicionales de evaluacion:
fue una instancia sumamente positiva - autocriticamos el proceso -
nuestras fallas - discutimos las metodologias que podriamos implemen-
tar [Notas tomadas durante una reunion con profesores de uno de los
Liceos MECE].
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Desarrollo profesional

En la medida en que se ha ido afirmando la colaboracién en los GPT han
ido cobrando mds vigor los temas profesionales y hacia ellos se dirigen
con mds focalizacién los grupos que llevan dos o tres afios operando.
Consultados los profesores de la muestra incluida en la evaluacién inter-
media del Programa MECE-Media (CIDE, 1999) sobre su desarrollo
profesional, la mayoria de los profesores reconocia un efecto en tres
dreas: “renovado compromiso con la ensefianza” (91%), “aumento en
conocimientos” (84%), y “aumento del gusto por hacer clases” (82%).

Las dreas 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 analitico-critica ante
propuestas de otros:

Procesamiento de informacion

Durante una reunién de GPT el moderador trae un material sobre cons-
tructivismo que los profesores leen primero en silencio y luego hacen
comentarios en que buscan aclaracion del texto; procuran referir a su
experiencia lo que han leido, traen a colacién 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-
teristica general, parece que estuviéramos de acuerdo que estos no son
apuntes para tomarlos de inmediato, sino que son apuntes para saber de
dénde 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 exdmenes ... pero podriamos hacer algo para
que en funcién de ese ideal no nos pasase eso con los exdmenes”. “Cam-
biar, variar, diversificar el sistema o sea los instrumentos de evaluacion,
evaluar otra cosa que no sea aquella, es decir, nosotros tratando de
adecuar esta realidad hacia alla” [hacia el ideal].

Introduccion 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





